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CULTURA VISUAL E ESCOLA

APRESENTACAO DA SERIE

“Sorria, vocé esta sendo filmado”! O aviso,
um tanto irénico, aos poucos foi tomando
conta de diferentes espacos sociais, nos in-
formando de uma sociedade que, ao tudo
ver, tudo pretende manter sob controle.
Mas, se por um lado, somos vistos, também
nunca tivemos tantas possibilidades de ver e

de produzir imagens.

Vivemos sob a égide de uma cultura visual!
Afinal, como vemos e como somos vistos na
contemporaneidade? E de que modo a esco-
la deve se posicionar com relagao a prolife-

racao de imagens nos cotidianos?

Para refletir sobre essas e outras indagagoes
a respeito das imagens - sejam elas da arte,
da publicidade, da informacao - a TV Escola
apresenta, por meio do programa Salto para
o Futuro, a série Cultura visual e escola. Os
programas contam com a consultoria de Ire-
ne Tourinho (UFG) e apresentam, nos textos
que compdem esta publicacdo eletrdnica e
nas edicdes televisivas, experiéncias diver-

sas que pretendem evidenciar as possibilida-

des de anélise e de producao de imagens no
ambito de escolas, nas universidades e em

outros espagos.

O objetivo da série é contribuir para a forma-
cdo de professores no campo das chamadas
visualidades, possibilitando informacdes e
troca de experiéncias que permitam orientar
os alunos no desenvolvimento de uma visao

critica com relagdo a essa cultura visual.

O desenvolvimento de uma postura critica
sobre as imagens que expressam formas de
vermos e de sermos vistos na contempora-
neidade envolve o exercicio de atitudes éti-
cas e estéticas com relacdo a nés mesmos
e aos outros. E é urgente que, numa socie-
dade atravessada por artefatos de producao
de imagens, as propostas educacionais, em
especial nas escolas, se preocupem com a
formacgado de pessoas mais sensiveis ao im-

pacto das imagens nos nossos cotidianos.

Rosa Helena Mendonca?

1 Supervisora pedagdgica do programa Salto para o Futuro/TV ESCOLA (MEC).



CULTURA VISUAL E ESCOLA

INTRODUCAO

CONCEITUACAO E JUSTIFICATIVA

A cultura visual é um campo de estudo
emergente e transdisciplinar que se funda-
menta no principio de que as praticas do
ver sdo construidas social e culturalmente.
Considerando o alargamento, a vitalidade e
a pregnancia dessas praticas, a cultura visu-
al discute impactos e implicagdes das expe-
riéncias de ver e ser visto na contempora-

neidade.

A educacdo da cultura visual cruza aborda-
gens da arte e das ciéncias sociais visando
um olhar critico e investigativo em relacao
as imagens e aos modos de ver, valorizan-
do a imaginacdo, o prazer e a critica como
constituintes das praticas de produgao e in-
terpretacao de visualidades. Ao compreen-
der arte e imagem como cultura, a cultura
visual explora usos e possibilidades educa-

tivas e pedagdgicas de um amplo espectro

Irene Tourinho*

de visualidades que inclui imagens de arte,
ficcao, publicidade, entretenimento e infor-

macao.

As imagens contam de nés, dos outros, para
nds, para outros. A natureza dinamica das
praticas do ver, na atualidade, cria novas
responsabilidades para a escola. De fun-
damental importancia para a educagao da
cultura visual é o papel da escola no em-
poderamento de professores e alunos para
agenciar diferentes percursos de producao e
significacdo sob perspectivas inclusivas que
dilatem o olhar pedagégico e educativo so-

bre as imagens.

OBJETIVOS

A série visa envolver professores e outros
atores da comunidade escolar - diretores,
supervisores, pais, maes, estagiarios, etc. -

em torno de questdes e propostas que lidam

1 Doutora pela University of Wisconsin - Madison (EUA) e Pés-doutora em Cultura Visual pela Universidade
de Barcelona, Espanha. Professora titular e coordenadora do Programa de Pds-Graduagao em Cultura Visual da
Faculdade de Artes Visuais da Universidade Federal de Goids. Participa do Grupo de Estudos e Pesquisas em Arte,
Educacdo e Cultura (GEPAEC) do Programa de Pés-Graduagdo em Educacao do Centro de Educagao da Universidade
Federal de Santa Maria (RS) e do Grupo de Pesquisa Cultura Visual e Educacao do Programa de Pés-Graduagao em
Cultura Visual da Universidade Federal de Goias. Consultora da série.



de forma critica e criativa com as imagens,
sejam elas imagens de arte, ficcao, publici-
dade, entretenimento e informacgao. Visa,
ainda, discutir a experiéncia social e cultural

do ver, ressaltando seus impactos na forma-

dos e sentidos sobre quem somos, como nos
vVemos, COmo vemos 0 outro e como opera-
mos no mundo, sdo temas a serem debati-
dos e elaborados com vistas a compreender

e explorar seus usos e funcdes na formagao

cao de identidades e subjetividades. As ima- escolar dos individuos.

gens, como eixo de articulacao de significa-

TEXTOS DA SERIE CULTURA VISUAL E ESCOLA?

A série visa envolver professores e outros atores da comunidade escolar - diretores, superviso-
res, pais, maes, estagiarios, etc. — em torno de questdes e propostas que lidam de forma criti-
ca e criativa com as imagens, sejam elas imagens de arte, ficcdo, publicidade, entretenimento
e informacao. Visa, ainda, discutir a experiéncia social e cultural do ver, ressaltando seus
impactos na formacao de identidades e subjetividades. As imagens, como eixo de articulacao
de significados e sentidos sobre quem somos, como nos vemos, como vemos 0 outro e como
operamos no mundo, sao temas a serem debatidos e elaborados com vistas a compreender e

explorar seus usos e fungdes na formagao escolar dos individuos.

