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Resumo: O estudo trata-se de uma investigacao de campo realizado com professores gestores
do Programa Ensino Médio Inovador no ambito da Secretaria de Educag¢do do Estado do
Amapa no municipio de Macapa. O foco tedrico do estudo se constitui na perspectiva do
multiculturalismo, da teoria educacional critica e da teoria queer. Lidamos com a diferenca e
a diversidade, de modo a compreendé-las como processos construtivos que sdo vistos como
vantagem pedagogica em relacdo a homogeneizagdo cultural. Usamos as perspectivas da
teoria educacional queer para compreender outras possiblidades para a Educagdo em Artes
Visuais, que fogem dos tradicionais processos disciplinadores e normalizadores.
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Abstract: The study is an field research with local managers of a federal program named
“Programa Ensino Médio Inovador”. The theoretical basis of this research make attentions on
multiculturalism perspective, the critical educational theory and queer theory. This study
seeks to dealing with differences and diversity in order to understand them as a constructive
process who are seen as a pedagogical advantage compared to cultural homogenization. We
use the perspectives of queer theory to understand other possibilities for visual arts education.
The queer theory denotes pedagogical strategies that escape of the disciplinary and
standardizing process of education.
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Introduciao

Percebemos que ocorre certo alinhamento dos processos educacionais em uma
conjuntura conservadora, com tendéncia a ratificar e, muitas vezes, até amplificar as
desigualdades sociais, raciais, de classe e de género. Quando se promove o debate no ambito
escolar, dificilmente ¢ possivel pensar nas diferencas dissociadas de processos de dominagao
e exploragdo. Para a visdo hegemonica, o individuo em escolarizacdo ideal ¢ aquele
destituido de qualquer aspecto de identidade social. As institui¢cdes escolares sdo lugares que
historicamente tém se eximido da 4rdua tarefa de promover a interagdo multicultural, de modo

a estabelecer uma proficua articulacdo entre sujeitos e identidades diferentes.
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Dewey (2010) ja alertava sobre a dificil tarefa de se pensar a educagdo a partir de uma
perspectiva democratica, socialmente engajada e pedagogicamente progressista onde o
professor, a escola, a pedagogia e o curriculo conhecam e reconhecam as realidades — seu
aspecto fisico, social, cultural, economico e histérico — da comunidade em que estdo
inseridos. De acordo com o autor, a educacdo tradicional, nesse sentido, ndo se ateve ao
problema da democracia, pois um quadro, o giz, os livros, os textos, a carteira escolar e a
transmissdo do conhecimento ja eram suficientes para o processo educativo.

Desse modo, de acordo com Apple (2003), prevalece, nos processos educacionais, a
continuidade de uma perspectiva tradicional que, em esséncia, marginaliza os saberes,
culturas e grupos sociais em favor de um conhecimento de base normativo, elitista e
conservador que ¢, na maioria dos casos, extremamente discriminatorio para com a diferenca.
O autor afirma que “sistemas mercantilizados da educagdo tém muitas vezes sua raison d’étre
expressamente consciente e inconsciente no medo do outro” (APPLE, 2003, p. 90). Sobre
esse aspecto, o que se instaura nas sociedades ¢ uma inclusdo formal, baseada em processos e
mecanismos legais e institucionais que coibem as discriminagdes, mas que, na maioria das
vezes, nao se aprofundam no problema geral da opressao, onde esse outro ¢ apenas uma fragil
citacdo de sua existéncia.

Na perspectiva institucional, sobretudo as diferencas, mas também as desigualdades
sdo reiteradamente produzidas, delimitadas, controladas, demarcadas e tém seus contornos,
regras e fronteiras estabelecidas pelas praticas escolares, pois de acordo com Louro (1997)
desde muito cedo a educagdo se encarregou de produzir/construir as diferencas.

Seguindo a esteira do pensamento de Louro (1997), percebemos que houve um tempo
em que existiram escolas de meninos, que eram diferentes das escolas de meninas, assim
como os hordrios das aulas foram desde muito cedo muito bem divididos em turnos
diferentes, onde os mais novos estudam de manha, os adolescentes a tarde e os adultos
trabalhadores em sua maioria a noite. A seriagdo das disciplinas hierarquicamente
organizadas de acordo com prioridades econdmicas e sociais, assim como a classica divisao
das turmas ditas “mais comportadas” e as ditas “mais agitadas”, sdo exemplos evidentes desse
processo de regulacdo e producao institucional das diferencas.

