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Salivando apeténcias

Os modos como interagimos e dialogamos com o mundo, as formas como
percebemos o0 outro e a n4s mesmos € as maneiras COmo orientamos nossas praticas
educacionais cotidianas mudaram e continuam mudando a partir da presenca
constante das imagens e das diferentes formas de comunicacao sensorial que ocupam
nossas vidas. Hoje, cada vez mais cedo, criancas tem acesso a uma consideravel
gama de informacdes disponiveis em desenhos animados, filmes, embalagens de
produtos alimenticios, materiais escolares, brinquedos, video games, blogs, internet,
etc. Jovens e adultos convivem sitiados por informagdes, apelos de consumo, formas
e estilos de vida veiculados por imagens e mensagens de diferentes matrizes culturais
que impactam o imaginario e a vida em sociedade.

A velocidade e a facilidade com que as novas geracdes manejam suportes
técnicos como softwares, Ipods, Ipads e, principalmente, as linguagens e agoes que
se desenrolam nesses suportes sao evidéncias do modo como as nocdes de sujeito,
tempo e espago mudam com a utilizacao de instrumentos e recursos tecnologicos.
Essas mudancas podem acontecer de maneira simples, na forma de acessar
imagens e mensagens, nas multiplas possibilidades de crid-las e recria-las, porém,
sao transformacoes que vem e estao embutidas nas condigoes técnicas de producao
de cultura, agindo e influenciando na constituicao do sujeito social/educacional
contemporaneo.

Assim, torna-se necessario enfatizar que, hoje, informagao e conhecimento
nao sao construidos, adquiridos, aprendidos apenas nas relagdes presenciais,
com pais, familiares e professores. Ao contrario, sao apreendidos de multiplas

maneiras, em grande parte em situagdes ndao presenciais, ou seja, em contextos
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virtuais, construidos na, e a partir da utilizacao frequente das novas tecnologias. As
aprendizagens das geragoes atuais acontecem através de articulagao e cruzamento de
informagoes e experiéncias vividas em institui¢oes tradicionais da educacao, como
familia e escola, e informacdes e aprendizagens veiculadas por mensagens, imagens,
ideias, recursos e linguagens midiaticas. Essas transformacdes que caracterizam a
educacao contemporanea influenciam, além das relagoes pessoais, a subjetividade
e sensibilidade dos individuos, condicionando, de certa forma, as instituicoes que
controlam e regulam a formagao educacional, afetiva, artistica, social e psicologica.
Enfim, influenciam e transformam nossas percep¢oes do mundo e sobre o mundo.

O I/Mundo da Educacao em Cultura Visual investiga e transgride os
sentidos com os quais percebemos a cultura, a educacao e, especialmente, a arte-
educagao, criando uma trajetoria que redesenha os percursos da entrada em cena da
cultura visual, suas énfases e buscas. Belidson Dias investiga e transgride, também,
o sentido dos sentidos que damos ao mundo, escrevendo este livro com a pericia e
perspicacia que experimentou como artista, estudante de doutorado, professor e
pesquisador. O I/Mundo pensa os sentidos para além “do ponto de vista do sujeito
que limpou e delimitou sua existéncia a um tempo e espaco”, oferecendo-nos
profundas indagagoes, excitacoes e agenciamentos para “tudo aquilo que revolta a
consciéncia”, que “nao respeita as regras do decoro, da decéncia, da normalidade”.
De maneira peculiar e produtiva, o autor penetra “em algumas fraturas do
pertencimento, do recato, da conveniéncia, da moralidade, enfim, da normalidade
das praticas na arte/educacao contemporanea’.

Através de uma estrutura que vai desvelando condigoes, atitudes, sabores e
circunstancias atreladas as experiéncias visuais e pedagogicas, Belidson Dias mostra
suas inquietacdes, comprometimentos e brilhantes reflexdes sobre praticas que
traspassam e propoem “desavergonhadas relagdes entre os estudos culturais, o cinema
e a Educagao da Cultura Visual”. Enfatizando a analise do olhar queer — teoria que,
no campo da arte/educagao no Brasil, o autor inaugura com extrema competéncia

e sensibilidade — o livro investiga propostas interpretativas fundamentadas e
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orientadas para “uma subjetividade critica e ativa na arte-educagao”.

O autor inicia “ruminando” posicionamentos tedricos e praticos que
constituem, historicamente, as relacoes entre arte, educacao e cultura visual,
remoendo e matutando sobre “questoes de género, sexualidade, censura e
moralidade”. Esta clara e detalhada exposi¢cao mostra a consisténcia das observacoes
do autor sobre a necessidade de “mais referenciais teéricos” para as tematicas de
género e sexualidade, com vistas a que “estudantes e educadores conscientizem-se
das maneiras e razoes pelas quais sdo atraidos por um imaginario visual do cotidiano
e possam ampliar abordagens analiticas sobre os modos de ver”.

Os capitulos seguintes convidam os leitores para “acoitamentos” e “trans/
viagoes”, banquete que Belidson Dias serve com “compulsividade”, “transparéncia”,
“ressonancia” e “apetite”, além de outras iguarias criativas e in-pertinentes. Nessa
orgia degustativa intelectual e reflexiva, o autor prepara, oferece, inventa e refaz
odores visiveis e imagens comestiveis, adicionando e misturando ingredientes que
fundamentam e explicitam suas praticas de pesquisa, relacoes entre visibilidades e
educacao, a ideia de epistemologia de fronteira, as particularidades da teoria queer
no Brasil e suas interagdes com a representagao visual.

Belidson Dias adentra, através de “miradas” ao I/Mundo de Almodoévar.
Com a simplicidade, clareza e inteligéncia que marcam seu pensamento e escrita,
ele introduz os leitores ao contexto filmico do diretor e cineasta, construindo trans/
vias e fluxos entre espectador e objeto de visao. Analisa exemplos da instigante
producao de Almodovar, destaca momentos e imagina abordagens que inter-
relacionam pedagogia critica, cinema queer e cultura visual.

Na parte final, “entrecotes” sao servidos como um corte especial de sabores
e paladares vividos e compartilhados com alunos nas experiéncias educativas
e pedagogicas da cultura visual. Vozes se entrelacam e se juntam para desfrutar
saberes e corpos que, auto-reflexivamente se reconstroem no olhar, nos fazeres, nas
concepgoes e propostas para a educagao da cultura visual. O cardapio nao ¢ fixo

ou pré-definido, mas dialogado e surpreendentemente articulado com as tematicas
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e indagacdes que Belidson Dias escolhe e problematiza no decorrer do vasto e farto
“menu” que degustamos no decorrer do texto.

Nao ¢é exagero dizer que o I/Mundo — da Educacao da Cultura Visual
caracteriza uma abertura para o viver cotidiano da cultura, da arte e da educagao
que, ao tornar-se mundo — em dialogo com o i/mundo, localiza o interesse e
aprendizado artistico nos espacos cotidiano e social. E, sem davida, um projeto
ousado e competentemente arquitetado por um dos profissionais mais respeitados
e reconhecidos do pais. O impacto de suas investigagoes sobre “relagoes entre as
pessoas e as imagens”, teorizacoes que orientam a educagao da cultura visual, bem
como as praticas e possibilidades interpretativas que o campo vem configurando
sera decisivo e, certamente, contagiante.

As transformacoes que este livro incita nao sao exclusivas apenas para
alguns. Pesquisadores, professores, alunos, estudiosos da arte, da educacao e da
cultura encontrarao, neste trabalho, motivos para comegar, continuar, combinar
e descobrir dietas que, interessadas e compromissadas com um mundo justo e
solidario, dao conta da constante necessidade de formacao de sujeitos ativos, criticos

e agenciadores de suas proprias historias.

Irene Tourinho e Raimundo Martins
Janeiro de 2011
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Ruminando



Notas introdutorias

O I/Mundo da Educacao em Cultura Visual baseia-se na minha tese de
doutorado em Arte/Educacao, realizada no Canada, traduzida como Epustemologia
de_fronteiras: investigando os trans/géneros na obra de Pedro Almoddvar e suas implicagoes para
a Educagao em Cultura Visual (DIAS, 2006b). Contudo, esse livro nao corresponde
exatamente a tese, pois nao contém todos os capitulos nem mantém a sua estrutura
original. Faltam quatro capitulos referentes ao cineasta espanhol Pedro Almodévar,
sua filmografia e as analises de alguns de seus filmes. Esse material sera langado
posteriormente em publicacao especifica. Entre 2005 e 2010, publiquei varios textos
(DIAS, 2005, 2006a, d, 2007, 2008a, 2009a, b, ¢, d, 2010a, c; DIAS e SINKINSON,
2005), derivados da tese, e esse livro retine parte desses textos fragmentados em
capitulos e outros que ainda nao foram publicados. Além desses, fazem parte do
livro alguns capitulos escritos com orientandos de graduacdao e de mestrado da
UnB (ARAUJO, OLIVEIRA ¢t al., 2007; BARRETO e DIAS, 2010; DIAS, 2010b;
DIAS e VASCONCELOS, 2010).

A publicacao apresenta uma visao panoramica das recentes relacoes
historicas entre a arte/educagao e a educacao em cultura visual e descreve a
situacao da arte/educacao contemporanea em relacao a fundamentos teoricos e
praticos, metodoldgicos e curriculares ligados a questdes de género, sexualidade,
censura e moralidade. Baseia-se na premissa de que a arte/educacao passa por uma
mudanca radical em direcao a educacao da cultura visual ao desenvolver novas
praticas, epistemologias, identidades, subjetividades, agéncias e entendimentos
do cotidiano. Sugere que a inclusao da educagdo em cultura visual possa dar
visibilidade e efetivamente auxiliar a compreensao das representacdes visuais de
géneros e sexualidades na sociedade.

O livro discute representacoes de género e sexualidade como sendo
historicamente e culturalmente contingentes ao invés de expressoes naturais

ou de carater privado e individual. Mais ainda, fornece dados para estudar e
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compreender as estruturas historicas e teoricas das representagdes visuais especificas
de sexualidades e géneros na educacao em cultura visual em relagao aos discursos
médicos, psicanaliticos, filosoficos e populares estabelecidos. Parte dos recentes
estudos em género e sexualidade, principalmente da teoria queer, mas também dos
estudos feministas e da representacao e recepcao visual.

Como professordos cursos de Licenciatura em Artes Plasticasna Universidade
de Brasilia, onde trabalho com disciplinas especificas de género e sexualidade na
cultura visual, sobretudo o cinema, observo no meu dia-a-dia que é vital a existéncia
de mais referenciais teéricos com essas tematicas para que estudantes e educadores
conscientizem-se das maneiras e razoes pelas quais sao atraidos por um imaginario
visual do cotidiano e para que possam ampliar abordagens analiticas sobre os modos
de ver.

Os paradigmas da arte/educacao estao mudando, e esta se tornando pratica
comum que arte/educadores e alunos produzam conhecimento conjuntamente, ao
se envolverem criticamente com representacoes de seu cotidiano. Passei a acreditar
que os arte/educadores podem concomitantemente ensinar, pesquisar, fazer arte
e pensar por meio da educagao em cultura visual. No entanto, para atingir esses
objetivos, arte/educadores e alunos precisam se engajar com o pensamento critico
e as pedagogias criticas e olhar atentamente para as relacoes de poder dentro das
praticas educacionais, pedagogicas e politicas.

Mais recentemente, desde que terminei o doutorado em 2006, reintroduzi
questoes de género e sexualidade em Seminarios de Teoria, Critica e Historia
da Arte, interligados com questdes de racga, classe, comunidade, deficiéncia,
identidade, idade, entre outros toépicos. Embora os temas principais fossem o género
e a sexualidade, os outros foram suplementos cruciais para o processo de ensino
e aprendizagem. Além disso, mudei de procedimentos pedagogicos, permitindo
que alunos continuamente pudessem articular ideias criticas sobre o conteudo
de classe. Percebi que, se queremos mudar aspectos da pratica em arte/educacao

corrente e promover a mais ampla compreensao e implica¢des para a educacao da
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cultura visual, como uma abordagem produtiva em ensino de artes visuais, seria
necessario adotar novos enquadramentos conceituais sobre as nogoes de poder e
conhecimento e discutir criticamente as questdes de representacao de raga, classe,
género, sexualidade, deficiéncia, idade etc.

Apesar de alguns anos atras nao existir uma taxonomia para o que
atualmente chamamos de “educagao da cultura visual”, eu estava interessado e em
busca de qualquer pedagogia da arte cuja abordagem nao privilegiasse a estética
e a histéria em detrimento dos estudos sociais. A arte/educacao corrente tem, de
maneira restrita, incentivado a discussao de questdes sociais no curriculo, mas é por
meio da abordagem critica social e reconstrucionista da educacao da cultura visual
que os arte/educadores e estudantes de arte, juntos, geram uma expectativa no
sentido de esclarecer e dar visibilidade a questdes fundamentais na visualidade da
sociedade contemporanea e tecnologica. Além disso, a educagao da cultura visual
enfatiza particularmente a constru¢ao do cidadao contemporaneo e, nesse ponto,
a diversidade cultural se torna relevante e crucial para o ensino e a aprendizagem
das artes. Isso amplia a reflexao sobre conceitos de arte, o papel da cultura visual,
as representacoes visualis e os artistas, em diferentes contextos sociais. Assim, os
papéis da educagao da cultura visual, entre outras, sdo os de promover o respeito e
o reconhecimento da diferenca social para incentivar a compreensao transcultural,
reconhecer e compreender a diversidade cultural a fim de permitir o orgulho da
heranca cultural, discutir questdes acerca do etnocentrismo, de estereotipos culturais,
preconceitos, discriminacdes, racismo e sexismo, examinar a dinamica da cultura
em diferentes contextos, com o fim de desenvolver a consciéncia, e questionar a
cultura dominante, para tornar a experiéncia pratica e a interpretagao da cultura

visual mais flexivel e acessivel.
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Tira-Gostos:

Autobiografia no I/MUNDO



Situagdo: género e sexualidade em minhas praticas de arte/educaciao

Durante a graduacao, ouvi de uma professora que o oposto de “Mundo”
seria “Imundo”. O Mundo seria a totalidade do que existe no universo, seja ou nao
natural, mas,sobretudo, o Mundo seria a experiéncia do ponto de vista do sujeito
que limpou e delimitou sua existéncia a um tempo e espago. O “Mundo”, como
antonimo de “Imundo”, seria a parte que elegemos todos os dias para viver, no
nosso cotidiano. E assim tendemos a excluir de nosso mundo, para que ele possa
ser Mundo, tudo o que consideramos sujo, cuja falta de asseio e sujeira provocam
repugnancia, tudo aquilo que revolta a consciéncia, que ¢ moralmente baixo, abjeto,
torpe e que nao respeita as regras do decoro, da decéncia, da normalidade.

Os abjetos me interessam e me fascinam ha muitos anos, ja que perturbam
a subjetividade e a institucionalidade das coisas e nos lembram da nossa prépria
constru¢ao de mundo na transformacao simbolica do encontro com o outro. O
1/Mundo da Educagdo em Cultura Visual busca precisamente adentrar em algumas
fraturas do pertencimento, do recato, da conveniéncia, da moralidade, enfim, da
normalidade das praticas na arte/educagao contemporanea.

Com a intencao de situar-me dentro de minhas proprias interacdes com o
curriculo em arte/educacao, educacao, cultura visual e representagdes visuais de
género e sexualidade, fazem-se necessarias as seguintes narrativas. Em 1994, logo
apo6s terminar o meu mestrado, fui nomeado professor assistente da UnB no curso
de Artes Plasticas: Licenciatura. Inicialmente, e particularmente, fiquei interessado
na arte/educagdo como forma de reconstrucao social. Sempre tive uma pulsao
e poténcia para lidar com as questoes sociais e cheguei até mesmo a cursar um
ano do curso de Ciéncias Sociais na UFRN. Apos alguns anos na UnB, trabalhei,
como pesquisador ad hoc, com aspectos de politicas de arte/educacao multicultural
e nocoes de desenvolvimento de parametros curriculares em artes plasticas para a

Universidade de Brasilia e para o Ensino Médio do Distrito Federal.
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Entretanto, desde que comecei a dar cursos para a Licenciatura, bem
como para o Bacharelado em Artes Plasticas, uma das minhas principais
preocupagoes foi a de incluir o estudo das representacoes de género e sexualidade
na visualidade contemporanea e suas implicagoes para a pedagogia critica. Depois
de muitos esforcos para tornar visivel, na comunidade universitaria, a necessidade
de reconhecer essas questoes curriculares e aspectos de pesquisa e servigos a
comunidade, a minha realizacdo mais importante foi a de desenvolver programas
especificos que contemplavam o estudo das representagodes de género e sexualidade
nas artes visuais contemporaneas em algumas disciplinas optativas, entre 1999 e
2001. Por meio dessas disciplinas, nos, os alunos e eu, tinhamos um escopo maior de
formas para olhar, interpretar e analisar representagoes de género e sexualidade na
visualidade e, posteriormente, em alguns casos, buscar transforma-las em elementos
pedagogicos para situagoes especificas baseadas nas praticas escolares.

Os principais objetivos eram analisar como o discurso da arte contemporanea
constrdi, organiza e difunde nogoes de identidades sexuais e de género, investigar
as razdes pela qual o ensino das artes visuais e programas de arte/educacao nao
enfatizam temas de género e sexualidade; e discutir de que forma podemos olhar
para abordagens nas quais o género ¢ a sexualidade iniciam uma discussao em torno
de questdes de poder, representacao e cultura na arte/educacdo. Estas disciplinas
tiveram grande impacto na minha experiéncia pedagogica e nos processos de
aprendizagem critica dos alunos.

Naquela época, eu nao estava ciente da urgéncia dessas questdes para o
sistema educacional brasileiro e muito menos para outros sistemas educacionais em
outros paises. Para aprofundar essas questoes, foi necessario comegar um programa
de doutoramento. Essas questdes, desde entdo, vém me assombrando e nunca
mais parei de pensar sobre elas, mas o esfor¢o para negociar com a comunidade
académica tem tomado muito tempo e entusiasmo. Quatro anos antes de inserir na
Licenciatura com sucesso a relagdo entre objetos da vida cotidiana, artefatos dos

meios de massa e objetos feitos por artistas visuais, tentei abordagens semelhantes
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em disciplinas de teoria cultural, historia da arte e estética.

Para minha surpresa e frustracao, percebi que havia pouco interesse
no estudo de outros espacos, lugares e culturas, e apenas formas especificas de
conhecimento eram valorizadas no ensino de artes visuais, mas precisamente na
formacao de professores em artes visuais. Hierarquias eram sustentadas e estimadas.
Além disso, os alunos nao estavam dispostos a abracar o conhecimento de arte/
educadores como um espago epistemologico, como uma investigagao produtiva de
saberes e viva das artes. Os alunos, que em sua maioria fazem dupla habilidade de
bacharelado e licenciatura, tendiam, e ainda continuam, a valorizar mais o aspecto
do artista do que o do educador na produgao de conhecimentos, reafirmando a
ideia de que o conhecimento em arte/educagao, neste espaco dicotdmico, tem
uma estrutura de poder: ¢ uma entidade identificada com a educacgao submetida
as normas e regras da arte. Idealisticamente e ingenuamente, eu queria subverter
esses arranjos institucionais e para isso eu precisava identificar as estruturas que
favoreciam certos grupos e ideias e excluiam outros e determinavam o que constitui
o conhecimento oficialmente autorizado pelos curriculos e canones. Aprendi, na
pratica de sala de aula, que o primeiro passo na superacao dessas oposicoes binarias,
por exemplo, arte/cultura, artista/educador e arte/educacdo, era contestar essas
dicotomias e sua pretensa naturalidade, reconhecer o que elas refletem e proteger
as estruturas de poder tipicas dos ambientes educacionais. Além disso, se os binarios
foram historicamente, culturalmente e socialmente construidos, eles também podem
ser desfeitos, refeitos, reconstruidos, coconstruidos.

Varios tedricos de curriculo vém destacando a importancia de ampliar as
formas de conhecer e incorporar as questoes de género e sexualidade na educagao
(BARKER, 2003; BROOKER e JERMYN, 2003; FREEDMAN, 2003). Ao seguir
seus escritos e rever minhas praticas, percebi como algumas formas de conhecimento
sao subjugadas porque, implicita ou explicitamente, ameacam o poder hegemonico,
aqui entendido como o processo de dominar ou controlar grupos de pessoas para

que elas inconscientemente consintam e participem na sua propria dominagao, e
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os privilégios no ambiente educacional. Percebia, entdo, claramente como os arte/
educadores no contexto brasileiro, subjugados por uma perspectiva historica e
colonial de longo tempo, haviam perdido o senso de conexdao com seus proprios
conceitos de nacao, classe, género, sexualidade, etnia, raca e também de outras
culturas, que sao elementos cruciais de uma identidade. Eles eram invisiveis
porque nao tinham sido autorizados pelo curriculo. Desde entdo, algumas coisas
melhoraram no curriculo em arte/educacao em relacao a questoes de raga, etnia e
necessidades especiais, mas muito pouco ou quase nada se avancou em assuntos de
classe, género e sexualidade.

Portanto, arte/educadores, professores, pesquisadores e alunos, vistos como
subalternos nas suas posi¢coes de poder de decisao, mas sem pensamento critico, sao
incapazes de desenvolver a capacidade de agir e transformar que o campo necessita.
O ensino de artes acritico reproduz a énfase na arte da alta cultura, glorificando
determinados objetos de arte, autorizando o que convém como experiéncia estética
adequada, certificando certas interpretacoes da Histéria da Arte e colocando-as no
topo de uma hierarquia curricular que desvaloriza outros objetos de arte, artefatos
visuais e outras historias de outras artes.

A dinamica da cultura em diferentes contextos ¢ inexistente em um curriculo
acritico de arte/educagdo, cujas culturas hegemonicas nao sao confrontadas, e
o curriculo ndo ¢ provocado para tornar a experiéncia pratica e a interpretagao
da cultura visual aberta para todos. Ao invés de ser forjada a partir dos valores,
conhecimentos, habilidades e cuidados com as comunidades trans/locais, uma arte/
educacdo acritica ¢ uma experiéncia de reiteragdo de curriculo das artes visuais

como uma afirmacao dos canones da arte, da educagao e da arte/educacao.
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Figura 1 a4 - Extratos da tese - © Belidson Dias



Compulsividade: Pesquisa em Arte/educacao como pintura

Do inicio do processo de candidatura até a redagao final da minha tese de
doutorado intransigentemente, contemplei o projeto de pesquisa como uma pintura
reprodutivel, um livro de imagens e textos, um artefato visual em forma de uma
pintura eletronica.

Contudo, ¢ importante assentar essa afirmacado em um contexto.
Historicamente, as minhas praticas pictoricas, desde inicio dos anos 1980, foram
modeladas por meio de conceitos de apropriacao, reproducdo, imitagao, simulacao,
iteracao e transferéncias que funcionam como estratégias dinamicas para criar
novas imagens e gerar outros entendimentos e sentidos. Como resultado, eu,
constantemente, combino elementos dispares e pré-existentes em outras imagens
para gerar novas visualidades. Assim, para criar, tenho que, continuamente, capturar
componentes representacionais estaticos e em movimento da cultura visual, tais
como: imagens, fotografias e clipes, para, em seguida, citar, justapor e distorce-
los nas minhas obras. Em outras palavras, eu ndo comeco nada a partir de uma
tabula rasa, ao contrario, declaradamente, altero artefatos da cultura visual para
criar novos produtos culturais, com o auxilio, principalmente, dos meios eletronicos.

Além disso, costumo desenvolver a composi¢ao das pinturas por meio de
uma série de procedimentos: pinto camadas muito finas de tinta acrilica umas sobre
as outras. No entanto, a fim de perturbar as ideias de relacoes espaciais pictoricas,
deixo janelas abertas que revelam sempre a referéncia historica, arqueoldgica, da
camada coberta. As imagens tornam-se sobrecarregadas por diferentes marcas,
pingos, drippings, splashes, bordas, contornos, fronteiras, beiras e margens que sao
arranjadas para seduzir, surpreender e dar énfase a pintura e os seus efeitos. Como
resultado, as pinturas sao extremamente planas, como imagens fotograficas, imagens

de copiadora, e a materialidade da pintura ¢ visualizada quase que somente por sua
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referéncia. Essas pinturas sao um fluxo continuo, um ato em aberto, de duracao
indeterminada e s6 permitem breves fases de encerramento quando precisam ser

expostas.

Figura 5 - Extratos da tese - Barroco IV, 200 x 200 ¢ m acrilico
s/tela © Belidson Dias

Do mesmo modo, este ¢, precisamente, o que percebo que acontece quando
penso, desenvolvo e divulgo projetos de pesquisa e praticas pedagogicas relacionadas
a cultura visual. A minha arte ndo visa fazer um simples comentario, ou até¢ mesmo
propor uma celebracao da pintura, pelo contrario, busco compreender se posso
produzir visualidades significativas usando apropriagoes como base para o meu
trabalho. Considero que estas apropriacoes, essencialmente, exprimem o meu
questionamento em relacao a precariedade da imagem na contemporaneidade e a
sua tendéncia para atrair novos sentidos, como um mata-borrao, um vampiro, um
canibal. Entao, situado comoumartista/pesquisador/educador antropofagico, busco
constituir as bases para criar métodos e estratégias baseadas nestas manifestacoes de

apropriagoes, basicamente, de textos e imagens de artistas e pesquisadores.
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Figura 6 - Extratos da tese - Barroco II , 200 x 200 ¢ m acrilico
s/tela © Belidson Dias

O ponto focal aqui ¢ auto-reflexibilidade. As minhas pinturas,
deliberadamente, ao invocar suas proprias praticas pictoricas, estdo diretamente
relacionadas a outro objetivo profissional: promover aberturas epistemologicas e
metodoldgicas na area de pesquisa no campo da arte/educagao. A pressuposicao é a
de que a arte/educacao ¢ capaz de constituir-se disciplinarmente, e designadamente,
por meio de auto-reflexibilidade e bricolagem de conceitos e métodos provenientes
de multiplas e complexas fontes e pensamentos. Minha tese, fundamentalmente,
analisou as intersecoes cotidianas das representacoes queer no cinema com a arte/
educacgao. Especificamente, estudou a visualizacdao do trabalho cinematografico do
diretor espanhol Pedro Almodoévar e como ela afetaa arte/educacao contemporanea.
Contudo, as questdes metodologicas foram fundamentais na coordenagao desta
bricolagem. Foi durante o processo do desenvolvimento metodologico da pesquisa
que apreciei e analisel atentamente como o meu proprio trabalho artistico, e as

minhas praticas como um arte/educador, moldaram a possibilidade de entremear,
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Figura 6 - Extratos da tese - Barroco I, 200 x 200 ¢ m acrilico
s/tela © Belidson Dias



tricotar, associar e, sobretudo, recortar e colar nog¢oes de identidade, representacao,
pedagogia, “queeridade”, visualidade, expectagao e fronteiras culturais para compor
a pesquisa de doutorado.

Como resultado destas consideragdes anteriores, abracei com entusiasmo
as metodologias de pesquisa educacional baseada em arte e a Teoria Queer como
principais abordagens tedricas para a pesquisa. Estas metodologias, eficazmente, me
possibilitaram estar e entrar num fluxo transdisciplinar de espacos e lugares nos quais
pude dialogar, partilhar, contrariar, atravessar e manter desavergonhadas relagoes
entre os estudos culturais, o cinema e a Educacao da Cultura Visual. Por meio delas,
as minhas praticas artisticas, pedagogicas e académicas, ambiguamente, utilizaram
a percep¢ao, imaginagao, intuigdo, o concreto e o abstrato, por meio de formas de
saber conceituais e controladas, com a intenc¢ao de produzir conhecimento de uma
nova maneira. Também, ao redefinir referentes em outras citagdes e transformar
citagdes em conceitos, talvez o meu trabalho artistico e minha pesquisa pudessem ser
chamados de oportunistas, desonestos, astutos, imitativos, ou até mesmo inovadores.

E importante notar que antes de ir ao Canada, nunca tinha estudado em
uma Faculdade de Educacgdo, somente em departamentos de artes plasticas, artes
visuais e de design de escolas e universidades no Brasil e Inglaterra. Quando iniciel
o curso de doutorado, esse novo ambiente me inquietou profundamente, porque
me senti castrado da abertura, da forma sutil e direta de lidar com as coisas, da
materialidade dos tratamentos dos objetos, e da imprevisibilidade e amoralidade
que experimentel antes na escolas de arte nas quais estudei. Mais ainda, achei
dificil articular respostas a essa situacdo utilizando apenas textos orais ou escritos.
Influenciado por uma disciplina da poés-graduacao de ABER, que fiz com as
professoras Rita L. Irwin e Kit Grauer, senti a necessidade de “contar historias
visuais”, isto €, criar narrativas visuais baseadas no conceito geral de um dialogo
entre imagens queer, cultura visual, metodologias de pesquisa em artes visuais e
as minhas posicionalidades e temporalidades. Surpreendentemente, a sinceridade,

abertura, suavidade, sonoridade e o impacto dessas narrativas me permitiram,
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inicialmente, explorar minha experiéncia cotidiana de desconforto e estranhamento
por estar em um ambiente e situacdo intimidante. Em seguida, geraram condigoes
para explorar uma investigacao diaria da visualidade queer, e, finalmente, me
permitiram estabelecer um ponto de partida para minha pesquisa e para as praticas
de ensino e artisticas durante o projeto.

Ao desenvolver essas narrativas visuais entrelacadas a textos, entendi que
desenvolver o conhecimento por meio de um processo criativo pode romper o
conceito de um conhecimento coerente, esquematizado e soélido, dentro da defini¢ao
formal de ensino e aprendizagem na academia. Também reconheci que artistas,
assim como educadores e pesquisadores, utilizam praticas que exigem discursos
excitavels para, efusivamente, transmitirem sentidos privados e publicos dentro
de um sistema educativo. Também passei a considerar que as formas criativas de
produzir saber, encontradas em um projeto a/r/tografico, intrinsecamente, abalam
o conhecimento, por intermédio das meras justaposicoes, interagoes e fraturas que
acontecem entre elementos visuais e textuais dentro do corpo de uma narrativa
visual, a0 mesmo tempo que mantém intactas as diferencgas essenciais entre esses
elementos.

Durante o processo de desenvolvimento da revisao de literatura sobre
textos da Educacao da Cultura visual, Teoria Queer, transculturalismo e os
filmes de Almoddévar, diariamente, coletei, literalmente, dezenas de imagens que
me ajudaram a inquirir sobre os projetos, conceitos, teorias e nogdes comumente
visualizados e representados. Tal procedimento, ajudou-me a revelar problemas de
grande interesse para o projeto. Durante todo o Doutorado, criei narrativas visuais
dentro de cada disciplina, bem como o resultado final foi em forma de e-book.

O e-book final foi construido por meio da unido de parte das imagens e
textos das narrativas visuais das disciplinas com os capitulos da tese e, misturado a
tudo 1sso, uma imagética envolvendo midia, colagens, pinturas, cartuns, fotografias
e desenhos graficos. Estes diarios de narrativas visuais me afetaram e tiveram um

forte efeito sobre minhas praticas como educador, pesquisador, estudante e artista,
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porque funcionaram como
uma posi¢do chave para eu
entender meus processos.

Estas praticas
proporcionam a educadores da
cultura visual a possibilidade
de se pensar sobre ensino,
produgdao em arte, pesquisa
e processos de aprendizagem
de  maneiras até entdo
inexploradas. Neste sentido,
argumento que a ABER auxilia
educadores da cultura visual a
traduzirem suas experiéncias a
partir do visual para situarem-
se em um entre-espaco do
visual, oral e texto. Além disso,
afirmo que este entre-espaco,
um espaco maualtiplo, ¢ um
melio para arguir criticamente
as praticas continuas da
pesquisa viva. Por exemplo,
¢ por meio da interferéncia
do texto visual com o escrito
que os problemas da pesquisa
continuamente surgem, re-
emergem, submergem, ¢ se
reajustam em um movimento

circular progressivo.
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Saliento, entretanto, que as visualidades no e-book nao tinham a intencao
de ser entendidas como espléndidas, lindissimas, aderegos decorativos ou ilustragoes
para o texto da tese. Ao contrario, elas eram tracos de um processo de construcao
de sentido, simultaneas e interligadas dialogicamente com os textos escritos. Foi por
meio desta experiéncia que comecel a aprender que este modo de fazer pesquisa
¢ ativo e multiplo: gera uma epistemologia de fronteira. Ela perturba as zonas de
conforto, as fronteiras e os limites dos educadores da cultura visual, da educacao, da
arte e suas performances, e seus contextos sociais; ela revive e intensifica a empatia e

o0 jogo ludico, a0 mesmo tempo, registrando uma rotina de desenvolvimento pessoal

e formando um sentimento de familiaridade com o objeto estudado.

Para promover esse projeto trabalhei com um grupo de vinte
e nove conceitos que abrangiam o ambito das minhas preocupacoes
gerails e que posteriormente tornaram-se os titulos dos capitulos e sub-

capitulos da minha tese e também desse livro:



Absorgado
Afimdade
Apetate
Contaminagdo
Contigiivdade
Curiosidade
Derwagoes
Devorador
Esforgo
Ganhos

Poder

Reticente

Figura 4. Lista de titulos dos capitulos e sub-capitulos da Tese.

Desordem
Vestir/se montar
Habitar
Incorporagao
Fragrancia
Sttuagdo

Olhar desejoso
Alucinagao
Compulsindade
Liberagao
Inconsisténcia

Habitagao

Mastura
Iromia
Liminar
Mapeamento
Nomades
Ruido

Ultra sonoro
Ultra Tingido
Perda
Abertura
Comer demasiado

Trabalho

Sobrecarga
Re-visao
Ressondncia
Remexer
Sublimidade
Rumor
Vulganidade
Imprevisibilidade
Rotas
Transparéncia
Desobediéncia

Remntegragao



O e-book se concretizou num objeto material, a0 mesmo momento em que
o didlogo entre o verbal e o visual apontavam para uma nova e poderosa estratégia
para interpretar a vida cotidiana, por meio de imagens e da prépria subjetividade
e contexto social. Seguindo esta perspectiva, ao colocar diretamente referéncias
autobiograficas no e-book, também explorei a intui¢do, que, no processo de
pesquisa artistica, muda para a consciéncia e transforma emocao e conhecimento
em interpretac¢ao, os quais, por sua vez, podem ser repetidamente substituidos por
novas interpretagoes.