TEXTO 1: VER E SER VISTO NA CONTEMPORANEIDADE

Estamos em um mundo saturado por monitores, painéis e telas de diferentes tamanhos,
onde imagens e objetos atraem e repelem olhares, cobram e desviam atengdo. O trabalho
pedagdgico também esta sendo mediado por esses aparatos imagéticos que exigem, cada vez
mais, tempo e habilidade agugada para interpretacdo e negociagao. A proliferacao de formas
de registro imagético, de maquinas do ver e ser visto - cameras, videos, celulares, mp4, inter-
net, etc., — institui formas diversas de interagdo com imagens que tém ocupado a vivéncia
didria de criangas, jovens e adultos. Estas formas de interacao transformaram a relagdao dos
individuos consigo mesmos e com o mundo. Transformaram as formas de aprender e ensinar,

exigindo a realizagdo de constantes e multiplas re-descricdes e interpretacdes.

Além do interesse de pesquisa pela producao artistica do passado, a cultura visual concentra

atencao especial nos fendmenos visuais que estao acontecendo hoje, na utilizagao social,

1 Estes textos sdo complementares a série Cultura visual e escola, com veiculagdo no programa Salto para o
Futuro/TV Escola, de 22 a 26 de agosto.



afetiva e politico-ideolégica das imagens e nas praticas culturais e educativas que emergem
do uso dessas imagens. Ao adotar essa perspectiva, a cultura visual assume que a percepgao é
uma interpretagao e, portanto, uma pratica de producao de significado que depende do ponto
de vista do observador/espectador em termos de classe, género, etnia, crenca, informacao e ex-
periéncia sociocultural. Assim, os objetos de estudo e producao incluem nao apenas materiais
visuais tangiveis, palpaveis, mas, também, modos de ver, sentir e imaginar através dos quais os

artefatos visuais sdo usados e entendidos.

TEXTO 2: IMAGEM, IDENTIDADE E ESCOLA

Imagens sao artefatos que articulam informacao, conhecimento, entretenimento e comunica-
cao. Elas influenciam, direcionam, alteram e transformam sentidos e significados de experién-
cias e de papéis sociais de alunos e professores. Desenhando nossos jeitos de ser, sentir e agir,
as imagens nos formam, construindo e configurando tragos identitarios que nos identificam e

nos representam.

Este texto pretende discutir como as imagens participam da formacdo de identidades e da
construcgao de saberes que circulam, sao aprendidos e transformados na escola. Visa, também,
discutir como as visualidades presentes - e ausentes - na escola afetam formas de socializagao,

interesses e aprendizagens que acontecem no ambiente escolar.

Trabalhar pedagogicamente com imagens pressupoe refletir sobre seu poder e forca polissé-
mica. Pressupde, ainda, compreender que nem todos veem a mesma coisa quando olham algo
e, portanto, a escola necessita refletir sobre como vemos e porque vemos de determinadas
maneiras. O papel que as imagens tém na vida cultural e, especialmente, deveriam ter na vida
escolar, é colocar em cena e fazer circular a diversidade de sentidos e valores que elas geram
na interacdo com os individuos. As relagdes entre imagem, identidade e escola suscitam dis-

cussodes que questionam e desestabilizam saberes.

TEXTO 3: COTIDIANO, PRATICA ESCOLAR E VISUALIDADES

As visualidades com as quais convivemos cotidianamente ndo dependem mais de um tipo de
suporte fisico especifico. Elas ganharam, através das imagens digitais, caracteristicas especiais
como veiculo propicio para estimular e catalisar expectativas, desejos e sonhos de criancgas,
jovens e adultos susceptiveis e, de certa forma, vulneraveis as influéncias do capitalismo cul-

tural eletrénico acionado pelas economias do entretenimento, da experiéncia e do espetéaculo.



Essas condigdes e circunstancias apontam para a necessidade de formar professores prepara-
dos ndo apenas para analisar e interpretar imagens, artefatos artisticos e tecnolégicos, mas
especialmente, para ajudar os alunos a compreender e desenvolver uma atitude critica em
relacdo as imagens e a cultura visual que os envolve. Apontam, ainda, para a necessidade de
formar professores capazes de desmistificar a autoridade impessoal e oculta do capitalismo

eletronico, atentos as estratégias dessa industria.

Sao vérias as implicagdes decorrentes dessas mudancas culturais que estamos experimentan-
do, mas chama atencao, especialmente, a liberdade com que essas visualidades misturam ma-
teriais, processos de criacao, referenciais visuais, conhecimentos, formas de representacgao e
de mediacao, conectando e miscigenando culturas, pessoas, praticas de pesquisa e de ensino,

além de alterar/apagar fronteiras entre dreas de conhecimento anteriormente bem definidas.

O tema ‘Coditiano, pratica escolar e visualidades’ pretende trazer para discussdao questdes
que caracterizam o dia a dia de alunos imersos em experiéncias visuais que confrontam e es-
timulam novas maneiras de relacionamento, complexificando as relacdes de aprendizagem e

ensino na escola.