Também podemos observar que, além dessas formulas reguladoras institucionais,
outras diferenciagdes, tais como as que incidem sobre os corpos, as identidades, os géneros, as
classes sociais e as sexualidades, também provém de discursos e praticas muitas vezes
despercebidos, obscuros e diluidos, mas que fazem parte do processo de construgdo das

diferengas presentes nas instituicdes escolares. Por exemplo, a forma com a qual os sujeitos
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educacionais tratam de modo diferente os meninos ditos “mais competitivos € bons nas areas
exatas e nos esportes” das meninas que sdo ditas como “mais sensiveis”, assim como aqueles
que sdo classificados como mais abastados, que sdo nitidamente tratados de forma diferente
dos que possuem menos recursos financeiros € que ndo sdo capazes de comprar as mochilas
da moda — inclusive com a existéncia de escolas proprias para os mais ricos — bem como a
clara desigualdade e discriminagdo experimentadas por sujeitos cujo desejo, género e
sexualidade escapam das normas sociais estabelecidas. Esses exemplos ndo sdo tao evidentes,
mas quando estudados atentamente, podem demonstrar como a escola estd preocupada em
produzir, classificar e hierarquizar as diferengas.

Para Louro (Op. Cit.), a escola foi concebida para acolher algumas pessoas, mas nao
todo mundo. No entanto, a instituicdo escolar foi lentamente sendo procurada por sujeitos
cujos processos educacionais foram sendo negados e, quando isso ocorre, 0S novos sujeitos
educacionais trazem consigo novas demandas que passaram a transformar os espacos, as
praticas e os saberes escolares, exigindo que a escola se transfigurasse em um espago de
pluralidade e de diversidade. Assim a escola “precisou ser diversa: organizacdo, curriculos,
prédios, docentes, regulamentos, avaliagdes iriam, explicita ou implicitamente, “garantir” — e
também produzir as diferencgas entre os sujeitos” (LOURO, 1997, p. 57).

Ao refletir sobre a perspectiva apontada pela autora, percebemos que a escola, de
modo paradoxal, a0 mesmo tempo em que se torna um espaco de acolhimento da diversidade,
por outro lado, também se encarrega do papel de marcar, controlar e, mais especificamente,
fabricar as diferencas. Sob esse prisma, admitimos que as instituigdes € as pessoas que nela
circulam estdo, ativamente, sublinhando, circunscrevendo, crivando e marcando as diferengas.
Nesse sentido, devemos estar atentos as formas e foérmulas cotidianas de marcacdo das
diferengas e, sobretudo, compreender de que modo saberes e praticas escolares atuam na

producdo das diferengas, pois, de acordo com Silva:

A diferenca ¢ essencialmente um processo linguistico e discursivo. A
diferenca ndo pode ser concebida fora dos processos linguistico de
significagdo. A diferenga ndo ¢ uma caracteristica natural: ela ¢
discursivamente produzida. Além disso, a diferenca ¢ sempre uma relagao:
ndo se pode ser “diferente” de forma absoluta; ¢-se diferente relativamente a
alguma outra coisa, considerada como “ndo diferente” (SILVA, 2004, p. 87).

Sendo assim, podemos afirmar que os sujeitos sdo construidos como fundamentos
moveis, a partir de um processo de criagdo de identidades, e devemos compreender que as
identidades ndo podem ser pensadas como algum tipo de dom ou de heranga genética, mas
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sdo efetivamente construgdes estabelecidas pelos discursos, incluindo aqueles institucionais

escolares.

Aportes teoricos da pesquisa

A primeira fase do estudo buscou investigar os sentidos de curriculo, numa
perspectiva critica suas bases conceituais e historicas. Na segunda fase da construgdo tedrica
enveredamos para os estudos que relacionam a sexualidade e a educacdo com um forte
interesse em compreender os sentidos e as contribuicdes da teoria queer. Aqui propomos
pensar a teoria queer como uma estratégia para propor outras possiblidades educacionais que

fujam das normatividades caracteristicas das instituigdes escolares.

Curriculo: criticas e possiblidades

De acordo com Berticelli (2003), o curriculo possui uma dimensao que ¢ documental e
prescritivo; nesse aspecto, descreve os documentos escritos e orientam as perspectivas
educacionais. No entanto, o curriculo também deve ser entendido como uma produgdo
cultural. Nessa dimensao, ele assume diferentes formas que s@o resultantes de temporalidades
historicas, econdmicas, politicas e espagos especificos. Assim, os estudos curriculares estdo
preocupados em compreender aquilo que se ensina, de que forma ¢ ensinado, para quem se
ensina e qual relacdo os sujeitos educativos estabelecem com o conhecimento e as
representacdes simbolicas, os atos discursivos, as superficies culturais, as estruturas sociais,
as tramas politicas e os jogos de poder que circulam e, ativamente, produzem o conhecimento.