Afirmo, ainda, que, para além da interpretacao formal do e-book, eu sou
tanto o local de fronteira em discussao pelo e-book, como a subjetividade construida
na fronteira como resultado do seu desenvolvimento. Isso vale também para esse

livro!
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Figura 12 e 13 - Extratos da tese - © Fotos - El Deseo
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Figura 14 - Extratos da tese - © Fotos - El Deseo
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Devoramento: das Belas Artes a Cultura Visual

Na sociedade, especificamente nas universidades e escolas do Ensino Médio,
acomodadamente aludimos a determinados praticas culturais como pertencentes
as Belas-Artes, artes plasticas, artes visuais e cultura visual, designadas separada ou
simultaneamente. Contudo, em regra, no cotidiano nao demonstramos qualquer
explicagdo especifica e criteriosa quanto a condicao e contexto daquilo que
nomeamos. Ultimamente as discussoes sobre as taxonomias sobre conceitos de arte,
as formas de classificar e nomear categorias que envolvem as producdes culturais
das artes e suas utilizacdes na arte/educagao, passaram a ter um papel destacado
nos campos da cultura e educacao, e em especial na area de curriculo. Mas qual
o termo seria ou ¢ o mais indicado, recomendado ou adequado para utilizarmos
atualmente em uma instituicao de ensino?

Hoje em dia, estas varias terminologias operam simultaneamente deixando
muitas vezes artistas, alunos, professores e pesquisadores em duvidas quanto ao seu
uso apropriado. O que seria até mesmo acertado chamar de termo apropriado?
A abundancia de termos revela e simultaneamente esconde uma rede histérica de
poderes e conhecimentos na area. Contudo ficamos soterrados com questionamentos:
Quem nomeia? Pra quem? Pra qué? Quem ganha ou perde com o obscurecimento,
a afirmacgao ou supressao destes conceitos? O que estd em jogo? O que o seu uso
revela ou torna invisivel?

Para dar prosseguimento a esses questionamentos proponho aqui rever
brevemente estes principais conceitos e termos seguindo, ao longo de delicadas

temporalidades e espacialidades, aproximacoes e afastamentos entre eles.

Belas-Artes
A Historia da Arte nos informa que o termo Belas-Artes afirma-se, como

sinonimo de arte académica, com o aparecimento das Academias de Arte no século
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XVI até o seu auge no século XVIII, e expoe uma clara separagao dicotomica entre
os conceitos do que nos entendemos hoje como arte e artesanato, artistas e artesoes.

Essas novas constitui¢oes de nomenclatura e estruturacao do discurso na
area de artes e seu ensino passaram a ter papel contundente na alteracao do status
do artista, na sua formagao e na construcao curricular das institui¢des de ensino da
época. Num primeiro movimento, os artistas até entao, socialmente depreciados
passaram a merecer formacao especializada, ser avaliados como tedricos e
considerados e admirados até como intelectuais. Diferentemente, na Idade Média,
o artista era conceituado como um habilidoso executor de uma funcao especifica,
portanto ser artista significava restritamente ter muita destreza, treinamento e
agilidade com as maos. Em parte, isso se deve ao fato da palavra “arte” ter origem
no latim ars que denota habilidade. Mais ainda, na Idade Média a sociedade
desqualificava e até desprezava todos aqueles que trabalhavam com suas proprias
maos, como na pintura, escultura e arquitetura, e os alocavam sob a condi¢ao das
artes servis que eram consideradas mecanicas e inferiores (BAZIN, 1989; EFLAND,
1990).

Talvez possamos dizer que embora tenha ocorrido mudanga de mentalidade
das nocoes de arte e artistas do contexto medieval para o renascentista essas nocoes
e elementos medievais ainda habitam os nosso sistema de idéias contemporaneo, no
nosso cotidiano. Se posteriormente aconteceram outras transformacoes espaciais,
surgiram novas idéias e nomenclaturas é importante ressaltar que o sistema de
idéias, por meio da ideologia, teologia, entre outros, registra tudo, mas modifica-se
vagarosamente.

Com o surgimento das Academias de Artes, ou as escolas de Belas-Artes,
¢ que seriam definidas as diferencas entre as artes maiores e artes menores. A
separacao do conceito de artista do de artesao foi conseqiiéncia do estabelecimento
de novos padrdes estéticos pois neste periodo entdo configura-se socialmente a
nocao de Belas-Artes como uma modo e uma posicao cultural superior em oposicao,

e imposi¢ao hierarquica a nogao das Artes Aplicadas. As Artes Aplicadas seriam
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as modalidades da producao artistica que se orientavam para o mundo cotidiano,
pela criacdao de objetos, de pegas e/ou construgdes uteis a0 homem em sua vida
diaria. As artes maiores seriam as Belas-Artes - a pintura, a escultura e o desenho -
e as artes menores seriam as Artes Aplicadas - a gravura, a tapegaria e a ceramica
(EFLAND, 1990).

No Brasil a arte académica teve inicio formal com a chegada da Missao
Artistica Francesa no inicio do século XIX e teve continuidade com a edificacao
e realizacao da Academia Imperial de Belas Artes no Rio de Janeiro em 1826.
Ap6s a proclamagao da Republica a Academia Imperial é renomeada como Escola
Nacional de Belas Artes. Até hoje temos Universidades com cursos e escolas de
Belas-Artes.

Em ultima analise a Historia da Arte ao mesmo tempo em que informa
e formata as Belas-Artes, ¢ a disciplina mais associada ao surgimento do termo.
O termo esta associado diretamente a Idéia de valor, o valor do Belo. A arte
passaria a ter como principal funcdao causar a beleza sem ter necessariamente
uma aplicabilidade a nao ser representar a propria beleza. Esse conceito de Belas-
Artes imperou supremo por séculos, e de certa forma ainda ¢ muito influente, mas
comegou a ser seriamente rechacado na segunda metade do século XIX, inicialmente
pelo Movimento de Artes e Oficios, e depois pelo art nouveau, pela experiéncia
da Bauhaus, pela art deco, mas também em parte devido ao Modernismo. Estes
movimentos e experiéncias repeliram o conceito das Belas-Artes ao desbotar as
fronteiras entre arte e artesanato, arte e industria, artista e artesao, funcao e forma,

utilidade e ornamento.

Artes Pldsticas

Contrariamente a representacdo que comumente se faz o processo da
variacao do uso do conceito Belas-Artes para as Artes Plasticas deve-se em parte ao
desenvolvimento da ciéncia que associara a estética ao conceito de sensorialidade.

Como no inicio do século XX, o Belo perdeu o sentido para as vanguardas
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modernistas entdo se adota o termo Artes Plasticas para a pintura, escultura,
desenho. Nao é por acaso entao que a Arte Moderna passa a ser o local privilegiado
para discutir a especificidade do proprio fazer artistico que envolve distingoes entre
bidimensionalidade e tridimensionalidade, questdes tedricas relativas ao material e
as qualidades fisicas dos materiais. Porém se a Arte Moderna ¢ o local, a Estética
¢ a disciplina filosofica que tera a prerrogativa de definir e demarcar o termo
‘artes plasticas’. Desde sua origem etimologica do termo - do grego plastikos - ele
esteve associado ao dominio da estética, pois oferecia um entendimento de campo
ampliado da plastica dos materiais, da sua maleabilidade, mas também da sua
disponibilidade para tomar forma.

O termo artes plasticas surge no Brasil no século XX apropriado do
Francés Arts Plastiques, por sua vez radicado, como vimos, nas tradigdes greco-
romanas de arte como um fazer fluido. No momento em que o termo aparece,
convencionalmente, é apresentado como uma nocao que atendesse as demandas da
arte atual daquele periodo. Em outras palavras ele passa a existir como reagao as
“antigas” formais e engessadas escolas de Belas-Artes. Em meados do século XX,
a educagao brasileira, altamente dependente dos modelos educacionais franceses,
adota os passos da Franca, que nos anos sessenta cria cursos universitarios usando
essa terminologia e por vias institucionais aplica nos anos setenta este conceito na
criacio de estabelecimentos de ensino superior. E interessante observar que nessa
época surgem as licenciaturas e bacharelados em artes plasticas.

Numa perspectiva mais ampla, a idéia principal era que as escolas de
Belas-Artes tinham uma abordagem muito tradicional e nao acompanhavam a
rapidez e “plasticidades” da produgdao contemporanea daquela época, ou seja,
da Modernidade. Neste periodo historico, a multiplicacao e desenvolvimento de
novos meios de comunicagao e midias auxiliaram a producdo de novas formas
de expressao em arte contemporanea, como a arte conceitual, o site specific, a
performance, e a arte efémera. As artes plasticas incluiriam além das linguagens

tradicionais estudadas e produzidas pelas Belas-Artes - a pintura, escultura, gravura,
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desenho entre outros- a arte conceitual, performances, happenings, instalagoes, e
varias outras expressdes nio contempladas até entdo. E preciso destacar que na
educacdo essa reacdo também ocorreu, mas principalmente, em relacdo a arte
dos anos sessenta e setenta. L.ogo o termo artes plasticas surge como um efeito da
inaptidao do termo Belas-Artes de ser inclusivo; e neste sentido o conceito preferido
ambicionava abarcar “todas” as formas de expressdes imaginaveis.

Como o termo Artes Plasticas parecia atender melhor estas novas linguagens
do que o das Belas-Artes, as institui¢cdes de ensino, os novos meios de comunicacao
e midias apoiaram e legitimaram as novas formas de se fazer “arte” em que a
plasticidade do mundo e os seus meios eram os principais objetivos, ao invés de buscar
uma incessante indagagao sobre o Belo. As artes plasticas passam entao a envolver e
abranger a producao de trabalhos de arte relacionada nao exclusivamente a objetos
estéticos, mas nomeadamente, a procedimento e expressoes que simultaneamente
revelam e apresentam relagoes de significado. No sentido hermenéutico, a nogao
de artes plasticas precisa ser entendida como algo, um objeto, que é capaz ou
passivel de receber, de experimentar, de sofrer certas impressdes ou modificagdes
ou de adquirir determinadas qualidades, enfim, de ser modelado. Entdao o que vai
definir o conceito de artes plasticas ¢ a relatividade com que os materiais fisicos e
conceituais se sujeitam a modelacao ao mesmo tempo em que resistem a fixidez de

modelos, padroes, movimentos e escolas.

Artes Visuais

Parece evidente que o termo artes visuais faz referéncia aos novos meios
tecnologicos de producao da imagem e decorre do desejo de autonomia sustentado
por um argumento perceptivo, o da visdo. E por isto que as artes visuais ¢ uma
classificacao que busca abarcar todas as possibilidades de constru¢ao da imagem
em que o visual ¢ priorizado e de certa forma até em detrimento a outros sentidos.
E neste sentido este conceito ¢ ocularcéntrico. As Artes Visuais englobam no campo

da imagem a utilizacdo de novas tecnologias para instalagdes, performances, video-

48



arte, web-arte, fotografia, cinema, televisao, video e computador. Assim as artes
visuais estendem-se, a principio, a todo o territorio da visualidade, do design a
comunicacao visual, do cinema a arte tecnologica digital.

Depois da consolidacao institucional “transitoéria” do conceito artes plastica
nos anos 60 e 80 no Brasil, nos anos 90 comeca a surgir com for¢a a discussao das
artes visuais, que possivelmente aumentaria ainda mais a area de abrangéncia das
artes plasticas. Imediatamente, as artes visuais foi o termo contemplado por muitos
departamentos de arte nas universidades brasileiras. Esta insercao terminologica
também simboliza o periodo de trés décadas de influéncia direta da Educagao dos
Estados Unidos da América no sistema educacional brasileiro desde os acordos
MEC/USAID, da ditadura militar Brasileira até os nossos dias. E importante
ressaltar que o termo artes visuais ¢ um anglicismo que se inseriu no contexto nacional
simbolizando uma passagem do fazer e das atividades mais praticas e plasticas e de
influéncia Européia Latina/e Francesa para questdes da percepcao ou a tudo que
¢ relativo a visao. A visao de mundo europeu é subjugada a visao de mundo Norte
Americana, e a nossa acriticamente permanece jugulada as duas. Se no Brasil esta
discussao chegou nos anos 90, nos EUA ela comegou ainda na metade do século
XX. A passagem de artes plasticas para artes visuais sinalizam uma passagem de
poder epistemologico do material ao perceptivel, do tatil ao visual. Essa mudanca
“coincidiu” com o deslocamento e poder da arte ocidental européia - notadamente
a que ocorria na e pela Franca - para a Norte Americana.

Atualmente, as artes visuais ¢ o termo preferido pelas institui¢cdes de ensino
de Nivel Superior no Brasil e sua utilizagdo aumenta rapidamente no Ensino
Médio. As disciplinas e areas envolvidas diretamente com as questoes de percepgao
e visualidades e que irdao influenciar as discussoes na area seriam, entre outras, a

Psicologia, Historia, Estética, e Semiologia.

Cultura Visual

No 1nicio deste século XXI, no Brasil passamos a encontrar com constancia,
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naliteraturaem artes e emarte/educacao, o termo cultura visual. O termo académico
provém , principalmente, dos EUA que ja criou e ampliou o campo de estudos
no anos 80 e que por sua vez teve sua origem nos Estudos Culturais Britanicos
(KNAUSS, 2006). Como veremos adiante ja havia experiéncias precursoras de
Educacao da Cultura Visual no EUA desde o inicio dos anos sessenta (DIAS, 2008b;
TAVIN, 2008) e de modo semelhante encontramos experiéncias precursoras no
Brasil (BARBOSA, 2010). A cultura visual est4 associada aos estudos da cultura e
do social e a varias disciplinas do conhecimento entre elas destacam-se a educacao,
sociologia, antropologia e geografia. Muitos teoricos da Historia da Arte, Artes
Visuais, Sociologia, Psicologia, Semiotica, Publicidade, Informatica, Cinema,
Design, vem utilizando o termo cultura visual com a inten¢dao de incluir num
conceito comum todas a realidades visuais, as visualidades, sejam elas quais forem,
que afetam os sujeitos em seu cotidiano. E o mundo das imagens, que expressam e
definem a nossa forma de pensar e viver, que vai bem além das categorias da historia
da arte tradicional e que ja nao pode ser estudado com os mesmos conceitos que
antes eram utilizados, como por exemplo, para a pintura, escultura, e arquitetura.

Brea afirma que :

A substituicdo de uma historia universal da arte através de espalhamento
multiplo de “histéria das imagens” e o posterior reconhecimento da abertura
de um campo disciplinar de objetos de estudo - apartir da experiéncia -
extremamente ampla ¢ adequadamente descritivel em termos de “Cultura
Visual”, cujas produgdes artisticas constituem apenas uma pequena parte, ¢
sem davida um evento crucial para o conjunto das praticas que produzem
visualidades - e as “disciplinas” que se ocupam do seu estudo. Se a isto juntarmos
o empoderamento fabuloso do seu papel - o da cultura visual - nas sociedades
contemporaneas, devido as possibilidades oferecidas pelas novas tecnologias
(e ndo apenas a sua producdo, mas principalmente para multiplicar limites
inimaginaveis de sua distribui¢do potencial e, portanto, do condicionamento
de vida) podemos dizer com seguranca que estamos diante de um horizonte
de transformacdes muito importantes em termos do campo das praticas
produtoras de significado cultural por meio das visualidades (bem como as
disciplinas que buscam o seu estudo e interpretacao). (BREA, 2003, p. 1)
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Degluti¢ao: termos em arte/educagio

Devido a proliferacdo de nomenclaturas, de novos campos e areas do
conhecimento, a cena cultural contemporanea ¢ marcada pela flexibilizacao dos
rigores dos seus usos, pela justaposicao de ideias, aproximacao de conceitos e
fragmentacao de valores. Contudo, nas demarcacoes institucionais brasileiras dos
estudos visuais, que contemplam entre outras coisas os conceitos de belas-artes,
artes plasticas, artes visuais e cultura visual, destaca-se uma duréavel confusao:
no seu processo cotidiano de institucionalizagdo, encontramos diferentes lugares
e deslocamentos para cada um dos termos. Muitas vezes, quando é preciso, ou
seja, quando interessa institucionalmente, eles sao empregados como semelhantes,
sinonimos ou até analogos, contudo a ordem geral ¢ o caos, usa-se o primeiro
que vier a mente ou o termo que se estd consumindo mais, isto é, 0 que esta na
moda. E neste ultimo caso, geralmente afastam-se da discussao, daquilo sobre o
qual importaria refletir: a pertinéncia do termo a realidade e contexto local e a
adequacao dos critérios estéticos institucionais a essa dada realidade.

Situacao semelhante acontece nas areas dos estudos em curriculo em arte e
educacgao, e com os conceitos educacao artistica, arte-educacao, ensino de artes, arte
educacao multicultural, arte/educacao e educagao da Cultura Visual. Nascimento
(2005) estudou como as nomenclaturas em torno da arte/educacao podem ser
indicadores de mudancas discursivas e educacionais. Ele ressalta que mudangas nos
campos de estudos sao lentas, coletivas e conjunturais e nao ocorrem por acaso,
nem sao meras continuidades, pois, as vezes, também marcam descontinuidades e
rupturas. Nascimento busca compreender como a producdo visual e escrita fixam
o que deve ser dito, visto e feito educacionalmente na vigéncia das denominacoes
“artes e oficios; ensino do desenho; educacao pela arte; trabalhos manuais/artes
aplicadas; artes industriais; educacao artistica; arte-educagao e ensino de arte” e

também do que nomeamos como “mestres artistas e mestres artifices; de professores
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de desenho; de professores de educacao pela arte; de professores de trabalhos
manuais; de professores de artes aplicadas; de professores de artes industriais;
de professores de educacao artistica; de arte-educadores; de professores de arte”
(NASCIMENTO, 2005, p. 8-9).
Neste seu panoramico e particularizado estudo do Ensino de artes
Visuais no Brasil, do Brasil colonia aos anos 80, Nascimento revela que as nocoes
de infancia, ensino e “bom sujeito” elegido pelo jesuitismo por meio do ensino das
artes e oficios fizeram parte do projeto da colonizacdo brasileira implementado
na colonia brasileira e que até hoje ainda nos afeta pela maneira hierarquizada
social e racialmente de distribuir a formagao de conhecimentos. Mais ainda,
que o ensino institucionalizado do desenho, no Império, serviu como parte das
construcdes sociais de infancia na escola, pois coexistiu com as praticas de artes
e oficios e incorporou as praticas do desenho académico para gerar um tipo de
ensino em que se valorizava principalmente a copia realista de objetos e corpos,
todavia também havia espaco para a imaginacdo criadora como técnica de
ensino; as denominagoes trabalhos manuais/artes aplicadas e artes industriais
se aproximam historicamente dos movimentos progressistas que promovem as
ideias de que a as artes “desenvolvem a capacidade motora e criadora, prepara
para o trabalho e ajuda a conectar criancas e jovens com a dinamica industrial
do pais” (NASCIMENTO, 2005, p. 12). Nascimento sugere que no Brasil a
Educacgao pela Arte, buscava e valorizava a autoexpressao e a comunhdo entre
arte e educacao; que a Educacao Artistica estava vinculado ao carater polivalente
do ensino para desenvolver a criatividade, técnicas, expressoes, habilidades; a
arte-educagao esta associada as propostas que prioriza a criatividade articulada
pelo método dos processos mentais e na associagado da percepgao visual com
cogni¢ao; e finalmente, que o Ensino de Arte esta centrado nas imagens e

questoes relacionadas a democratizacao do acesso a arte e a cultura.

Sendo assim, os conceitos educacao artistica, arte-educacao, ensino de artes,

arte educacao multicultural e arte/educacao passam por um estranho processo
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pelos autores que os utilizam: geralmente sao acumulados, amontoados, negados,
fragmentados, mas, na maioria das vezes, suas especificidades historicas e suas
caracteristicas especificas sao inteiramente negligenciadas.

Entretanto neste livro arte/educagdo ou ensino de artes visuals sao
entendidos de modo genérico como qualquer pratica de ensino e aprendizagem em
artes visuais e visualidade, em qualquer relagao de tempo e espago.

Educacao artistica estd associada a ditadura militar brasileira e ao periodo
de implementacdo do ensino formal de licenciaturas curtas nas universidades, a
partir de 1971 até meados dos anos 80. E usado em Portugal, aparentemente sem
problemas, porém, apresentando teor pejorativo para os arte/educadores brasileiros.

A expressao arte-educacao esta associada as ideias de arte educagao Pos-
Moderna em ensino de arte e a influéncias norte americanas instrucionistas do
Discipline-Based Art Education, a partir dos anos 80 até a atualidade. Esté4 associado
a ideia de um curriculo mais abrangente das artes integradas, a proporcionar aos
participantes um envolvimento intenso com as artes visuais, ensinando-lhes olhar
para a arte, a utilizacao de técnicas de estudio, do fazer artes, e entender as obras de
arte em seus contextos culturais e historicos.

A arte/educacdao multicultural pode ser conceituada como um processo
educacional interdisciplinar comprometido em desenvolver empatia, aceitacao,
entendimento e relacdes harmonicas entre pessoas de diferentes culturas e
subculturas. Esse processo educacional surge com maior evidéncia no Brasil nos
anos 90.

A “arte educagao reconstrucionista” ¢ aquela que em suas teorias/praticas
busca a reconstrucao social do individuo e comunidades ao dar visibilidade as
culturas das pessoas que nao estao no poder. Os reconstrucionistas sociais opoem-
se a nocao de que o curriculo em artes deveria ajudar os alunos a se ajustarem ou
adaptarem a sociedade, existente. Pelo contrario, concebem o curriculo como um
veiculo para promover o descontentamento social e para equipar os alunos com

as habilidades necessarias para conceber novas metas e efetivar a mudanca social.
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Surge mais evidentemente no Brasil nos anos 90.

Ja a arte/educacao contemporanea ¢ entendida somente como as praticas
correntes, recentes, em ensino e aprendizagem de artes visuais e fendmeno visual, isto
¢, as praticas que ainda estao sob suspeita, suspensao, investigacao, experimentagao
e que nao se fixaram. Além disso, nesse contexto, o termo nao ¢ sindénimo de
arte educacdao pos-moderna, arte educagdo reconstrucionista, ou arte educagao
multicultural, embora ele possa compreender todas essas tendéncias.

E importante acrescentar que a Educacio da Cultura Visual significa
a recente concepgao pedagogica que destaca as multiplas representagoes visuais
do cotidiano como os elementos centrais que estimulam praticas de producao,
apreciacao e critica de artes e que desenvolvem cognicdo, imaginacao, consciéncia
social e sentimento de justica. Essa concepcao pedagogica surge no Brasil no século
XXT e sobressai-se como pratica nas Universidades.

O mais importante ¢ que as discussoes sobre as taxonomias que envolvem
as producoes culturais nao desviem totalmente a atencdo das questdes das
especificidades locais de producdao material e imaterial das artes e sua educagao.
Qual termo seria ou ¢ o mais indicado para utilizarmos? Alguns autores propdem
o adjetivo “contemporaneo” para buscar solucionar, um pouco, o problema, ja que
substitui termos baseados em aspectos valorativos, perceptivos ou materiais por
outro que compreende a temporalidade (RIBEIRO, GISELE, 2007). Contudo, nao
se trata somente de buscar uma defini¢cao possivelmente imparcial para as coisas,
pois isto nao existe, nao tem permanéncia. As definicdes dos termos e seus usos
sao politicas, elas carregam uma carga de contexto, abrigam lutas de poderes e
de conhecimentos. Utilizar uma determinada nomenclatura significa adotar uma
instancia um artificio para definir a priori sua localizagao, sua articulacdo de fala,
e seu discurso. Nao se trata de obrigacao de conceituar, ou compreender a arte ou
a arte/educacao de maneiras diferentes. No entanto, devido as condi¢des em que
vivemos na contemporaneidade nao temos condi¢oes de nos aproximarmos dos

artefatos culturais da visualidade e suas praticas educativas sem levar em conta a
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complexidade de suas nomenclaturas. Ou seja, atualmente vivemos num mundo
fragmentado e com muitas temporalidades comprimidas num mesmo espaco.

Quando falamos de belas-artes estamos trazendo o homem do século
XYV 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 tltimos 100
anos. Vivemos num mundo tecnolégico que rapidamente circulam novas ideias,
contudo, os homens, os seres humanos, nio mudam de ideias como se trocam de
roupas num desfile de moda. Os elementos superestruturais de uma sociedade, como
a religido, arte, ideologia entre outros, mudam muito lentamente. Ja a economia, a
tecnologia, e a saude, entre outras, avancam mais rapidamente; dai explica-se por
que podemos entender tao bem as tragédias gregas escritas ha milhares de anos
atrads e nos emocionarmos como se fossem novelas que acabaram de ser escritas,
mesmo que lidas num 1ipad, ipod .

Os termos belas artes, artes plasticas, artes visuais e cultura visual circulam
todos os dias nos mesmos espagos, muitas vezes justapostos e como se significassem
as mesmas coisas. E nosso papel como arte/educadores entendermos a historia
desses conceitos para que possamos emprega-los da maneira mais adequada
possivel para o desenvolvimento das nossas atividades pedagogicas. Ultimamente
elegi utilizar o termo cultura visual e educagao em/da cultura visual, mas, como um
freiriano convencido, eu diria que sempre seremos visitados pelo contexto social, e
ao receber bem essa visita nos colocaremos ao seu dispor para entender qual € o seu
objetivo, o desejo e a justificativa dessa apari¢ao. E apds obter essas informagoes eu
me sentirel mais a vontade para nomear o meu visitante. Dependendo da situagao
posso nomea-lo diferentemente. Nem que seja pra mim, s6 por um instante, pra eu

me encontrar, e assim localizar a minha audiéncia, s6 por mais um instante.
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Ressonancia: género e sexualidade na cultura visual.

A discussao das representacoes de género e sexualidade na cultura visual
contemporanea tem se destacado quando se buscam soluc¢des para o desenvolvimento
de praticas educacionais que promovam a diversidade e a pluralidade. A Arte
Contemporanea dos anos 70 em diante, nos paises desenvolvidos, consolidou-
se como um dos pilares do Pés-modernismo artistico. Houve, a partir dessa
época, um deslocamento nas representacoes artisticas das questdes de classe, que
valorizavam o estilo expressivo e pessoal do artista, para novas categorias; dentre
elas, a de género e sexualidade. Isso fez com que boa parte da Arte Contemporanea
passasse a privilegiar em seu discurso, aqueles que se encontravam até entao, sem

representatividade na historia da arte.

Em uma revisao historica das teorias criticas feministas, em relacao as artes
visuais e seu ensino, percebemos que foram as artistas feministas nos Estados Unidos e
Europa que primeiro assumiram as representagoes de género e sexualidade, embora
a construcgao do seu discurso teorico tenha se dado de forma mais contundente na
Franca. Inicialmente, nos anos 70, a idéia era resgatar a importancia da mulher
na Historia da Arte. O ponto de partida das pesquisas foi a auséncia de mulheres
artistas e de representagdes de sua arte nos textos de Histéria da Arte. As principais
linhas de pesquisa eram: a auséncia da mulher no canone ocidental da arte e a
exploracdo das caracteristicas basicas da sensibilidade estética feminina. Buscavam
nas representagoes de género evidéncias de uma sensibilidade estética distinta dos
ideais ocidentais masculinos. Como conseqiiéncia houve, entre as artistas mais
radicais, restricoes quanto as formas tradicionalmente utilizadas pelos homens nas
artes visuais, como a pintura e a escultura. Elas passaram a utilizar novas midias
como o video e fotografia, e muitos trabalhos comegaram a ser realizados em forma
de performance e instalacao. O registro fotografico das obras de arte consolidou-se

entao no recurso privilegiado de permanéncia da representacao do género feminino
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em virtude do carater efémero dessas performances e instalacoes. Posteriormente,
entretanto, a atencao voltou-se para a promocao da igualdade dos géneros. Em
funcao disso, as diferencas entre a arte das artistas mulheres em termos de qualidade
estética e contexto historico artistico passaram, naquelas circunstancias, a serem
ignoradas. Criando uma situacao complicada, pois assim como nao poderia haver
distingao entre a arte dos homens e das mulheres todas as representacoes realizadas

por mulheres eram qualificadas como excelentes.

Apoés demonstrarem que os canones da arte ndao reconheciam e nem
valorizavam a arte das mulheres, a principal questao que conduziu os trabalhos
feministas posteriores foi: como areas do conhecimento dominadas tradicionalmente
por homens — Educacao, Histéria e Medicina, por exemplo - poderiam ser
reestruturadas para acomodar o modo feminino de aprendizagem e interacao? As
feministas vém trabalhando sistematicamente paradigmas poés-modernistas desde
os anos 80 e desconstruindo disciplinas académicas tradicionais para revelar como
elementos da superestrutura funcionam para fortalecer a condicao do homem em
detrimento de praticamente todas as minorias relacionadas a género e sexualidade.
Suas agoes revelam-se no contexto da arte ao desmistificar a imagem fraudulenta do
homem como génio; rejeitar a universalidade da experiéncia masculina; repudiar
o conceito de originalidade e contestar as distingoes entre arte e artesanato. Os
curriculos de arte, com orientacao feminista, passaram a valorizar formas artisticas
expressivas nao-ocidentais; posicionar os artistas dentro de uma relevancia do
tempo, experiéncia e contexto cultural; e apresentar a Historia da Arte com uma

perspectiva ndo-linear e nao-progressiva.

Nadécadade 90, surge uma nova questao nos estudos de género e sexualidade:
a representacao do Masculino e das diversas sexualidades na Arte Contemporanea
em grande parte por meio da teoria queer. Grande parte da producao teérica partiu
dos estudos feministas e dos estudos gays e 1ésbicos e posteriormente pesquisadores
heterossexuais da Australia, Canada, Estados Unidos, e Reino Unido envolveram-
se nessas investigacoes. Contudo, até hoje, as questdes sobre a construgao do
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conhecimento sobre os homens, o masculino e as diversas sexualidades permanecem

marginais.

Nas minhas pesquisas, ao colocar énfase na andlise do olhar queer,
particularmente me interesso em investigar a relacao que se cria entre entre o texto
e o espectador como modelo interpretativo para uma subjetividade critica e ativa
na arte-educagao. Além disso, busco compreender sistemas visuais de representagao
sexual que tém um impacto teorico e pratico para a arte-educagao. Assim, pesquisas
interdisciplinares que traspassem a arte/educacdao multicultural, a cultura visual e
a teoria queer tém muito a contribuir para as nossas compreensao e discussao da
diversidade sexual, visualidade e o ensino e a aprendizagem das artes. Esta nao ¢
uma discussao recente na educacdo, mas que tem pouco tempo de existéncia na
arte-educagao.

Um dos principais debates que se apresenta, desde os anos 70, esta relacionado
as implicagdes que as representacdes de género e sexualidade trariam para o
campo da educacao. Uma dessas implicagdes seria afigurar-se como uma estratégia
alternativa a partir de uma perspectiva multicultural. O ensino multicultural de arte
pode ser conceituado como um processo educacional interdisciplinar comprometido
em desenvolver empatia, aceitacao, entendimento e relacdes harmonicas entre
pessoas de diferentes culturas e subculturas. Desde os anos 70, varios paises vém
desenvolvendo e implementando politicas educacionais que descrevem e definem
o papel da arte em uma sociedade multicultural. A Australia, o Canada, Estados
Unidos, e Reino Unido principalmente, tém se empenhado em reforgar as politicas
e iniciativas para integrar diversas perspectivas culturais em um mesmo curriculo.
Entretanto, se mudancas estenderam-se em ambito mundial, isso nao significa que
estejam a ocorrer da mesma forma, na mesma intensidade e produzindo os mesmos
efeitos, em todos os paises e regioes. Nesses paises anglo-americanos a énfase da
educacao multicultural de arte tém sido as questoes raciais e étnicas em detrimento
as questoes de classe, género e principalmente a sexualidade. Para pensarmos

problemas colocados para a questao multicultural no ensino de artes visuais, ¢é
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necessario compreender também como as mudancas no mundo das representacoes
de género e sexualidades na Cultura Visual contemporanea, que decorrem de
tendéncias que sdo gerais, realizam-se efetivamente em contextos dados.

No Brasil, a partir dos anos 90, instituicdes como o Ministério da Educacao
(MEC), Secretarias Estaduais de Educagao e Universidades desenvolveram politicas
voltadas para o ensino de arte multicultural, mesmo que nao utilizassem essa
nomenclatura. Nao existe no pais uma pratica consolidada desse conceito, mas por
meio de filosofias da arte-educagao, como a Abordagem Triangular (Ver BARBOSA
e CUNHA, 2010), houve o reconhecimento inicial da arte e arte/educacao como
disciplinas de conhecimento em oposicao ao entendimento do ensino da arte
restrita unicamente a auto-expressao. Entretanto, para que as necessarias mudangas
se concretizem, é necessario que novas praticas em arte/educacao sejam também
conhecidas e passem e ser utilizadas, por exemplo a educagao em cultura visual
precisa ser concebida e estudada como praticas de ensino de artes visuais € como
instrumento para promover a aceitacdo da diferenga, o reconhecimento da
alteridade em suas manifestacoes de género, sexualidade, raca e classe.

E no cruzamento da cultura visual, da teoria queer, da arte-educacio e
dos estudos do cinema que posiciono as minhas investigacoes, € 20 mesmo tempo
que busco, também sugiro estruturas tedricas para compreender as construcoes
contemporaneas de representacoes queer na cultura visual e o seu impacto no ensino
critico da cultural visual do Ensino Superior. O interesse no estudo dos artefatos
visuais tem aumentado ligeiramente na arte/educacao, mas o processo de atribuir
sentido em como noés vemos nao parece ter afetado a maioria dos seus curriculos.
Portanto, busco uma compreensao de como um deslocamento dos modelos teéricos
tradicionais de olhar para um modo de olhar queer pode afetar o ensino e a
aprendizagem da cultura visual no ensino superior e influenciar um dialogo com as
pedagogias criticas. Ao analisar o olhar queer no cinema, investigo a relacao entre o
texto e o espectador como um modelo interpretativo da subjetividade critica e ativa

na arte/educacdo. Para conseguir meus objetivos trabalho por meio de narrativas,
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a escrita , e analise filmica da obra de Pedro Almodovar.