Os textos 1, 2 e 3 também sdo referenciais para as entrevistas e debates do PGM 4 - Outros olhares

sobre Cultura visual e escola e do PGM 5 - Cultura visual e escola em debate.
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TEXTO 1

VER E SER ViIsTO NA CONTEMPORANEIDADE

AsS EXPERIENCIAS DO VER E SER VISTO NA CONTEMPORA-
NEIDADE: POR QUE A ESCOLA DEVE LIDAR COM 1SSO?

Estamos num mundo saturado por monito-
res, painéis, telas de diferentes tamanhos,
onde imagens e objetos atraem e repelem
olhares, cobram e desviam atencgdo. O tra-
balho pedagégico também estd sendo me-
diado por esses aparatos imagéticos que
exigem, cada vez mais, tempo e habilidade
agucada para avaliacdo e interpretacao so-
bre como sado veiculadas as informacoes e
visualidades e o que elas veiculam. A proli-
feracdo de formas de registro imagético, de
maquinas do ver e ser visto - cameras, vide-
os, celulares, mp4, internet, etc., - institui
formas diversas de interagdao com imagens
que tém ocupado a vivéncia diaria de crian-
cas, jovens e adultos. Estas formas de intera-
cdo transformaram a relacao dos individuos
consigo mesmos e com o mundo. Transfor-
maram, também, formas de aprender e en-

sinar, exigindo a realizagdo de constantes e

Irene Tourinho*

multiplas re-descricdes e interpretagdes.

A questdo que este texto levanta - por que
a escola deve lidar com as experiéncias do
ver e ser visto na contemporaneidade? - diz
respeito a estas circunstancias e condigdes
que configuram nossas formas de andari-
Ihar pelo mundo, pelos nossos espagos de
vivéncias e trabalho que, cada vez mais, ofe-
recem-nos possibilidades alargadas de con-
tato, didlogo e negociagdo com imagens. Em
foco aqui ndo estd apenas o consumo volun-
tario de imagens, fruto de escolhas e inves-
timento. Também pensamos no consumo
involuntario que, frequentemente, nos é im-
posto: a cada dia, consumimos quase 18.000
imagens somente percorrendo nossos traje-
tos cotidianos, rotineiros, demandados por
nossas obrigacdes e compromissos diarios.

Precisamos considerar, entao, as praticas de

1 Doutora pela University of Wisconsin - Madison (EUA) e Pés-doutora em Cultura Visual pela Universidade
de Barcelona, Espanha. Professora titular e coordenadora do Programa de Pés-Graduacdo em Cultura Visual da
Faculdade de Artes Visuais da Universidade Federal de Goias. Participa do Grupo de Estudos e Pesquisas em Arte,
Educagao e Cultura (GEPAEC) do Programa de Pés-Graduagao em Educagdo do Centro de Educagao da Universidade
Federal de Santa Maria (RS) e do Grupo de Pesquisa Cultura Visual e Educacdo do Programa de Pds-Graduagao em
Cultura Visual da Universidade Federal de Goias. Consultora da série.



consumo acelerado de imagens, estimula-
das em todas as faixas etarias, e nos impac-
tos desse consumo que, dentre outras im-
plicacdes, coisificam a felicidade e a alegria,
fincados em estere6tipos que ‘materializam’

o prazer, o poder, a satisfacao.

Compreender a experiéncia do ver e ser
visto ndo significa, apenas, restringir-se a
um olhar, a uma visao ou a uma perspec-
tiva. Significa ‘o ver e o ser visto’ compre-
endidos também em
suas parcialidades,
ou seja, no espectro
fragmentado  que
essas  experiéncias
oferecem  quando
nos damos conta
dos significados que
atribuimos as ima-
gens.  Significados
que se constroem
nao apenas em consequéncia das limita-
coes, cegueiras, vieses e circunstancias que
nos constituem e formam os modos, angu-
los e contextualidades das experiéncias visu-
ais, mas, também, significados construidos
em consequéncia das diferentes e diversas
maneiras como as imagens podem ser (re)
construidas, (re)apresentadas, transfigura-

das, postas em circulagdo e ‘recepcionadas’.

Nesse sentido, sdao multiplos os fatores que
geram e estimulam alternativas diversifica-

das, negociadas, de olhar e ver o que as ima-

Compreender a experiéncia
do ver e ser visto nao
significa, apenas,
restringir-se a um olhar,
a uma visao ou a uma
perspectiva.

gens  mostram/omitem/aludem/transfor-
mam. Como bem dizia o poeta Drummond
(1984), cada um opta por ver “conforme seu
capricho, sua ilusdo, sua miopia” (p. 42).
Nessa mesma diregao, José Saramago (1995)
escreveu, no Ensaio sobre a Cegueira, que “vi-
vemos dentro de uma possibilidade de ver
que é nossa, supondo que nossos olhos sao
saos e que nao veem nem de menos nem de

mais” (p. 284).

A escola, entao, pre-
cisa lidar com as
vulnerabilidades e
diversidades das ex-
periéncias do ver e
do ser visto, assim
como com a multi-
plicidade de senti-
dos, significados e
usos dessa experi-
éncia, entendendo-a
sempre entrincheirada em nossas subjetivi-
dades, identidades, contextos, afetividades
e, também, delirios. As experiéncias do ‘ver
e ser visto’ guardam outra peculiaridade que
aprofunda suas marcas culturais. Refiro-me
a ideia de ‘ser visto’ que, necessariamente,
nao indica ver a prépria imagem, mas se
estende ao ser visto de diferentes manei-
ras em outras imagens e, ainda, ao ser vis-
to ‘culturalmente’, através de comunidades
de significados, ou seja, de esferas que vao

além da materialidade de qualquer artefato.