Conforme aponta Berticelli (2003), o curriculo se trata de uma constru¢do pautada por
uma diversidade de sentidos que se desdobram desde sua compreensdo institucional,
normativa e prescritiva, até, mais recentemente, as discussdes sobre as relagdes entre o
curriculo e o poder, pois as “inclusdes e exclusdes estdo sempre presentes no curriculo”
(BERTICELLI, 2003, p. 165). Desse modo, depreende-se que, no curriculo sempre existe
uma carga de intencionalidade, uma vez que ¢ sempre pensado e feito de alguém para outra
pessoa ou grupo de pessoas. Portanto, autor e destinatirio do curriculo devem participar
ativamente na convencdo do que ¢ de fato importante em termos de conhecimento

(BERTICELLLI, 2003), pois:

O professor se afigura personagem importante desse cendrio, juntamente
com seus alunos e ndo com alunos hipotéticos. O conceber um curriculo
demanda experiéncia (vivéncia) e reflexdo teodrica. Disto ¢ que se podem
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resultar projetos curriculares comprometidos com realidades concretas
(BERTICELLLI, 2003, p. 167).

Assim, 0 que interessa conceber em um curriculo €: a inter-relacdo direta entre as
experiéncias teoricas e praticas de alunos e professores; uma profunda reflexao tedrica sobre o
que se faz e o que se pensa ou se propde em termos de conhecimento; além de reflexdes de
cunho social, cultural, economico e identitario. Deve-se dar um enfoque as preocupacdes com
os conteudos, mas sem deixar de avaliar a relagdo que o sujeito constrdi com os
conhecimentos e permitir que as vozes e as imagens da diferenga sejam ouvidas e vistas e ndo
apenas superficialmente citadas ou toleradas.

Dessa forma, o curriculo, conforme Macedo (2013), ¢ um processo que pode ser
denominado de sociopoiésis, onde o curriculo ¢ determinado como possuindo uma relagao
cultural. Nas palavras do autor e “entendemos que a escola faz a sua pratica curricular pela
sociopoiésis de suas praxis cotidianas. H4, portanto, uma cultura curricular (in)tensa instituida
por ela ao eleger conhecimentos que formam. Isto ¢ curriculo como cultura e acdo politica”
(MACEDO 2013, p. 71). Noutro texto o mesmo autor afirma que atos humanos sdo sempre
atos plenos de intengdes, pois “ndo hé neutralidade no mundo dos humanos, somos movidos
por intengdes, interesses, dos mais diversos. Em sendo assim, nossas implicacdes estdo
sempre ai, sejam elas profissionais, culturais, politicas, éticas, estéticas, libidinais”
(MACEDO, 2013, p. 432).

Na perspectiva hegemoénica os contetidos sdo entendidos como transmissdo de
conhecimentos neutros, os curriculos seguem o modelo industrial de organizagdo de tempo,
de espago e, principalmente, exclui as variagdes provenientes das experiéncias cognitivas e
praticas dos professores e dos alunos, tratando, assim, a educacdo como algo invaridvel e
imutéavel, dispensando as adaptagdes de alunos e professores a qualquer fato histérico que
possa influenciar na educacdo. (SILVA, 2004, p. 24).

Excluindo possiveis variagdes vindas do meio social, das experiéncias culturais, das
experiéncias sociais e identitarias de alunos e professores, de acordo com a perspectiva
curricular tradicional, seria possivel desenvolver curriculos rigidamente mapeados e
hierarquicamente organizados que, em tese, possibilitassem uma “eficicia” em termos de

aprendizagem. Pois:

se o curriculo for definido por resultados, competéncias ou, de forma mais
abrangente, avaliacdes, ele serd incapaz de prover acesso ao conhecimento.
Entende-se conhecimento como a capacidade de vislumbrar alternativas, seja
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em literatura, seja em quimica; ndo pode nunca ser definido por resultados,
habilidades ou avaliagdes (YOUNG, 2014, p. 195).

Essa ideia “insiste na afirmacdo de que os objetivos devem ser claramente definidos e
estabelecidos” (SILVA, 2004, p. 25). Esse projeto curricular se mostrou precario na medida
em que ndo dialogava com as reais necessidades da comunidade escolar e ndo considerava a
producdo do conhecimento como uma atividade politica que ¢, ao mesmo tempo, critica,
reflexiva e pratica, pois os processos educativos pressupdem, de modo geral, um projeto que
se estabelece por meio de um permanente dialogo entre professores e estudantes na busca do
conhecimento.