Um dos efeitos da minha experiéncia de ensino nos niveis fundamental,
médio e superior, foi perceber que as praticas do ensino de arte estdo comprometidas
inteiramente com o objeto ou o artefato material denominado arte, mas raramente
desenvolvem estratégias, métodos ou modelos interpretativos que reflitam, explorem
e valorizem o sujeito como um elemento fundamental para a compreensao do
contexto e posicionamento da visao do expectador. Além disso, tornei-me consciente
da falta da literatura, de teoria e pratica que entrelace a diversidade sexual e arte-
educagao. Consequentemente, é dentro da intersecao dos estudos culturais, a
partir das contribuigdes da cultura visual, teoria queer, arte-educacao e cinema,
que localizo minha pratica. Considero o olhar queer no cinema como um dos
locais chave para consolidar e contestar a identidade transcultural em um contexto

educacional P6s moderno.

Transparéncia: Arte/Educacio e educacao da cultura visual

As praticas cotidianas da arte/educacao contemporanea no Ensino
Fundamental, Médio e Superior, no Brasil, sio marcadas pela negligéncia com a
experiéncia cultural do cinema, o descaso com questoes de género, assim como a
ocultacao e dissimulacdo do assunto “sexualidade”. Todavia, este ndo ¢ um privilégio
nosso. Situagdo semelhante existe seguramente nos Estados Unidos, Canada e
Reino Unido e, possivelmente, em outros paises europeus e latino — americanos,
embora a situagao seja um pouco melhor no Ensino Superior, principalmente
nos estudos visuais, artes visuais, cinema, audiovisual, publicidade e comunicacao
visual. Nos programas de formacao de professores, ou seja, nas licenciaturas em
artes visuais/plasticas, nao existe o debate dessas questdes para a construcao de
novas experiéncias curriculares em arte/educacao.

As questoes da visualidade, representagdo de género e sexualidade sao
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centrais nos debates da nossa vida diaria. Assim, uma vez que nods vivemos em
um mundo tecnolégico multifacetado onde as imagens sao um produto essencial,
uma commodity, para nossa informagao e conhecimento (DEBORD, 1995), entao
¢ vital para a educagao que estudantes e educadores conscientizem-se das maneiras
e razoes pela quais sao atraidos por um imaginario visual do cotidiano (DUNCUM,
2002b). 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, é um assunto essencial para a
arte/educacao contemporanea.

E sobre essas questdes, pois, que me volto neste texto. Inicialmente, apresento
uma visao panoramica das relacdes historicas entre a arte/educacdo e a educagao
da cultura visual. Em seguida, descrevo, sucintamente, a situacao da arte/educacao
contemporanea em relacao as questdes de género, sexualidade, curriculo, censura
e moralidade.

No entanto, quero lembrar ao leitor sobre o uso de certas nomenclaturas
neste texto. Aqui “arte/educacao” ¢ entendida como qualquer pratica de ensino
e aprendizagem em artes visuais, em qualquer relacado de tempo e espago. Ja
“arte/educagao contemporanea” ¢ entendida somente como as praticas correntes,
recentes, em ensino e aprendizagem de artes visuais, isto é, as praticas que ainda
estao sob suspeita, suspensdo, investigagao, experimentacao e que nao se fixaram.
Além disso, nesse contexto, o termo nao ¢ sinonimo de Nova Arte Educagao, Arte
Educacao Pés-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 concepcao pedagogica
que destaca as ubiquas representacoes visuais do cotidiano como os elementos
centrais que estimulam praticas de producdo, apreciacao e critica de artes e que
desenvolvem cognicao, imaginacao, consciéncia social e sentimento de justica.

Embora o campo da Educagdao, dos anos Noventa até agora, viu o

aparecimento de trabalhos que examinam eficientemente aspectos do ensino
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e da cultura visual, somente agora, tao recentemente quanto 2002, foi que pude
encontrar nos EUA e Canada uma literatura consistente que trate da intersecao do
ensino de arte e cultura visual (BOLIN, PAUL E. e BLANDY, 2003; CHALMERS,
2002; CHAPMAN, 2003; DUNCUM, 2002a, 2004; EMME, 2001; FREEDMAN,
2001, 2003; KINDLER, 2003; PAULY, 2003; SULLIVAN, GAREME, 2003;
TAVIN, 2003). No Brasil, apesar de surgirem alguns escassos livros no inicio dos
anos 2000 (FRANZ, 2003; HERNANDEZ, 2000), uma literatura mais solida
nesta area s6 comeca a surgir a partir de 2005 (BARBOSA, 2005; DIAS, 2009d;
HERNANDEZ, 2007; MARTINS, 2006, 2008; MARTINS ¢ TOURINHO, 2009,
2010; OLIVEIRA, 2007; OLIVEIRA ¢ HERNANDEZ, 2005)

A cultura visual, como um campo emergente de pesquisa transdisciplinar e
trans-metodologico, que estuda a construgao social da experiéncia visual, é ainda
extraordinariamente fluido, um conceito mutavel sujeito a multiplos conflitos.
Entretanto, apesar das disputas em torno dele, ha uma compreensdo que a cultura
visual enfatiza: as experiéncias diarias do visual e move, assim, sua atencao das
Belas Artes, ou cultura de elite, para a visualizacao 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 institui¢oes da representagao
visual. Representacao visual concebida, aqui, como um local onde a producao e a
circulagao dos sentidos ocorrem e sao constitutivas de eventos sociais e historicos,
nao simplesmente uma reflexao deles (HALL, 1997). Nesse entendimento, o ensino
e a aprendizagem da cultura visual, a educacdo da cultura visual, ndo suprime as
artes de elite do curriculo. Em suma, a educacao da cultura visual, de acordo
com essa visao, aborda os percursos curriculares a partir de perspectivas inclusivas
nas quais diferentes formas de produgao da cultura visual possam ser estudadas e
entendidas de um modo mais relacional e contextual e menos hierarquicas.

A educagao da cultura visual situa questdes, institul problemas e visualiza
possibilidades para a educacdo em geral, caracteristicas que nao encontramos

destacadas atualmente em nenhum outro lugar do curriculo. Isto ocorre porque ela
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conduz os sujeitos a consciéncia critica e a critica social como um dialogo preliminar,
que conduz a compreensao, e, entao, a agdo. Nessa analise, a melhor palavra para
descrever este processo ¢ “agéncia’: uma consciéncia critica que conduz a acoes
assentadas para resistir processos de superioridades, hegemonias e dominacdo nas
nossas vidas diarias. Nessa dire¢ao, a educacao da cultura visual é aberta a novas e
diversas formas de conhecimentos, promove o entendimento de meios de opressao
dissimulada, rejeita a cultura do Positivismo, aceita a idéia de que os fatos e os
valores sao indivisiveis e, sobretudo, admite que o conhecimento ¢ socialmente
construido 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 homogénicas dos regimes
discursivos da visualidade .

Este foco da cultura visual, em uma noc¢ao mais ampla do que ¢ o visual e
visualidade, parece ser um dos elementos chave para se compreender a hesitacao
de muitos arte-educadores em engajar-se a cultura visual. Historicamente, os
curriculos de arte foram implementados na educagao fundamentados nos valores
da elite cultural, com um grande débito aos principios do desenho/design. Assim, o
formalismo, que esta incrustado nos principios do design e um forte constituinte do
Modernismo, transformou-se numa das posic¢oes preferidas do campo (BARBOSA,
1991, 2001; DUNCUM, 1990; EFLAND, 1990; HOBBS, 1993). 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 verificaveis. 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 razao e oportunos critérios, e
todas as formas restantes de representagao visual da sociedade que tivesssem fungao
“utilitaria”, ou seja, a principio um uso nao-estético, foram diminuidas de valor.

Contudo, as coisas mudam e, de acordo com Kuhn (1970), paradigmas
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mudam de maneiras desordenadas. Longe das logicas dialéticas puristas da
perspectiva historiografica das teorias modernistas, ¢ preciso reafirmar que os
paradigmas nao sao monoliticos, nem homogéneos com respeito ao tempo e espaco.
Eles experimentam mudangas radicais.

Nesse contexto, eu entre outros arte/educadores, consideramos que a
arte/educacao 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 recepcao/producao de
imagens, epistemologia, poder, identidade, 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/educacao tém que enfrentar a necessidade
social de desafiar as nogoes predominantemente formalistas dos seus curriculos e
comecar a explorar intensamente as experiéncias do cotidiano, dos sujeitos, suas
trocas materiais e sensoriais. E, pois, dessa perspectiva que os arte/educadores
sao chamados a discutir e entender porque, historicamente, o curriculo de arte/
educacao em geral tem valorizado, sobretudo, a produgao e apreciacdo artistica das
Belas Artes, em vez de buscar a compreensao critica da representacao da visualidade
na sociedade.

Durante os ultimos quinze anos, preponderantemente na Ameérica do Norte,
surgiram alguns esfor¢os em discutir, promover e implementar o que foi descrito
como a Nova Arte-Educacao, ou Ensino Contemporaneo de Arte, ou até mesmo a
Arte Educagao Pés-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 Artes. O DBAE ¢ uma estrutura conceitual, um projeto filosofico
e metodologico que busca assegurar a todos os estudantes um estudo rigoroso e
disciplinar das artes visuais como parte da sua educagao formal universal. Seu
principio norteador ¢ que os estudantes facam artes, localizem os contextos historicos
e culturais, os valores e os conceitos das artes e, igualmente, facam julgamentos

sobre elas. Ja a Educagao Multicultural de Artes busca promover, por meio da
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consciéncia cultural da arte, oportunidades iguais para aprender e promover a
identidade individual e social. Arte/educadores multiculturalistas afirmam que os
temas que se relacionam a diversidade na sociedade, cultura e identidade estao
incorporados nas praticas artisticas. 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 etnocentrismo, estereotipos de
representacao, a discriminacao, o racismo, entre outros.

Desde entao, indubitavelmente, ocorreram algumas mudancgas e os
programas de arte/educacao se comprometeram em explorar os diversos meios,
além dos tradicionais: pintura, escultura, ceramica, gravura, desenho e tecelagem.
Também estao lentamente incorporando aspectos dos estudos culturais, da cultura
visual e da critica e apreciacao da arte em suas praticas. Durante o inicio dos anos
Noventa, o campo da arte/educacao comecou a perceber a relevancia da cultura
visual como material pedagogico e objeto curricular. A despeito das frustradas
tentativas iniciais, aproximadamente entre os anos Cinquienta aos Noventa, de arte/
educadores em enlagar a onipresente cultura visual, foi somente na metade dos
anos Noventa que os discursos sobre a cultura visual surgem vigorosos nos escritos
de alguns poucos, mas influentes pesquisadores do campo (BOLIN, PAUL, 1992;
DUNCUM, 1987a, b, 1997; FREEDMAN, 1994, 1997).

Entretanto, Chalmers (2005) observa que esse recente aparecimento da
cultura visual no curriculo estd sujeito as experiéncias e teorias que aconteceram
e foram produzidas antes, uma vez que ele retvindica que os anos Sessenta foram
os mais significativos para a fundacao do que veio a se desenvolver ultimamente
como a educagao da cultura visual. No mesmo artigo, Chalmers informa que
a tentativa mais consistente de introduzir a cultura visual no curriculo de arte/
educacao aconteceu por meio de trabalhos seminais de Corita Kent, Vincent
Lanier e, particularmente, de June King McFee, que abasteceram o campo com
conceitos e 1déias sustentaveis sobre a cultura visual, cujos efeitos sao sentidos nas

praticas da arte/educacao até hoje. Ao olhar para a arte como uma possibilidade
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de estudo do social, preocupando-se com a compreensdao das possibilidades de
ensinar, desenvolver métodos e de justificativas para o estudo da cultura visual,
McFee antecipou a educagao da cultura visual contemporanea, afirma Chalmers
(2005, p. 10). Entretanto, ele observa que os arte/educadores, naquele tempo, nao
perceberam imediatamente as possibilidades e instrumentalidades pedagogicas para
0 campo e, assim, nao desenvolveram agéncia “porque eles [Kent, Lanier e Mackee]
falharam em reconhecer que, apesar da cultura da juventude do anos Sessenta, a
maioria daqueles que estavam ensinando nas escolas fizeram a sua formacdao em
educacgao nos relativamente conservadores anos Quarenta e Cinqiienta (2003, p. 6).
Além disso, Chalmers lembra-nos que o estudo da cultura visual, naquele periodo,
criou oportunidades para comegar a desconstruir as hierarquias entre Arte Maior e
Menor e que foram seminais para os desenvolvimentos teéricos da Nova Histéria da
Arte e, posteriormente, da materializagdo da educagao da cultura visual.

Paul Duncum ( 2002b) afirma que progressivamente um maior nimero de
arte/educadores estao usando o termo “cultura visual” em vez de “arte”; e nao
obstante os seus vagos conceitos do que ¢ 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 para Duncum que a cultura visual
nao esta somente interessada em lidar com o visual, mas ao contrario, com todas as
outras formas de comunicagao sensorial. Novamente, Duncum (2002b) observa que
o fenomeno social da visualidade abriga interagoes entre todos os sentidos e, desse
modo, a cultura visual pode dirigir sua atengdo nao somente aos fatos e artefatos
visuais observaveis, mas também a diferentes maneiras e contextos diversos da visao,
da representacdo visual e suas mediagoes. Nesse entendimento, Duncum reafirma
que alguns aspectos da visualidade, que se refere a como noés olhamos, vemos,
contemplamos, fitamos, miramos, observamos, testemunhamos, examinamos,
vislumbramos, olhamos de relance, espiamos, espreitamos e entrevemos o mundo,
¢ particularmente relevante para a construgao da representagao do conhecimento.

Revela uma necessidade para uma exploracao adicional dos conceitos da
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comunicacao e representacao cultural da visualidade.
Freedman (2003) expande esse caso apresentado por Duncum, ainda mais,
ao promover o ensino da cultura visual, atribuindo atencao especial a visdo, a

interpretacdo e a construgao de sentidos por meio de imagens. Freedman escreve:

A diferenca entre os contextos da produgdo e os contextos da visao ¢ critica
¢ pode influenciar a aprendizagem dos estudantes. As artes de culturas
tradicionais, geralmente, sdo recontextualizadas quando apreciadas em
contextos contemporaneos. No entanto, as diferencas entre contextos de
fazer e de ver nao sdo dados geralmente a aten¢ao merecida no curriculo. As
imagens, hoje em dia, freqiientemente sdo vistas sem apresentar o contexto de
sua intencao original e, geralmente, apresentam-se justapostas a imaginarios
previamente desconectados do contexto original, o que provocam novas
associacoes de sentidos para este novo contexto. (2003, p. 90)

Nessas proposicoes de Ireedman, fundamenta-se uma importante
abordagem pedagogica 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 interagoes contiguas entre aqueles que véem e aquilo
que ¢ visto, e ainda explora a questdao de como ¢ que nods construimos imagens
ao mesmo tempo que elas nos constroem. Duncum e Freedman trazem a tona a
necessidade de reconhecer diversos contextos e contigtiidades da visao, producao e
representacao e, neste processo, a arte/educacdo transforma-se num instrumento
de pedagogia critica em que as intengoes, finalidades, interpretacdes, influéncias e o
poder de representagdes visuais provocam um reconstrucionismo social critico, uma
pujante educagao da cultura visual.

Neste momento, cabe um esclarecimento. Em um sentido pragmatico, eu
somente uso o termo “educacdo da cultura visual” denotando uma pedagogia
critica, que nao sugira , nem promova uma metodologia ou pedagogia unificada e
especifica, ou ainda, que indique um curriculo exclusivo. Ao contrario, a educacao
da cultura visual é melhor entendida, aqui, como um projeto do que como um

método e constitui-se num grupo flexivel de conceitos transdisciplinares para
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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 processo intenso de trocas de contextos e sentidos, a educagao da cultura visual
importuna hierarquias conceituais e, a0 mesmo tempo, integra a visualidade do
cotidiano ao curriculo. Consequientemente, a educacao da cultura visual acontece
como uma compreensao dos processos cognitivos entre aqueles que produzem 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 nocoes, conceitos, opinides, valores e apreciacoes da arte. O resultado é que
o estudo critico da representacdo visual na cultura do cotidiano ¢ capaz de engajar
a arte/educacao em uma praxis de justica social.

Mas, varios arte/educadores nao véem e entendem a cultura visual e a
educacao 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. Ha,

pois, importantes perguntas que surgem dessas divergéncias:

*  Os estudantes deveriam ser expostos a cultura visual? Por que nao?
*  Os estudantes devem ser expostos somente as Belas Artes? 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 esforgos da
educacao da cultura visual de desejar “salvar” a arte/educagao como uma disciplina,
temendo que ela substitua os seus atuais objetivos, projetos e finalidades (HEISE,
2004; SILVERS, 2004; SMITH, PETER J., 2003; SMITH, RALPH, 1988, 1992a,
b; VAN CAMP, 2004).

Hoje em dia, os arte/educadores que disseminam mais abertamente suas

ressalvas sobre a educacdao da cultura visual sao Torres e Kamhi, os editores
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da Aristos: An online Review of the Arts ( KAMHI, 2002, 2003, 2004, 2005;
TORRES, 1991, 2004, 2005a, b). Ambos os pesquisadores discutem que a
educagao da cultura visual nao tem nenhum lugar na arte/educacdo porque nao
articulam claramente uma compreensao de que arte “realmente ¢”. Contudo, eles
também nao nos esclarecem sobre o “verdadeiro” conceito de arte a ser seguido
pelos arte/educadores. Continuando, Torres e Kamhi asseveram que a cultura
visual trata a arte como se ela nido tivesse nenhuma natureza ou valor distintivo,
e que os seus tedricos reduziram o conceito de arte ao de artefato cultural. Mais
ainda, nos artigos citados acima, eles argumentam que os estudos da cultura
visual engolfaram completamente a arte/educagao porque o seu objeto 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 responsabilidade de descrever quais sao as qualidades essenciais da arte e do
objeto estético. Torres e Khami ainda insistem que a educacdo da cultura visual
negligencia diferencas essenciais entre trabalhos de Belas Artes e outros tipos de
artefatos culturais, e valorizam questoes sociais e politicas a custa de experiéncias
pessoais mais concretas produzidas pelas Belas Artes. Além disso, eloqientemente,
afirmam que a abordagem da educagao da cultura visual quanto a compreensao da
interpretacao de imagens, extenua os assuntos politicos que dividem a sociedade,
tais como raca, classe, sexualidade, género e etnicidade.

Além destes, muitos outros arte/educadores alegam que nao estdo
preparados para tratar da complexidade dos locais da cultura contemporanea e de
suas praticas interdisciplinares, multidisciplinares ou transdisciplinares, porque nao
foram previamente treinados para tais atividades (apud Duncum, 2002a). Contudo,
eu me indago se estes mesmos arte/educadores sentem-se inteiramente preparados
para dar aulas de teoria, histéria e critica da arte, fundamentos da linguagem
visual, estética e fazer artistico, como tem sido exigido pelo DBAE ou a abordagem
triangular, no Brasil. Sobretudo por que, para trabalhar com esses tipos de estruturas

curriculares, eles também necessitam de uma abordagem interdisciplinar.
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De um ponto de vista mais critico, Aguirre (2004) inicialmente afirma que a
educacgao da cultura visual degrada o fazer artistico ao privilegiar apenas a analise
e a compreensao da arte. Depois, ele assegura que, por desafiar a univocalidade
da arte a educagdo da cultura visual, coage arte/educadores a negligenciar a
perspectiva de estudo baseado na estética para poder posiciona-lo “exclusivamente”
dentro do campo dos Estudos Culturais. Mas, o que tem de tao errado nos Estudos
Culturais? De onde saiu essa idéia de que a Educagao em cultura Visual ndo destaca
aproducao de visualidades tanto quanto outras praxis? Que tipo de arte/educadores
somos noés que podemos ser violentados por uma proposicao pedagogica? Os
Estudos Culturais formam um campo transdisciplinar, ndo admitem exclusividades
disciplinares e promovem o transito de conhecimento sobre comunicagao, cultura e
poder. Portanto, esse possivel destronamento do estético ¢ uma ingénua projecao do
medo que arte/educadores desenvolveram ao se aproximarem da idéia de cultura/
arte como um conjunto de praticas, contrariamente ao estabelecido entendimento
de que cultura/arte é um conjunto de obras. Mas, como vimos anteriormente,
o objeto estético nao perde o seu poder na cultura visual. Ele , simplesmente, ¢
investido de outros poderes que o relacionam ao seu contexto social.

Outros arte/educadores, como Bauerlein (2004), radicalmente discutem que
este movimento em direcdo a cultura visual ¢ uma invasao, uma contaminagao, que
vira e partira de forma sazonal, porque ele ¢ baseado em praticas 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 apoiam a educagao da cultura visual, reconhecem a
necessidade de mais estudos para a area. Desai (2005) assente que ¢ na traducao de
conceitos da cultura visual em salas de aula de artes que se encontra o desafio para
aimplementacdo da educacao da cultura visual. Do mesmo modo, Freedman, uma
defensora critica da educagao da cultura visual, propde mais estudos e pesquisas em

torno das caracteristicas didaticas da cultura visual, lideranca e curriculos, mudanga
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institucional, e conexdes entre a teoria e novas politicas publicas 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 plano era valorizar as pedagogias que incentivassem a aprendizagem
das artes visuais por meio de uma grande variedade de visoes, proposicoes, fungoes,
principios, fontes e procedimentos. Stankiewicz, partindo das idéias de Eisner
(2002) sobre as visoes e versoes da arte/educacao contemporanea, admitiu que
ha muitas formas de se fazer arte/educacdo, e que estas versoes 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 DBALE, a educacao da cultura visual, a resolucao de problemas, a arte/
educagao como preparagao para o mundo do trabalho, as artes e o desenvolvimento
cognitivo, ou as artes para promover o desempenho académico.

Entretanto, neste momento, ¢ importante levantar algumas questoes, dividir
inquietacoes e esclarecer algumas coisas. Por mais que eu concorde que os arte/
educadores devam implementar varias praticas pedagogicas e escolher diferentes
abordagens baseadas em seus contextos pessoais e sociais, ¢ importante lembrar,
entretanto, que o projeto da educagao da cultura visual nao se opoe a arte/educacao,
nem ¢ uma secao da arte/educagdo, como apresentada por Eisner (2002). Pelo
contrario, a educagao da cultura visual ¢é inclusiva de todas as formas de relacoes
de ensino e aprendizagem da visualidade e seus produtos culturais. Portanto, para
além das “visoes” de Eisner (1976, 2002), eu estou convencido de que a cultura
visual ndo é apenas um elemento adjacente a algumas das visdes de Eisner para
a arte/educacdo, 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 educacao da cultura visual esta ao alegar que a ela falta

rigor cientifico, metodologia, estabilidade e eficiéncia. E o modo acritico de refletir
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somente por oposi¢cdes binarias, que por sua vez sustentam este questionamento.
Por isso, ao buscar um deslocamento dessa norma, afirmo que a “arte” nao se opoe
a cultura visual, nem aos estudos sociais. Ela ocupa posicdes inter-relacionais entre
elas. Logo, a educacdo da cultura visual pode ser entendida também como um
deslocamento de paradigma de uma arte/educacao de tendéncia Modernista para
uma pratica pedagogica 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. O paradigma ¢, 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. Quando os modelos ou
os paradigmas dominantes aproximam-se de um esgotamento, eles nao conseguem
mais se explicar, nem considerar adequadamente os fatos observados no campo.
Entdo, os deslocamentos de paradigmas ocorrem e, geralmente, sao pontuados por
posi¢oes intelectuais radicais em que uma perspectiva conceitual substitui a outra.
Mas, como sabemos, os deslocamentos paradigmaticos nao ocorrem a toda a hora:
sao extremamente raros, levam um longo tempo para ocorrer e, ainda mais, para
serem reconhecidos ( Kuhn, 1970).

Por conseguinte, o que nos temos ouvido ultimamente no campo da arte/
educagdo, como o aparecimento da educacao da cultura visual, ¢ somente o
estampido de vozes dissidentes desses influentes estudiosos que nao entendem como
as abordagens, praticas e perspectivas atuais da arte/educagao podem se aproximar
dos contextos dos individuos e da sociedade contemporanea. Consequentemente,
estes estudiosos tém-se encontrado, coletado informacdes, discutido, debatido e
dialogado para promover este deslocamento paradigmatico radical. Esta além do
escopo deste texto demonstrar como este deslocamento tem ocorrido exatamente,

mas certamente, ele ndo comecou nestas ultimas décadas, mas sim ha um longo
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tempo atras por meio do trabalho de estudiosos de varios campos do conhecimento
e provenientes de varias partes do globo. Levou-se mais de quatro séculos para a
arte/educacao estabelecer seus paradigmas. Desde o nascimento da Modernidade
até hoje, entdo a presente situagao da educacao da cultura visual é apenas um

comego para examinar seus valores, opinides, entendimentos, praticas.

Indiferenca: Arte/Educacao e questées de género, sexualidade e

moralidade

A moralidade cultural ¢ um assunto muito importante para a teoria e a
pratica da arte/educagao. Sem duvidas, a analise de representacoes de género e
sexualidade normativas e nao-normativas (queer), projeta reflexdes sobre o impacto
tedrico e pratico que a compreensao destes sistemas visuais e seus discursos teriam
na educacio da cultura visual. E importante explorar a questio da moralidade
dentro da perspectiva do deslocamento histérico da arte/educacao para a educacao
da cultura visual, observando como elas ponderam, compreendem e reconhecem a
construcao, manutencao, circulagao e inclusao de géneros e sexualidades.

Antes que prossiga com esse assunto, ¢ fundamental que, neste momento,
esclareca o uso dos termos “queer” e “teoria queer”. Utilizo o adjetivo “queer” para
friccionar e, principalmente, situar transversalmente varias categorias e classificagoes
convencionais, normativas das representagoes de género e sexualidade. Ja uso “teoria
queer” ocupando, dentre outras coisas, de teorias sobre a visibilidade da construcao,
estabelecimento e circulacao discursiva do sexo e género. Reiteradamente, uso
os termos “visivel” e “invisivel” como indicios de suas representacdes politicas e
diferentes possibilidades interpretativas. Ao sugerir que sexualidade, sexo e género
sao construcdes sociais, portanto, mutaveis e deslocaveis, nem sempre simetricamente
alinhadas, a teoria queer abre novas formas de aproximagao com a sexualidade e

o género que desarticulam conceitos de normalidade. Ao expor as relagdes entre
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sexualidade, sexo e género como oscilantes, a teoria queer envolve a sexualidade e
género como efeito da memoria social e individual; e abre-se para possibilidades de
articulacoes entre defini¢oes e conceitos, principalmente, da lingtistica, sociologia,
antropologia, biologia, filosofia, estudos culturais e a psicologia. Portanto, a teoria
queer, como um corpo teérico, ¢ utilizada neste trabalho como um dos possiveis
suportes metodolégicos da educagao da cultura visual porque permite fluxos
transdisciplinares de espacos e lugares.

Quando a referéncia ¢ “moralidade”, pode-se afirmar com certeza que,
atualmente, no comeco do século XXI, muitos arte/educadores ainda criam,
aplicam e vivem curriculos de arte/educagao fundamentados em procedimentos e
praticas que retrocedem ao século XIX e, além disso, aderem-se a visdes anacronicas
do que ¢ moralmente aceito na arte e na arte/educacdo. No sistema educacional
formal do Ensino Basico ao Superior, ha uma insuficiéncia de discussdes formais
sobre sexo, género, identidade de género e sexual e sexualidade, excetuando 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 a auto-exploragao nas representagoes visuals contemporaneas existentes
no cotidiano.

Entretanto, da fundagao da arte/educagdo na América do Norte, em
universidades americanas no comeco do século XIX e durante o século passado, a
arte/educacao foi percebida, consistentemente, como uma pratica para disseminar
a moralidade; e inicialmente o desenho, particularmente, foi percebido como a sua
forca moral, devido a influéncia do Romantismo (EFLAND, 1990, p. 69-73). Efland
também destaca que a pedagogia da arte da auto-expressao do comeco do século
XX, que ainda prospera nas praticas atuais da arte/educacdao contemporanea,
fez os arte/educadores perderem o contato com a maioria das questoes sociais da
vida didria comunitaria. Desse modo, os arte/educadores perderam a perspectiva
de relacionar as transformacdes morais da sociedade com os artefatos culturais

produzidos por seus sujeitos.
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Logo em seguida, porém, “a corrente reconstrucionista”, informada pelas
idéias de Dewey, sugeria que a arte era mais do que a experiéncia e conhecimento
individuais. Era também um meio para mudar a sociedade e a vida individual,
produzindo possibilidades embrionicas para reconectar arte e sociedade. Jagodzinski
(1997a) nos informa que a sangao dada pela arte/educacao americana ao sentido
da visao como o espaco privilegiado para ensinar e aprender, comegou somente
nos anos Vinte, influenciada pelas origens tecnologicas e institucionais da televisao
e do estabelecimento do cinema como meio de massa. Essa tentativa de trazer a
visualidade para a arte/educacdo indicou inicialmente um distanciamento do
desenho mecanico que tanto influenciava a arte/educagao até entao. Mas, o que
parecia ser um empreendimento critico da arte e do cotidiano, tomou uma diregao
diferente porque arte/educadores rejeitaram a “cultura “visual” e “voltaram-se
para o canon da arte ocidental, que s6 valoriza tradicionalmente as grandes obras
de arte, de modo que a moral pudesse ser ensinada nas escolas.” (1997, p. 17)

Mais recentemente, concepgoes de Arte Educagdo Multicultural, como
uma fundagao para o desenvolvimento de curriculos, vém nos incentivando a
reavaliar noc¢oes de moralidade, exceléncia, racismo e historias da pedagogia social
reconstrucionista. Como sabemos, tem havido um crescente reconhecimento por
parte de arte/educadores interessados em teoria social, 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 sdo razoavelmente imperceptiveis na
arte/educacao porque os sistemas culturais, politicos e econdmicos que sustentam
a arte/educacao valorizam algumas imagens, conceitos e teorias em detrimento de
outras. Diante desta situacao, desde os anos Noventa, um grande ntmero desses
arte/educadores entenderam também que a inclusao da diversidade cultural era
extremamente relevante para um deslocamento epistemologico da arte/educacao

para a educagao da cultura visual. Desde entdo, uma reconceitualizacao da arte/
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educacgao tem sido buscada formalmente para acolher todos os outros invisiveis do
curriculo. Chalmers foi uma das vozes iniciais a chamar atencao para esses assuntos,

como ele ilustra:

O curriculo necessita ser reformulado de modo que enfatize a unidade dentro
da nossa diversidade, mostrando que todos os seres humanos fazem e usam a
arte por razdes similares. Mas, infelizmente, ha questoes como as do racismo
¢ 0 sexismo que absolutamente nos exigem a implementacao de abordagens
em que o fazer e aprender arte transformem-se em maneiras de participar na

reconstrucao social. (CHALMERS, 1996, p. 45)

Isto também ¢ bem ilustrado pelo trabalho de Honeychurch e Check
(CHECK, E., 1992; CHECK, ED, 1996; HONEYCHURCH, 1995, 1998) que, até
em 2006, juntamente com o meu trabalho (DIAS, 2006¢), produziram as tinicas trés
teses na América do Norte que articulam relacoes da arte/educagao com géneros e
sexualidades e, no caso especifico, com a teoria queer. Honeychurch (1998) destaca
que na metade do anos Noventa a sexualidade era invisivel, excluida das discussoes
de diferenca na arte/educagao. Nao havia nenhum estudo em profundidade que
abordasse a representacao de gays ou lésbicas nos cursos e programas de artes
visuais. Além disso, havia uma falta de contetdo, compreensao e conhecimento
sobre as questdes de identidades sexuais e de género dentro dos curriculos de arte/
educacdao. Havia, até mesmo, uma forte reagdo negativa por parte dos arte/
educadores e administradores educacionais as experiéncias de aproximac¢ao com
esses assuntos.

Acredito que, desde entdo, nada parece ter mudado muito, a menos que nos
consideremos algumas atividades demasiadamente modestas que vém ocorrendo
em projetos dispersos pelo mundo, até mesmo no Brasil. Check (1992) informa que
apesar dessas historias de invisibilidade, que se tornam cada vez mais aparentes
ultimamente, a heterossexualidade remanesce a norma privilegiada na cultura
Ocidental e ¢é representada como naturalizada. Conseqiientemente os sujeitos,

praticas e identidades sexuais que fogem a esta naturaliza¢ao tornam-se , no melhor
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dos casos, tolerados nas escolas , e tem até a funcao “educadora” de reforcar a
heteronormatividade por oposicao binaria. Contudo, os métodos para negociar as
sexualidades e géneros queer (desviantes e estranhas a norma) na teoria e na pratica

da arte/educacao, sao rejeitados. Como Check explica:

Os campos da arte e da arte/educacdo negam e perpetuam os preconceitos da
heterossexualidade. A idealizac¢ao do heterossexual na sociedade e na arte perpetua
valores e normas especificas e permitem uma dominacao ideologica de grupos que
discriminam ativamente aqueles com menos poder. Por exemplo, os historiadores
de arte, os arte/educadores ¢ 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 heterossexual, branca, masculina” (1992, p.
99), e do outro, que é por meio da utilizacao de um discurso estabelecido e disfarcado
de “boa” arte/educacao (significando aqui: praticas razoaveis, aceitaveis, decentes,
respeitaveis, excelentes, de primeira classe, 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 patriarcalismo e do sexismo. Mais
importantes ainda: sao as suas observacoes de que, se em conseqiiéncia do impacto
do género e a sexualidade nas questdes das representagoes visuais, arte/educadores
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 identidade e
voz, subjetividade, poder, local/global, controle, imitacao, performance, espetaculo
e representacdo, foram instituidos no curriculo, ou pelo menos, foram capazes de
deslocar a normatividade da arte/educagao na academia ou em outros lugares.
Check finaliza que esses processos nao ocorrem por que faltam dados ou informacoes
na academia para avaliar o impacto da inclusdo destas representagoes em todos os

niveis escolares, nos parametros curriculares e em politicas educacionais.
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Essa indiferenca as representacdes queer de género e sexo ¢ peculiar as
praticas de pesquisa e ensino e ¢ também na teorizacao do campo. Por exemplo, o
Handbook of Research and Policy in Art Education (EISNER e DAY, 2004) nao
menciona as palavras “sexualidade” e “sexual” em todo o seu texto. Os termos mais
proximos que aparecem no manual sao “sexismo” e “obras de arte com forte teor
sexual”, que sdo colocados no contexto da interdi¢do, da censura e da proibi¢ao
de imagens ‘“sexualmente perigosas e violentas” nos museus (LANKFORD
e SCHEFFER, 2004) ¢ ao condenar o sexismo na escola de arte no Ensino
Fundamental MATHEWS, 2004). Em um manual com quase novecentas paginas,
esta “auséncia” ¢ uma corroboracdo concreta da invisibilidade da sexualidade e
do género na teoria da arte/educagao. Mathews também afirma que, antes de
conduzir qualquer analise em assuntos da arte/educagao, ¢ imperativo reconhecer
que este campo ¢ engendrado do feminino. Ele ¢ um campo em que as mulheres
sao as investigadoras dominantes e que falham ao ndo reconhecerem que, no
contexto absoluto da arte/educacao, ela ¢ uma instituigao “projetada por mulheres,
implementada por mulheres e para mulheres” (2004, p. 285). Assim, de acordo com
Mathews, o imaginario construido de uma suposta dominac¢ao masculina no campo
nao parece habitar o corpo masculino. O falo, neste caso, esta com as mulheres.