10



Um rico exemplo do sentido de ser visto sim-
bélica e culturalmente é descrito por Costa
(2011), quando relata a reagdao do publico e
da midia frente a um “manto xamanico fei-
to de fibras e penas pelos indios tupinam-
bas” (p. 1), exposto na exposicao Brasil + 500
- Mostra do Redescobrimento, realizada no
ano de 2000 na OCA, no Parque lbirapuera,

em Sao Paulo.

A autora conta que o manto foi “levado para
a Europa por Mauricio de Nassau no inicio
do século XVII, [e] pertence hoje ao Museu da
Dinamarca que o emprestou para o evento”.
Costa (2011) comenta sobre a reinvindicagao
de posse do manto feita por descendentes
indigenas presentes ao evento, narrando as-

sim a situacao:

A imprensa estimulou o debate e, duran-
te certo tempo, discutiu-se a quem ele [o
manto] pertencia - aos tupinambds, que
o haviam produzido; aos dinamarque-
ses, que o receberam e preservaram por
séculos; ou aos brasileiros, responsdveis
pela mostra e pelos grupos indigenas re-

manescentes, entre eles os tupinambds

(p- 1).

7

A questdo é analisada pela autora quando
diz que “o manto era um s6, mas trés cul-
turas reivindicavam o direito a sua posse.
A diferenca entre elas ndo estava na mate-
rialidade da peca, mas nos significados que

cada uma das culturas atribuia a ele” (p. 1).

O exemplo é intrigante e serve para subli-
nhar a amplitude da questdao do ver e ser
visto, que inclui ndo apenas as imagens que
vemos, mas as imagens e artefatos através
das quais nos vemos. Inclui, também, como
as imagens nos veem. A questao, como Cos-
ta sugere, nao é definir quem tem a posse
do manto, mas compreender como e porque

ele pertence a cada um desses grupos.

Nesse panorama, as experiéncias de ‘ver e
ser visto’ na contemporaneidade conside-
ram a condicao de hipervisualizacao da exis-
téncia (LIPOVESTSKY, 2004), que incorpora
desde a vida privada até a publica - incluin-
do a hiperexposicdo da intimidade, quando
alguns pagam para aparecer, para serem
vistos nas mais variadas circunstancias.
Esta hipervisualizacao se estende para além
da arte, incluindo imagens diversas e con-
juntos de significados que elas articulam. E
uma condicao que gera deslocamentos que
recrudescem a importancia da experiéncia
social do ver e do ser visto, colocando-a sob
ameaca e sob suspeita para todas as pesso-
as, particularmente para professores e alu-

nos (REYNOLDS, 1995).

Vale ressaltar, nessas imbricacdes, que a
cena contemporanea pde a mostra o fato
de sermos, a um sé tempo, nativos e imi-
grantes nas experiéncias visuais que viven-
ciamos. Conforme Loizos (2000) esclarece,
diante de um “mesmo objeto do mundo

real” [e, podemos incluir cenas e manifes-

11



tacdes] observadores distintos terdo olhares
variados, pois “suas percepgdes, sua habi-
lidade para especifica-lo e descrevé-lo, e o
sentido que eles dao a ele sdo diferentes, de-
vido a suas biografias individuais” (p. 141).
Ainda segundo o autor, “o ‘aprender’ [a ver]
ndo é somente necessario para um reconhe-
cimento basico” (p. 141) da imagem/objeto,
ja que esse “aprender” também significa o
envolvimento com detalhes significativos

das imagens.

Os detalhes signifi-
cativos que a cultura
visual enfatiza nao
estio atrelados as
questdes de forma,
cor, textura, compo-
sicado, etc., elementos
que pretendem disse-
car as imagens sem,
contudo, considerar
como a experiéncia
social do ver e ser vis-
to, bem como os usos dessas experiéncias e
visualidades, impactam e instituem modos
de ver, modos de ser, de agir, de desejar e de

imaginar.

Além do interesse pela producdo artistica
e imagética do passado, a cultura visual
concentra atengao especial nos fendmenos
visuais que estdo acontecendo hoje, na uti-
lizagdo social, afetiva e politico-ideolégica

das imagens e nas praticas culturais e edu-

Cabe a escola lidar nao
apenas com materiais
visuais tangiveis, palpaveis,
mas, também, com modos
de ver, sentir e imaginar
através dos quais os
artefatos visuais sao usados

cativas que emergem do uso dessas ima-
gens. Ao adotar essa perspectiva, a cultura
visual assume que a percepgao é uma inter-
pretacao e, portanto, uma pratica de produ-
cao de significado que depende do ponto de
vista do observador/espectador em termos
de classe, género, etnia, crencga, informacao,
faixa etaria, formas de lazer e demais experi-

éncias socioculturais.

Cabe a escola lidar nao apenas com mate-
riais visuais tangiveis,
palpaveis, mas, tam-
bém, com modos de
ver, sentir e imaginar
através dos quais os
artefatos visuais sdo
usados e entendidos.
E fundamental pen-
sar, enquanto pro-

fessores, como “es-

e entendidos.

tamos  submetidos
a escassez de certas
imagens” (BOUR-
RIAUD, 2009, p. 59) que, juntamente com a
saturagdo, podem instalar invisibilidades e
reforcar discriminagcdes. Nesse sentido, sa-
turagdo e escassez de imagens, percepgao
e interpretacdo, biografias e subjetividades
participam desse jogo através do qual a ima-
gem ganha vida e exerce seus efeitos nas

nossas formas de ver.