A critica que se faz dessa posicdo teodrica sobre o curriculo se dd na medida em que
ocorre uma disposi¢do dele a uma concep¢do bem mercantilista e utilitarista da educagao,
onde seu papel era o de formar homens bem sucedidos — os homens a que o curriculo
tradicional se refere sdo, precisamente, os machos da espécie humana, cisgéneros e brancos,
com destinos previamente tragados e ja estabelecidos desde o comeco de sua educacdo, que
deveriam atender aos interesses do mercado. Caberia a escola formar “homens” para o
mercado e que a vida adulta iria forma-los para a comunidade. Desse modo, “ndo havia por
que discutir abstratamente as finalidades tltimas da educacao: elas estavam dadas pela propria
vida ocupacional adulta” (SILVA, 2004, p. 23).

Assim, o curriculo tradicional se encarregava do papel de apenas formar sujeitos aptos
para a competi¢cdo do mundo mercadologico (APPLE, 2003). Mundo identificado, pelo autor,
como sendo marcado por relagdes capitalistas e competitivas, local onde a diversidade de
identidades que compdem uma democracia ¢ alijada de sua complexidade, de modo que,
muitas vezes, o discurso de inclusdo tende a ndo questionar a profundidade das desigualdades
sociais, culturais e econOmicas que marcam as sociedades, uma vez que os sujeitos dos
processos educativos sdo transformados em meros consumidores. Nao competia a escola
refletir sobre os processos de exclusdo, nem discutir suas bases histdricas e politicas.

Nesse ponto de vista, a escola formava cidaddos para um modelo de democracia que
foi paulatinamente sendo transformada em praticas de consumo. Nesses planos o ideal do
cidaddo ¢ o ideal de consumidor, ativo comprador de bens, produtos e simbolos.

As consequéncias ideoldgicas dessa perspectiva sdo graves, pois, em vez de
democracia ser um conceito politico, ¢ transformado num conceito meramente econdmico. A

melhor forma de denominar a mensagem dessas politicas curriculares € o que poderia ser
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chamado de “particularismo aritmético”, onde o individuo isolado — enquanto consumidor — ¢
destituido de raga, de classe e de género (APPLE, 2003, p. 46).

Na perspectiva apontada por Apple (2003) a educagdo passa a cumprir um status de
subordinacdo ao sistema de mercado e deliberadamente responde aos interesses de grupos
dominantes. Grupos que se apropriam dos marcos normativos da educagdo para implementar
suas perspectivas tradicionais, hierarquizantes e hegemonizantes de classe, género, raga e
sexualidade.

Desse modo, depreende-se que a fun¢do da educacdo transcende o que ¢ esperado pela
economia, pois, sua preocupacdo deveria ser, “antes de mais nada, em capacitar as pessoas a
adquirir conhecimento que as leve para além da experiéncia pessoal, e que elas provavelmente
ndo poderiam adquirir se ndo fossem a escola ou a universidade” (YOUNG, 2014, p. 196).

Ao despolitizar as poténcias dos processos educativos, os grupos hegemonicos,
propositadamente, acabam por sugerir mapas (bem roteirizados) para os sujeitos da educagao,
que os guiam para os padrdes considerados moralmente adequados ao sistema de mercado,
balizando, ou melhor, efetivamente construindo identidades genéricas, destituidas de cor, de
sexo, de género, ou seja, identidades prescritivas e funcionais apenas aos mercados
consumidores: trabalhadores, consumidores, gestores e proprietarios, dentre outros.

Nesse sentido, as perspectivas conservadoras pecam por (deliberadamente) ndo
perceber a escola, os sujeitos, os saberes e fazeres educativos como um terreno social, um
campo cultural, uma zona de batalha na qual, cotidianamente, se enfrentam grupos sociais,
sujeitos e visdes de mundo que permanentemente estdo lutando para que suas vozes sejam
ouvidas, suas ideias sejam implementadas e seus corpos e identidades sejam legitimadas.

Pensando por essa perspectiva o sentido de hegemonia ndo pode ser visto somente
como sendo imposi¢do, pois todos os grupos sociais estdo de fato em um permanente jogo de
negociacdo, ou melhor, numa verdadeira disputa de territorios, saberes e praticas educativas.
A melhor forma de compreender esse fendmeno ¢ pensa-lo como rede de relagdes de poder a
partir da perspectiva foucaultiana de poder, como aquele que ndo ¢ mais centrado em um
unico individuo ou instituicdo e, por isso mesmo, encontra-se difuso. Visto sob esse prisma

conceitual, poder ndo ¢ algo que se obtém ou se distribui; todavia, ativamente se exerce.

Teoria Queer: proposta de estranhamento do familiar
O modo tradicional de ver o curriculo, na maioria das vezes desempenha um papel que

¢ prescritivo com relacdo as praticas escolares, definindo horarios e seriacdo, e classificando
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disciplinas e contetido, mas também ¢ normativo, na medida em que, ao estreitar seu foco no
aspecto prescritivo, as dimensdes culturais, sociais e identitdrias ou sdo deliberadamente
negadas, silenciadas, dispensadas e repelidas ou sdo tratadas como processos simplificados e
estereotipados. Nesse tipo de andlise, de acordo com SILVA (2004), os estereodtipos, além de
serem extensivamente propagados, fazem parte da formagdo das proprias instituicdes
escolares.