Nao obstante, a censura tem uma histéria longa na arte/educacao. As
instituicoes da arte/educacdo escondem, estrategicamente, os géneros, mas
invariavelmente, silenciam a sexualidade. A arte/educacao permeada pela censura,
agora e num passado proximo, exclui as representacoes de géneros que incomodam
as regras da normalidade, assim como aquelas que mostram preferéncias sexuais
diferentes.

Emeril chama atencao ao fato que muitas obras de arte contemporaneas e
praticasdearte sao “violentas, sexualmente explicitas, repugnantes e psicologicamente
perturbadoras” e logo, possivelmente, desagradavel aos jovens (2002, p. 5). Ela
concorda que os arte/educadores, ao incluir trabalhos “polémicos” no curriculo,

correm o risco de afligir pais, diretores e a comunidade. Ademais, arte/educadores
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temem que os estudantes 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 ¢ vivida nas praticas
da arte/educacao? De que maneiras ¢ produzida e disseminada? Como os arte/
educadores podem ambicionar ter o poder sobre o que outros seres humanos devem
ver ou nao? E o papel dos arte/educadores promover esta repressio?

No curso destes ultimos pensamentos, me lembrei de uma nocao popular em
educagao que afirma que os estudantes estao sempre em necessidade de protecao
porque formam uma audiéncia vulneravel. Porém, Barker sugere que o foco em
criancas como um grupo carente e vulneravel de audiéncia ¢ “uma tatica emocional
para ganhar o apoio para o aumento da censura” (apud BROOKER e JERMYN,
2003, p. 52). Este conceito, limitado, de estudantes como jovens dependentes,
passivos e vulneraveis aos efeitos prejudiciais da cultura visual ndo reconhece o
poder da interacao entre espectadores e os objetos que estao sendo vistos; e nao
admite o poder do imaginario de nossas vidas diarias em influenciar as nogoes de
identidade, da consciéncia das questoes sociais e do desenvolvimento cognitivo dos
estudantes. Reconheco que mais pesquisas sao necessarias para desconstruir estas
praticas dominantes na 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 ¢ exatamente
devido a estas constantes “supressoes” que arte/educadores usam freqientemente
uma escala limitada de artistas extraidos somente de algumas localidades, periodos
historicos, nacionalidades e empregam raramente outras artes, artistas e localidades
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 reiteradas afirmacdes de Garber (2003) de que

a iniquidade de género e sexualidade remanesce um problema grave nas escolas.
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Garber revela que em alguns lugares, como as salas de aula, incentiva-se estudantes
a falar sobre algumas caracteristicas deles mesmos, mas nao de outras. Isto ¢ 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 nao é nem abordado pela literatura disponivel na arte/educacao.

Seguindo Garber, Lampela (2001, 2005) comenta que estudantes
e professores gays e léshicas frequentemente experimentam perseguigoes,
intimidacoes e alienacdes. Constituindo a maioria em classes de arte/educacao,
os heterossexuais, na maior parte mulheres estudantes e professoras, estao mais
interessadas na sexualidade discutida nos termos de seus relacionamentos homem/
mulher, relegando todas as outras formas de relacionamento sexual as margens.
Estes individuos discutem freqientemente que aqueles relacionamentos queer sao
demasiadamente dificeis de compreender. De certa forma, o conservadorismo que
existe de forma endémica nas escolas intensifica 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 na
qual todos os arte/educadores sejam incentivados a incluir grupos de diversidade
sexual e racial, com o objetivo de articular suas historias, existéncias e posicoes;
erradicar as limitacGes que separam a arte da realidade social; reconsiderar
o que esta incluido ou nao no curriculo; 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; reconceitualizar conexdes entre
o pensar global e local; questionar a representagao de raca, sexualidade, género
e classe; desvendar e divulgar praticas opressivas; dissolver as caracteristicas que
encobrem e silenciam os assuntos queer e aumentar a quantidade de parcerias e de
programas institucionais que apéiam os estudos queer (p. 16).

Nao obstante, apesar dos esforcos de Lampela, Cosier e Sanders em

preparar o terreno para uma educacao da cultura visual inclusiva, eu considero
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que demasiada énfase esta sendo colocada em como incorporar, incluir e encaixar
artistas no curriculo que tém uma identidade fixa de género ou sexual, como
por exemplo gay e lésbica. Minha critica é baseada na informacao apresentada
anteriormente de que a posicao manifesta da educagao da cultura visual arte ¢ a
de contemplar as nocdes “fluidas” de identidades e de praticas sexuais. O modelo
atual esta claro: paradoxalmente ao desejado pela educacao da cultura visual, a
inclusao de conceitos fixos de identidades de género e sexual, em vez de promover
a diversidade, reafirma nog¢bdes 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 posicao aqui € tao politica quanto cognitiva, uma vez que considero
que o ponto mais crucial e o mais radical a ser incluido no curriculo ndo ¢ o fato
de que artistas ou as artes sao gays, lésbicas, transgéneras ou bissexuais, mas sim a
abrangéncia das modalidades de interpretagoes, a leitura e as analises de género
e representacoes sexuais, a reflexdo da crise das subjetividades e a perspectiva da
subalternidade. Nao que euseja contra ainclusao de qualquer formadarepresentacao
visual, mas se arte/ educadores enfocarem a diversidade do género e das identidades
sexuais tomando como exemplo discursos essencialistas, como dos estudos gays e
lésbicos, entao também serdo incapazes de interpretar a fluidez das relacoes sociais
que as produzem. Eu acredito que a produgao destas na invisibilidade no campo da
arte/educacao ¢ uma parte inerente de sua construcao histérica: nés 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 inclusao de estudos do género e sexualidade do que as sugestoes resultantes dos
estudos gays e lésbicos. Além disso, uma aproximagao tedrica queer ao campo da
arte/educacao acolhe todos os tipos de representagao visual, mas ao mesmo tempo,

desloca a pratica educacional para longe de todos os conceitos fixos que ela possa
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carregar, como a propria sexualidade, género, raga, classe e assim por diante. Essa
posicao ¢ mais coerente com a educacao da cultura visual.

Check, Deniston e Desai (1997) insistem que a sexualidade, a classe e a raga,
quando chegam a ser discutidas o sdo , freqiientemente, em termos abstratos e que
nao representam experiéncias vividas. Desal indica que “o discurso multicultural
da arte/educagao remanesce surdamente silencioso sobre a diversidade sexual”
(2003, p. 151). Como Desai descreve, a inclusao da sexualidade no curriculo de artes
sugere que a homossexualidade ¢é a diferenga preliminar em cima do que os arte/
educadores tém focalizado. Essa posicao, ela indica, ignora as conexoes cruciais
entre sexualidade e raca, etnicidade e género, entre outros, que os arte/educadores
deveriam prestar atencao. Estes estudos devem ser relacionais. Apoiando-se neste
argumento e esticando-o ainda mais e mais, Desai e outros arte/educadores
(BROOKER e JERMYN, 2003; HORNE e LEWIS, 1996; JAGODZINSKI,
1997b; Ver PURPEL, SHAPIRO et al., 1995) reafirmam a necessidade em colocar
a sexualidade no nucleo comum de uma arte/educagao multicultural, pois, de
acordo com ela, a Arte Educacao Multicultural até agora vem falhando em abordar
eficientemente as questdes da diversidade sexual.

Apoiando-se na teoria queer para refletir sobre o lugar que a diversidade
sexual tem dentro da arte/educagao multicultural, Desai (2003) indica que os
assuntos da diversidade sexual sdo essenciais para a arte/educacao, especialmente
em um momento em que os discursos da diferenca estdo justamente se tornando
institucionalizados, como por exemplo, a Arte Educacao Multicultural. Além
disso, ela também incentiva a busca de conceitos de cultura mais inclusivos das
complexidades e extraordinarias questoes da sociedade. Desai insiste que, se
a arte/educacdo exercitar uma compreensao de cultura associada ao poder, a
produgao, ao consumo e a apreciacao de artefatos visuais da cultura, entdo ela sera
compreendida possivelmente dentro dos contextos historicos e sociais. Portanto,
a arte/educacao nao pode ignorar as significativas contribuicdes da teoria queer

para mudar a maneira como nos pensamos sobre a cultura, como a descobrimos,
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limitamos, dispersamos e descentralizamos, como reconceitualizamos a sexualidade,
desconectamos os géneros e categorias sexuais e, principalmente, desconstruimos a
heteronormatividade. Essa nocao de cultura apresentada acima sugere um curriculo
interdisciplinar em arte/educacao que nao somente promova diversas leituras,
mas incentive também a aprendizagem da leitura dos siléncios sociais produzidos
pela escola, o entendimento dos efeitos daqueles siléncios e como nds passamos a
compreendé-los em nossas vidas diarias. 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 o seu proprio discurso deve ser visto em
termos de sua utilidade e da limitagao de seu conceito da cultura.

Iniciei este textoincitando arte/educadores a debater questoes e representacoes
de género e sexualidade na cultura visual para a construgao de novas experiéncias
curriculares em arte/educacao. Nas minhas pesquisas atuais em teoria queer,
cinema e ensino da cultura visual, ao colocar énfase na andlise do olhar queer,
particularmente me interesso em investigar a relacao que se cria entre o texto e o
espectador como modelo interpretativo para uma subjetividade critica e ativa na
arte-educagao. Além disso, busco compreender sistemas visuais de representacoes
sexuais que tém um impacto tedrico e pratico para a arte-educacao. Neste contexto,
situado como um artista, educador e pesquisador, estou especialmente interessado
no Ensino Superior de arte/educacao e na possibilidade de deslocar 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/educacao 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 pos-colonialismo. Tais estudos sao raros no
nosso campo. Eu concordo com Desai que a arte/educacao necessita estudar
criticamente seu proprio discurso, adotar os conceitos da cultura que incluem

uma analise contextualizada e constante das relagdes de poder e conhecimento e
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considerar a contribui¢ao da teoria queer ao campo.

A cultura do cotidiano ¢ um espaco que informa o espetaculo de género e
sexualidade em nossa cultura e a juventude faz o uso da bricolagem no cotidiano
como uma tentativa autbnoma de construir e reapresentar sua percep¢ao destas
performances culturais. Portanto, uma pratica de educacdo da cultura visual que
destaque as representacoes visuais do cotidiano, de género e sexualidade, ¢ uma
experiéncia pedagogica significativa porque fornece uma miriade de oportunidades
para cingir e adotar uma visdo diversa da cultura, que nao somente resiste
acriticamente as representagoes visuais, mas incentiva a visao critica como uma
pratica que desenvolva a imaginacao, a consciéncia social e um sentido de justiga.

O cinema é um instrumento poderoso para compreender representacoes
culturais porque provoca um incitamento de discursos, uma discussao social intensa
de seus sentidos. Confesso que eu sempre estive atraido pela transito das imagens
criadas por diretores e pelas imagens visualizadas por espectadores, criticos,
estudantes, estudiosos e publico em geral.

E neste texto, quando eu falo em cinema, eu estou particularmente interessado
no ponto de encontro desses discursos e olhares em um mundo de imaginacao,
sentimentos, pensamentos que provocam posicionamentos com for¢a pedagogica,
particularmente a respeito das representagoes visuais explicitamente queers de

género e sexualidade.
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Liminalidades: : Epistemologia de fronteira

Na minha tese, enfoquei o conceito de epistemologia de fronteira ou
“pensamento de fronteira”, de Mignolo (2000). Este autor, concebe a epistemologia
de fronteira como um argumento para a diversidade geopolitica que surge a partir
das perspectivas subalternas e também como uma forma de pesquisa viva, uma
leitura que acontece a partir do exterior, no interior e no avesso limites  MIGNOLO,
2000, p. 40). A epistemologia de fronteira aponta para um tipo diferente de poder,
multiplo, em grande parte transdisciplinar e significativamente “aberto”, uma vez
que o objetivo é o de manufaturar novas formas de analise, nao s6 contribuir para
sistemas de pensamento estabelecidos. O conceito de epistemologia de fronteira
de Mignolo, proveniente em parte da nocao de “teorizacao barbara”, de Ribeiro
(RIBEIRO, DARCY, 1971), surge das condic¢des de se teorizar a partir da fronteira
e ¢, sem davida, uma teoria dos subalternos, mas nao apenas para os subalternos;
a teorizacao subalterna é para todo o mundo (MIGNOLO, 1998). Logo, o
aparecimento da epistemologia de fronteira auxilia no surgimento de novos entre-
lugares para se pensar discursos, disciplinas e didlogos. A epistemologia de fronteira,
como uma atividade de descolonizacao do conhecimento situado nos subalternos,
incentiva o desenvolvimento de um “outro pensamento”, deslocando os binarios
eu/outro e centro/periferia, e provocando um deslocamento de rigidas nogoes
de expectacao, analise de imagens, modos de ver, questdes de posicionalidade,
epistemologia, poder, identidade, subjetividade, agéncia e vida cotidiana.

No entendimento de Mignolo, os espacos de fronteira sustentam e nutrem
o exercicio epistemolégico dos subalternos de auto-negacao, ao mesmo tempo em
que lhes permitem a experiéncia da inalterabilidade identitaria, o que foi negado
pelo epistemologias hegemonicas (MIGNOLO, 1998, p. 39). A propagagao das
margens, produzida por e como um efeito direto do pés-modernismo, fragmentou

a nogao de centro como um eixo consistente de controle e estimulou a um continuo

89



deslizamento de estruturas binarias estaticas.

A minha iniciativa aqui nao esta em advogar por uma inclusao da
transculturacao (antropofagia, hibridez, barbarismo, sincretismo, mesticagem, entre
outros), ou de outras epistemologias subalternas, nas epistemologias dominantes, mas
sim para reivindicar o poder da fronteira/margem como um espago epistemologico
gerador de aceitacao, compreensdo, reconhecimento, valoracdo, contradigdo e
capaz de transpor epistemologias configuradas por diferentes posicdes geoculturais
e historicas.

Durante meu estudos em torno das representagoes de géneros e sexualidades
queer, eu sou fortemente impelido a trabalhar com as noc¢oes de Mignolo (2000) de
“epistemologia de fronteira”, ou “epistemologia de bordas”. Mignolo, partindo da
posicao latino - americana, concebe a epistemologia de borda como um argumento
para a diversidade geopolitica que surge de uma perspectiva do subalterno, como
uma forma de investigacdo viva, uma leitura que se da pela parte externa, interna e
por fora de todos os limites (2000, p. 40). A epistemologia de fronteira aponta para
um tipo diferente de poder, um poder mdltiplo que é, em regra, transdisciplinar
e significativamente aberto, uma vez que o seu objetivo € criar novas formas de
analise e nao somente contribuir aos sistemas ja estabelecidos do pensamento. A
nogao da epistemologia de fronteiras de Mignolo, ou pensamento de bordas como
ele prefere, é indubitavelmente uma reflexdo que vem e pertence ao subalterno,
mas nao serve somente para o subalterno; a teorizacao do subalterno é para todos
(MIGNOLO, 1998). A epistemologia de fronteiras ajuda a criar novos locais para
se pensar dentro e entre discursos, disciplinas e didlogos. Assim, ela, como uma
atividade de descolonizacao do conhecimento localizada no subalterno, incentiva
o desenvolvimento de um “outro que pensa”, deslocando as oposi¢oes binarias
eu/outro e centro/periferia, provocando um deslocamento de nocdes rigidas de
conhecimento, visualidade, modos de ver, poder, identidade, subjetividade e agéncia.

Por fim, invoco a epistemologia de fronteiras porque considero que ela é
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educacgao da cultura visual, que aceita a materializacao de corpos tedricos, como a
teoria queer como maneiras novas de saber, possa ajudar efetivamente a compreender

as representacgdes de géneros e sexualidades na vida diaria da sociedade.

Figura 2- Extratos da tese - © Fotos - Belidson Dias
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Apetite: epistemologias de fronteira informando a educagiao da cultura

visual

Ao focar as andlises das minhas investigagdes nas representacoes cinematicas
e filmicas do diretor espanhol Pedro Almodoévar, trago para os meus estudos o espago
privilegiado da cultura queer espanhola e concentro meus interesses na posicao
Ibérica-Americana. Dai a necessidade de compreender também a propagacao dos
estudos queer e estar ciente das maneiras em que as representacoes e os discursos
queers sao transculturalmente disseminados e compreendido. Estes focos no
trabalho de Almodoévar contestam e simultaneamente conferem visibilidade nos
fluxos globais das idéias, dos conceitos e das representagdes visuais que afetam
a construcao cultural queer a partir de uma posi¢ao Ibérica-Americana. Venho
explorando somente as representacoes de Almodévar da masculinidade feminina
e masculinidade masculina, e das varias maneiras de vé-los, e da interagao entre
o espectador e o objeto da visdo. Exploro a fluidez com que borra os limites da
representacdo feminina e masculina, atribuindo uma critica da identidade que
afeta e desloca as representagcoes normativas de género e da sexualidade ao mesmo
tempo que desafia os espectadores a confrontar a posi¢ao de que olham, e que os
impelem a um nivel do consciéncia do ato de olhar. Entretanto, se o trabalho de
Almodoévar vem recebendo uma larga exposicao na academia, nas mais diversas
disciplinas do conhecimento, nao ha nenhuma literatura aparente que o aborde a
partir de uma posicao postcolonial Latino Americana ou Teoria queer. Além disso,
na literatura existente nao ha nenhuma tentativa qualquer de interconectar suas
representacoes filmica e cinematica com nenhuma abordagem da pratica ou da
pedagogia educacional. Implicito neste contexto, como um foco no relacionamento
entre o espectador e o objeto/sujeito que estao sendo vistos, o estudo do olhar é um
componente essencial da interpretagao filmica.

Transcultural entendido aqui em duas maneiras: no sentido Ortiziano
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(ORTIZ, 1995), em que transformacoes mutuas e diferentes efeitos resultam de
uma comunicacao e do didlogo entre diferentes comunidades e culturas , assim
como mais precisamente, em um sentido derivado do conceito de Walter Mignolo
das posi¢oes transnacionais da cultura (MIGNOLQO, 1995) como segue:

Uma nova configuragao dos lugares (melhor que algum nao-lugar ou nao-
posi¢ao) produz uma nova politica geocultural de localizagao no lugar da politica
da identidade nacional ou territorial. Ou seja os territorios e as posi¢oes estao ao
mesmo tempo fixo e soltos, emergente no entrelacamento de lugares, memorias, e
sensibilidades, onde povos cruzam bordas, mudam linguas, e lidam com a impressao
de seus primeiros legados culturais (por exemplo, escola e familia) e quaisquer opg¢oes
que aparecam. O transnacional, naturalmente, nao apaga o nacional, no sentido do
lugar onde alguém nasceu e educou-se (mesmo se esse lugar ¢ uma regido fronteirica),
mas ele implica em alguma supressao. Nem ¢ transnacional necessariamente o
posnacional. E preferivelmente a coexisténcia de linguas regionais, cheiros, gosto,
objetos, retratos, e assim por diante, com comunicacoes internacionais, interacoes, e
as atividades da vida diaria. Entdo a politica de localizagao geocultural ndo implica
em uma defesa do nacional, mas mais propriamente de reconhecimento que
alguém sempre vem de algum lugar e sempre esta em algum lugar (Gilroy, 1973),
independentemente delas serem o mesmo lugar. (pp. 174-5)

Diante dessa perspectiva transcultural algumas questoes centrais a serem
consideradas sdao: em que maneiras o olhar queer transforma-se em uma ferramenta
util na interpretagao ou na analise critica dos artefatos da cultura visual? Qual é a
relevancia do estudo do olhar para a construcao de géneros e da sexualidade queer?
O que podemos compreender destes sistemas de representagao que afetam o ensino
critico da cultura visual no ensino superior? Olhando a partir das fraturas expostas
por estas perguntas venho explorando as possibilidades delas configurararem
o embrido de uma pedagogia queer de arte. Ao fazer isto busco empregar estas
configuragoes pedagdgicas como instrumentos para um mediagdo e agéncia da

subjetividade queer em contextos transculturais.
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Mapeamento: fronteiras queers, memorias e historias

Belidson Dias e Carla Barreto

Inicialmente, é importantissimo ressaltar que Teoria Queer ndo é uma
teoria, mas um complexo e distinto corpo tedrico abstrato que se esforga em desafiar
e minar qualquer tentativa de conferir a identidade aspectos de normalidade,
singularidade e estabilidade. Efetivamente, foi somente a partir dos anos 1990 que
o termo Teoria Queer passou a ser utilizado pelos académicos anglo-americanos.
De fato, a teoria queer representa o efeito do pensamento pos-estruturalista e das
filosofias da diferenca francés (Michel Foucault, Jacques Derrida, Jacques Deleuze,
Julia Kristeva, Luce Irigaray, Francgois Lyotard etc.) na cultura anglo-americana,
especificamente na politica feminista e de sexualidade, ao desmantelar todas
as nocgoes essencializadas de género e de identidade sexual e substitui-las por
identidades que sao contingentes na negociacao cultural e social (GAMBLE, 2001).

O termo queer tem muitos significados e usualmente ¢ utilizado como nome,

adjetivo ou verbo. De acordo com Sedgwick:

Queer é um momento continuo, movimento, motivo — recorrente,
circular, inquieto. A palavra queer, que significa “através”, origina-se
de raizes indo-européias — fwerkw —, que também origina o alemao
quer (atravessado), o latim forguere (torcido, entrelacado) e o inglés
athwart (transversalmente). Sutilmente, ele é relacional e estranho.
(SEDGWICK, 1993, xii).

Utiliza-se o adjetivo queer para friccionar e, principalmente, situar-se
transversalmente entre as varias categorias e classificacoes convencionais. Contudo,
ser chamado pelo termo queer é prender-se somente a uma dimensao identificatoria,
uma vez que, sob o enfoque historico, esse termo vem sendo usado coloquialmente
de diferentes modos e geralmente com caracteristicas negativas, podendo significar
loucura, vileza, inutilidade e homossexualidade (SULLIVAN, NIKKI, 2003). A
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teoria queer resgata o lado positivo do termo queer, apresentando-o como um
entrelugar e espago transverso, mas que ao mesmo tempo estd sujeito a grandes
esforgos para nao se institucionalizar/normalizar, para que assim possa permanecer
como um processo ambiguo de transformacao, interpretagao e analise.

A teoria queer surgiu nos EUA e Inglaterra, como um discurso académico,
ao final dos anos 1980. Em principio, constituiu-se como uma dissidéncia da teoria
feminista, influenciada pelos pensamentos pos-estruturalista, pos-moderno e pos-
feminista. Seu questionamento principal diz respeito as nogdes essencializadas de
género e suas implicagoes sobre as categorias de sexo e sexualidade. Além disso,
reage contra as identidades fixas e discute as problematicas do corpo em relagao as
subjetividades vigentes.

Nesse mesmo periodo, o ativismo queer surge como uma estratégia de
contestacao em resposta a retorica politica homofébica durante a crise da Aids.
Posteriormente, a teoria queer gerou uma reviravolta epistemologica sobre os estudos
gays e lésbicos, produzindo teorias sobre a sexualidade na cultura ocidental (DIAS,
2005), que fortaleceu ainda mais as concep¢oes acerca dessas novas configuracoes
do corpo contemporaneo. Essa forma de autodenominacao queer, que procedeu
principalmente de mulheres lésbicas e negras do sul da Califérnia, nos EUA, foi
uma posicao contra a “identidade gay”: branco, macho, de classe média-alta, com
estilo de vida vinculado ao consumo e 2 moda (SAEZ, 2008). Outros sujeitos que
nao se reconheciam como tal, mulheres, 1éshicas, de classes sociais mais baixas, de
outras etnias e com outras praticas e formas de vida se negaram a se reconhecer
apenas como gays e se denominaram queer.

A teoria queer e os estudos queer propdoem um enfoque nao tanto sobre
as populagdes especificas, mas sobre os processos de categorizacao sexual e
sua desconstrucao acompanhados de seus proprios conjuntos de politicas que
questionam as posi¢oes binarias. (DENZIN e LINCOLN, 2006). A teoria queer
constitui-se menos numa questao de explicar a repressao ou a expressao de uma

minoria homossexual do que numa analise da figura hetero/homossexual como um
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JUDITH BUTLER?
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THEY EXPRESS AL MODOSVAR'S LIVING
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regime de poder/saber que molda a ordenagao dos desejos, dos comportamentos e
das institui¢des sociais, das relacoes sociais — numa palavra, a constituigao do self e
da sociedade (SEIDMAN;, 1996, p.128).

Desse modo, uma suposta natureza dualista da identidade e de seu carater
unitario de subjetividade é questionada em suas premissas e o resultado disso ¢
a desconstrucao da hegemonia heteronormativa sexual, sendo aqui entendida a
heteronormatividade como uma construgao discursiva com viés politico que gera a
normatizag¢ao da heterossexualidade como modo “correto” de estruturar os desejos,
e, ao fazé-lo, marginaliza todas as outras formas de desejo. Ela ¢ constituida por
regras, as quais a sociedade produz, que controlam o sexo dos individuos e que,
para isso, precisam ser constantemente repetidas e reiteradas para dar-lhe o efeito
natural (BUTLER, 2003). Essas performances identitarias de género e sexualidade
sao reguladas por normas que estabelecem como homens e mulheres devem agir
— o que identificamos como heteronormatividade. Trata-se entdo, de um padrao
de sexualidade que tem a qualidade ou forga de uma norma. Portanto, as praticas
nao-heteronormativas sao aquelas construidas por individuos que, em suas
performances, nao reiteram os ideais heteronormativos impostos em sociedades, ou
seja, essas normas heterossexuais.

Lauren Berlant e Michael Warner explicam que por heteronormatividade
entendemos aquelas instituigoes, estruturas de compreensao e orientacoes praticas
que nao apenas fazem com que a heterossexualidade parega coerente — ou seja,
organizada como sexualidade — mas também que seja privilegiada. Sua coeréncia
¢ sempre provisional e seu privilégio pode adotar varias formas (que as vezes sao
contraditérias): passa despercebida como linguagem basica sobre aspectos sociais e
pessoais; ¢ percebida como um estado natural; também se projeta como um objetivo
ideal ou moral.” (BERLANT e WARNER, 2002, p. 230).

O termo queer vem sendo utilizado, historicamente, para depreciar os sujeitos
e as praticas nao-heteronormativas, com significado de “incomum”, “estranho” ou

“excéntrico”, um insulto homofébico, tendo em vista que a teoria queer se apropria
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do termo queer e transforma-o num movimento politico com perspectiva de
oposicao e de contestagao, numa forma orgulhosa de identificacao, com a intengao
de questionar a identidade sexual e a heteronormatividade compulsoria, invertendo
o sentido negativo do termo. O termo sugere, ainda, uma nova concep¢ao no modo
de pensar, no pensar proibido, no anormal, no incomum e nas varias categorizagoes
convencionais. Queer marca uma identidade que, definida como tal por um desvio
das normas compulsorias ao sexo, género e sexualidade, esta em constante mudanca
(DENZIN e LINCOLN, 2006). Foi em uma conferéncia na Califérnia, em fevereiro
de 1990, que Teresa de Lauretis empregou a denominagao “Queer Theory” pela
primeira vez, em oposi¢ao aos estudos de minorias, para privilegiar os estudos sobre
os processos sociais normalizadores da sociedade.

A conotacdo negativa e agressiva do termo refletiu-se numa corrente tedrica
para pensar as culturas dos géneros e das sexualidades marginalizadas, num modo
afirmativo de contrariar e ressignificar o que antes era considerado anormalidade,
perversao e desvio para uma nova forma de explorar as dinamicas das sexualidades

nas relacoes sociais. Ao definir o termo, Butler afirma o seguinte:

O termo queer surge como uma interpelagdo que discute a questao
da forca ¢ da oposigdo, da estabilidade e da variabilidade no seio
da performatividade. Este termo tem operado como uma pratica
linguistica cujo propoésito tem sido o da degradagao do sujeito a que se
refere, ou melhor, a constituicao desse sujeito mediante esse apelativo
degradante. Queer adquire todo seu poder precariamente através da
evocacao reiterada que o relaciona com acusacdes, patologias e insultos

(BUTLER, 2002, p. 61)

Importa ressaltar que a teoria queer originou investigagoes acerca das
questoes relacionadas ao masculino e as mais diversas sexualidades e que, ainda,
propoe radicalizar os parametros relacionados ao livre transito entre as fronteiras
da identidade. Discute as identidades multiplas (classe, orientacdo sexual,
género, idade, nacionalidade, etnia), as identidades construidas que implicam

silenciamento de outras, ressignificagdo aberta das identidades, descentralizagao da
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heterossexualidade, assim como nao-heterossexualidade. Mais ainda, a teoria queer
permite pensar em multiplicidade, ambiguidade, fluidez das identidades sexuais e
de género, tecnologia, abjecao, representacao corpérea, de maneira a sugerir novas
formas de pensar a cultura, a educagao, o conhecimento, o poder e a representacao.

O campo semantico, composto por vocabulos de uma ordem antinormativa,
reflete os conceitos que a teoria queer discute, como reconversao, deslocamento,
reconfiguracao, desnaturalizagao, subversao, performance, parodia, ambiguidade,
transviado e transitoriedade, expressdes que indicam movimento e transformagao
e que, para além disso, usam a propria linguagem para desconstruir os conceitos ja
construidos socialmente sobre sexo, género e sexualidade.

Os autores mais importantes da teoria queer tém sido Teresa de Lauretis,
Eve Kosofsky Sedgwick, Judith Butler, Allan Sinfield, Monique Witting, Diana
Fuss, Adrienne Rich, Gayle Rubin, Judith Halberstam e Steven Seidman. No
Brasil, outros autores também se destacam na pesquisa da teoria queer, dentre eles
Guacira Lopes Louro, Tomaz Tadeu da Silva e Richard Misckolci. Ainda ha outros
pesquisadores importantes para a teoria queer, que contribuiram para combater os
discursos essencializados e as nogoes naturalizantes sobre as sexualidades, a exemplo
de Beatriz Preciado, Marie-Héléene Bourcier, Javier Saez, Michael Warner e David
M. Halperin,.

O surgimento da teoria queer foi possivel devido a uma combinacao de
fatores sociais, economicos, politicos e tedricos, que se produziam nos EUA
e na Europa, nas décadas de 1970 e 1980. E bem verdade que os movimentos
de liberacao sexual de gays, lésbicas e transexuais surgem como uma Oposi¢ao
a diferentes dispositivos de estigmatizagao, criminalizacao, patologizacao e
preconceito no final do século XIX e no comego do século XX. Nesse mesmo
periodo, comeca a se consolidar a categoria identificatoria do “homossexual”,
principalmente nos campos da Medicina e do Direito (SAEZ, 2008), e também
a aparecer a disciplina da psicanalise, que influencia negativamente nos debates

sobre a “homossexualidade” e os dispositivos da sexualidade. E importante ressaltar
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que os movimentos de liberagdo sexual dos anos 1970 abandonaram o termo
“homossexual” pela sua carga patologica e por ser um termo dado por pessoas nao-
homossexuais, para passar a reivindicar o termo “gay”, como uma identificacao
positiva, separado do discurso cientifico. Esses movimentos sexuais das décadas de
1960 e 1970, principalmente nos EUA, tiveram um contexto favoravel para suas
articulacdes, ja que nesse pais estavam ocorrendo os movimentos afro-americano,
estudantil, fppie, antimilitarista, feminista, nova onda de esquerda politica e ainda
o movimento psicodélico. Na Europa, esses movimentos tomam mais forca na
década de 1970 e 1980 e nos paises sul-americanos fica mais recorrente nos anos
1980.0s movimentos feministas das décadas de 1950 e 1960 haviam realizado uma
importante critica dos valores patriarcais e das estruturas de dominacao masculina
ao revelar questdes da cultura, sociedade, politica e dos discursos da psicologia e
da ciéncia em geral, o que levou a novas ondas epistemolédgicas sociais. A ideia de
desejo como produgao e nao como repressao ou, ainda, como caréncia foi a chave
para gerar novas leituras e visibilidades sobre o sujeito e a sexualidade, distanciadas
da psicanalise e das politicas identitarias.

E foi neste contexto, no comeco do século XX, especialmente entre
os anos 1930 e 1970, que surgiram grupos de pesquisadoras académicas que
problematizaram a produgao do conhecimento a partir de um viés critico e politico
que gerou os Estudos Feministas (Feminist Studies) e os Estudos de Mulheres (Women
Studies) (MATOS, 2008).