Ao analisar questdes contemporaneas do

que se denomina pés-producdo, esfera que
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“corresponde tanto a uma multiplicacao
da oferta cultural quanto - de forma mais
indireta - a anexacao ao mundo da arte de
formas até entdo ignoradas ou desprezadas”
(p- 8), Bourriaud (2009) oferece uma série
de exemplos de artistas que trabalham a
partir de “formas ja produzidas” (p. 12), evi-
denciando uma postura que, como o autor

3

sugere, desloca “a pergunta artistica”: “o
que fazer de novidade?” para “o que fazer
com isso?” (p.13). Apds detalhado exame
de inimeras ‘pés-producdes’ e, consequen-
temente, de novas maneiras de interagir
com elas, o autor propde a necessidade de
instaurar “processos e praticas que nos per-
mitam passar de uma cultura do consumo
para uma cultura da atividade, da passivi-
dade diante do estoque disponivel de signos
para praticas de responsabilizagdao” (p. 108).
Aproveitando a proposicao de Bourriaud e
voltando a questdo do titulo desse texto,
cabe perguntar: que culturas de atividade e
praticas de responsabilizacao seriam neces-
sarias e possiveis para que a escola lide com

as experiéncias do ver e ser visto?

Nao ha uma metodologia especial para tra-
tar as questdes da cultura visual. As abor-
dagens sao hibridas, diversificadas, ecléti-
cas, podendo utilizar elementos praticos e
empiricos, bem como perspectivas tedricas
e criativas. Isso porque sdo vérias as impli-
cagdes decorrentes dessas mudancas cultu-
rais que estamos experimentando; chama

atencao, especialmente, a liberdade com

que essas visualidades misturam materiais,
processos de criacdo, referenciais visuais,
conhecimentos, formas de representacgao e
de mediagdo, conectando e miscigenando
culturas, pessoas, praticas de aprender e de
ensinar, além de alterar/apagar fronteiras
entre areas de conhecimento anteriormente

bem definidas.

Unir culturas de atividade e praticas de res-
ponsabilizacao pode significar, primeiro, de-
mocratizar papéis e func¢des definidos como
os de professores e alunos, intensificando
o dialogo, a troca e a pesquisa como bases
do ensinoaprendizagem. Significa reconhecer
que sdo muitos os lugares de aprendizagem
e, hoje, a escola nao é mais o espago privi-
legiado para tal, embora continue sendo um
lugar, dos poucos atualmente, onde pode-
mos, ainda, nos encontrar ‘ao vivo’ para ne-
gociar valores e sentidos, renovar atitudes
e assumir responsabilidades sobre opinides,

sentimentos e comportamentos.

Outra maneira de instaurar culturas de ati-
vidade e praticas de responsabilizacao na
escola talvez se dé através de exercicios
que reavivem em nds, e nos alunos, as his-
térias que nos formaram e os desejos que
nos animam para entender porque e como
certas identidades nos acompanham. Espe-
cificamente, seria desejavel que refletisse-
mos sobre o que nos faz professores, como
a cultura visual participa dessa construgao e

que significados isso tem para nés hoje. Esse
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exercicio de reconstruir, revisitar nossa for-
macao identitaria como profissionais, pro-
fessores, implicados em (re)posicionamen-
tos criticos sobre o mundo simbélico que
nos rodeia, visa nos levar a despegar-nos de
conviccdes rigidas, predispondo-nos a ne-
gociar identidades e a nos transformarmos.
E fundamental lembrarmos a afirmacdo de
Stuart Hall (2000) quando diz que “as iden-
tidades tém a ver nao tanto com as ques-
tdes ‘quem nés somos’ ou ‘de onde viemos’,
mas muito mais com as questdes ‘quem nds
podemos nos tornar’, ‘como nés temos sido
representados’ e ‘como essa representacao
afeta a forma como nés podemos represen-

tar a nés proprios’ (p.109).

As experiéncias do ‘ver e ser visto’ podem
agregar condi¢cdes que exigem de ndés uma
atualizacao constante sobre como nos rela-
cionamos tanto com questdes globais - uma
sociedade cosmopolita, incessantemente
conectada e acelerada - quanto com um co-
tidiano local, sensivel as alteracdes que es-
tdo ocorrendo na nossa vida intima. Rever,
enfrentar questdes problematicas e inserir
pequenas mudangas nos processos educati-
vos nos ajuda a nos ver e a buscar sermos
vistos como ensinadores e aprendedores da
nossa inevitavel condicdao de imperfeicao e

ignorancia.
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TEXTO 2

|MAGEM, IDENTIDADE E ESCOLA

Estamos vivendo profundas transformagoes
que afetam cada vez mais a maneira como
concebemos e articulamos nossa relagao
com o mundo. O impacto dessas transfor-
magoes é mais evidente sobre as producdes
simbélicas e o0 modo como elas medeiam
nossa relacdo com multiplas formas de re-
presentacdo, trazendo implicagdes para as
redes sociais que articulam e viabilizam nos-
sa experiéncia com a produgao, transmissao
e circulacao de imagens e artefatos visuais
nas sociedades contemporaneas. De ma-
neira praticamente irreversivel, essas trans-
formagdes tém gerado perturbacdes que
impdem mudangas ndo apenas no fazer e
nas praticas artisticas mas, principalmente,

para pensar os processos de ensino de arte.