Um importante deslocamento de foco ocorre na medida em que pesquisas recentes
estdo tentando perceber, através de estratégias metodoldgicas de estranhamento, que outras
formas de entender a pedagogia, o conhecimento, a escola e, no nosso caso, a educacdo em
arte, podem ser vistos por meio de lentes que, ao se deslocar da normatividade e da
prescri¢ao, buscam estranhar aquilo que muitas vezes ¢ tido como natural e familiar nos
processos educativos.

Seguindo um lampejo metodolégico foucaultiano, buscamos apresentar as ideias da
teoria queer, ndo para pensar a sexualidade, mas para enxergar as praticas pedagogicas dos
professores de Artes Visuais sob um foco menos difuso, fluorescente (e portanto frio), para
enxergar essas praticas a luz das velas (ALVES, 2002), luzes estranhas, perturbadoras,
disformes, mas que, exatamente por isso, necessitam de um olhar mais atento pois, conforme
Foucault (1984), temos que mudar a maneira de ver as coisas para que também possamos
modificar o horizonte daquilo que conhecemos.

Uma pedagogia do estranhamento que se apoie na teoria queer deve buscar a fuga dos
processos regulatdrios, prescritivos e normatizantes que caracterizam a educagao tradicional e
o curriculo. Ao problematizar a identidade sexual tida como normal (em detrimento de uma
provavel identidade sexual anormal) e questionar os binarismos de género e sexualidade a
teoria queer demonstra que sdo todos processos inter-relacionados que constroem os sujeitos

do desejo, seja ele homossexual ou heterossexual, e afirma, de acordo com Silva (2004), que:

a identidade ¢ sempre uma relagdo: o que eu sou s6 se define pelo que eu ndo
sou; a definicdo de minha identidade ¢ sempre dependente da identidade do
outro. Além disso, a identidade ndo é uma coisa da natureza; ela é definida
num processo de significacdo: é preciso que, socialmente lhe seja atribuido
um significado. Como um ato social essa atribui¢do de significado esta,
fundamentalmente, sujeita ao poder. Alguns grupos sociais estdo em posicao
de impor seus significados aos outros (SILVA, 2004, p. 106).

Desse modo, a teoria queer ndo apenas reformula o debate sobre a sexualidade, mas,

sobretudo, apresenta outras formas de olhar para a sexualidade ao questionar os processos
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institucionais e discursivos que constroem os sujeitos da sexualidade. De modo anélogo,
podemos pensar também numa pedagogia gueer como uma estratégia pedagogica que coloca
em questionamento os conhecimentos que circulam nos espagos escolares e as normas
historicas, culturais e institucionais que os tornam objetos do saber.

Assim a busca do estranhamento no curriculo ndo diz respeito apenas a sexualidade,
como trata a teoria queer de forma ampla como uma constru¢do social. Para Louro (2008), o
que interessa para a teoria queer nao € apenas compreender “como se constituiram essas
posicdes-de-sujeito, mas analisar como a posicao binaria subjacente a esse regime se inscreve
na produ¢do do saber, na organizagdo social, nas praticas cotidianas, no exercicio do poder”
(LOURO, 2008, p. 57). O que a autora discute sobre a relagdo binéria na producdo do saber
estd precisamente em perceber os conhecimentos como algo que se arrasta ao contrapelo e
estd sendo necessario operar um deslocamento constante para compreendé-lo como sendo um
produto da cultura; assim, o “foco sai das identidades para a cultura” (LOURO, 2008, p. 60).

Ampliando essa discussdo ancoramos novamente em Silva (2004), na medida em que
nos ajuda a compreender o curriculo como uma produgdo cultural. Ele afirma que, visto por
meio das lentes da cultura, o curriculo € uma construcdo social e, dessa forma, ndo pode ser
compreendido sem uma analise das relagdes de poder. Dessa forma, ao pensar a educacao em
arte usando uma estratégia queer, o que propomos ¢ fugir dos ditos “padrdes” normativos que
podem incidir nesse componente curricular. A questdo central seria propor para a arte na
escola uma estratégia experimental de algo que ndo ¢ conhecido, fugindo do normal, o que ¢
bastante relacionado com uma proposta artistica que busca a experimentagdo na educacdo e
nos processos artisticos e de aprendizagem.