Os estudos queer surgiram como a combinacao entre os Estudos Culturais
dos EUA e o pos-estruturalismo francés. As mulheres feministas no campo das
academias visaram expandir, nas ciéncias humanas e sociais, o escopo das pesquisas
e das reflexdes teodrico-conceituais para os estudos de género. Contudo, deve-se
observar que o pensamento feminista ndo se constituiu em um corpo unificado e
de conhecimento tnico, expandindo-se para varias frentes de pesquisa. E, ainda, a
teoria queer, que pode ser classificada como fazendo parte das teorias subalternas,

como os Estudos Pos-Coloniais, surgiu longe dos departamentos de Sociologia e
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Antropologia, influenciada pelos estudos de representagao, conforme ja pretendiam
os estudos de obras de arte e de midia. Esse posicionamento, contrario aos estudos
sobre minorias sexuais, foi tomado pelo entendimento de que estes apenas refor¢cavam

o poder hegemonico nos contextos institucionais (MISKOLCI, 2009a, b).

Reposicao: in/visibilidade e teoria queer

As subjetividades queer e suas modalidades de representacoes visuais
ganharam areputacdo de serem visivelmente complexas, perigosas e controversas.
Busco na teoria queer elementos da discussao sobre “visibilidade”, “invisibilidade”,
“nao-invisibilidade” ou “in/visibilidade” como formas de representacoes que
procuram tragos de sentidos “dentro” ou “fora” da cultura queer. A in/visibilidade
dos sujeitos queer ¢ sempre complexa e isso expressa necessidade ou auséncia de
imagens e codigos especificos, mas também deficiéncia de praticas interpretativas
para entendé-las.

O “sujeito” trans/viado como local de in/visibilidade, memoria e localizagao
das questdes e temas queer ¢ criatura indecidivel e agora tem de ser imaginado
tanto quanto visto, pois parte de perspectivas diferentes de outras performatividades
de género normalizadas. No dia a dia, os trans/viados veem e vivem género e
sexualidade por meio de uma forma concreta de corpo-realidade, por um angulo
for¢osamente tangencial, fisico e material, e existem dentro de uma perspectiva e
aparéncia de memoria, desejo e fantasia.

Reafirmo que o trans ¢ a categoria de andlise privilegiada porque ele
abertamente problematiza, transgride e torna-se implacavelmente disruptivo dos
assuntos e das identidades de género e sexualidade que seguem normas patriarcais.
Foco na memoria como in/visibilidade, entendida como categoria de espaco,
mapas, geografias, beiras, migracoes, representacoes e deslocamentos no contexto
de filmes e representacoes queers. Entendo o trans/viado menos como formacao

corporal e racional e mais como uma experiéncia contextual e relacional que
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transpasse cartografias, desejos e emocdes e atravesse nosso locz de enunciagao
e articulacao de género e sexualidade. Portanto, ao articular em seu cotidiano
uma “transgeografia” temporal, os queergender apontam como um dos simbolos
mais criticos da sexualidade queer e transformam-se nos meios que desafiam os
outros. Eles tornam visivel a estranheza queer, que provoca crises em categorias
da identidade de género e sexualidade. Contextualizo o trans/viado na veia do
indecidivel como um contraponto as nogdes comuns que se tém dos trans/viados de
que sao inaptos para agir, confusos, vivem em um estado patético de indecisao e sao
dessexualizados. Ao contrario, reconheco no género do trans/viado o suprimento
material e a possibilidade concreta e oportuna de agir e decidir.

A razao para invocar a in/visibilidade ¢ que a formacgao dos sujeitos
trans/viados ¢ de certa maneira distante de um género ou de uma sexualidade
normativa, visto que partem, confinam-se e buscam perspectivas diferentes, isto ¢,
o trans/viado ¢é entendido como referente de malas e pertences, as “bagagens” de
um género vagante e de um viajante sexualizado. Trago a bagagem como um in/
visivel tropo para ponderar sobre o deslocamento e a flutuagao dos trans/viados e
assinalar a reflexdo e a articulagdao das negociagoes diarias do complexo posicionar
dos sujeitos nas esferas geoculturais de género e sexualidade (ROGOFE, 2000).
Irit Rogoff, teodrica da cultura visual, assegura que o privilégio da bagagem como
objeto simbolico de partida, melancolia e viagem “nao reconhece os processos
cotidianos de movimento, memoria, de aprender coisas novas, de reprimir novos
saberes, de nostalgias interditadas, de trocas materiais e circulagao cultural” (2000,
p- 37). Por essa razao, a “bagagem”, entendida como um marcador multiplo de
memoria, nostalgia e acesso a outras historias, deve ser separada de sua relagao com
um passado concreto, do seu trago nostalgico, ou seja, a bagagem deve incorporar
mais a mobilidade do que o torpor. Além disso, a bagagem circula através das
culturas, mas esta sempre perdida, é inacessivel, é e esta sempre without, ou seja,
fora, destituida, exteriorizada, “sem”.

Rogoff usa “bagagem” em um esfor¢o grafico de representar uma nova
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percepcao de geografia como uma “forma de ser without, que nao ¢ uma forma da
negacao de sujeitos e métodos existentes, nem uma forma de deficiéncia” (PHELAN
e ROGOFT, 2001, p. 34) Para ela, estar without ¢ um deslocar geopolitico do pessoal,
do exilio social e de tragos autobiograficos. Assim, a nocao de estar without nao é
estar a deriva, de habitar o vazio e de nao ter qualquer coisa; ao contrario, ¢ um
conceito de atividade constante na experiéncia de invalidar seus fundamentos para
que algo mais se torne aparente.

E por meio desse pensar e “despensar” da bagagem que Rogoff percebe
possibilidades para criticamente analisar a cultura visual, suas estruturas ocultas,
seus poderes invisiveis, sedugdes e numerosas transgressoes e processos de carimbar
e fazer visivel aqueles que sdo incluidos e excluidos. As vezes, a bagagem performa
como uma alusao ao perdido e inalcancavel lar/género/sexualidade e age como
um foco de suas memorias. Em muitas representagoes visuais de queergender, como
nas de Almodoévar, a bagagem contém significativos recursos narrativos do without.
A especifica bagagem do trans/viado ndo contém somente pecas de roupas, trajes
de gala e equipamentos performaticos, mas acima de tudo seus pertences e efeitos
pessoais, suas vidas, que visivelmente nao estao aparentes. Cada mala, fechada
ou aberta, ¢ cartografia da memoria, e o trans/viado deve preservar o direito de
manter, deixar, dar, enviar ou explodir seus pertences, se quiser. Como ja li ou ouvi
em algum lugar, em suas viagens alguns trans/viados nunca desembalam suas
malas, mas alguns tendem a abarrota-las, porque nao sabem se um dia retornarao.

E, portanto, na confluéncia da cultura visual, da “teoria queer”, do ensino
de arte e dos estudos do cinema que situo esse trabalho e discuto e apresento temas
e conceitos como trans/género, in/visibilidade e bagagem. A teoria queer ocupa-se,
entre outras coisas, de questoes sobre a visibilidade e reiteradamente usa os termos
“visivel” e “invisivel” como indicios de suas representagoes politicas e diferentes
possibilidades interpretativas. Ao sugerir que sexualidade, sexo e género sao
construgdes sociais, portanto mutaveis e deslocaveis e nem sempre simetricamente

alinhadas, a teoria queer abre novas formas de aproximacoes com a sexualidade e
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o género que desarticulam conceitos de normalidade. Ao expor as relagdes entre
sexualidade, sexo e género como oscilantes, a teoria queer envolve sexualidade e
género como efeitos da memoria social e individual e abre-se para possibilidades de
articulagdes entre defini¢des e conceitos, principalmente da linguistica, sociologia,
antropologia, biologia, filosofia, psicologia e dos estudos culturais.

Portanto, a teoria queer, como um corpo teoérico, ¢ utilizada nessa analise
como um dos suportes metodoldgicos porque permite esse fluxo transdisciplinar
de espacos e lugares. Essa escolha metodologica refere-se inicialmente aos meus

argumentos de que os discursos queer sao capazes

Uma discussao desses discursos fornece elementos para educadores da
cultura visual estudarem a dominacao cultural e simultaneamente se empoderarem
e capacitarem estudantes para que eles possam #ransformar-se em produtores criticos

de sentidos e textos enquanto resistem a manipulagdes e dominacoes.
de:

* ajudar a educacdo da cultura visual a incluir e conhecer o estudo da representacio
visual de questdes sociais — especificamente género e sexualidade — como instrumentos
de pedagogia critica;

* confundir e provocar nogoes arraigadas sobre a arte, as representacoes visuais € 0 senso
comum, ao mudar continuamente conceitos de género e sexualidade, e desse modo
incentivar pedagogias de confronto, ao contrario de pedagogias de assimilacdo e de
reproducao acritica das formas e dos desejos de saber;

* sugerir formas de definir e estabelecer praticas de educagao da cultura visual em que se
incentivam interacoes entre o espectador e os objetos da visao queer.
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Afinidade: A mala de Almodoévar em Volver

Antes de iniciar a concisa apreciacio do filme Volver (ALMODOVAR, 2004)
preciso retornar a referenciais teéricos com que me aproximo de seus filmes. Durante
o desenvolvimento da minha tese de doutorado estudei as representagoes filmicas
dos géneros nao-normativos (trans/géneros) na obra de Pedro Almodovar e suas
implicagoes para a educacao da cultura visual. Durante o curso, realizei um estudo
de caso em que os discursos originados por sua filmografia foram considerados mais
importante para a andlise e compreensao de sua obra do que os filmes tomados
individualmente. Apds um amplo estudo de sua filmografia seguramente afirmo que
seus dezesseis longas formam um itinerario coeso, escrevem um roteiro interligado.
Portanto, ¢ dessa forma que irei me aproximar aqui de “Volver”: associando-o a
outros de seus filmes.

Nas minhas pesquisas ja identifiquei mais de 40 temas, tipos de personagens,
sets, e objetos ocasionais que se repetem em seus filmes. Em Volver retornam
os temas do estupro, incesto, morte, assassinato, prostituicao, uso de drogas.
Novamente aparece o discurso médico na presenca das enfermidades e os hospitais.
Além disso voltam as representacdes das ambigiiidades de género, as mulheres,
suas comunidades e solidariedade, as maes dominadoras presente/ausentes, e pais
ausentes, alheios as narrativas centrais. Até mesmo a midia e os espetaculos de
musica reaparecem. De mais a mais, Almodovar repete os sets de filmagens ao
contemplar o urbano, o rural, o aeroporto, as viagens de carro, e os interiores e
objetos domésticos, como malas, bagagens. Contudo, dentre todas as reiteracoes
de temas apresentadas em Volver a tinica que vou me ater para esta analise ¢ a da
bagagem com énfase no género.

Em sua filmografia Almodoévar continuamente viaja conduzindo e carregando
suas bagagens plenas de especificidades, autoridades (Autor) e cruzamentos de

varios estilos cinematograficos; e nesse processo os seus filmes revelam e transportam
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corpos, géneros, e sexualidades como posi¢oes plausiveis e legitimas para as suas
resisténcias e contestacoes politicas. Em seus trajetos estes filmes funcionam
como estratégias criativas para acessar a profundidade de praticas culturais, e
para diretamente interferir, revelar, e desvelar convengoes sociais ao reivindicar a
existéncia, permanéncia e a continuacao de corpos transgressivos e o “estranho” na
vida diaria. E ¢ precisamente por meio dessas aproximacoes, entre brincadeiras e
idiossincrasias, que seus filmes exibem-se a0 mesmo tempo que subvertem discursos
sociais, culturais e politicos.

No contexto de Volver, e de seus fantasmas, trago a “bagagem” como um
tropo para ponderar sobre o deslocamento e flutuacdo da representagao de seus in/
decidiveis. Na abertura de Volver, por exemplo, um longo e espetacular travelling
mostra um grupo de mulheres limpando, arrumando, enfim cuidando de sepulturas
em um cemitério. Estas mulheres debrucadas sobre seus mortos dao visibilidade as
suas bagagens cheias, de principalmente, maridos. Esta sequiéncia inicial do cemitério
introduz aos atores principais, mas para mim, acima de tudo ela apresenta Agustina
(Blanca Portillo). Agustina cuida de seu timulo e ja antecipa no seu proprio corpo,
gestos, e no tratamento dado aos cabelos a sua enfermidade e morte. Na linha da
construcao de personagens de géneros nao-normativos de filmes anteriores como
a Agrado (Tudo sobre a minha mae) e Benigno (Fale com ela), Agustina ¢ honesta,
cuidadosa, bondosa, complacente e digno, e também ocupa a posi¢ao de um in/
decidivel, de um vivo/morto.

Diz-se que Almodovar cria monstros, abjetos. Mas se a maioria dos monstros
¢ caracterizada como um abjeto, Almodovar geralmente nao representa abjetos em
relagdo binaria tipo bom/mal; na sua obra eles, os abjetos, estao instituidos como
formas de performances transformativas que interferem com a nogao de sujeitos
normalizado. Os abjetos de Almoddvar desestabilizam, transformam e redefinem
o género e a identidade sexual dos seus outros. O abjeto em Agustina ¢ aquele que
perturba delicadamente a subjetividade, lembrando nos da nossa constru¢ao na

transformacao simbolica no encontro com o “outro”.
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Contextualizo Agustina na veia do indecidivel, (fluida, incerta e duvidosa)
como um contraponto as nogdes comuns que se tem dos vivos-mortos, presentes/
ausentes, de que sao inaptos para agir, confusos, e vivem em um estado patético
de indecisao. Ao contrario, reconhe¢co em Agustina o suprimento material e
possibilidade concreta e oportuna de agir e decidir. E sdo exatamente estes
personagens fantasmaticos, que estado vivos e mortos, mortos ou vivos , ausentes ¢
presentes a0 mesmo tempo que marcam a bagagem de Volver.

Ao voltar-se para o passado, a um reencontro com suas raizes, a aldeia, a
infancia, a lembranca de sua mae, Raimunda (Penélope Cruz), Sole (Lola Duenas),
Paula (Yohanna Cobo) desvendam o mistério da existéncia do fantasma de sua mae,
Irene (Carmem Maura), que volta do mundo dos mortos para cuidar de problemas
de sua propria irma, Paula (Chus Lampreave) dos delas, das tarefas inacabadas dela
propria e de Agustina. Além de Agustina, Irene, Paco (Marido de Raimunda), o pai
de Raimunda, e a mae de Agustina habitam entre-lugares. Estes espectros precisam
estar presentes/ausentes para a narrativa se desenvolver, visitar os vivos e ainda
perturbar os mortos, ou pelo menos as suas memorias.

Em Volver, as mulheres estao aparentemente mais presentes e os homens
ausentes, mas a relagao masculinidade/feminilidade se da de outro modo. Esta claro
que Almodovar enfatiza a cumplicidade entre as mulheres, sejam maes e filhas,
irmas ou vizinhas. Raimunda guarda culpa, medo e vergonha na sua bagagem ao
carregar o segredo do abuso sexual do seu pai contra ela e a gestacdao de Paula, sua
filha e irma. Irene também carrega a culpa de ndo ter podido ajudar Raimunda
quando ela precisou. Irene mata o marido e Raimunda acoberta o assassinato de
Paco por sua filha Paula. Portanto as mulheres cuidam e protegem a familia da
violéncia masculina.

Mas, contrariamente a representacao que comumente se faz de que
Almodovar distancia-se do universo eminentemente masculino, ele nunca abandona
o espaco da masculinidade. Na verdade os homens sao meros figurantes no filme,

mas os conceitos relacionados as questoes da construcdo, producao, representacao e
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efetivacao de masculinidades estao presentes do inicio ao fim do filme, e com muita
intensidade.

As masculinidades e feminilidades viajam em suas idas e vindas dos
personagens entre Madrid e La Mancha (Pueblo) por uma estrada que corta uma
regido repleta de moinhos de vento. Em seus carros leva-se no bagageiro fantasma
de mae, mae, marido morto dentro de um freezer, malas com pertences de uma tia
morta. Entre idas e vindas Raimunda, Sole, Irene e Paula se perguntam o que se
oculta atras dos muros, das portas, das janelas das casas e bagagens armazenadas
em suas memaorias.

Irene pode ter retornado a vida, mas nao deixara de ser um fantasma. No
final do filme o fantasma de Irene vai viver com o espectro da Agustina na aldeia.
Afinal de contas aquela aldeia parece ser habitada inteiramente por espectros. Assim
como Raimunda, Almodévar retorna a suas raizes , a sua aldeia, a sua mae morta
e também a revelar as suas influéncias diretas de Antonioni, Visconti, Douglas Sirk
e Hitchcock , e resgatar as origens do filme a 11 anos atras em Flor do meu segredo
(Amanda Gris escreve e tem o roteiro rejeitado, agora Almodovar o recupera e o
filma), O que eu fiz pra merecer isto e Tudo sobre a minha mae.

Volver e Que Eu Fiz Para Merecer Isto? (1984): Os pontos de contato entre
os dois filmes s3o inimeros - a mae sofredora e arrimo de familia, o pai assassinado
na cozinha, a permanente oscilacao dos personagens entre a cidade grande (onde
vivem o presente) ¢ o pueblo interiorano (lugar de origem, onde estao enterrados
os fantasmas do passado), a solidariedade entre as mulheres, o crime impune ou a
presenca do elemento fantastico. Em A Flor do Meu Segredo (1995) a personagem
principal, interpretada por Marisa Paredes, ¢ uma escritora que assina com o
pseudonimo de Amanda Gris e publica romances agua com acuacar até que seu
proprio relacionamento desmorona e ela nao sabe o que fazer. O romance seguinte
ganha outros contornos, fora do registro de consumo facil em que seus outros
livros eram tidos. A histéria: uma mae descobre que sua filha matou o pai quando

este tentava estupra-la, e esconde o corpo do marido no freezer do restaurante
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abandonado ao lado de sua casa. Onze anos depois, Almodévar pega essa historia
“recusada” e transforma em uma das tramas de Volver, filme cujo titulo poderia

muito bem caber em qualquer um de seus filmes de 1995 pra ca.

Absorcao : Trans/via entre espectador e objeto de visdo.

Esclareco que dentre muitos autores que apresentam, discutem, influenciam
e desenvolvem a teoria queer, este livro ¢ preferencialmente e transversalmente
informado pela obra de Judith Butler. Parto da premissa que o discurso filmico
de Almodoévar ¢ uma performance transviada. Parafraseando Butler eu diria que
seu discurso ¢ uma copia de uma origem e de um original que ¢ o alicerce para
todas as copias, mas que ele proprio ¢ uma copia de nada (BUTLER, 1993b, p.
303). Incontestavelmente e intencionalmente, o imaginario de Almodoévar oferece
elementos atraentes da transitoriedade do género e discussoes da sexualidade na
sociedade contemporanea. . um modo de pensar Butleriano que desnaturaliza
géneros e mostra como a ordem sexual dominante ¢ mantida por meio de repeti¢ao
performativa, funciona como um excelente ponto de entrada para os seus filmes.
Logo trés linhas essenciais do trabalho de Butler sio importantes para as minhas
aproximacoes com seus filmes: a natureza transitoria da identificacao do género; a
necessidade de posicionar construgoes de género dentro de um contexto histérico
especifico; e o papel da fantasia ou do masquerade/disfarce em deslocar as categorias
naturalizadas de identidade e desejo.

Ao estabelecer estas linhas teoéricas, Butler proporciona formas diferentes
para imaginar as performances diarias da identidade a respeito das normas de
género e sexualidade e desse modo traduz o cotidiano em uma atividade significativa
e possivel aos entendimentos e transformacdes das diferencas sociais. Entretanto ela
explica que ao sermos construidos socialmente tendemos a desejar constituir um
ser unitario, logico, integral e reconhecivel, mas esta tendéncia da unidade encobre

as multi-possibilidades de contextos nos quais as dimensoes do sexo, desejo,
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sexualidade e género nao expressam nem refletem um ao outro (BUTLER, 1987,
1993a, 1997a, b, 1999, 2004).

Parto da premissa que o discurso filmico de Almodévar ¢ uma performance
queer, transviada. Como vimos anteriormente no caso do filme volver, as
caracteristicas mais especificas dos filmes de Almodoévar sao abrir a bagagem
da discussao sobre identificacoes e des-identificacoes de género e sexualidade e
interferir com os canones instituidos do desejo sexual e género. Seus filmes exploram
representacoes corporais de género e diferencas sexual na sociedade ao dar voz
aqueles que sao destituidos de loci de enunciacdo - a quem nomeio aqui de trans/
género.

Uma das complexidades das representacdes e narrativas de Almodévar é
provocar o espectador a questionar as classificagdes tradicionais de género e seus
sentidos. A filmografia de Almodoévar e seus modos de enunciagdo dos trans/
géneros e trans/viados exploram nogoes de expectagdo queer e consideram de
certo modo como essas representacoes queers de género e sexualidade formam
ou sao produtos dos espectadores. As representacoes filmicas de Almodovar de
trans/género/sexualidade deslocam as varias maneiras de vé-las, interrogam
a interagdo do problema entre o espectador e o objeto da visao e oferecem
uma critica da naturalizacdo da masculinidade e heterossexualidade em nossa
sociedade contemporanea. A fluidez com que os seus filmes abrandam limites de
representacoes do feminino e masculino institui uma critica de identidade que afeta
e desloca representagdes normativas de género e sexualidade, desafia espectadores
a confrontar a posicao de onde olham e os conduzem a um nivel de consciéncia do
ato de olhar.

Portanto, os filmes de Almodévar particularmente fornecem uma excelente
oportunidade de examinar o potencial pedagogico dos sentidos produzidos pela
interacao entre o espectador, o objeto de visao e o produtor de representagoes.
Além disso, apresentam uma complexa rede intertextual que concilia e estabelecem

didlogos entre filmes, livros, jogos, pinturas, e elementos formais, na maioria das
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vezes conflitantes, do cinema a fim de criar uma variedade de representacdes de
género e sexualidade. Partindo de um posicionamento de intersticio, Almoddvar
faz amplo uso da bricolagem para desmontar e reinterpretar modelos, para usar
citagdes, distorcer referéncias, transpor, misturar, e endossar uma mesticagem de
muitos modalidades historicas e géneros cinematograficos. Além disso, uma das
caracteristicas mais consistentes do seu trabalho ¢ a auto-referencializacdo, porque
ela insinua sua historia de vida entre fragmentadas representacdes.

Bricolagem, intertextualidade e o auto-referencializagdo também sdo
conceitos importantes para as praticas da educacdao da cultura visual. Acredito
que estes detalhes das representacoes cinematicas de Almodoévar de género e
sexualidade buscam e seguem a definicdo, o estabelecimento e a possibilidade de
desenvolvimento de uma pedagogia critica. Elas podem nos assistir a formar uma
pedagogia queer que constituam espagos de contra-hegemonia para combater a
ignorancia, ser um instrumento de atuacao politica e social contra privilégios, e
formas de opressao e explorar criticamente os estudos de géneros e sexualidades.

O espaco filmico de Almodovar ¢ um dos lugares de representacao de
sexualidade e género do cotidiano. O mundo inventivo de Almodévar descreve
situagoes incrivelmente entrelagadas que sdo criadas por meio da fluidez de
aspectos de género e sexualidade que ocorrem na experiéncia humana, em “todas”
as experiéncias humanas. Suas caracteristicas lhe sao muito particulares: cada filme
seu lembra um de seus outros filmes e respectivamente a de outros filmes de diretores
diferentes. A citagdo em suas narrativas conduz a um arranjo infinito de reiteracoes
de géneros, funcionando como um léxico em que cada entrada conduz o espectador
a uma outra busca, mas ao alcancar os primeiros sinais de sentido percebemos
que o original estd sempre alterado. Portanto eles apresentam uma recorrente
dissimulagao de género e sexualidade, citacdo e alteracao das representacoes
previamente exibidas em seus filmes, e que por sua vez sdao eles mesmas imitagoes

de referentes precedentes.
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Consequentemente sugiro que nao ha nenhum tema original em cima e em
torno destas citacoes, porque os desempenhos das citagoes eles mesmos manufaturam
esta fundacao. Outra vez apoio-me em Butler ao afirmar que o “género ¢ um tipo
de imitacdo para o que nao ha nenhum original; de fato ¢ um tipo de imitacao
que produz a nocao de original como um efeito e uma consequéncia da imitacao
propria” (1993b, p.113). Neste sentido, as representacoes de Almodévar de género
e sexualidade tornam-se coerente ao espectador por meio da compreensao destas
dobraduras de conceitos, invencoes e repeticao de alteracoes; em outras palavras
tornam-se claras como uma repeti¢ao de suas recorrentes citacoes.

Mais ainda, seus filmes sugerem “uma dissonancia nao somente entre o sexo
e performance, mas sexo e género, e género ¢ performance” (BUTLER, 1999, p.
175). Assim a performance dos trans/viados de Almodévar brinca com a distingao
entre o sexo do performer e o género que esta sendo “performado”.

Enfim, por meio da analise de volver, utilizando os conceitos de “bagagem”,

in/visibilidade e trans/género, sugiro que as representacoes de Almodovar podem:

e dar proeminéncia a ambigiiiddade discursiva.

* reconhecer modalidades incomuns de sentidos produzidos e consumidos.

e desestabilizar a harmonia da heteronormatividade.

* Incitar a reconceitualizacdo de nogoes fixas e do senso-comum sobre representacgoes
visuais de género e sexualidade

* incentivar pedagogias de confrontacdo ao contrario de praticas de assimilacdo e
reproducdo acritica.

* desafiar e estimular educadores e estudantes visuais da cultura a reconsiderar os termos
e as bases em que classificam, definem, e descrevem seres humanos, conceitos sociais,
normas, € suas praticas.

e Ajudar a construir as condi¢des para aprender como perceber contradi¢oes sociais a
fim de provocar intervencgdes, participar e transformar a sociedade.

*  Racionalizar experiéncias culturais humana dos desejos, sexualidade e as identifica¢oes
de género que se baseiam em medos fixos e panico moral social.

Enfim, no discurso Almodovariano a transitividade/transitoriedade do corpo

¢ invariavelmente aparente, pois ha uma preocupagao constante em revelar como
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0s corpos sao importantes na construcao do género e a vinculagdo em que esta
construcao ¢ executada em corpos sexualizados. As representacoes filmicas de
Almodoévar, sem reservas, dependem da corporealidade dos trans/viados para sua
realizagdo. E os trans/viados e suas representacoes podem ser um passaporte com
ilimitadas visas para uma pedagogia de crises, e confrontos e disruptiva da educacao

da cultura visual.

Ironia: Trans/viados de Almodoévar e um de seus momentos

pedagogicos

Um dia me interromperam em uma apresentacao. Me silenciaram.
Surpreendido emudeci. Mas desde entao, disparei a falar. Continuarei ainda a falar
do mesmo assunto até que ele perca sua validade.

Durante o meu curso de doutorado na Universidade da Coliimbia Britanica,
no Canada, entre 2001 e 2006, vivenciel alguns eventos pedagogicos dificeis,
perturbadores e traumaticos. Estes representam para mim momentos culminante
da minha relagao de ensino e aprendizagem com e através de representagdes queer
de Almodovar. Aqui vou relatar somente um caso. Faco questao de destacar antes
que, intencionalmente, essa narrativa nao ¢ poli-vocal mas sim escrita a partir do
meu local de fala e da minha prépria perspectiva como um educador da cultura
visual naquele evento. Muitas sdo as historias, e todas sdo construidas por muitas
vozes. Essa ¢ a minha. Entretanto como um ser fragmentado trago todas minhas
vozes fraturadas nos varios locais de enunciagao (DIAS, 2006b).

O fato a que me refiro aconteceu em 2004 quando fiz uma apresentagao
numa turma de Po6s-Graduagdao em Arte/Educacdo, que a partir desse momento
a nomearei de XXX, para apresentar meu trabalho de pesquisa sobre os filmes de
Almodoévar e suas implicagoes para a arte/educacdo, e particularmente, destaca-lo

como um exemplo de um caso de pesquisa e pratica pedagdgica centrada nas artes.
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A disciplina XXX era uma disciplina de metodologia de pesquisa constituida
por alunos do doutorado e mestrado. A turma era racialmente “branca”, de classe
média alta e composta por cerca 32 alunas e somente dois alunos. A disciplina
era conduzida por uma Professora Doutora e uma de suas orientandas do
doutorado a auxiliava. Uma caracteristica acentuada nesse grupo de pessoas era
a questdao racial homogénea na qual todas, inclusive as educadoras, pertenciam
a grupos de descendentes de povos brancos europeus transplantados no Canada,
particularmente: Inglesas, Escocesas, Irlandesas, Galesas, Germanicas e Francesas.

Pelo menos trés semanas antes de minha apresentagdo acontecer na
disciplina enviei um texto meu, sobre os filmes de Almodévar, para a assistente da
professora distribuir, com antecedéncia, a seus estudantes. Esse texto era a revisao
de literatura que escrevi como parte dos meus exames de qualificacao do doutorado.
Na noite da minha apresentacdo, ao chegar na sala de aula fui logo apresentado aos
alunos e passei primeiramente algum tempo, cerca de 20 minutos, a descrever o
contexto histérico de Almodévar.

Lembro vividamente que expliquei para todos que Almodévar como um
ex-punk, em seus primeiros filmes, criticava tudo que era estabelecido relativo ao
género e a sexualidade, tal como: a masculinidade, feminilidade, homossexualidade,
heterossexualidade, bissexualidade, e assim por diante. E desse modo conseguiu
irritar todas os tipos de associacoes e comunidades, tais como: grupos feministas,
associacoes de gays e lésbicas, grupos pro-censura, e grupos que apoiam a familia, o
estado e valores tradicionais. Além disso, expliquei que seu filmes apresentam uma
mistura de filmes de terror tipo B, pop, kitsch, e de uma estética que alguns chamam
de maneirismo citacionista do P6s-Modernismo ou como outros preferem, do neo-
barroco. Expliquei que para discutir e analisar outros aspectos de seu trabalho e
de suas possiveis implicagdes para a Educacdo da Cultura Visual eu mostraria um
trecho inicial do filme Matador e um audiovisual com imagens de outros filmes.
Entao, utilizando um DVD e um telao, mostrei as cenas introdutorias do Matador,

seu quinto longa. Ao analisar este filme Smith descreve as duas primeiras tomadas,
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da seguinte maneira:

Uma mulher ¢ afogada na banheira. O sangue sobe em bolhas sobre sua cara
quando sua garganta ¢ cortada. A cabega de uma outra mulher ¢ partida por
uma serra circular. corte para um close up extremo de uma face masculina
[Diego Montes], que aparece febrilmente agitada. A tomada seguinte vem por
tras da cadeira do homem: seus pés sao colocados armados na tela da tevé na
qual as imagens anteriores aparecem e ele esta furiosamente se masturbando
(imagem esta fora do enquadramento). (SMITH, PAUL JULIAN, 1994, p. 65)
[Figura 12, 13 ¢ 14]

As tomadas que se seguem focam no matador Diego (Nacho Martinez), que
teve que se aposentar demasiado cedo de sua carreira ap6s sofrer um ferimento; e na
cena esta ensinando a arte de matar um touro a um grupo de potenciais matadores.
Angel Giménez (Antonio Banderas), um efusivo aprendiz, esta entre eles. E depois

dessa tomada ha um corte repentino, que Aquarello descreve dessa maneira:

Da cena do treinamento hd um corte para a imagem de uma bonita e enigmatica
mulher que senta-se em um banco de parque. Maria (Assumpta Serna) enquanto
inicia o contato com um homem anénimo que passa inocentemente perto, segue-o
de volta a um apartamento, ¢, no auge da intimidade fisica, enfia um longo pino
decorativo de cabeca na nuca dele - na regido entre as omoplatas definidas na

tourada como o olho das agulhas.( AQUARELLO, 2003, p. 1) [Figura 15, 16 ¢ 17]

Parei a exibicao do DVD nesse momento do filme e assim que ligaram
as luzes um forte tumulto foi ouvido no final da sala. Inicialmente duas alunas
queixaram-se veementemente sobre terem que assistir a filmes “pornograficos” na
UBC; algumas gritaram intensamente sobre nao terem sido avisadas das imagens
“perigosas e violentas”, outras choraram, uma saiu da sala visivelmente chocada,
uma outra me acusou de ter-lhe estuprado. A convulsao inicial gerou uma histeria
generalizada. As instrutoras nada faziam a nao ser escutar e balancar a cabeca.
As mulheres gritaram, clamaram, queixaram-se, esganicaram-se, esgoelaram-se,
protestaram durante quase 40 minutos.

Enfim, me silenciaram e eu nunca pude completar a minha apresentagao, nao
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pude falar sobre Almodovar. Realmente, Almodovar é poderoso! Somente aquelas
tomadas iniciais do filme criaram uma resposta imediata, ruidosa e vociferante das
estudantes ao trabalho e a forma como o trabalho foi mostrado.

Eu fui pego de surpresa!

Em meus doze anos de experiéncia no ensino superior em artes visuais,
nunca tinha recebido, entdo, sequer uma reclamacao de um aluno que tivesse ficado
ofendido, perturbado, invadido ou indignado com textos, imagens e aulas que
apresentel em classe. Apesar da minha grande convicgao do poder de inquietacao da
obra de Almodévar, nunca esperei que clipes deslocados do seu contexto narrativo
e discursivo dos seus filmes pudessem perturbar tanto. Eu simplesmente nao estava
preparado para lidar com a situagao. Mal consegui falar; fui calado inteiramente
pela forca dos gritos das alunas. Uma aluna apo6s a outra, em circuito, queixavam-
se que eu nao as adverti que mostraria “material pornografico”. Arrisquei explicar
que os conceitos sobre pornografia sao extremamente subjetivos e culturais,
variando de um contexto social a outro; que nds deveriamos aprender como tratar
as diferencas; e que os clipes que apresentei eram de filmes exibidos em salas de
cinemas do mundo todo. Argumentei que a diferenca se produz pela interpretagao
do leitor mas que eles precisavam entender o contexto geral do que estava sendo
exibido. Contudo as alunas pareciam “acreditar” verdadeiramente naquele clipe de
5 minutos, nas imagens. Como se fossem uma confissao de legitimidade do cinema

havia uma recusa em admitir outros contextos. Xavier nos explica que,

Ha quem tome o cinema como lugar de revelagao, de acesso a uma verdade
por outros meios inatingiveis. Ha quem assuma tal poder revelatério como uma
simulacdo de acesso a verdade, engano que nao resulta de acidente mas de
estratégia. [...] A testemunha trazia a convic¢ao de que a verdade estava em cada
pedacinho da foto, como também da realidade. Aquele canto da imagem, aquele
fragmento extraido da situa¢do maior , foi obtido sem que se adulterasse cada
ponto da foto, sem maquiagem sem alteragao das relagdes que lhe sdo internas.
Logo ele contem a verdade. E uma imagem captada. [...] Diante de tal fé na
Imagem , nossa primeira operacao ¢ reverter o processo e chamar a atengao para
a moldura, para a relagdo da foto e do entorno, para o fato de que o sentido
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se tece a partir de relacoes entre o visivel e o invisivel de cada situagao. [...] as
significacoes se engendram menos por forcas de isolamentos, mais por forcas
de contextualizagdes para as quais o cinema possui uma liberdade invejavel.