O ambito dessas arenas sociais esta em con-
tinuo processo de expansdo. Convivemos
com midias conhecidas - fotografia, televi-

sdo e filme; midias tradicionais - pintura,

Raimundo Martins:

escultura e design, e, ainda, novas midias
artisticas e multimidias, como a web e pro-
cessamento digital. Juntas, essas midias
veiculam imagens de informacao, de arte,
ciéncia, ficcdo, publicidade e da chamada
cultura popular, enfatizando o papel e a
importancia das visualidades e das midias
visuais no nosso cotidiano e na dissemina-
cao de ideias nas esferas publica e privada.
Disseminacdo, também, de comportamen-
tos e valores que rompem as barreiras entre
publico e privado, criando nao sé a invasao,
mas, também, a evasao da privacidade que
€ mostrada - as vezes paga para ser mostra-
da - de muitas formas e através de varias

midias.

O consumo de objetos, jogos e artefatos é
representado por ou associado a imagens e,
consequentemente, a pulsdo para consumir
ndo esta apenas vinculada ao produto em si,

mas a sua representacao estética, destacan-

1 Doutor em Educacgao/Artes pela Universidade de Southern Illinois (EUA), pés-doutor pela Universidade de
Londres (Inglaterra) e pela Universidade de Barcelona (Espanha). Professor Titular e Diretor da Faculdade de Artes
Visuais, docente do Programa de P6s-Graduagao em Cultura Visual da Universidade Federal de Goias. Participa do
Grupo de Estudos e Pesquisas em Arte, Educacdo e Cultura (GEPAEC) do Programa de Pds-Graduagao em Educacao
do Centro de Educagao da Universidade Federal de Santa Maria (RS) e do Grupo de Pesquisa Cultura Visual e
Educacao (GPCVE) do Programa de P6s-Graduagdo em Cultura Visual da Universidade Federal de Goias.
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do sua dimensao expressiva. Podemos dizer
que esses artefatos nao valem pelo preco,
mas pelo que representam emocionalmente.
Assim, nossas escolhas e experiéncias visu-
ais falam do mundo em que vivemos mesmo
em sociedades/comunidades mais pobres e

em condicdes econdmicas precdrias.

Na cultura contemporanea se intensifica,
cada vez mais, a distancia entre a riqueza e
a amplitude da experiéncia visual e a habili-
dade para avaliar e compreender essa expe-
riéncia. A velocidade
e o volume de ima-
gens que nos sitiam
e interpelam coti-
dianamente consti-
tuem uma espécie de
avalanche que nos
arrasta, desnorteia e
fragmenta sem que
tenhamos tempo
para refletir, anali-
sar ou fazer algum
tipo de critica sobre
elas. Nosso trabalho também estd sendo
mediado por esses aparatos imagéticos que
exigem, cada vez mais, tempo e habilidade
agucada para interpretagao e negociagao de

sentidos e significados.

Nesse sentido, podemos dizer que as ima-
gens romperam paradigmas e ampliaram es-
paco para a criagdo de novas estéticas (SHO-

HAT e STAM, 2006), maneiras peculiares para

Na cultura contemporanea
se intensifica, cada vez
mais, a distancia entre
a riqueza e a amplitude

da experiéncia visual e a
habilidade para avaliar
e compreender essa
experiéncia.

os individuos se expressarem ou se reconhe-
cerem em narrativas visuais sobre a vida, o

cotidiano, a memdria e a subjetividade.

Isto torna evidente que estamos irremedia-
velmente expostos a uma hipervisualizacao
do cotidiano na infancia, na adolescéncia e
na idade adulta. Essa hipervisualizacdo pode
gerar apatia, passividade, agressividade e
dependéncia. A dependéncia nao se revela
apenas de maneira passiva, mas manifesta,
também, comportamentos caracterizados
por euforia, obsessao
e compulsdo. Sinto-
mas da fragmenta-
cdo da subjetividade
contemporanea, es-
ses comportamentos
se intensificam sina-
lizando um individu-
alismo que se alastra
e se dilui em modos
de vida frageis (JA-
MESON, 1997; SEN-
NETT, 1999).

IMAGEM E IDENTIDADE

As marcas culturais que constroem nossas
identidades servem para rachar, fraturar a
suposta solidez das nossas convicgdes. So-
mos infiltrados e invadidos pelos elementos
das culturas que nos constituem e que vao,
gradativamente, nos transformando, assim

como deixamos vazar nossas diferencas pe-
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las frestas e rachaduras dos e entre os diver-
sos papéis e posicoes de sujeito que experi-

mentamos.

Nesse sentido, o conceito de diferenca é
elemento fundamental nas discussdes so-
bre os processos culturais pés-modernos. A
premissa fundamental que orienta essas dis-
cussoes é a de que “nao se pode estabelecer
uma hierarquia entre as culturas humanas
[pois] todas as culturas sdo epistemolégica
e antropologicamente equivalentes” (SILVA,
2002, p. 86). A partir
dessa premissa, com-
preendemos que “ndo
é possivel estabele-

cer nenhum critério

NG&s nos reconhecemos
e nos reconstruimos na
relacdo com o outro.

sarmos em transformacdes nas quais, nés
mesmos, temos que ser constantemente
transformados. Cabe aqui relembrar as pa-
lavras de Hall (2000, p. 109) quando afirma
que as identidades tém a ver ndo tanto com
as questodes “quem nés somos” ou “de onde
viemos”, mas muito mais com as questoes
“quem noés podemos nos tornar”, “como
nds temos sido representados” e “como essa
representagao afeta a forma como nés po-

demos representar a nés préprios”.

Nés nos reconhece-
mos e nos reconstru-
imos na relagdo com
o outro. O carater re-

lacional da identidade

O carater relacional

transcendente  pelo
qual uma determina-
da cultura possa ser
julgada superior a ou-

tra” (ibidem).