Depreende-se que todos os fundamentos, disposi¢des e processos educativos, assim
como os saberes por eles implementados, sistematizados e, sobretudo, construidos, sdo
saturados de uma pluralidade de pontos de vista e significacdes multiplas e diversas, por
serem, os conhecimentos, produtos sociais e culturais que dialogam com aspectos relativos a
diversidade. Assim, a educagdo escolar, de modo geral, e o Ensino de Arte, em especifico, ndo
podem ser testemunhos de empreendimentos descomprometidos, uma vez que estdo em
permanente didlogo com as vozes, os corpos, os desejos, as estéticas, as identidades e as
orientagdes sexuais que circulam no meio social.

Nosso papel, enquanto professores, pesquisadores e estudantes, estd em,
permanentemente, avaliar os saberes e praticas educativas e, sobretudo, compreender a
pretensdo de construcao de sujeitos iguais, uma vez que ndo ¢ mais possivel pensar em um ser

humano tnico e universal, pois as diferengas, além de serem constitutivas da sociedade, sao
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intrinsecas as praticas educativas e estdo presentes nas escolas. Cabe, aos envolvidos nos
processos educacionais, reconhecer que as diferencas sdo frutos de relagdes historicas e
construgdes sociais demarcadas por relagdes de poder que, ativamente, estdo produzindo
sujeitos e grupos sociais. Desse modo, partimos do pressuposto que a arte pode ser uma forma
de proporcionar conhecimentos que promovam o reconhecimento da desigualdade e da
diferenga, posicionando estudantes, professores e comunidade para chamar a aten¢do das
iniquidades existentes, desmascarando e revelando seu carater construtivo. A isso se propde o
processo de estranhamento do familiar que defendemos, na medida em que ndo buscamos
uma Educacdo Artistica que dialogue Unica e exclusivamente em termos de estética — como
reflexdo mental do saber e fazer a arte, mas também que busque as poténcias politicas,
proprias da matéria da arte como forma de reflexdo do meio social.

Fazemos uma defesa do carater multidisciplinar da diversidade sexual e
compreendemos que a Arte na escola (por meio de discussdes de uma pedagogia cultural que
envolva a midia, o cinema, as artes visuais, performances e happenings, por exemplo) pode
realizar um importante papel na constru¢do de saberes e praticas criticas e inclusivas sobre a
diversidade.

Temos que justificar a importancia do debate e revelar as instancias reguladoras que
demarcam a permanéncia de processos de silenciamento. Professores criticos e
comprometidos sdo atentos ao esforco em mostrar que o silenciamento da diferenca contribui
para a manutencao das hierarquias que, por sua vez, legitimam os processos discriminatorios.

Portanto, ao se pensar em diversidade sexual na escola, ¢ importante que se construa
um olhar mais abrangente e que se busque um movimento interdisciplinar, para ndo incidir em
um deslize metodologico, qual seja: o de reduzir os discursos de inclusdo da diversidade e
sexualidade as disciplinas “consideradas afins”, como a Sociologia, a Biologia e Ciéncias.

Destarte, compreendermos que ¢ possivel desenvolver projetos educacionais na
disciplina Artes Visuais, nas escolas, que abordem de modo critico, interdisciplinar e
inclusivo as questdes relativas a diversidade e a sexualidade. Compreendemos que as
discussdes curriculares atuais se estendem para a incorporagdo de saberes provenientes dos
movimentos sociais, fato que tem provocado uma relativa mudanga nas escolas, tornando-as

espacos de multiplicidade e diversidade.

Discussoes especificas: O Ensino Médio Inovador
No primeiro momento da pesquisa, realizamos o estudo da arte relacionado a teoria

curricular critica e teoria queer, buscando estabelecer didlogos com a Educacdo, em especial
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nas artes. A segunda fase consistiu de numa investigagdo de campo com os gestores do
Programa Ensino Médio Inovador junto a Secretaria de Educacdo do Estado do Amapa para
verificar os projetos escolares que se realizaram em torno das artes visuais, com a intencao de
verificar as relagdes destes com a diversidade.

Apesar de, a nosso ver, ter sido implementado tardiamente, o referido Programa esta
na esteira do Plano Nacional de Educacdo e, sobretudo, da Constituicdo Federal, que
prescreve a universalizagdo do Ensino Médio até o ano de 2020. Por se tratar de um desafio, a
proposta inicial do Governo era pautar agdes conjuntas com os Estados e os Municipios para
criagdo de uma ambiéncia institucional favoravel, que atenda a meta da universalizagao.
Dentro dessas agdes interessa-nos compreender a proposta de redesenho do curriculo, que tem
como objetivo a melhoria das condigdes de ensino para que se garanta a qualidade da
educagao.