(XAVIER, 1988, p. 367-368)

Perguntas, comentarios, acusacdes, e argumentos multiplicaram-se
exponencialmente enquanto o tempo da minha apresentacao evaporava-se. Mal
conseguia reagir aquela frenética onda de acusacdes porque, eu mesmo, estava
em panico e me sentia extremamente desrespeitado por nao poder terminar a
minha apresentagdo, mostrar o meu audio-visual, e acima de tudo, ser capaz de ter
tempo para articular meus pensamentos sobre a visualidade de Almodévar e o que
estava acontecendo. A visualizagao dos seus clipes foi o suficiente para perturbar
as estudantes, atravancar minhas estratégias pedagogicas, e deixar as instrutoras
perplexas e emudecidas. Todos nés fomos severamente afetados pelo tumultuoso
evento; todos se transformaram em aprendizes.

Durante este momento turbulento, enquanto escutava os berros, as
desaprovacoes e criticas, eu, no meu coagido siléncio, trafeguei por meio de uma
multidao de davidas sobre o que teria afetado tanto “elas”, uma vez que os homens
da sala nada falaram. O que as perturbou mais: a cena do homem se masturbando
ao objetificar as mulheres em filmes de terror, ou a cena da mulher objetificando o
homem ao penetra-lo simbolicamente com seu falo. Muitas questdes me assolaram.
De qual posicao elas olharam estas imagens? Que conceitos da obscenidade e de
pornografia usavam? porque somente apos o final da exibicao do clipe as alunas
pronunciaram que nao poderiam nem deveriam ver esse tipo de material? Por que
consideraram uma imposi¢ao minha? porque nao sairam da classe imediatamente
depois da primeira imagem que as feriu tanto? Igualmente eu recordo perguntar-
me: Elas estao criticando somente os filmes queer do espanhol Almodévar ou
também o estranho apresentador brasileiro como parte do corpo da interpretagao?
Os meus sapatos assaz vermelhos “quirizaram” esse ambiente? Por que a raiva

dos estudantes fo1 dirigida toda para mim e nao para o diretor, o filme, o clipe,
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ou a universidade? Foi o corpo estranho e
estrangeiro que teve o prazer de executar o
estupro, perverté-las e degrada-las?
Durante os dias, meses e anos
que se seguiram nunca parei de pensar
como o0 gozo, a crueldade, a perversidade,
a castracdo se entrelagam no nossos
processos como aprendemos a conhecer as
coisas, 0 mundo. Quem castra, quem é o
corruptor, o perverso nesses processos? O
curriculo, o sujeito educador ou os alunos,
s6 pra nomear alguns agentes. Que forma

elas assumem? Lefort noslembra que,

[...] ha varios tipos de vertigem: A
imagem do educador-corruptor ¢
perturbadora. Existe na verdade
em toda atividade educadora,
uma espécie de violéncia que nao
¢ medida, que se esconde, que sO
se mostra na distancia consentida
entre o instrutor e o aluno, que s6 se
indica na resisténcia que o professor
opoe a pulsio de conhecimento,
para neutraliza-la, uma pulsao que
poderia transporta-lo no outro. E
simetricamente hd nessa atividade
a violéncia da expectativa do aluno.
Para além das coisas que lhe dizem
, uma expectativa daquilo que seus

sentidos estao avidos de conhecer.
(LEFORT, 1990)
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Desde entdo tenho feito muito
mais perguntas, como: os estudantes sao
masoquistas o suficiente para resistir todo
e qualquer sofrimento para satisfazer seus
professores, ou eles apenas estao se auto-
satisfazendo? Afinal quem goza mais? Que
tipo de prazeres estes estudantes derivaram
ao diretamente sujeitarem-se a esta alegada
desagradavel e abusiva experiéncia? Quais
seriam os lugares dentro da academia
para estudar a visualidade dos géneros e
sexualidades, se os Ensino de Artes Visuais
nao esta entre eles? Estariam os educadores
da cultura visual sendo preparados para
lidar com tais questdes? Como ¢ possivel
preparar educadores da cultura visual
para negociar estes espacos de emocao e
cognicao? Como podem os educadores
da cultura visual negociar estas questoes

interculturalmente e transculturalmente?
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Inconsisténcias: aproximacgdes pedagogicas ao cinema de Almodoévar.

Acredito que uma conversacao sobre temas da Educacao da Cultura Visual e o
estudo das imagens de género e sexualidade pode ser muito produtiva. A discussao
precedente ocorridana UBCi situa a estrutura para a compreensao da transculturacao
como um elemento crucial para minhas analises das fissuras/fraturas/separacoes
e entre-lugares no estudo das imagens de género e sexualidade na cultura visual.
A proposta pedagogica transcultural ¢ reivindicar o poder da fronteira como um
espaco epistemologico gerador que possa simultaneamente aceitar, compreender,
reconhecer, avaliar, contradizer, e transpor epistemologias configuradas por
posicoes e historias geo-culturalmente diferentes. Na pedagogia transcultural, o
pensamento de fronteira promove o deslocamento das nocoes do espectador, da
analise de imagem, modos de ver, questoes de posicionalidade e desafia métodos de
interpretacdo. Além disso nao esta restrito aos locais periféricos mas afeta todos os
lados em um processo irrestrito de influéncias compartilhadas.

Para o ensino da sexualidade e género na Educacao da Cultura Visual
recomendo uma aproximacao pedagogica transcultural em que a associacao,
a combinacado, a conversagao, a diversificacao, e a transubstanciacao enfatizem,
finalmente, o corpo como um lugar de conhecimento e para producdo de saber,
em parte, devido sua implicacdo direta nos continuos, mas transitorios, na atuacao
dos humanos em tornar-se e pertencer. Esta pedagogia transcultural: desnaturaliza
os lugares construidos para aqueles géneros e sexualidades excluidos dos discursos
hegemonicos; opoe-se as identidades fixas; desafia a pretensdao da objetividade e
universalidade das formas institucionalizadas do conhecimento;busca principios de
conhecimento capazes de esclarecer a agéncia historica de sujeitos e coletividades
subalternas; cria estratégias para debater de uma distribui¢ao assimétrica da cultura,
conhecimento e poder.

Para aproximar se pedagogicamente dos filmes de Almodovar ¢ essencial
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estar preparado para abragar a diversidade de classes, géneros, sexualidades, racas,
etnias, linguas, entre outras. Enfase ¢ colocado no espectador que pode nos ajudar
a compreender como as imagens podem ser interpretada a partir das diferentes
posi¢oes dos espectadores.

Igualmente sugiro uma estrutura pedagogica que negocie areas provocadoras
do curriculo tais como as controvérsias que cercam a censura de género e
sexualidade nos filmes. Consequentemente indico e convido estudantes a discutir
assuntos como ideologia, moralidade, sistemas de crencas, entre outros; Incentivo
estudantes a ponderar sobre as finalidades de especificos textos que sao permitidos
em sala de aula; a questionar as razdes pelas quais muitas pessoas sofrem danos
pela utilizacao dos mesmos; investigar quais as instituicdes sociais que 0s promovem
ou tém interesses na interdicio de outros textos. £ extremamente importante que
os estudantes estejam cientes que “as necessidades de audiéncias em especificos
contextos informam nossas escolhas dos textos que noés produzimos e usamos e
como noés os produzimos e usamos” (CANAAN e EPSTEIN, 1997, p. 112). Busco
estimular os estudantes a explorar seus prazeres, e analisar suas respostas.

O que foi tao importante sobre o evento com os estudantes da pos da Arte/
Educacao, nao foi a defini¢ao sobre valor, perigo, ou a importancia do trabalho
de Almodévar, mas o fato que a experiéncia pedagdgica permitiu que pessoas
articulassem e debatessem idéias e dissensdes que nao eram nem parte de suas
leituras diarias nos jornais e nem parte de suas conversagoes diarias.

A visao critica de filmes pode provavelmente empoderar estudantes a
transformar-se e os seus arredores, mas para isso acontecer a Educacao da Cultura
Visual tem que aborda-la de uma perspectiva inclusiva na qual diferentes formas
de questoes sociais podem ser entendidas como categorias nao-hierarquizadas. A
Educacao da Cultura Visual promove o questionamento de assuntos dormentes e
visualiza possibilidades para a educac¢dao que geralmente nunca entra em foco. Ela
consegue estas coisas porque seu dialogo preliminar conduz a consciéncia critica

que vincula-se a critica social e que conduz a compreensao, e entao a agao. Como
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comentam Xing e Hirabayashi,

O filme pode romper barreiras, dando aos espectadores a oportunidade
de pensar e discutir assuntos controversos que de outra maneira poderiam ser
ignorados ou evitados em um ambiente relativamente seguro. Ainda mais
importante, filmes podem servir como catalisadores que ilustram a interagao entre
culturas nas telas e, a0 mesmo tempo, na sala de aula. (XING e HIRABAYASHI,

2003b, p. 10)

Portanto, espero que ao final de um processo de formacao de professores em

artes visuais , como uma licenciatura em artes visuais, os estudantes possam:

» analisar representacdes e imagens de gé€nero e sexualidade;

» compreender seu investimento pessoal e social em imagens relativas ao género e
sexualidade,

* identificar os temas chaves e as preocupagdes relativos aos homens, mulheres,
feminilidade, masculinidade, transgénero e queer;

» associar género e sexualidade com classe, raga, etnia, religido, inabilidade, idade, ¢
assim por diante.

» discutir suas opinides persuasivamente.

» escrever criticas narrativas filmicas sobre suas recepg¢ao, percepgao, visdo, interpretacao
e compreensao das peliculas.

* conectar estudos do cinema, estudos queer, a Educacao da Cultura Visual

* desenvolver habilidades analiticas relevantes a pedagogia critica e aos estudos culturais.

A intervengao final

Com a intervengao da professora, finalmente, foi me dado alguns minutos
para concluir minha interrompida apresenta¢do; porém nao havia nada para ser
concluido, porque noés estavamos a viver naquele momento a crise de um momento
pedagogico. Havia uma comocao na classe e todos pareciam profundamente
afetados por ela.

Fui surpreendido pela experiéncia, e senti que naquele momento complicado
estavamos todos ocupando um espaco liminar de aprendizes, observadores, agentes

tomados pelas emocoes, nocdes, conceitos e reagoes — toda quase que a operar
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freneticamente e ao mesmo tempo. A preocupacao da assistente da professora era
de que o que estava acontecendo estaria calando nao somente o arte/educador
“Belidson Dias”, mas igualmente todo o meu projeto e as pesquisas com teoria
queer no programa de arte/educagao da UBC. Argumentei que este nao era um
aspecto importante e que continuaria com meu trabalho.

Uma vez terminado o meu tempo, sai da sala sem saber precisamente o que
tinha acontecido. Nas semanas seguintes os professores e os alunos conversaram
intensamente e, aparentemente, chegaram a conclusao que o “problema” da
minha apresentacdao foi que os alunos nao foram advertidos previamente sobre
a visualidade perigosa, complexa e brusca da imagética queer Almodovariana.
Igualmente fui, entdo, informado que meu artigo nao tinha sido distribuido aos
estudantes antes da apresentacdo, mas as instrutoras nao apresentaram as razoes
para isso. Posteriormente, cerca de dois meses depois, fui convidado para uma outra
sessdo com o grupo para “acabar” minha apresentagdo. No entanto, declinei o
convite, principalmente, porque, para mim, o momento pedagogico, o conflito, e
as crises tinham acontecido dentro de uma outra temporalidade e seria demasiado
dificil para eu planejar uma apresentacao com um sentido de fechamento para
produzir uma zona do conforto para os alunos,os professores e para mim mesmo.
Argumentei que as instrutoras eram arte/educadores altamente qualificadas, com
amplo conhecimento dos estudos feministas e queer e que portanto, elas mesmas,
poderiam promover uma rica discussao de suas praticas pedagogicas.

Confesso que embora tenha aprendido com esta experiéncia que ¢
importante informar a audiéncia sobre o que pode esperar da nossa apresentacao/
comunicagdo, principalmente em contextos sociais muito diferentes do seu, eu
acho excessivamente complicado a idéia de avisar antes do contetdo de imagens,
pois em minha experiéncia diaria os conceitos de “incomum”, “inesperado”,
“perigoso”, “dificil”, continuam a ser bem fluidos. Sou inteiramente conhecedor do
papel normalizador das institui¢cdes educativas em estabelecer o que ¢ apropriado,

admissivel, legitimado, qualificavel, relevante, aplicavel e certo para o curriculo.
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Contudo argumento que os estudantes nao deveriam “ser advertidos”, antes da
aula, sobre qualquer forma de material sexualmente explicito, ou outras possiveis
formas de textos ou discursos “ofensivos” tais como o sexismo ou o racismo. Ao
contrario, eu sugiro que os estudantes devam ser informados antes do comeco do
curso ou disciplina sobre os objetivos e contetidos do curso. Os estudantes que tém
problemas com contetidos apresentados sdao livres para exprimir suas objecoes,
discutir suas opinides, e aprender sobre diferencas, contrastes e aceitacao.

Em particular, foco na utilizagdao do discurso filmico de Almodévar como
estratégias para cultivar um local de conflito e fonte de exploragao nas quais os
estudantes compreendem relacoes entre poderes, conhecimentos, contextos sociais,
subjetividades, visualidades e desejos. E esta experiéncia tem sido um dos principais
agentes na minha compreensao das possibilidades de usar os discursos de Almodoévar
para lidar com os estudos sociais na Educacao da Cultura Visual. Todas as davidas,
incertezas e perguntas originadas por esse evento ajudaram me a ponderar sobre
os prazeres visuais e o abrir de olhos provocados nos espectadores por filmes e seus
diferentes modos de enunciagao. Aprendi desta experiéncia pedagogica que as
imagens queer de Almodovar podem: enfatizar a ambigiiidade discursiva; reconhecer
modalidades incomuns de producao e consumo de sentidos; perturbar a harmonia
da heteronormatividade; incitar a reconceitualizacao das nog¢oes naturalizadas
sobre género e sexualidade; incentivar uma pedagogia de confrontagao ao contrario
da assimilagao e reproducdo acritica; desafiar e estimular educadores e estudantes
da cultura visual a reconsiderar os termos e as bases pela qual classificam, definem,
e descrevem os seres humanos, conceitos sociais, normas e suas praticas; ajudar a
construir condi¢Oes para aprender como entender as contradi¢des sociais a fim de
provocar intervencoes, participar e transformar a sociedade; auxiliar na reflexao
de experiéncias culturais dos desejos, sexualidade e as identificacdes do género que
estao ancoradas em medos e em panicos socials morais.

Argumento que para os educadores da cultura visual poderem se engajar

criticamente com imagens da vida quotidiana, devem combinar contetdo e
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contexto, e reconhecem e valorizar um extensivo arranjo de questdes sociais, formas
de expressao e de experiéncias pedagogicas. Igualmente afirmo que as praticas
da Educagao da Cultura Visual devem explorar o desejo, o prazer, o romance,
a seducdo, a musica, o humor, e a patologia (ELLSWORTH, 1997, p. 21). Mais
ainda, devemos nos engajar em conversagao sobre a aceitacdo, a rejeigao e as
dificuldades em ver imagens. Extrai desta experiéncia inicial uma aprendizagem
de que o discurso queer de Almodévar, nao somente seus filmes, poderiam ajudar
educadores da cultura visual a abragar o estudo de questoes sociais, especificamente
género e sexualidade, como instrumentos da pedagogia critica. Além disso, eu
percebi que o uso das imagens de Almodoévar naquela sala de aula, assim como em
qualquer outra aula que eu dei durante o doutorado, funcionou como um poderoso
instrumento pedagdgico ao provocar multiplos discursos e estimular um exame

intenso de seus significados sociais.

Fragrancia: abordagens pedagogicas: Queer cinema e educacgao, cultura

visual ..

A despeito do fato do cinema ser um dos maiores entretenimentos de massa
do mundo contemporaneo, a pratica que o envolve como uma ferramenta critica
para a Educacao da Cultura Visual é pouco presente na corrente literatura da
arte/educacdo. Sendo assim, os educadores da cultura visual, para constituirem
essa pratica, necessitam, inicialmente, estudar criticamente os discursos dos filmes
e do cinema como um todo conexo, adotar conceitos de cultura que incluam uma
analise constante e contextualizada de suas relacdes de poder e conhecimento, e
considerar a contribuicao de varias disciplinas, campos, areas e teorias, entre elas a
teoria queer, a fim de combater as restrigoes, interdigoes e censuras que prevalecem
dentro das instituicdes.

No meu entendimento, as representacoes filmicas queer, tais como as
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do cineasta espanhol Pedro Almodoévar, sao capazes de oferecer ferramentas
e alternativas para estudantes e professores que praticam pedagogias criticas,
possibilitando o empoderamento de projetos e a sua entrada nas salas de aulas e
em outros espacos mais tradicionais de aprendizagem. O discurso filmico queer de
Almodoévar nao somente abre seus textos a uma multiplicidade de interpretagoes,
mas enfatiza um entre-lugar de tradugao no qual o conhecimento do sujeito, local,
espago e tempo subalternos podem ser representados e ouvidos. Em seu discurso, o
politico define representagoes de género e de sexualidade, essencialmente, como uma
exigéncia pedagogica para ler textos diferentes, da proeminéncia a ambigtidade
discursiva, reconhece modalidades incomuns de produzir e consumir significados e
desestabiliza a harmonia da heteronormatividade.

Dessa maneira, considero que leituras de tais representagoes filmicas podem
desenvolver locais da resisténcia politica as praticas opressivas, em acordo com as
idéias de Loutzenheiser e Maclntosh (2004) que defendem “que a teoria queer e
a quirizacao de teorias geram estudos curriculares e pedagogicos como locais de
contestacao que podem, por sua vez, fender projetos pedagogicos e curriculos e
desestabilizar a do heteronormatividade” (LOUTZENHEISER ¢ MACINTOSH,
2004, p. 154)

O discurso queer de Almodovar confunde e provoca porque destroi nogoes
arraigadas sobre arte, representacao e senso comum. Isto é, ao integrar diversos tipos
de géneros de sujeitos e cinemas, os seus filmes intencionalmente e efetivamente
repetem, copiam, imitam um original que ¢ somente a representacao de mais um
referente de um outro referente diferente. Tal concepgao sem dtavida aponta para
as particularidades do seu discurso. Em especial, a interagdo entre o espectador
e o objeto da visao tracejam a definicdo e o desenvolvimento de uma pedagogia
critica. Mais uma vez, implicito em sua estrutura conceitual esta o foco na relagao
do espectador com a visao do objeto/sujeito, porque ela projeta um entendimento
das maneiras como as representacoes e os modos queer de percepgao, recepgao e

de ver podem auxiliar nas praticas interpretativas na Educagao da Cultura Visual e
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influenciar o didlogo com as pedagogias criticas.

E necessario salientar que, aplicada na Educagdao da Cultura Visual, a
pedagogia critica é um conjunto de proposicoes flexiveis com finalidades educacionais
que funcionam como meios de liberagao e justica social. Também ¢ importante
mostrar que essas proposicoes e praticas dao aos estudantes ferramentas para
analisar criticamente a forma como os textos sao construidos e, simultaneamente,
constroem e localizam espectadores responsivos as politicas de representacao de
raga, etnia, género, sexualidade, classe, entre outras diferengas culturais e sociais.

Neste sentido, osfilmesalmodovarianos, pormeiodatransgressaodebarreiras,
rejeigao de sistemas autoritarios de controle e exclusao das normas sociais aceitaveis,
desafiam e eventualmente caracterizaram nocoes de masculinidade e feminilidade,
as quais, no seu caso, sao apresentadas como variaveis independentes que expressam,
sobretudo, agéncia. Logo, as narrativas queer de Almodoévar desestabilizam nossas
nocoes de género e sexualidade, uma vez que modificam continuamente os conceitos
do que ¢ ou pode ser considerado masculinidade e feminilidade, por exemplo, ao
representar obstinadamente macho e fémea, reiterando performances de conceitos
de homem, mulher, masculinidade, feminilidade, macheza, feminil, e assim por
diante, sem nenhuma firmeza identitaria.

Esses tipos de discursos filmicos, como os do Almodoévar, podem ser,
dependendo do local da recepcao, assaz desconfortaveis para educadores,
pesquisadores e estudantes, no entanto, acredito que eles provocam o que Kumashiro
(2003) descreve como uma “pedagogia de crise” que “envolve a aprendizagem de
algo que arrebenta com o nosso senso comum, com nossa visao de mundo. A crise
que resulta do desaprender, entdo, ¢ uma parte necessaria e desejada da educacao
anti-opressiva” (KUMASHIRO, 2003, p. 63, tradugao do autor). Esta pedagogia
de crise objetiva permitir que os agentes culturais educacionais — educadores,
pesquisadores e estudantes — transformem-se por meio da leitura de discursos
“problematicos”. Tais discursos fornecem certos instrumentos para examinar os

meios de dominagao cultural, possibilitando, assim, o empoderamento dos agentes,
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incentivando estes a tornarem-se produtores criticos de sentidos e textos, e serem
capazes de resistir 2 manipulagao e hegemonias culturais na visualidade de sua
experiéncia diaria.

Como um instrumento para a pedagogia critica, o discurso de Almodovar,
em oposicao a reproducdo acritica e assimilacdo, encoraja confrontacao e, acima
de tudo, expode o corpo queer , um corpo trans/viado, como um local dialogico e
pedagogico. Loutzenheiser e MacIntosh (2004) argumentam que o corpo queer,
como institucionalizado socialmente, pertence a esfera do privado onde ele esta
e ¢ escondido e sexuado. Portanto, entender, revelar e acessar o corpo queer sao
alguns dos meios para se aumentar a agéncia e justiga social. Como elas explicam
“Cidadania queer nao faz parte da Educagdao multicultural ou anti-racista como vém
sendo popularmente construidos. O corpo queer, na sua racializacao, orientacao de
classe e diversas subjetividades étnicas, tem poucos pontos de acesso ao dialogo”
(LOUTZENHEISER e MACINTOSH, 2004, p.153). Mais ainda Loutzenheiser
e Maclntosh afirmam que apesar de algumas tentativas de inclusao de questoes
de género e sexualidade no curriculo terem obtidos sucesso razoavel, “a receita
¢ basicamente um modelo de bolo pronto de caixa no qual assuntos sobre gays e
lésbicas sao tratados como questoes pedagogicas isoladas™ (2004, p.153).

O exemplo dado por Loutzenheiser e MacIntosh aponta para o senso
comum de que pedagogia critica refere-se a empoderamento, ou seja, de que o
ponto central da pedagogia critica esta nas preocupagoes com a justiga social por
meio do fortalecimento e valorizacdo do subalterno, a relagdao entre controle do
conhecimento e questdes de poder no contexto do ensino e aprendizagem, e as
relagoes desiguais entre diferentes formas de conhecimento.

E possivel entdo dizer que, ao aceitar, acolher, abrigar tipos sociais marginais,
como partes intrinsecas do nosso cotidiano, os filmes de Almodévar recusam-se a
associar-se com os discursos filmicos instituidos e estabelecidos da cultura visual
que julgam praticas sociais; e eles ainda desafiam e estimulam os espectadores

a reconsiderarem os termos e principios basicos pelas quais sao classificados,
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definidos e descritos os seres humanos e suas praticas. Ao fraturarem representagoes
de categorias da sociedade, deslocando sujeitos, projetando na tela individuos
sociamente negligenciados e dando sentido a contextos sociais “perigosos”, os filmes
almodovarianos adentram nas profundezas das praticas de sociabilidade e dos seres
humanos, interferindo nas convengoes e subvertendo discursos politicos e sociais.
Por ser este cineasta um bricoleur, o seu discurso filmico embaca as bordas do que
tem sido concebido como arte de elite e cultura popular, géneros, representacoes de
género e sexualidade. Igualmente, por meio de performances, ele reconhece e aceita
tudo o que é considerado uma contigiidade do normal e nao-normal nas ac¢oes do
dia a dia — as performances e praticas diarias da sociedade. Desse modo, ao gerar
novas formas de saber, por meio de sua énfase em conhecimento transdisciplinar,
levanta questoes sobre poderes dominantes e setores de influéncia.

Na medida em que as experiéncias sociais e culturais estdo no cerne da
abordagem pedagdgica critica do curriculo, afirmo que o discurso de Almodovar,
em suas formas narrativas, consiste numa posi¢ao privilegiada para se racionalizar
experiéncias culturais humanas de ansiedade, desejos, sexualidade e identificacoes
do género que se fundamentam em medos e panicos morais estabelecidos. O corpo
transgénero ¢é a posicao empoderada, por exceléncia, do seu discurso filmico, no
qual uma série de conversagoes sobre o que ¢ proibido, banido, ilegal, esquecido,
ofensivo, desagradavel e desviante dos géneros e praticas sexuais normalizadas sao
representadas e imaginadas.

Nesse entendimento, a pedagogia critica desafia nog¢des do essencialismo da
cultura, educacao e sociedade, possibilitando aos estudantes refletirem historicamente
acerca da sua propria experiéncia, e, a depender do que os faz sentirem-se mais
destituidos de poder, abrirem os olhos para expectativas de mudanga, O discurso
de Almodévar desafia, pois, a tendéncia do cinema convencional, principalmente
o Hollywoodiano, de “essencializar” e naturalizar género e sexualidade como
determinados biologicamente. E importante levar em consideracio que, através de

abordagens idiossincraticas, seu discurso subverte outros discursos e politicas sociais
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conservadoras, pois a afirmagao da existéncia de corpos transgressivos funciona
como uma estratégia criativa para atingir as esséncias das problematicas praticas
das convencdes sociais. Assim, a suas representacoes do trans/género contribuem
para a instalacdo de um espaco cultural critico capaz de desenvolver agéncia.
Esse espaco é mais do que desejado na educacdo, porque as pedagogias criticas
necessitam de ferramentas para criarem uma sociedade mais igualitaria e justa, ou
seja, precisam instrumentalizar a sociedade para que esta se torne apta a perceber
as suas contradigdes sociais, politicas, econdmicas e, assim, intervenha de maneira
transformadora nela mesma.

Parece que o conceito da experiéncia visualizada ¢ mais um “daqueles
monstros” dificeis de serem alcancados por muitos arte/educadores. A presenga
da palavra visual ndo ajuda, pois entrava ou dificulta o esclarecimento de que a
Educacao da Cultura Visual ndo esta se dirigindo a experiéncia da visao como um
sentido privilegiado sobre os outros. Muito pelo contrario, o que é enfatizado aqui
sao as maneiras de se visualizar o conhecimento por meio das nossas experiéncias
sensoriais diarias como um hibrido de textos, imagens, toques, paladares, odores e
sons. E importante observar que a Educacio da Cultura Visual assinala e enfoca a
sua atencao nao somente para os fatos e artefatos visuais observaveis, mas também
para as maneiras e contextos diversos da visdo e representacdo, e para as suas
mediagoes. Como citado anteriormente, a Educagdo da Cultura Visual exalta uma
caracteristica da visualidade que se refere a forma como nés olhamos e somos olhados
pelo mundo e, ainda, como este processo da visdao é particularmente relevante para
a formacao do conhecimento, uma vez que estamos sempre constituindo e sendo
constituidos por ele.

Ha um interesse evidente e historico de educadores da cultura visual em
prestar uma atencgao especial a visdo, a interpretacao e a construcao de significado
por intermédio das imagens, mas ainda falta relacioné-las a outros textos e sentidos.
Assim, o cinema, como uma experiéncia da visualidade da vida diaria, ¢ um local

privilegiado para praticas da Educacao da Cultura Visual, mas falta pensar o
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visual pelo tato, pelos sons, pelo paladar e olfato também. O processo de ver filmes,
em geral, no qual os espectadores dao sentido ao imaginario, ¢ mais interativo e
dialogico do que previamente considerado. Dai, na pratica da educagao de cultura
visual, professores poderiam engajar-se numa intensa bricolagem interpretativa
com estudantes, para que fossem capazes de fragmentar, reconstruir, dialogar, e
lutar por seus valores e significados.

Ao analisar o discurso queer de Almodévar, compreendo que estes sistemas
visuais tém um impacto tedrico e pratico para a Educacdo da Cultura Visual,
porque filmes se relacionam a uma larga escala da experiéncia estética, eles tém
um importante papel na formacao das representacoes de género e sexualidade,-
assim como étnicas, raciais, entre outras - e podem, do mesmo modo, facilitar,
particularmente bem, a comunicagdo e a compreensao destes dificeis temas. Além
disso, o filme é um espaco que da voz aqueles que nao poderiam ser ouvidos de
outra maneira.

O cinema tem o tremendo potencial de motivar estudantes porque eles tém
a pratica prévia da experiéncia de ver filmes no cotidiano, principalmente quando,
recentemente, nos altimos 30 anos, os filmes foram traduzidos extensamente para
imagens de video e digitalizados. Entretanto, apesar de todas essas possibilidades
pedagégicas, o cinema ¢ ainda um desconhecido nas praticas atuais da arte/
educacao. Mas, afinal, qual ¢ a fun¢dao mais adequada da arte/educagao? O que e
esta escondido no seu discurso? Quais sao os géneros que a dominam? Por que ela
nao consegue criar meios para lidar com as adversidades que impedem o estudo
com e do cinema? QQuem nao quer cinema na arte/educagao, e por qué?

A dificuldade para se entender as relagdes entre representagao e sentido esta
diretamente conectada aos esforcos em se compreender as junturas entre poder
e agéncia social. Neste sentido, o cinema queer, como uma pratica discursiva,
contesta o controle institucional de género e sexualidade. Questoes de representacao
e de identidade oferecem a oportunidade para que educadores da cultura visual

explorem as forgas e os limites dos problemas sociais. Aparentemente, os discursos
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que focalizam questoes de género e de sexualidade tém atracdo especial pelas
representacoes de subjetividades de queer-géneros. Neste sentido, a Educacao
da Cultura Visual, por meio da interpretagao de discursos filmicos, pode romper
entendimentos ‘“normalizados”, dos agentes educacionais, sobre producao e
circulagao de representacdes queer na cultura visual. Sendo assim, ensinar usando o
cinema queer pode ser intrinsecamente subversivo, porque ele questiona nogoes de
identidade, subjetividade e desejo e, por meio de suas caracteristicas intertextuais,
incorpora investigacoes mais amplas da esfera publica sobre cidadania, raga, classe,
entre outras.

Estas interrogagoes das nocgoes de identidade, subjetividade e desejo sao
encontradas no coracao das proposi¢oes da Educacao da Cultura Visual. Porém,
embora seja notorio hoje que o cinema ocupa uma posicao privilegiada dentro
da cultura visual, por motivos politicos, morais, religiosos, praticos, entre outros
mais indigestos e obscuros, o campo atual da arte/educacdo tém negligenciado
flagrantemente este relevante instrumento pedagdgico. Melhor dizendo: a arte/
educagao contemporanea ¢ atravessada pela sexualidade e varada pelo género, mas
recusa-se a abrir os olhos e ver. Basta seguir tudo o que ela profere e busca incitar:
o olhar. Dentro da arte/educacao, ha uma insuficiéncia de discussoes formais,
e informais também, em torno de questoes de género e da sexualidade e isto é
completamente chocante devido a énfase que a cultura visual contemporanea, e
particularmente o cinema, da para esses assuntos, bem como para as representagoes
do desejo e auto-exploracdo. Xing & Hirabayashi (2003) sugerem que ‘“aqueles
que usam o cinema em sala de aula precisam superar as inibicoes e preconceitos
conscientes e inconscientes de estudantes, buscando incentivar a avaliacao honesta
e o dialogo sobre questoes raciais e étnicas” (XING e HIRABAYASHI, 2003a, p. 6).

Baseado em minha experiéncia de educa¢dao com cinema na Universidade
da Columbia Britanica — UBC — Canada, em que um grupo de estudantes de
pos-graduagao, mestrado e doutorado, reagiu passionalmente a um clipe de um

filme de Almodévar, Matador (ALMODOVAR e FERRERO, 1986), ocorrendo
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uma verdadeira explosao de prantos, eu me convenci de que educadores da cultura
visual tém a responsabilidade de estar cientes das emogoes que podem ser liberadas
quando estudantes assistem a filmes que tratam de temas “sediciosos”, tais como
o género e a sexualidade. Da mesma maneira, estudantes, ou outros, podem
possivelmente articular sentimentos de aceitagao, assim como também frieza, raiva,
surpresa, choque, ou repulsa. Entretanto, o cinema pode servir a fungoes singulares
na exploracao dos estudos de género e sexualidade, porque pode permitir a
educadores incentivarem estudantes a pensarem mais criticamente, analisando nao
somente os temas, mas também a lingua, contexto, localizacao do sujeito, questoes
de voz, e assim por diante.

O que se destaca ¢ a circunstancia na qual, entre os poucos que lidam com
cinema em sala de aula, ainda muitos educadores da cultura visual se recusam
em incluir no curriculo e mostrar aos estudantes o que consideram como imagens
perigosas, porque temem reforcar esteredtipos de género e sexualidade. Nao
obstante, os mesmos educadores negligenciam frequentemente a habilidade dos
estudantes de ver e interpretar filmes, capacidade que estes aprendem e reiteram
em seus cotidianos. No entanto, embora exercitem o olhar diariamente, isso nao
significa que utilizem a visualizacdao de filmes para olhar e analisar criticamente o
mundo em que vivem. Portanto, eu acho que ai os educadores visuais da cultura
perdem uma grande oportunidade de os prepararem para verem criticamente

aquelas imagens.
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Dissimuladinho: Género em foco na fotografia contemporanea
Belidson Dias e Miriam Araijo

A pratica do staged photography, um estilo fotografico que tem como
caracteristica principal o uso da narrativa e da teatralidade na construcao de
imagens, proporciona varias reflexdes que falam a situagdo da visualidade na
atualidade. Pelo constante uso da apropriagao, toca-se a questao da autoria. Quando
alugém parodia propagandas e cenas sao roubadas de pinturas, questionam-se as
nocoes de criatividade e genialidade artistica além de se discutir a interacao entre
varias linguagens do universo visual.Questdoes como realidade e simulacro sao
inevitavelmente abordadas, o que leva ao incessante e importante debate acerca da
comparacao do papel da imagem em tempos antigos aos de hoje em dia.