Uma das ideias que

melhor configura a nocdo de diferenca e
pode orientar nossas praticas e reflexdes
pedagégicas € a contundente afirmacdo de
Santos (1999, p. 62): “temos o direito a ser
iguais sempre que a diferenca nos inferiori-
za; temos o direito a ser diferentes sempre

que a igualdade nos descaracteriza”.

Essa nogdo de diferenca nos coloca diante
da necessidade de intensificar os processos

de autocriacdo da individualidade para pen-

da identidade é o eixo
que conduz nossos
sentimentos, pensamentos
e acoes.

€ o eixo que conduz
nossos sentimentos,
pensamentos e acdes.
Participamos de co-
munidades, institui-

¢Oes e campos sociais

“exercendo graus va-
riados de escolha e autonomia, mas cada
um deles tem um contexto material e, na
verdade, um espaco e um lugar, bem como

um conjunto de recursos simbélicos” (WOO-

DWARD, 2000, p. 30).

Esse carater relacional da identidade poe em
perspectiva a necessidade/importancia de
saber de quem e como estamos pensando
quando nos referimos a ‘nés’ e aos ‘outros’

- n6s, educadores, eles, artistas; nos, profes-
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sores, e eles, alunos; nds, da escola e eles,
do museu, por exemplo - é condicdo ine-
vitadvel para compreender que “diferentes
contextos sociais fazem com que nos envol-
vamos em diferentes significados sociais”
(WOODWARD, 2000, p. 30). Uma questao a
ser pensada a esse respeito € se, na nossa
pratica docente cotidiana, ndao corremos o
risco de ver o outro sempre como aluno,
esquecendo-nos de compreendé-lo também

como sujeito.

EXPERIENCIA VISUAL E
CONTEXTO ESCOLAR

Assim como acontece com as experiéncias
subjetivas e praticas culturais dos individu-
os, o significado dos objetos e imagens ar-
tisticos é instavel e, portanto, suscetivel a
mudancga. Fundamentados nesta condicao,
a cultura nos autoriza a romper com dis-
tincdes de gosto alicercadas em categorias
formais e institucionalizadas como “arte” e
“arte popular”, “arte” e “artesanato”, ima-
gens de “arte” e imagens de “publicidade”
ou, ainda, romper com maneiras de definir
e delimitar os conteldos desta area de co-

nhecimento.

A interpretacao de objetos e imagens é uma
pratica que mobiliza a meméria visual e re-
ine sentidos da mem©ria social construida
pelos individuos - professores e alunos -
que interpretam. Nesse processo de inter-

pretagao, ao tentar compreender o sentido

simbdlico das imagens, os individuos sdo in-
fluenciados pelo imaginario dos lugares so-
ciais por onde passam, vivem ou habitam. O
territério visual onde as pessoas estao situ-
adas - moram, frequentam, etc. -, ou seja, o
contexto das esferas das suas relagcdes com
o mundo as coloca num processo de cons-
trucao de sentidos e significados, de prati-

cas de interpretacao.

As praticas artisticas/imagéticas devem ser
tratadas prioritariamente como espacos de
aprendizagem, espacos de experimentagao
de professores e alunos como atores do pro-
cesso educacional no qual esses fazeres reve-
lam seu carater social e, sobretudo, seu sen-
tido ético e profissional. Nesses processos
de aprendizagem, imagens e objetos de arte
representam estimulos para a realizagao de
propostas de visualidades territoriais, cujo
reconhecimento depende de exposicao, de
circulagao e, também, de experiéncias de
visualizacdo que levem em conta as diferen-
tes interpretacdes contextuais e ideoldgicas

que as formam e informam.

Os problemas e resisténcias que enredam e
emaranham os processos de aprendizagem
no espaco formal da escola estao ligados as
circunstancias do campo social e profissio-
nal, terreno incongruente atravessado por
antagonismos, rivalidades, desconfiancas
e disputas que emergem e se sedimentam
em diferentes perspectivas e concepgoes.

Esses problemas se manifestam na forma
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de conflitos psicolégicos, conflitos tedricos
e de conhecimento, de identidade, de poder,
de confianca e assim por diante. A producao
simbdlica se constréi a partir de mdaltiplas
narrativas que evolvem de interesses e de
conflitos - individuais ou coletivos - que
impulsionam ou desencadeiam novas ini-
ciativas e praticas culturais. Tais praticas e
iniciativas podem gerar concordancia, con-
testacdo, revolta ou dissidéncia, mas, como

atividade humana, fazem parte da histéria.

Na escola, no trabalho pedagégico com arte
e imagem, professores e alunos participam
e interagem em espacos de diversidade e di-
ferenca, em situagdes instaveis, ambiguas,
que os ajudam a compreender que o conhe-
cimento é sempre provisdrio e contextual.
Essas ideias e conceitos sao os fios de uma
trama que combina fazer artistico e refle-
xao, tecem redes de significados que podem
ser feitos, refeitos e desfeitos em multiplas
configuracdes e situacdes de aprendizagem
no ambiente escolar. Precisamos estar aten-
tos para o fato de que, como artefatos so-
ciais, arte e imagem estdo vestidas e reves-
tidas por ideias e pontos de vista coletivos e
individuais, por interesses profissionais, pe-
dagoégicos e comerciais carregados de valo-
racdes, preconceitos e sotaques estranhos,
muitas vezes estrangeiros. Esses elementos
se entrelacam, sao hierarquizados, mas,
frequentemente, sao manipulados em fun-
cdo dos interesses de grupos hegemdnicos.
Assim, arte e imagem sdo, de certa forma,

resultado de influéncias e vivéncias de terri-

torializacdo social e visual e, por esta razao,
estdo sempre encharcadas de significados

culturais e valoragdes sociais.