No entanto, em nivel local, varias questdes de base politica/econdmica desencadearam
a suspensdo do referido Programa, no ano de 2016, dentre os quais citamos a) o argumento
disseminado da crise financeira em nivel federal, que influenciou diretamente na interrupg¢ao
do Programa, ja que 75% do orcamento do Estado do Amapa dependem de repasse de
transferéncia do Governo Federal; b) questdes trabalhistas e judiciais enfrentadas pela
Secretaria de Educagao, incluindo a necessidade de pagamento de encargos previdencidrios, e
c¢) inadimpléncia dos Caixas Escolares no tocante a prestacdo de contas, o que impede a
Secretaria de receber recursos federais.

Enquanto politica publica, o Programa propde “disseminar uma cultura para o
desenvolvimento de um curriculo mais dindmico e flexivel, que contemple a interface entre os
conhecimentos das diferentes areas e a realidade dos estudantes, atendendo suas necessidades
e expectativas” (BRASIL, 2014, p. 3). Em termos de projetos educacionais, todos buscavam
promover a articulacdo acima descrita. Essa estratégia objetiva a incorporagdo gradativa de
uma mudanca do pensamento curricular, presumivelmente mais dindmico, interativo,
interdisciplinar e que, sobretudo, esteja atento as realidades dos sujeitos escolares, suas
comunidades e culturas, buscando uma educa¢do integral e que haja uma diversidade de
praticas pedagogicas.

Assim:

O Projeto de Redesenho Curricular (PRC) devera atender as reais
necessidades das unidades escolares, promovendo melhorias significativas e
garantindo o direito a aprendizagem e ao desenvolvimento dos estudantes,
reconhecendo as especificidades regionais e as concepg¢des curriculares
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implementadas pelas redes de ensino (MINISTERIO DA EDUCACAO, p.
4).

Tais propostas ficam em processo de suspencdo no Estado do Amapd com a
paralizag¢do das atividades do Ensino Médio Inovador, na medida em que fica eliminada, ao
menos provisoriamente, a figura dos denominados Professores Articuladores, que propunham
atividades interdisciplinares e flexiveis, sobretudo com a determinagdo de que as escolas
retomem a matriz curricular institucional vigente que, diga-se de passagem, ¢ extremamente
disciplinar e, no caso da educacdo artistica, bastante linear e prescritivo. Assim, as ideias de
ressignificagdo curricular podem sofrer um prejuizo, pela suspensdo temporaria do Programa,
pois, dentro das propostas realizadas, localmente, o que se buscava era produzir uma relacao
pratica e interdisciplinar dos contetidos escolares por meio das atividades integradoras
promovidas pela figura do “professor articulador”.

A seguir, apresentamos a sintese da Proposta de Redesenho Curricular:

a) Carga horaria minima de 3.000 (trés mil horas), entendendo-se 2.400
horas obrigatdrias, acrescidas de 600 horas a serem implantadas de forma
gradativa; b) Foco em ag¢des elaboradas a partir das areas de conhecimento,
conforme proposto nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio e que sdo orientadoras das avaliagdes do ENEM; c) Agdes que
articulem os conhecimentos a vida dos estudantes, seus contextos e
realidades, a fim de atender suas necessidades e expectativas, considerando
as especificidades daqueles que sdo trabalhadores, tanto urbanos como do
campo, de comunidades quilombolas, indigenas, dentre outras; d) Foco na
leitura e letramento como elementos de interpretacdo e de ampliagdo da
visdo de mundo, basilar para todas as areas do conhecimento; e) Atividades
tedrico-praticas que fundamentem os processos de iniciacdo cientifica e de
pesquisa, utilizando laboratérios das ciéncias da natureza, das ciéncias
humanas, das linguagens, de matemaética e outros espagos que potencializem
aprendizagens nas diferentes areas do conhecimento; f) Atividades em
Linguas Estrangeiras/Adicionais, desenvolvidas em ambientes que utilizem
recursos € tecnologias que contribuam para a aprendizagem dos estudantes;
g) Fomento as atividades de producdo artistica que promovam a ampliacdo
do universo cultural dos estudantes; h) Fomento as atividades esportivas e
corporais que promovam o desenvolvimento integral dos estudantes; 1)
Fomento as atividades que envolvam comunica¢do, cultura digital e uso de
midias e tecnologias, em todas as areas do conhecimento; j) Oferta de agdes
que poderdo estar estruturadas em praticas pedagdgicas multi ou
interdisciplinares, articulando conteudos de diferentes componentes
curriculares de uma ou mais areas do conhecimento; k) Estimulo a atividade
docente em dedicacdo integral a escola, com tempo efetivo para atividades
de planejamento pedagdgico, individuais e coletivas; 1) Consonancia com as
acdes do Projeto Politico-Pedagogico implementado com participagdo
efetiva da Comunidade Escolar; m) Participa¢do dos estudantes no Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM); n) Todas as mudangas curriculares
deverdo atender as normas e aos prazos definidos pelos Conselhos Estaduais
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para que as alteragdes sejam realizadas (Ministério da Educagdo, p. 5-6,
destaques nossos).