Artistas que discutem a representacao dos géneros e sexualidades nao
poderiam encontrar terreno melhor que o staged photography para se alastrarem,
1sso porque staged e estudos de género possuem questdes que se entrecruzam. A
fotografia, assim como o género, ¢ uma representacao construida. Para a foto, posa-
se; para o género, imita-se; em ambos representa-se.

Desde seu advento, a fotografia tangencia a teatralidade; para sua existéncia,
o género toca também a teatralidade. A fotografia nao consegue fugir de seu carater
documental; também os géneros parecem servir como documentos da humanizacao
dos sujeitos. Assim, por reter a possibilidade de se pensar simultaneamente a
performatividade de género e a performance fotografica, a pratica do staged
photography € intertextual, pois, juntas, fotografia e questdes de género, se sustentam
e se reforcam conceitualmente.

Miriam Aratjo problematiza construgdes imagéticas das identidades de
género/sexualidade na contemporaneidade por meio da criacao de fotografias de
staged photography. Ela utiliza como referencial tedrico os conceitos butlerianos de
performatividade (BUTLER, 2003, 2008) e procura investigar as suas possiveis

relacdes com os conceitos de teatralidade e cinematografia. Ao fotografar cenas
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estereotipadas de pessoas, Aratjo nao se preocupa em formar umaimagem de género
como um todo coerente; pelo contrario, pretende abordar de forma critica o carater
fluido dos géneros e fazer pensar as estruturas imitativas e ficcionais destes. O que
o esteredtipo, o fragmento e o pastiche carregam em si quando unidos ¢é o poder de
incitar a ressignificacdo continua das representagoes. Eo que geralmente acontece
quando os personagens que por um momento encenavam um género indistinto de
seu sexo anatomico em outro “quadro” encenam outro género. Para ela, representar
o género como elemento fantasmagorico é representar os discursos hegemonicos
sobre feminilidade e masculinidade que nos assombram e que seguimos sem escolha
e sem saber bem por qué. Se o género se configura como elemento paradoxalmente
imaterial e materializado, a unido da performance com a fotografia se configura
como linguagem propicia para essa abordagem.

O aspecto, inicialmente, antagénico do género (fluidez/fixidez, ficgao/
naturalizacdo) ¢, nos seus trabalhos, como cruzar fotografia e performance. Ao
pensar o género como uma categoria imaginaria e como a memoria que precisa
ser materializada, consultada e conservada para que nao se perca, Aragjo enfatiza
que ambos (género e performance) precisam se materializar, precisam de um corpo
(humano e/ou midiatico) e de um publico para fazer sentido.

No trabalho que desenvolve com arquivos de poses que buscam mapear as
normatividades e reiteracoes da construcao dos géneros, composto por fotografias
dos mais diversos tipos, as fotos sao explicitamente teatralizadas. As fotos do arquivo
revelam que as formas de praticas de género sao exaustivamente repetidas, gestos
e atos sao padronizados para as categorias conhecidas como feminino e masculino,
que sao “fantasias instituidas e inscritas na superficie do corpo”. (Butler, 2003,
p-195). E, assim, reafirma que os géneros sao fantasmas que corporificamos e nos
assombram, mas que nao conseguimos e nem queremos exorcizar. Nao os deixamos
morrer, pois ¢ essa categoria fantasmagorica que da sentido e humaniza os corpos.

A ideia do género como categoria imaginada, defendida por Butler (2003,

p-192), segue os passos de Michel Foucault ao afirmar que vivemos em uma cultura
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que disciplina e regula o sexo e o género dos individuos. Para esses autores, somos
controlados de tal forma que consideramos a sexualidade e o género como dados
que possuimos naturalmente e que devem ser vivenciados de forma coerente e
estavel ao longo da vida.

Segundo Butler, essa “falsa estabilizacao do género” decorre de um ideal
heterossexual dominante (concebido como normal e natural) que pensa os géneros
como derivagdo essencial do sexo anatdmico. Ao explicitar a maneira como
pensamos o género, Butler mostra que o vemos como um dado interno, dado da
alma, que se mostra no exterior do corpo, e pergunta: “Qual ¢ a lei interditora que
gera a estilizagdo corporal do género, a representacao fantasiada e fantasiosa do
corpo?” (2003, p.194).

Para Foucault e Butler, entretanto, a alma ou esséncia nao passa simplesmente
de um conglomerado de “atos, gestos e desejos que produzem o efeito de um ntcleo
ou substancia interna, mas o produzem na superficie do corpo, por meio do jogo de
auséncias significantes, que sugerem, mas nunca revelam, o principio organizador
da identidade como causa” (2003, p. 194). A identidade é entendida por ambos
como fabricagao, ficcdo, que s6 e culturalmente apreendida como natural devido
aos discursos da alma e a outros signos assimilados e repassados repetidamente ao
longo dos anos.

Fantasmagoria ¢ uma série de seis fotografias postas lado a lado. Cada uma
delas retrata os dois mesmos personagens que parecem brincar de mimica. Eles
desenterram e reavivam gestos que sao despercebidos, transformando-os em
performance. O fundo muito escuro faz com que os personagens saltem para a frente,
dando a impressao dessas apari¢oes que surgem no meio do nada. A performance
dos géneros flutua continuamente de um corpo a outro como jogos de fantasmas
que se dao em meio a desvelar e ocultar.

A fotografia retrata personagens, a cena ¢ ficticia, mas inspirada em dados
da realidade cotidiana; é representacao do fantasma do género que se faz presente,

mas que dificulta sua visao. A coisa representada, no caso o género, nao ¢ carnal e,
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sim, uma fantasia imaginada que precisa do corpo para se materializar, que so se
manifesta por meio do corpo, razao para o aspecto fantasmagorico dos personagens.

A questao do fantasma apresentada na fotografia tem dois sentidos: o do
género manifesto e o do género como arquivo da memoria visual ocupado por
simbolos culturais que influenciam na constru¢dao das identidades. Sao imagens
que remetem ao passado e ao presente, simultaneamente, morto e vivo. Em suma,
fantasmagorico.

Os personagens atuam como imagens congeladas no tempo, como se fossem
imagens de uma memoria coletiva do que género deve ser. A fotografia é quase
atemporal. O que encenam é reconhecido por todos nos, pois as cenas fotografadas
sao bricolagens de filmes e personagens famosos; sao imita¢des recortadas de outras
imitagoes. Os modelos/fantasmas portam flores e cigarros, objetos que compoem
o arsenal de clichés definidores de género na cultura visual. As poses também sao
clichés. Assim, pela via da repeti¢do e da transmutacao dos elementos que sao, desde
tempos antigos, construtores dos géneros, escancara-se o carater performativo e

performatico, ilusorio e transitério dos géneros.
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Escondidinho: paroédias e precariedades nas des(trucdes).
Belidson Duas e Felipe Sobreiro

Aintencao deste artigo ¢ de narrar de maneira critica o desenvolvimento
da poética visual DES(TRUCOES) de Felipe Sobreiro no curso de graduacio em
Artes Plasticas/Bacharelado da Universidade de Brasilia, UnB, entre 2002 e 2008,
mostrando suas origens e evolucao, e inserindo essa poética dentro do campo da
Cultura Visual. As Des(Trugdes) ¢ uma série de placas, um conjunto de imagens que
parodiam a sinalizagdo instrutiva e reguladora imposta por centros de poder nos
espagos publicos. Ao subverter o conteudo tradicional moralizador e pedagogico
das placas oficiais com instrugdes complacentes para situagoes absurdas e contrarias
as normas sociais, Felipe Sobreiro claramente objetiva parodiar e questionar
a maneira como a retorica dos discursos oficiais, que aliada as ferramentas da
visualidade, controla e censura o dia a dia das pessoas. Neste processo os sujeitos estao
aparentemente alheios aos mecanismos do poder. Inicialmente, apresentaremos um
breve percurso académico e artistico pelo qual Sobreiro passou no curso, a descrigao
de sua poética visual em suas proprias palavras, posteriormente mencionamos
uma série de artistas que influenciaram sua producgdo. Adiante, associaremos
alguns conceitos da Cultura Visual sugeridas pelo grupo Vizcult com aspectos
das Des(Truges), para assim contextualiza-las teoricamente e deixando aberta
possibilidades de levar adiante novas maneiras de realizacdo critica e reflexiva por
meio do fazer artistico.

A partir de 2002, Sobreiro percorreu um longo transcurso artistico
e académico no curso de Artes Plasticas da UnB. Durante 6 anos pode explorar
diversas caracteristicas do seu trabalho que dificilmente teria descoberto se estivesse
sozinho. Seus interesses sempre estiveram voltados para a cultura e a estética pop,
especialmente, as historias em quadrinhos (HQ)s), as quais realiza profissionalmente.
Durante esse tempo, pdde associar seu aprendizado formal com sua pratica pessoal,

mas também descobriu novos ambitos expressivos e artisticos que até entao ignorava,
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por exemplo, a gravura, a arte digital e a fotografia.

As Des(Trugdes), dependeu em grande parte de varias aulas e trabalhos
prévios, desenvolvidas ao longo dos seus estudos em varias disciplinas e de trabalho
independente. Foi fundamental o trabalho junto as disciplinas Fundamentos da
Linguagem Visual, ministrada pela Professora Dra. Lygia Saboia e Arte Eletronica,
ministrada pelo Professor Dr. Silvio Zamboni, que o colocaram em contato com
teorias e praticas cujas nocoes ¢ complexidade desconhecia. Em 2003, comecou a
explorar a possibilidade de realizar repeti¢coes do seu desenho, reproduzindo uma
mesma imagem de varias maneiras, tentando ir além do seu traco usual e conhecendo
novas maneiras de expressao pictorica em Desenho 2, com o Professor Dr. Vicente
Martinez. Em um primeiro momento buscou continuar com seu trabalho tipico de
desenho, em pequenos formatos e com nanquim, mas com o direcionamento do
professor comegou a expandir suas possibilidades e métodos, passando a realizar
obras maiores e mais livres, explorando possibilidades diferentes de trabalhar com a
linha, as formas e a composicao. O trabalho final da disciplina foi a série Sete Sombras,
na qual desenhou um mesmo retrato do seu pai em sete tipos diferentes de papéis,
empregando diversos materiais como grafite, carvao, giz, pastel, nanquim, entre
outros. Essa repeticao de imagens foi uma primeira aproximacao experimental do

tipo de “cacofonia visual” que realizaria varios semestres depois, nas Des(Trugdes).

Figura 1 — Sete Sombras, técnica mista — 2003. © Felipe Sobreiro
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No primeiro semestre de 2006 cursou a disciplina Projeto Interdisciplinar,
com Professor Dr. Belidson Dias, na qual definiu precisamente uma linha de trabalho
que o levou até a realizacao das Des(Trugdes). Ali, elaborou uma série de imagens
que combinavam elementos da pintura barroca religiosa com elementos dos
posteres de filmes de horror de série “B”, particularmente os americanos. O intuito
dessa obra era buscar estabelecer um paralelo entre as maneiras como o medo, a
violéncia e a dor eram explorados pela retérica tanto da Igreja Catélica quanto
pelos estadios de filmes, que buscavam a maneira mais barata e eficiente de vender
suas produgoes ao publico. Ao entrar em contato e analisar muitas imagens dessas
duas fontes, aparentemente dispares, Sobreiro foi surpreendido pelo modo como as
mesmas ferramentas retoricas eram empregadas para manipular emocionalmente
os espectadores.

As imagens que realizou fizeram parte da série eventualmente
denominada Credo!, titulo com o qual tentou fazer referéncia dupla ao contetido
religioso com o qual estava tratando e a interjei¢cao popular de medo relacionada

com o aspecto abjeto e tenebroso dos posteres de filmes de terror.
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- BELIEVING IS SEEING!

lipe Sobreiro
Felipe Sobreiro

Poética Visual: DES(TRUCOES)

Sobreiro descreve com suas proprias palavras o desenvolvimento de sua

poética Visual.

A natureza ¢ a forma do trabalho final comegaram a ficar claras durante a
disciplina Ateli¢ 1, ministrada pelo Prof. Dr. Belidson Dias segundo semestre
de 2006. Partindo da série Credo!, deixei para tras o comentario a respeito da
relacdo entre a retorica do discurso ideologico empregada pela igreja através
da arte barroca e a retorica do discurso comercial empregado pela industria
cinematografica, ¢ passei a tratar a respeito de temas atuais ¢ do dia-a-dia.
[...] Ao analisar o meu trabalho até o momento, considerei que, ainda que os
posteres alcancassem a finalidade que tinha desejado, a tematica da religiao
nao era necessariamente meu interesse principal. Assim, mantendo a filosofia
da série, repensei o trabalho e, inspirado em parte por uma cena do filme Fight
Club, adaptacdo do livro de Chuck Palahniuk (1996, 2005) realizada pelo

diretor David Fincher, comecei a realizar os primérdios das minhas placas
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de instrugdes. A cena em questao mostrava um ato de terrorismo no qual os
personagens substituiam os folhetos de seguranca de um aviao por versoes
alteradas, nas quais as figuras representadas nao estavam com aparéncia
serena e calma das instrugdes reais, e sim em panico. No contexto da historia,
este ato era um comentario a respeito da maneira artificial como o sistema
transmite seguranga aos individuos. Partindo do meu trabalho prévio e tendo
em consideracdo as implicacoes artisticas que podiam se desenrolar a partir
dele, me baseei parcialmente no formato ambiguo sugerido pelo manual de
instrugdes falso da narrativa do filme e, levando adiante os conceitos da série
Credo!, passei dos posteres hibridos de cinema para as placas de instrugodes
arbitrarias que posteriormente denominaria de Des(Trucoes). (Sobreiro, 2008,

p-23)

Um aspecto de sua produgao que sempre procurou resgatar e retrabalhar
nas Des(Trugoes) foi o das HQs. O autor ndo quis necessariamente que as placas
fossem “lidas” no sentido habitual da palavra, onde o espectador deve “ler” uma
sequencia logica de eventos passando por, de uma forma ou de outra, introducao,
desenvolvimento e conclusao. Mas, ainda assim, as placas podem ser categorizadas
dentro do conceito abrangente descrito por McCloud, no qual historias em
quadrinhos seriam “imagens pictéricas e outras justapostas em sequencia deliberada”
(1993, 2005, p. 9).

O formato dessas primeiras placas demonstrou ser inapropriado para
o tipo de experiéncia obra/espectador que quis estabelecer inicialmente. Ao ter
apenas 20 cm por 42 cm, as placas perdiam-se na imensidao da parede, fazendo
com que o publico tivesse que aproximar-se consideravelmente a obra para poder
aprecia-la. O aspecto normativo ficou anulado e as imagens nao se impunham ao

observador.
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Figura 05 - Folheto de instrugdes utilizado no filme “Fight Club”, 1999.
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Figura 06 - “Des(Trucoes) 01”. Digital, 20 cm x 42 cm. 2006
. © Felipe Sobreiro

Figura 07 - “Des(Trugdes) 02”. Digital, 20 cm x 42 cm.
2006. © Felipe Sobreiro




O problema do formato do trabalho foi corrigido no proximo semestre,
durante a disciplina Atelié 2, também ministrada por mim, na qual Sobreiro
aumentou a proporcao das placas para 1 metro por 1.5 metros. Com a dimensao
ampliada, o efeito visual das placas melhorou consideravelmente, permitindo que
dominassem o espago da parede e se posicionassem ao espectador em um plano

similar ao das placas informativas oficiais das quais eram parodia.
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Figura 8 - “Depressao: Guia Pratico”. Digital, 100 cm x 150 cm. 2007.
© Felipe Sobreiro

Além da ampliacao das placas que havia realizado posteriormente, também
no primeiro semestre de 2007 produziu a placa Depressdo: Guia Prdtico, na qual
substituiu o formato horizontal de trés quadros por um mapa com multiplos
quadros, cuja ordem de leitura o espectador deve seguir dependendo da propria
vontade e interesse, em um jogo ladico similar aos dos jogos de tabuleiro e aos das
instrucoes de emergéncia dos avides, onde o leitor é guiado ao longo dos diferentes

procedimentos de seguranca. De acordo com Sobreiro:



O aspecto visual (estilo, cores, tipo de trago) foi mantido igual ao das
primeiras imagens, para dar continuidade ao mesmo trabalho de exploracio
da linguagem das placas. Pela grande variedade de possibilidades de leitura,
esta imagem exige que o espectador dedique um tempo maior, comparando
com o das placas anteriores, para que as diferentes op¢des da narrativa sejam
decifradas. Enquanto que as primeiras pegas da série Des(Trugdes) funcionam
mais como um tipo de narracdo convencional e sintético, o Guia Prdtico ¢ uma
obra que deve ser construida pelo ptblico no momento da observagao. Porém,
o excesso de opgdes e quadros age contra a eficacia da propria placa, pois
apesar de que o formato se impoe ao espectador, o processo de leitura exige
uma mintcia que faz com que o impacto da obra se perca no tempo que ¢é
transcorrido na sua interpretacao. (Sobreiro, 2008, p. 26)

A tltima etapa da série foi uma placa sem titulo realizada no segundo
semestre de 2008 durante a disciplina Diplomacao, sob a minha orientagao. Essa
placa mantém muitos dos elementos das placas anteriores, mas com algumas
diferengas. Primeiro, o formato nao é mais horizontal e sim vertical. A multiplicidade
de opgodes do trabalho anterior foi substituida por uma tnica sequéncia de leitura,
mas alterando o padrao ocidental, obrigando um transcurso vertical de cima para
baixo por parte do observador. A tnica instrugao de “leitura” sao os numeros,
indicando a sequéncia das etapas. A auséncia de textos e titulos, somada ao formato
irregular, fazem com que a pega seja muito mais ambigua que as placas anteriores:
¢ uma sequéncia de instrugoes ou uma adverténcia? A placa s6 é contextualizada
plenamente dentro do conjunto da série.

Posteriormente,emantendoomesmopadraovisualdaplacadescritaacima,
realizou a “Sem Titulo 2”, um diagrama que também emprega o formato vertical e
“quadros” redondos. A acao ¢ mais conturbada e menos clara do que nas pecas
anteriores, e a auséncia total de textos ou sequer nimeros faz com que o sentido da

placa seja obscurecido.
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Figura 8: sem titulo. Digital, 150 cm x 100 cm. 2008. © Felipe Sobreiro
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Figura 09: sem titulo II. Digital, 150 cm x 100 cm. 2008. © Felipe Sobreiro



Influéncias

Em parte, a arte pop onipresente no dia a dia e as iconografias
anénimas que povoam imperceptivelmente a visualidade dos discursos oficiais e do
mercado tanto sdo as principais fontes do trabalho de Sobreiro como os alvos por
ele criticados. Placas, diagramas de instrucdes, sinaliza¢oes sao a matéria-prima
imagética de onde brota sua obra. Mas, pontualmente e declaradamente, uma
série de artistas tém influenciado os rumos de sua produgao, especificamente a série
Des(Trugoes). Eles sao, entre outros, o quadrinista americano Chris Ware, o street artist
britanico Banksy, o artista sul-mato-grossense Evandro Prado e o escritor argentino
Julio Cortazar.

Chris Ware ¢ uma das principais vozes dos quadrinhos alternativos (ou
underground) americanos contemporaneos. Sua graphic novel semi-autobiografica
“Jimmy Corrigan — The Smartest Kid on Earth” (2000) foi uma das principais
inspiracoes para seu trabalho, especificamente no que diz respeito ao estilo e
a associacao da linguagem dos quadrinhos com a dos simbolos e icones oficiais.
Ware destruiu as convengoes da leitura tradicionais e transformou sua narrativa
em complexos diagramas nao-lineares que exigem do leitor um grau incomum de
paciéncia e dedicagao para seguir a trama. Flechas, quadros fora de sequéncia e um
desenho altamente técnico e frio sao algumas das caracteristicas que Ware parece
ter importado do design minucioso dos manuais de informacao para as paginas de
sua obra. Seu traco, apesar de inconfundivel, nao parece ser realizado manualmente
e sim mecanicamente, e essa distancia que ele estabelece entre ele e a obra ¢ um dos
elementos mais distintos de seu trabalho.

Para propositos do trabalho de Sobreiro, o livro Historias de Cronopios y
Famas (CORTAZAR, 1963, 1996) foi um dos principais responséveis por inspirar as
Des(Trugoes). Nesse livro, composto de contos, Cortazar dedicou uma segao, titulada
Instrucciones, a curtos experimentos literarios nos quais descrevia passo a passo uma
série totalmente arbitraria, pessoal e subjetiva de realizar atos naturais e universais

como chorar ou subir escadas. Sobreiro explica com suas palavras:
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Este livro ¢ provavelmente a maior influéncia quanto ao contetdo satirico ¢ o
formato pseudo-oficial que eu busquei desenvolver em meu trabalho. Ao jogar
com a unido da opiniao pessoal e a vontade subjetiva do autor, da instrugao com
a qualidade aparentemente objetiva e superior que esta inserida no discurso
daquele que instrui, podemos dizer que os contos de Cortazar de certo modo
sao uma parodia da maneira imperceptivel como a retorica se dissemina
ao depender do proprio formato para convencer o ouvinte/espectador do
contetudo que professa. Ao assumir o papel da voz que instrui, o sujeito (neste
caso, o escritor) evidencia para os demais o carater fragil e arbitrario que se
esconde por tras da fachada de infalibilidade do discurso oficial, e convida
para uma nova postura de critica e reflexdo. Pode-se dizer que, em parte, o que
eu procurei fazer por meio da sua visualidade foi desenvolver o que Cortazar

desenvolvera por meio da literatura nas suas Instrucciones. (Sobreiro, 2008, p.
15)

O conteudo satirico e critico que Sobreiro busca inserir na sua obra
teve uma grande influéncia na obra do street artist britanico Banksy. A técnica
e o intuito de Banksy sdo, muitas vezes, totalmente diferentes das que Sobreiro
utiliza. Banksy faz uso de intervencoes urbanas e de stencils, e sua arte é quase
que inteiramente publica, inserida nos espagos urbanos ilegalmente, durante as
noites. Além do discurso contestatorio e contrario a ordem imposta pelo sistema,
o aspecto de seu trabalho que mais parece impactar Sobreiro ¢ o fato de que sua
obra ¢ totalmente construida de ironia e parodia. Mais do que apontar e acusar as
injustigas do sistema, Banksy faz uso do espago publico para ridicularizar o poder
e as instituicoes britanicas e mundiais. Esse papel de critico que busca convencer o
espectador por meio do uso do humor é em parte o que Sobreiro adota durante a
criacao de suas Des(Trucoes). Outro ponto no qual parece ter sido influenciado por
Banksy ¢ o de camuflar seu discurso com uma aparéncia oficial, que ¢ contrario a
esse ponto de vista. Em mais de uma ocasiao, Banksy entrou em museus e, sem ser
visto, inseriu pecas subversivas nas cole¢oes, sendo que algumas destas s6 foram
descobertas muito posteriormente.

Evandro Prado ¢ um artista contemporaneo brasileiro, e sua obra trata

em grande parte de reflexoes a respeito dos sistemas religiosos (especificamente o
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cristianismo catoélico), explorando sua imagética e linguagens visuais. Na sua série
multimidia Habemus Cocam, por exemplo, Prado expandiu sua tematica e combinou
os elementos da visualidade da Igreja Catdlica com as das ideologias socialista e
capitalista, criando instalacoes, objetos e imagens hibridas de figuras e situacoes
religiosas com anuncios de Coca-Cola, combinando a imagética sacra com a paga.
Nesse tratamento simultaneo dos diversos icones (Coca-Cola/Jesus/Che Guevara),
o artista utilizou o universo do tradicional combinado com o universo do transitorio
para criar um terceiro espago no qual ele discutisse simultaneamente questoes das

fontes originais.

Comunicagdo e Visualidade

Felipe Sobreiro lida diretamente com questoes da Cultura Visual como
ferramenta ideologica, pois insere a sua produgao visual ndo fundamentalmente no
espago tradicional da galeria de arte, mas sim, no ambito coletivo da visualidade, e
a0 mesmo tempo, questiona a natureza das mensagens instrutivas instauradas pelos
detentores do poder. Ao elaborar as placas da série Des(Trugdes), procura um ponto
de transito entre o aspecto visual e a mensagem em si, fazendo com que o espectador
perceba, por meio do seu trabalho, a arbitrariedade que permeia o discurso formal
das placas normatizadas e exibidas em publico na sociedade, mas que passam
desapercebidas ao serem veiculadas. Aproveitando a natureza anti-hierarquica da
Cultura Visual, situa sua produgao em um espaco de critica e reflexao, fazendo uso
da propria tendéncia flexivel e mével dos estudos culturais para apontar para as
caracteristicas estaticas e rigidas dos mecanismos da retérica oficial que devem ser
reconsideradas e questionadas.

A Cultura Visual é um dos mais recentes campos de estudos, que
circunscreve os estudos da visualidade, abrangendo inclusive os estudos e praticas
que tradicionalmente eram denominados como “Belas-Artes”, “Artes Visuais” e
“Artes Plasticas”. Ao abranger todos os tipos de representacoes visuais, sejam elas

consideradas “arte” ou nao, a Cultura Visual como campo de estudos se presta
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para analises muito mais relacionadas a relacao entre as pessoas e as imagens do
que as imagens em si. O foco da obra de arte ja ndo ¢ mais o que acontece dentro
dela, como acontecia com a arte tradicional, até meados do século XX, mas sim, 0s
didlogos gerados com os espectadores e ainda incentiva uma analise destas relacoes.
Também a respeito da defini¢ao da area de estudos da Cultura Visual, o tedrico
Raimundo Martins denota que, além da insercao do foco no espaco do dia a dia,

outro elemento basico desses estudos ¢ que:

[...] @ cultura visual aborda e discute a imagem a partir de outra perspectiva,
considerando-a nao apenas em termos de seu valor estético, mas,
principalmente, buscando compreender o papel social da imagem na vida e

na cultura. (MARTINS, 2008, p.30)

Essa localizacao do interesse artistico dentro do espaco cotidiano e do
social se presta para o tipo de discurso ambiguo que Sobreiro efetua por meio das
placas. Ao pertencer a um espaco comum ao dos espectadores (ao invés do espaco
exclusivo e elevado ao qual aspirava pertencer a producao artistica até meados do
século XX, as placas abandonam a categoria de tradicional de “arte” e passam a
ser consideradas simultanea e paralelamente com o tipo de placas oficiais que sao o
alvo de minha parodia. Assim, Sobreiro promove o questionamento em parte do seu
trabalho, cujo contetido ambiguo fica claro ao tratar de temas absurdos e situagoes
externas aos padroes da normalidade, mas especialmente do questionamento das
placas reais e que sao obedecidas inconscientemente e acriticamente no dia a dia.

Como escreve David Darts:

Ao chamar a atengdo para os mecanismos ¢ restricoes sociais, politicas,
culturais e religiosas que informam nossas a¢cdes ¢ moderam nossas crencas,
os artistas s3o capazes de nos expor a noés mesmos, aos outros ¢ ao mundo
que estamos tentando cultivar em conjunto. Esta problematizacgao artistica de
nossas identidades, nossas crengas e nossas agoes (e inacoes) ¢ freqiientemente
desorientadora e quase sempre desconfortavel. (DARTS, 2004, p.319 [traducao
de Felipe Sobreiro]
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Essa problematizagdo da experiéncia do espectador faz com que o
trabalho em si e Sobreiro superem o espaco da obra de arte e questione os discursos
normativos. Esse ato é incomodo duplamente: em parte pelo fato de serem pecas
hibridas e alheias ao padrao, e em parte pelo proprio contetido morbido e critico,
que se Impoe sorrateiramente ao espectador, ao contar com as caracteristicas
visuais das instrugdes com as que este esta acostumado a lidar. A respeito dessa
ultima afirmacdo, Duncum menciona que “a ideologia funciona nao porque ela
chama atencao para si mesma, mas sim, porque ela se estabelece em suposicoes
aceitadas como verdadeiras e do senso comum” (DUNCUM apud DART'S, 2004,
p-315). Mais ainda, ele afirma que a ideologia funciona através de artefatos culturais
comuns, e pode ser dificil resisti-la porque quase sempre ela parece pertencer a
esfera do natural.

As ferramentas retoricas com as quais o poder ¢ perpetuado sao, de
certo modo, deixadas invisiveis pelo seu uso constante e, como cita o autor, por
aparentarem serem pertencentes ao espago daquilo que, por ser natural, nunca se
mostra como sendo passivel de ser questionado. A arte, empregada pelas forcas
do poder, ¢ mantida em primeiro plano, encobrindo o intuito daqueles que fazem
uso dela para fins ideolégicos. Essa associacao de arte e poder, como afirma Darts,
(2004, p. 313) nao ¢ uma novidade surgida com a revolucdo industrial e tecnologica,
e sim, uma alianca ancestral.

Com o auxilio da visualidade, a difusao das ideologias ocorre sem
nunca chamar atengao para si mesma. Ela opera de maneira camuflada, e é por
1sso que o papel da critica, dentro do contexto do trabalho de Sobreiro, é de inserir
dentro desse mesmo campo para, assim, apontar desde um nivel paralelo para os
discursos que também utilizam este tipo de recursos visuais. Considerando que
desde tempos imemoriais a arte tem sido empregada de maneira arbitraria pelos
detentores do poder para estenderem e prolongarem o escopo de seu dominio
sobre os demais individuos, também cabe aos que criticam dito poder que também

facam uso da arte como ferramenta discursiva. Dessa maneira, se revelam nao s6 a
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injustica e subjetividade arbitraria das normas, mas também o proprio veiculo dessa
propagacao ideoldgica: a arte.

Além do fato que as instituicdes de poder disseminam de maneira
silenciosa seus discursos normativos, outro ponto que cabe ser criticado ¢ que
também ha uma grande diferenca entre o dito pelos sistemas e aquilo que os
sistemas de fato realizam. Expor esta hipocrisia ¢ uma das tarefas das artes, como

sugere Darts:

[...] as artes visuais tem sido utilizadas por décadas para revelar
rupturas na trama social, assim expondo as cesuras entre os valores sociais
fundamentais (isto ¢, justica, democracia, liberdade) e os discursos dominantes
e as praticas normativas do status quo. (DARTS, 2004, p. 318) [traducao de
Felipe Sobreiro]

A critica elaborada por meio das Des(Trugies), ao posicionar-se de igual para
igual frente ao discurso normativo, revela o grau de divergéncia entre as praticas que
somos silenciosamente induzidos a reproduzir, e a sensagao de liberdade individual
que ¢é promovida pelo Estado por meio da retorica, e também por outras forcas

controladoras, como por exemplo a publicidade e o mercado.

Educagao da Cultura Visual e as Des(Trugdes)

Em Novembro de 2001, doze arte/educadores americano, liderados por
Kerry Freedman, Laurie Hicks and Kristin Congden, de varios lugares dos Estados
Unidos da America, se encontraram perto de Chicago para debater e dividir
preocupagoes comuns sobre o futuro da arte/educacao nos Estados Unidos. EsSe
encontro foi o inicio de uma série de encontros que vem acontecendo ao longo
dos anos desde entao nos Estados Unidos e Canada por esse grupo original de
pesquisadores e outros agregados, e hoje sao mais conhecidos como o grupo do
VizCult. Caracterizado pela presenca de um grupo de especialistas em arte/
educagao com grande dedicacao demonstrada ao campo da arte/educagao e ao
longo de suas carreiras, o VizCult esta, particularmente, interessado na cultura
visual contemporanea e no seu ensino.

171



Até o momento o tnico documento oficial que surgiu desse grupo foi o
Advisory do NAEA da primavera de 2002, que buscou trasladar na integra neste
artigo. Neste documento eles afirmam que estamos passando por um periodo de
mudancas no campo da arte/educacdo, pois vivemos num tempo histoérico em que
a visualidade, em todas as suas formas, passou particularmente a ter uma grande
forca no cotidiano das pessoas. E por isso mesmo o papel do arte/educador passou
a ter proeminéncia e como resultado assumiu uma dimensao essencialmente critica.
Segundo eles, teriamos duas possibilidades: ignorar os novos desafios que estamos
enfrentando ou poderiamos nos aproximar da discussao, modificar o campo da arte/
educagdo para aos poucos aumentar o nosso engajamento e responsabilidade com o
contexto ampliado da cultura visual. Contudo, mudancgas no campo requerem um
didlogo continuo entre profissionais de todos os niveis, em todas as arenas e esferas
onde a arte/educacao ocorre. Para que essas mudangas ocorram nao basta somente
o desenvolvimento de fundamentos tedricos consistentes e fortes, mudar o campo
envolve a criagao e implementacao de praticas nas varias institui¢oes de ensino. Isso
nao significa em nenhum instante que as artes visuais devam abandonar as artes
visuais, mas significa que deveriamos considerar as necessidades da grande maioria
dos alunos que ensinamos, nas licenciaturas e bacharelados, e que nao se tornarao
artistas.

O grupo afirma que o uso do termo “Cultura Visual”, em parte, reflete
a proliferacdao e poder das imagens e artefatos visuais e sua importancia na nossa
vida social. Essa nova forma de contato imediato, e de natureza efémera com a
imagética, e visualidade dos artefatos influencia as pessoas em todo o mundo.
Segundo Davis, “Informacoes, idéias e historias sdo agora apresentadas por meio
de uma grande variedade de artes visuais em todos os dominios do conhecimento,
incluindo ai a Ciéncia e a Tecnologia” (2002. p. 1). O VizCult defende que no
mundo contemporaneo, o alcance da cultura visual reflete e contribui para a
construcao de conhecimento, identidade, crengas, saberes, imaginacao, sensacao de

temporalidades e localidades, sentimento de agencia e de qualidade de vida para
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todas as idades. Portanto, para eles, ¢ imperativo educar os alunos a interpretar a

cultura visual de modo que os auxiliem a entender a extensao ampliada de suas

formas, sentidos e objetivos.