Como vimos acima o programa prevé como acdo precipua a promog¢do de uma
articulacdo interdisciplinar com todas as areas do conhecimento. Destacamos também a agao
“C”, que busca promover uma articulacdo dos conhecimentos com as realidades vivenciadas
pelos estudantes, para compreender suas expectativas e especificidades. Nesse ponto,
buscamos compreender, por meio de entrevistas e analise dos projetos curriculares das
escolas, como ocorriam as discussdes relativas a inclusdo da diversidade sexual que, apesar de
ndo ser claramente nomeada no programa, fica subtendida na medida em que se insere dentro
das chamadas “outras identidades”. Podemos perceber, por meio de entrevistas, que no Ensino
Meédio Inovador havia uma expectativa de que as atividades integradoras, além de promover
articulagdo interdisciplinar ¢ o conhecimento social dos estudantes, também promovessem
processos de inclusdo.

Outro ponto de destaque se refere a agdo “G”, que trata especificamente do fomento da
producgdo artistica. Assim, buscamos perceber quais sdo os apoios que foram dados pelo
Programa para o fomento da produgdo artistica. Interessou-nos saber os modos como os
professores de Artes Visuais promoviam essa agdo, quais as dificuldades que eles
encontraram, e se ¢ possivel acontecer, por meio do Ensino de Arte, a inclusdo da diversidade
sexual. Nesse sentido, compreendemos que a produgdo artistica ocorria na escola, também por
meio da expansdo da carga hordria, mas, sobretudo, por meio das ja referidas atividades
integradoras. No entanto, o tema da diversidade era contemplado em poucos projetos (apenas
trés escolas do total de 32 escolas participantes do Programa) e, contrariando nossa
expectativa, tal temdtica ainda era vista como citagdo transversal, geralmente debatida poucas
vezes, mormente durante a semana da diversidade de género.

Como critica ao Programa, destacamos que o mesmo se insere em uma realidade
excludente, na medida em que ndo estd universalizado para todas as escolas, uma vez que
somente participam do programa aquelas cujo Projeto de Redesenho Curricular foi
previamente aprovado pelo Ministério de Educagdo e, no ambito estadual, pelas Secretarias de
Educacdo. Ademais, os cortes orcamentarios indicaram a descontinuidade das agdes

planejadas nas poucas escolas do Estado do Amapa contempladas pelo Programa.

Consideracoes
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Pretendemos contribuir com saberes relativos a diversidade, vista como uma vantagem
pedagbgica em relacdo a homogeneizagdo das diferencas, e, assim, apresentar uma discussao
sobre a necessidade de inclusdo de estudos sobre a diversidade sexual nas praticas de sala de
aula e nos projetos pedagogicos das escolas. Buscamos fazer uma avaliagdo, por meio de
entrevistas com os gestores do Programa Ensino Médio Inovador, com a inten¢do de verificar
as possiblidades do projeto de redimensionamento das praticas pedagdgicas, sobretudo na
flexibilizacdo curricular, bem como as falhas do referido Programa e os impactos de sua
descontinuidade. Para esta ultima questdo as respostas sdo apenas indicativos de sua
importancia para a formagao escolar do estudante, com a desconstrugdo do tradicional modelo
curricular pautado na disciplinaridade dos contetidos. Por fim, compreendemos que, por meio
de acdes articuladas, os professores e os alunos das escolas participantes puderam
experimentar certo estranhamento do curriculo, por meio de didlogos flexiveis, mas que nao
foram capazes de, ao fim e ao cabo, promover uma mudanca estrutural da cultura escolar no
que tange a sua flexibilidade disciplinar.

Desse modo, mesmo que provisoriamente, passamos a questionar de que maneira a
escola, a educagdo e o curriculo sdo constituidos e como ¢ possivel estabelecer um ambiente
escolar para a diversidade. Propomos pensar a diversidade ndo apenas de sexualidade, mas a
diversidade de curriculos que busca, em suas instancias, a experimenta¢do, o diferente, o
curioso e o alternativo dentro da educacdo e da sociedade, o que faz o curriculo e a pedagogia
queer extremamente interessante para a educagdo, porque seu pressuposto ¢ estabelecer lagos
com as diferengas nos processos educacionais. Assumimos que o gueer causa estranhamento,
como o proprio nome traduzido para o portugués significa: estranho. Porém, o estranho
também causa curiosidade, e o desejo por aquele conhecimento que se torna mais conflitivo,

porém mais intenso.
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