Diante do trabalho de Sobreiro gostaria de realizar um trabalho de

comparacao e contraste de sua pratica como artista/educador/pesquisador na série

Des(Trucdes) e os objetivos e pedagogias sugeridas pelo VizCult. Acredito que em

sua pratica ele foi capaz de:

responder as necessidades de um estudante contemporaneo numa

sociedade dominada por imagens;

por meio de sua poética e de seu envolvimento pedagdgico, permitir
um enriquecimento de saberes e possibilidades cognitivas, que inclui

o lado emocional e racional do projeto;

promover uma visado extremamente critica das imagens e artefatos
que operam em espacos culturais e das esferas publicas do cotidiano,

passando ainda a mediar e negociar mensagens entre as pessoas;

promover um entendimento de valor, diversidade e complexidade

das expressoes sociais culturais da visualidade contemporanea;

ilustrar o poder da cultura visual na construgdo de identidades e

ambientes individuais e culturais;

educar cidadaos a participarem num processo ideologico e
democratico ao provocar a reflexdo responsavel com a expectacdo e

interacdao com a cultura visual.

Da minha parte, como orientador e professor em varias disciplinas, ao adotar as

premissas pedagogicas do VizCult ao trabalho de Sobreiro pude perceber:
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mudancas ao focar em contetdos curriculares, conceituais, interdisciplinares,
transdisciplinares e socialmente relevantes para a criagdo de imagens e
artefatos como respostas visuais dentro de um aspecto aparentemente

sociocultural;

a 1mportancia de encorajar alunos a assumir individualmente
responsabilidades por sua educagdo ao se expor ao campo ampliado da

cultura visual;

possibilidades de expandir a conscientizagao e o uso de novos meios de
producdo para criar uma variedade de formas de cultura visual e novos

campos para o ensino da arte/educacao;

perspectivas de engajar-se com alunos do bacharelado em artes, na formagao
de artistas, para criar uma variedade de formas de visualidades que ampliam
o universo imaginativo e desperta o espirito critico e pedagogico desses

alunos;

desenvolver o envolvimento dos alunos com a reflexao da cultura visual
na construcao de identidades e da sustentabilidade do ser humano e suas

relacdes com a visualidade e tecnologia;

necessidade de desenvolver um periodo mais longo de avaliacao do aluno
usando métodos reflexivos e critérios desenvolvidos e refinado por um
continuo debate entre os professores envolvidos ao longo do se curso, assim
como as respostas e expectacao geradas por suas exposigoes aos outros
alunos, professores e comunidade em geral, para que possamos determinar

a natureza dos saberes adquiridos e aplicados nessa pratica poética
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Arrumadinho: Desdobramentos filmicos em Matthew Barney
Belidson Dias e Carla Barreto

Otrabalhode Barney dialoga principalmente com o mundo do extraordinario,
da ficcao cientifica, da mitologia e do imaginario. Seu trabalho, que ele denomina
de Ciclo Cremaster, o qual retine fotografias, desenhos, esculturas e uma filmografia
composta de cinco filmes, é uma grande referéncia as sexualidades, aos géneros
desviantes e aos corpos desnormatizados. Seu trabalho multimidia ¢ uma producao
que pode transitar entre varias modalidades artisticas. E. uma mistura de esporte,
cinema e artes visuais inspirada em suas experiéncias anteriores como desportista.

A série Ciclo Cremaster de Barney é uma aposta para as possibilidades
subversivas dos corpos desviados (queer, abjetos, estranhos e esquisitos) na
materialidade dos corpos e na necessidade de criar narrativas que subvertem os
mecanismos de poder e desconstroem esse sistema heterocéntrico das artes visuais.

O sistema heterossexual surge como aparato social para a construcao do
feminino e do masculino e que, ainda, opera como instrumento que centraliza
diferencas anatomicas sexuais. As caracteristicas dos filmes, ao trazerem as
experiéncias pessoais de Barney, rompem com o distanciamento do publico e do
privado ao construirem uma narrativa baseada nos lugares, nas suas experiéncias
e nos personagens. Essa investigacao critica em Ciclo Cremaster demonstra que
essas categorias fundacionais de sexo, género e desejo sao discursos hegemonicos
sistematicos sobre as construcgdes dos géneros e das identidades. Barney as desconstroi
ao representar seres com essas categorias conflitantes, desviantes ou sem elas.

Os pensamentos expressos no presente trabalho nao buscam centralizar as
praticas nao-heteronormativas, mas, sim, buscam entender como historicamente
as representacoes em arte estdo em consonancia com os discursos hegemonicos
da heterossexualidade como norma. E, ao escolher a obra de Barney, possibilito
estabelecer dialogos com a cultura visual que me permitem pensar os conceitos

de sexo, género e sexualidade entre os corpos e pensar, também, nas teorias pos-
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feministas para os estudos queer. A emergéncia desses estudos traz a lume as
transformacoes ocorridas e os debates que surgiram nos estudos sociais das artes,
que cada vez mais se aproximam do cotidiano.

Diante disso, devo esclarecer que o corpus analisado aqui ndo tem interesse
de revelar seus trabalhos como obra de arte especifica do campo das Artes Visuais
e tampouco como um retrato geral da obra de Barney, mas, sim, de discutir
possivels interpretacdes, entendimentos e debates que podemos obter a partir das
representacoes de sexo, género e sexualidade em seus filmes.

Os cinco filmes aqui contemplados fazem parte da série Ciclo Cremaster,
com uma sequéncia nao-linear, desenvolvida em 8 anos, iniciada com Cremaster
4 (1994), filmado em Isle of Man; Cremaster 1 (1995), realizado em Idaho (EUA);
Cremaster 5 (1997), em Budapeste; Cremaster 2 (1999), no Canad4; Cremaster 3
(2002), em Nova lorque.

Esses cinco filmes foram rodados em video, depois transferidos para pelicula
e apresentados em museus nos Estados Unidos da América (EUA) e outros paises,
junto a uma exposi¢ao que fazia parte do projeto. Aqui, o interessante ¢ notar
que Barney criou personagens ao explorar as particularidades dos lugares, suas
mitologias, percepg¢des sobre os corpos e sua propria narrativa pessoal. Em Idaho,
por exemplo, ele explora suas memorias do local, ja que essa ¢ sua cidade natal.

O Ciclo Cremaster tem um pressuposto antinarrativo e nao-linear. A
mistura de personagens que representam corpos escultoricos, magicos, fadas, reis,
esportistas, corredores, travestis e criaturas hibridas entre corpo e maquina performa
historias que nao se limitam as normas de representagao de género e sexualidade.
Sua estrutura de imagens e repeticao de agoes transforma esse filme num espago
de transitoriedade. E, mais ainda, cria personagens com suas identidades e
performances transviadas, ambiguas, queer, que demonstram fluidez das categorias
sexuais em contraponto a qualquer tipo de edificagao naturalizante de sexo, género
ou desejos, e também uma nova configuracao do corpo.

O mergulho que fiz em sua obra nao foi com o intuito de me trazer respostas
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fechadas ou questoes que simplesmente compactuam com as questoes que a teoria
queer discute. A escolha aqui ¢ claramente de investigacao que aciona a construgao
dos sujeitos. Dessa maneira, busco uma concepgao inclusiva, em que a

[...] a cultura visual se apropria do conceito de interpretacao dialdgica,
instituindo e ambientando o principio da heterogeneidade, ntcleo central das
reflexdes pos-estruturalistas. Enfase dessas reflexdes, o ‘conceito de autor’, as
‘teorias sobre o sujeito’ e a questao das ‘multiplas identidades’ geram deslocamentos
conceituais e interpretativos, abrindo espaco para discussao sobre o modo como
imagem e arte nos interpelam (DIAS, 2006, p. 73).

Dessa forma, a andlise se desloca para um exercicio de desconstrucao
dos sujeitos construidos de hoje e para os discursos hegemodnicos que centram as
produgdes de arte e os comportamentos sociais. Entender como se engendra o
discurso da teoria queer e de autoras referéncias para os estudos dos feminismos
também faz parte de uma analise que busca pensar relagdes que estao visiveis nos
lugares e nas pessoas.

Ha uma caracteristica marcante nas narrativas filmicas de Barney: a
ampliacao da escala do corpo para uma escala arquitetonica e geografica. E, nessa
ordem, de efeito contrario, ele atinge o0 mesmo objetivo ao trazer a dimensao do
corpo ao mundo e de permitir que também expressem emocoes ao enfatizar as
naturezas biologicas dessas estruturas. Barney, nascido nos EUA, ¢ um artista que,
com seu trabalho, tomou uma repercussao para além de seu pais. Hoje é considerado
um novo género de artista, por ter misturado linguagens que dialogam com o campo
das Artes Visuais, do esporte, da literatura, da fotografia, da musica, do teatro, do
design e do cinema, além de estabelecer referéncias a tecnologia, geografia, histéria,
medicina, mitologias, folclore e ficcao cientifica.

O percurso que fago na obra de Barney nao tem como foco investigar a sua
poética no ambito essencial da linguagem. Ao contrario disso, parto do pressuposto
da sua caracteristica mais intencional da visualidade hibrida e transitéria, na qual é

possivel distinguir possiveis intermediagdes e uma nova metalinguagem.
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Além da série Ciclo Cremaster, Barney também realizou os filmes Retengao
1, de 1987; Ciclo Drawing Restraint, de 1987-2007 (série de 16 videos); Ciclo Otto,
de 1991 e De lama lamina, em 2004, gravado durante o Carnaval da Bahia. Desde
seus primeiros trabalhos, Barney demonstra uma obsessao pela linguagem corporal
e suas esculturas que também se relaciona com o corpo. Para Barney, o corpo
humano ¢ uma escultura viva e é o objeto central e o maior protagonista de seus
filmes. Contudo, o corpo nao é somente explorado por Barney em seu trabalho,
mas nessa pesquisa ¢ também visto como materializacdao de conceitos relacionados
as questoes de género e sexualidade.

Cremaster, palavra ortunda do grego kremastér, refere-se ao delicado musculo
masculino que eleva os testiculos do homem e responde ao controle da temperatura.
O miusculo cremaster e seus efeitos operam como um simbolo em seus trabalhos, ja
que as acdes de subir e descer, nas multiplicidades das a¢oes, figuram com frequéncia
em sua obra. Entretanto, nao ¢ esse o foco do seu trabalho em Ciclo Cremaster. O
interesse do artista ¢ o caminho percorrido entre as condi¢oes feminina e masculina
do corpo e todos os desvios possiveis que podem ocorrer ao longo desse caminho,
incluindo as mutabilidades corporeas, ou seja, o que lhe interessa é o processo de
diferenciacao sexual que ocorre com o feto, no utero da fémea, onde o estado sexual
nao ¢ nem masculino nem feminino. O sexo aqui se torna a matéria-prima para
Barney.

Nas primeiras seis semanas de uma gestagao, o feto existe em um estado que
nao ¢ nem macho/masculino nem fémea/feminino. Exatamente na nona semana
de gestacao, com algumas excegoes possiveis, as gonadas internas comecam a subir
para compor o aparelho reprodutor feminino, os ovarios, ou descer, para compor
o aparelho reprodutor masculino, os testiculos. Para Barney, esse momento da
fabricacao sexual humana representa a luta do organismo resistindo a esse momento
de determinacao do sexo. Para o artista, a forma nao se concretiza ou se modifica
sem antes lutar contra a resisténcia. E é nesse sentido que ele remete ao corpo

no esporte que também remete a formacao do corpo na vida. Portanto, o Ciclo
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Cremaster tem um tema central a partir do qual ele discute sobre a diferenciagao
sexual do sujeito durante a gestacao e sua definicao de género. Esse fato ¢ o tema
que percorre os cinco filmes da série e se apresenta em metaforas nas narrativas. A
ideia de ciclo permite que ele retorne a esses pontos durante toda a cinematografia.
Dessa maneira, ha diversos simbolos e referéncias que se repetem ao longo dos
filmes.

Desde os seus primeiros trabalhos, como no filme Retencdo 1, suas obras
foram construidas de formas sobrepostas. No entanto, ¢ interessante notar como
algumas das caracteristicas que marcam as producoes recentes de Barney estavam
presentes nos seus primeiros trabalhos, ao mesmo tempo em que a criagao de
novos elementos foi também constante. Outro ciclo de Barney, anterior ao Ciclo
Cremaster, Ciclo Otto, exibido em 1992, na Documenta IX, explora intmeras
metaforas e associacoes das areas de musculagdo, futebol e funcoes internas do
corpo. A metafora da atriz Jayne Mansfield e do treinador americano de futebol
Al Davis, Jim Otto e Harry Houdini, incorpora o principio atlético, embora sob
premissas diferentes. E para o Ciclo Cremaster Barney realizou anteriormente o
Drawing Restraint 07, considerado como uma antecipagao desse projeto. E, nessa
época, Barney ainda era um jovem atleta que entendia o esporte como um processo
que nao somente molda o corpo, mas também a mente, e essa ideia de disciplinar
o corpo é uma de suas estratégias na criacao em arte. Mas nao somente os filmes
se sobrepoem, mas as cenas dos filmes costumam ocorrer mutuamente, e a ideia
de regressao ¢ um impulso constante que, para ele, ¢ um sentimento de perigo ao
retorno da unidade inicial. Uma linguagem puramente cinematografica ou de artes
visuais nao ¢ suficiente para Barney. Estar entre linguagens diversas demonstra como
o cerne de sua obra hibrida investiga as fronteiras e tende a se desterritorializar.
Para o artista, os filmes de seu Ciclo Cremaster coexistem simultaneamente, como
o corpo marcado pela diversidade.

Barney, no Ciclo Cremaster, narra sua trajetoria, tracando um mapa

geografico de lugares ligados a sua experiéncia. Ele passa pelo estadio de futebol
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Boise, em Idaho, onde passou parte da sua adolescéncia, os campos de gelo de
Columbia, no Canada, o Museu Guggenheim e o Edificio da Chrysler, em Nova
Torque, e a Ilha de Staffa, entre a Irlanda e a Escocia, onde ha descendentes de sua
familia, e, por ultimo, Budapeste. Esses lugares e suas paisagens sao centrais em seus
filmes. Os lugares representam nao somente o cenario das narrativas, mas também
compoem elementos centrais nas historias contadas por ele. Nesse sentido, Barney
relaciona sua obra ao género da Land Art, como o trabalho de Robert Smithson, em
que a narrativa ¢ apresentada por meio da paisagem.

As producgdes de artes visuais tendem a afirmar essa relagdo dicotomica
dominante, masculino/feminino, nas suas representacoes artisticas. A representacao
do feminino foi objeto do fazer artistico durante varios periodos da histéria da arte
e em varias linguagens artisticas, como a pintura e a escultura, e nas linguagens
tradicionais artisticas. A partir da década de 1970, artistas feministas perceberam a
linguagem como elemento discursivo, passando entdo a utilizar algumas linguagens
contemporaneas, como a performance, as instalacoes, a fotografia, para suas
produgoes artisticas (DIAS, 2005). O conceito de representacao ¢ aqui entendido
como forma cultural de referir, de apresentar um grupo ou um individuo, e nao
apenas como espelho da realidade.

Louro esclarece que as representacoes nao apenas sao multiplas, mas
elas podem, também, se transformar ou se contrapor. O que ¢ importante notar
¢ que nelas sempre estao implicados jogos de poder, melhor dizendo, elas estao
sempre estreitamente ligadas ao poder (LOURO, 1997, p.102).Portanto, a nocao
de representacao a qual me refiro aqui ¢ a de Stuart Hall, que considera que “nem
as coisas por sl mesmas, nem os usudrios da linguagem, podem fixar o sentido da
linguagem. As coisas nao tém significado: nés construimos o sentido usando sistemas
de representacao — conceitos e sinais” (1997,p. 25). Aimportancia de discutir sobre as
representacoes visuais esta relacionada com o regime de visualidade, com as praticas
culturais e as construgoes sociais, associada as construgoes das subjetividades, dos

desejos, das identidades, dos sujeitos no mundo contemporaneo.
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Figura 10: Cremaster 04 . 1994. © Mathew Barney
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Picadinho: O Lobo Mau, Pinoquio e as Irmas Mas como imagens

transgéneras em Shrek: tracos pedagogicos
Belidson Dias e Alice Lara

Inicialmente gostariamos de esclarecer que “género trans” ou “transgénero”,
termos utilizados nesse artigo, referem-se aos géneros que nao estao classificados
com base na oposi¢do binaria macho versus fémea e homem versus mulher, mas
transversalmente a elas percorrem e podem usar parte desses polos identitarios e
da tensdao normalizadora para se constituirem. Portanto, os personagens escolhidos
para a analise poderiam ser classificados em identidades mais fixas, como a do
travesti ou crossdresser, entre outros, mas optamos pelo termo transgénero pelo seu
carater mais genérico, o que faz com que englobe as outras denominagoes. Mais
ainda, ele fo1 nomeado por se tratar de um vocabulo que designa uma situagao de
transito, de identidade a deriva, flutuante, como ¢ proprio de alguns dos fenémenos
aqui estudados.

Shrek e seus personagens transgéneros

Nos ultimos anos, foram langados varios filmes de animacgao que lidam com
a questdao do género de forma quase anarquista, como Os Simpsons, Os oblongs, Rent
and Stimp, O pato gay, Mission Hill, entre outros. Em relagao aos filmes mencionados,
Shrek ¢ inovador nao so6 pela discussao que promove de alguns dos valores e das
representacoes relacionados a sexualidade e a questao do género, mas também por
apresentar uma transitividade maior em relagdo ao publico infantil e ao publico
adulto. Langado em 2001, pela DreamWorks, o filme ¢é todo feito em computagao
grafica. Seu enorme sucesso possibilitou mais duas sequéncias (ainda estao previstas
outras duas), além da comercializacao de varios produtos, como brinquedos, roupas
e jogos. Como se sabe, tal pratica ¢ comum na industria do entretenimento, mas,
em Shrek, chama a atencao que essa comercializagdo esteja baseada em personagens
que escapam aos padroes de beleza (como ocorre, por exemplo, com o casal de
protagonistas — um ogro e uma ogra) ¢ aos padroes sexuais exigidos pela moral

vigente (como ¢ o caso dos personagens analisados nesse trabalho).

183



Existem quatro representagdes que podem ser consideradas transgéneras
em Shrek: a primeira delas ¢ Pinoquio, cuja fala inicial no primeiro filme (“Eu sou
um menino de verdade”) e o fato de ver o nariz crescer cada vez que conta uma
mentira confirmam a imagem apresentada no conto infantil que lhe deu origem e
nas muitas adaptac¢oes que o mesmo conto teve no cinema e em outras formas de
comunicagdo. A partir do segundo filme, no entanto, Pin6quio, um dos amigos do
protagonista Shrek, vai demonstrar a sua identidade trans. Uma cena é exemplar
nesse sentido: um grupo de amigos se reine para salvar Shrek da prisao, Pinoquio se
pendura por fios de marionetes e entra dentro da cela, mas nao consegue alcangar
Shrek, entdao os amigos lhe pedem para contar uma mentira, pois assim alcangarao
Shrek pelo nariz para lhe entregar a chave, ao tempo em que dizem:

- _ Diga que esta usando roupas intimas femininas!

Ele nega e entdo seu nariz cresce, logo seus amigos descobrem que ele esta
usando roupas intimas femininas. O grupo nao chega a rir, mas estranha o fato e
ridiculariza o boneco. Pindquio nega estar usando tais roupas, mesmo quando estas
sao mostradas, e quanto mais ele nega mais seu nariz cresce. No terceiro filme, essa
identidade e a ambiguidade do personagem se intensificam, como, por exemplo,
na cena em que, ao assistir com seus amigos uma peca de teatro onde trabalha o
Principe Encantado, Pinéquio afirma:

_ Odeio amadores!

Nesse momento, seu nariz volta a crescer, 0 que sugere que o personagem
sente desejo pelo Principe. Existe, assim, um jogo entre o que se afirma e o que
se apresenta materialmente. Pinéquio esta incluido, portanto, numa estrutura
reguladora da sexualidade homossexual que Sedgwick (2007) chamara de
“armario”, e cada “saida do armario” vai se configurar em implicacoes da posicao
social do personagem.O segundo personagem transgénero ¢ o Lobo Mau, uma
apropriacao de um dos personagens centrais dos contos infantis Chapeuzinho Vermelho
e Os trés porquinhos. Em Shrek, ele é outro dos amigos do protagonista e esta sempre

vestindo uma camisola rosa, apesar de ter voz masculina e agir como um macho,
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repetindo a cena do conto infantil em que o personagem se disfar¢a com as roupas
da avo de Chapeuzinho Vermelho, de modo a enganar a menina. No segundo
filme, a referéncia é mais evidente em relacao aos trés porquinhos, ou melhor,
as porquinhas, que aparecem vestidas de biquini numa revista que o Lobo Mau,
deitado numa cama, esta folheando. A ambiguidade, nesse caso, diz respeito ao
desejo do personagem em relacao as porquinhas expostas na revista, pois nao se sabe
se ele as deseja sexualmente ou se deseja simplesmente comeé-las. Tal ambiguidade é
reforcada pela vestimenta do personagem: sua camisola rosa ajuda a caracteriza-lo
como identidade trans, o que gera estranhamento nos outros personagens, que nao
sabem como trata-lo.

A terceira personagem trans que aparece em Shrek ¢ Doris, originalmente
uma das irmas feias e malvadas do conto infantil Cinderela. Essa personagem, que
surge a partir do segundo filme, comega sua histéria como gargonete de uma
taberna frequentada apenas por viloes. Quando Doris aparece, ¢ sempre uma
surpresa para o personagem que interage com ela, ja que pensa ser ela uma mulher
e se assusta: sua voz ¢ de homem (a dublagem de voz foi feita por um homem,
inclusive). Ela é muito masculina, tem o corpo grande, musculoso e seu peito nao
tem volume. Por outro lado, também usa muita maquiagem, um penteado feminino
e um vestido. Além disso, ela é apaixonada pelo Principe Encantado, a ponto de,
no final do segundo filme, vir a beija-lo a forca, como se esse fosse um castigo para
o principe, um dos viloes da historia, e que, por sinal, nao gosta de ser beijado.
No terceiro filme, Déris ¢ uma dama de honra da Princesa Fiona, o que, por sua
vez, faz com que ela ocupe papel de princesa e refor¢a o contraste em relagao as
outras princesas: Rapunzel, Cinderela e Branca de Neve, aparentemente ocupando
a representacao de mulheres. Contudo, enquanto as princesas sao representadas
como meninas fateis, Doris é sensata e gentil. A paixao pelo Principe Encantado
também aparece no terceiro filme, mas, quando Doris manifesta seu desejo pelo vilao
(“Ele me derrete mais que picolé no sol!” ¢ uma de suas falas), todos demonstram

estar enojados. Outra das questoes relacionadas ao transgénero diz respeito ao uso
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da ambiguidade do personagem para enganar os vildes. Assim, a parte “feminina”
de Doéris (as pernas vestidas com meia calga e cinta-liga) ¢ usada no momento em
que as princesas precisam voltar para o castelo para salvar o reino, para seduzir os
guardas, que, ao se aproximarem, ficam surpresos com sua aparéncia e terminam
levando uma surra. Dessa forma, o uso do corpo travestido para atrair o macho
para uma armadilha, verdadeiro cliché de representacao com fins comicos, seja
em novelas, seja em filmes ou em desenhos animados, ¢ aproveitado em Shrek para
reforcar a identidade trans.Mabel é a quarta personagem trans a aparecer em
Shrek e a tltima a ser considerada nessa pesquisa. Ela ¢ outra das irmas feias de
Cinderela e ocupa o lugar de Doris na taverna, quando ela vai trabalhar no castelo.
Mabel tem as mesmas caracteristicas masculinas e _femuininas da irma, com quem esta
brigada. Reconciliam-se com um cumprimento que geralmente os homens usam,
dando socos no ombro uma da outra, mas, quando Mabel soca Doris, ela cai. Essas
duas personagens, portanto, estao sempre jogando com o que ¢ feminino e o que
¢ masculino. Além disso, Doris e Mabel representam o mal, na medida em que
trabalham na taverna, local de encontro dos vildes, dos estranhos. Sao personagens

representados como abjetos, aqui entendidos pelas teorias de Butler, que afirma:

Abjeto designa aqui precisamente aquelas zonas “inospitas” e “inabitaveis” da vida
social, que sdo, ndo obstante, densamente povoadas por aqueles que ndo gozam
do status de sujeito (...). Essa zona de instabilidade constitui o limite definidor do
dominio do sujeito (...); o sujeito entao é constituido através da forca da exclusao

(Butler, 2008, p.19).

Representagao de preconceito ou aceitacao da diferenca?

O que ha de comum em todas essas quatro personagens? Elas s6 vao
demonstrar seu género trans a partir do segundo filme, ou seja, o ptblico parece ter
sido “preparado” para o tipo de representacdo que ia aparecer nas sequéncias do
primeiro filme. Outra questao importante diz respeito ao tempo de exposi¢ao dessas
personagens: elas aparecem por pouco tempo no filme, ndo fazem parte do enredo
principal; antes, estdo dissolvidas em todas as representagoes heteronormativas e,
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muitas vezes, reforcam varios dos preconceitos do filme em relacdo a representacao
de género.

Mas seria possivel as representacdes trans protagonizar filmes desse tipo?
Ou melhor: da forma como sao apresentados, Pinoquio, Lobo Mau e as Irmas Feias
poderiam ser personagens principais de alguma historia infantil?

Como defende Sedgwick (2007), a revelagao de identidade homossexual
parece ficar cada vez mais cercada por uma atmosfera de “surpresa e prazer”, em
vez de ficar menos estigmatizada, devido as muitas conquistas dos homossexuais
e ao tempo de luta por direitos desse grupo. Assim, a revelacao da identidade
homossexual traz sempre uma carga de novidade e de diferenca, mesmo que nao o
seja, nem como identidade, nem como representacao.

O transgénero ¢ representado, em muitos momentos na historia do cinema,
de modo a reiterar o preconceito. No caso de Shrek, o espago do humor, do riso, do
ridiculo torna o assunto mais facil para o publico, seja ele trans ou normativo, o
que pode ser considerado uma regressao, ja que a representagao dos transgéneros
reafirma as localizac¢des sociais que esse grupo sempre ocupou. Nesse caso, outro
questionamento a ser feito é: serd que o simples fato de mostrar os transgéneros ja
¢ uma forma de resisténcia?

Butler (2008) propoe que, ao invés de tentar mostrar os transgéneros
como ameacadores das normas sociais — o que sempre fracassou na historia das
tentativas de promover igualdade —, deve-se entender os mecanismos pelos quais
os transgéneros sao colocados em tais posigoes, a fim de questionar a ordem e a
legitimidade de tais procedimentos.

A novidade e o avanco de filmes como Shrek podem ser notados, portanto,
por esse ser um produto para um grande nimero de pessoas, com classificacao livre
e destinado a um publico infantil, conferindo-se visibilidade e certa normalidade ao
tema do género trans, entre outros. Outro detalhe positivo ¢ que esses personagens
estao integrados a grupos sociais em que os géneros sao variados, pautando-se as

relagoes pela amizade, pelo companheirismo e pela solidariedade: Lobo Mau ¢
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amigo dos trés porquinhos e de Pindquio, uma das irmas feias ¢ dama de companhia
das princesas e tanto ela como os outros personagens trans referidos fazem parte
dos amigos e defensores do casal principal, estando, desse modo, no grupo dos
mocinhos.

Inicialmente, no entanto, o grupo formado pelos transgéneros parece
estranho e proximo do abjeto dentro de certo contexto social, pois ¢ um gueto que
se assume como diferente ao longo do primeiro filme e de suas sequéncias, mas
essa estranheza inicial vai sendo amenizada nao s6 pela presenga do humor, como
também por atravessar fronteiras sociais, até que o grupo vai sendo aceito dentro do
contexto do filme e como representagao de algo que esta na realidade. Prova disso é
a 6tima aceitagao dos artigos infantis relacionados ao filme que sdo comercializados:
as criangas querem ter os bonecos e brinquedos do filme, por mais estranhos que
possam parecer os personagens e suas representacoes de género.

Nao ha uma defini¢ao rigida da sexualidade de nenhum dos trangéneros
em Shrek: nao sabemos se Pindquio é gay, nem com quem Lobo Mau se relaciona
sexualmente e menos ainda se as irmas feias sao de fato homens ou mulheres. Claro
que em um filme para o publico infantil nao ¢ comum a afirmacao da sexualidade por
parte de qualquer personagem, mas ¢ licito pensar que, a0 vermos os personagens
principais Shrek e Fiona, que formam um casal heterossexual de Ogro e Ogra,
chegando a se casar, a ter uma lua de mel e filhos ao longo dos trés filmes, fica claro
na mente do espectador que eles tém uma sexualidade heterossexual, repetindo os
finais felizes que envolvem os heterossexuais de contos tradicionais como Cinderela,
Branca de Neve... Do mesmo modo, o fato de os personagens transgéneros nao serem
os protagonistas e nem se enquadrarem nos padroes romanticos que a industria do
entretenimento exige permite que tais questdes nao sejam colocadas diretamente
para o espectador e que os temas de género continuem marginais em relacdao ao
roteiro. Por outro lado, talvez seja esse lugar a margem o que possibilite a preparagao
progressiva do espectador e o debate em torno das questoes, de forma mais amena

e mais duradoura, conforme Butler (2008) acenou.
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A série Shrek recebeu, desde seu lancamento, e continua recebendo, muitas
criticas de fundo moralista por apresentar essas “sexualidades” transgéneras. Mas
por que nao questionam a apresentagao da “sexualidade” hetero, normatizada em
filmes como Cinderela, ja que esta também apresentada de maneira clara?

Instituicoes como a escola legitimam o heterossexualismo afirmando que
esse ¢ o natural e, muitas vezes, justificam a censura as representagoes transgéneras e
homossexuais por temerem que tais representacoes possam influenciar a sexualidade
infantil. Louro (1997) questiona tal pressuposto em seu livro Género, Sexualidade e
Educagdo. Para a autora, ja que essa identidade heterossexual é considerada natural
— e por isso legitimada frente a identidade homossexual dita ilegitima, por ser
considerada artificial —, por que tantos esforcos para garanti-la? Se a sexualidade
heterossexual é a natural, precisa temer a apresentacao de outras sexualidades?

Pode parecer, a primeira vista, que refletir acerca do tema dos transgéneros
e de sua relacdo com a educagao se resume apenas a pensar na area de educagao
sexual. Porém, se considerarmos o grande niimero de pessoas que nao correspondem
a estereotipos do que ¢ considerado “normal” dentro do género, como gays,
lésbicas, travestis, transexuais, bissexuais, drags, estamos tratando de outra forma
de pluralismo, nao somente o cultural, mas também o sexual, dentro da sociedade.
Isso ¢ agravado pelo fato de que sabemos que as pessoas que nao se enquadram nos
géneros descritos como “normais” na sociedade podem sofrem, sim, por causa das
questoes sexuais. Contudo, os lugares onde mais essas pessoas precisam de apoio
sao aqueles que concernem a educagdo e ao trabalho, pois ¢ justamente ai que
os individuos exercem o poder social, ¢ onde geralmente os transgéneros veem
restringido seu campo de atuacao e se tornam marginalizados.

Imagine qualquer um dos personagens transgéneros representados em Shrek
ocupando uma escola como aluno, como professor, como funcionario. Como ele
seria tratado? A nao ser que nao venha a tona sua sexualidade ou que ocupe, como
nas representacoes do filme, um espaco limitado dentro da sociedade, reduzindo-se

ao lugar do estranho, do abjeto, ao campo da diversdao e do humor, o transgénero
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ainda nao tem um espaco para se expressar ¢ desenvolver livremente sua identidade.
Além disso, como afirma Louro (1997), independentemente do género do individuo,
ele tem de lidar com géneros e sexualidades diferentes dos seus, possivelmente até
mesmo no interior de suas proprias familias, ou, ainda, como lembra Butler, o sujeito
¢ constituido através da forga da exclusdo e da abjecdo, uma for¢a que produz um
exterior constitutivo relativamente ao sujeito, um exterior que estd, afinal, “dentro”
do sujeito, como seu proprio e fundante reptadio (2008, p. 18).

Entao, mesmo que seja para perceber-se no lugar da separacao e da diferenga e
de compreender o outro como algo que nao se ¢, os individuos e seus respectivos
géneros se encontram e sao obrigados a conviver. Do mesmo modo, nao ha como
se formar uma identidade sem lhe apresentar questoes de género e de sexualidade,
como também ndo existe inocéncia quanto se trata de transgéneros, ou seja, assim
como nao ha como separar na vida um tipo ou outro de constitui¢ao de género,
nao ha também como proteger as pessoas das representacoes que as cercam.Por
que entdo ndo emancipar os individuos para essas representacdes, lidando nao
com 1ideias prontas, nem com o que ¢ considerado certo e errado, mas deixando as
pessoas no espaco da incerteza, da inseguranca, do questionamento do outro e do
autoquestionamento? Afinal, como propde Sedgwick, “o projeto mais promissor

parece ser o estudo da prépria incoeréncia” (1997, p. 53).
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Este livro
surge da adaptacio da tese de doutorado de Belidson Dias:
Epistemologia de fronteiras: Investigando os trans/géneros
na obra de Pedro Almodovar e suas implicagées para a Educacdo em Cultura Visual.

A publicagiio apresenta uma visio panoramica das recentes
relagdes historicas entre a arte/educagio e a educaciio em cultura visual
e de=screve situagées da arte/educagio contemporinea em relacio

a fundamentos tedricos e praticos, metodolégicos e curriculares
lipados a questdes de género, sexualidade, censura e moralidade.

Parte da premissa de que a arte/educacio passa por uma mudanga radical
em direcio a educagio em cultura visual ao desenvolver novas praticas,

epistemologias, identidades, subjetividades,
agéncia e entendimentos do cotidiano