Esse contexto €, também, espaco de agdo de
professores e alunos, participes no proces-
so educacional, onde as praticas escolares
devem afirmar/confirmar seu carater so-
cial, cultural e, sobretudo, seu sentido éti-
co e profissional. Nesse processo, imagens
de publicidade, de informacao, de arte, de
ficcdo, de entretenimento se convertem em
novas propostas de mundo, cujo reconhe-
cimento depende da possibilidade de ex-
posicao, de circulagdo, de experiéncias de
visualizacdo, mas, principalmente, das in-
terpretacdes contextuais e ideolégicas que

as informam.

Para trabalhar a formacao de alunos nao
apenas como uma iniciagdo, mas, principal-
mente, como um processo de conhecimen-
to, é necessario criar vinculos/conexdes com
aspectos ou momentos de experiéncias sig-
nificativas que se constroem nas experién-
cias vividas e podem se refletir, de maneira,
surpreendente, no seu percurso educativo.
As imagens visuais podem assinalar diferen-
tes sentidos conferidos a formacao educa-
cional aproximando alunos do conhecimen-
to e dos problemas relacionados ao contexto
social e cultural em que vivem. Aquilo que
somos e aquilo que sonhamos sao, de algu-
ma maneira, as coisas que nos motivam e
dao sentido a nossa vida, sao as coisas que

queremos compreender e interpretar.
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Ao identificar, escolher ou reconstruir expe-
riéncias visuais significativas e formadoras,
o aluno cria espago para interpretar mo-
mentos ou aspectos do seu cotidiano, bus-
cando uma compreensao de si mesmo e de
experiéncias vividas que, desafiadoras, sofri-
das ou decepcionantes, podem ser transfor-

madas em aprendizagem.

OBJETOS, IMAGENS E
COMPREENSAO CRITICA

Para desenvolver uma compreensao critica
de objetos e imagens de arte, é necessario
considerar que o mundo simbélico e suas
formas sdao construgdes sociais mediadas
por tradicdes que ocupam espaco instavel e
contraditério, aberto a novas interpretagdes
e aprendizagens. Para que o conhecimento
artistico seja critico, é necessario confron-
ta-lo com a tradicdo e com os canones que
o medeiam, criando espacos propicios para
a experimentacdo e a pesquisa. Também é
necessario construir relagdes com ideias,
visualidades e praticas que facam parte do
repertdrio artistico e imagético contempo-
raneo e do mundo simbélico dos alunos. As
escolas tém sido ausentes, em alguns casos
até mesmo omissas, nessa tarefa de explo-
rar e trabalhar temas, narrativas e conflitos
contemporaneos. Com frequéncia, escolas e
professores se acomodam num conservado-
rismo acritico, subestimam a territorialida-
de visual dos alunos e optam pela subordi-

nagao a uma visao modernista que se apega

quase que exclusivamente a histéria e a au-

toridade dos canones do passado.

Este é um aspecto educativo preponderan-
te na cultura visual, ou seja, a ideia de que
contradicado, conflito e crise sdao importan-
tes porque tém forca produtiva e podem
nos ajudar a aprender, explorar e trabalhar
temas e inquietagdes contemporaneos que
contribuem para uma compreensao critica
da experiéncia visual. Essas ideias e concei-
tos - significado, mundo simbélico, interpre-
tacdo, dialogo, conflito - deixam evidente a
necessidade de tratar os objetos e imagens
de arte como “artefatos sociais”, produtos
simbdlicos que formam nossas identidades

e subjetividades como individuos.

A cultura visual, além de ocupar uma parte
consideravel do cotidiano de professores e
alunos, rompe com a experiéncia estatica
da apreciagdo e “suscita uma compreensao
critica do papel das praticas sociais do olhar
e da representacao visual, de suas funcdes
sociais e das relagdes de poder as quais se
vincula” (EFLAND, 2004, p. 229). Os princi-
pios pedagdgicos que a cultura visual pro-
pde demandam uma mudanca nos objetivos
e na pratica das artes visuais, ampliando te-
mas e conteidos, mas, principalmente, in-
corporando “um registro inclusivo de ima-
gens, artefatos, instrumentos e aparatos,
bem como a experiéncia de individuos me-
diados e em rede em um século XXI globali-

zado” (TAVIN, 2005, p. 17).

20



Professores e alunos estdo diariamente ex-
postos a cultura visual e, como tal, sao vul-
nerdveis as imagens que os cercam. Traba-
Ihar pedagogicamente com essas imagens,
temas e questdes ajuda a entender como e
porque certas influéncias sao construidas,
a desenvolver uma compreensao critica em
relacao as representacgdes da cultura visual
e, sobretudo, a vivenciar e aprender um sen-
tido de discernimento e autocritica. Como
perspectiva educativa, a cultura visual pode
propiciar aos alunos e professores oportuni-
dade para discutir e se posicionar sobre os
dilemas morais, sociais e éticos que afligem
e demandam a atencdo das sociedades con-

temporaneas.
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TEXTO 3

COTIDIANO, PRATICA ESCOLAR E VISUALIDADES
O COTIDIANO ESPETACULAR E AS PRATICAS PEDAGOGICAS

CRITICAS

No inicio deste século XXI, no Brasil, passa-
mos a encontrar com constancia, na litera-
tura em artes e em arte/educagao, os termos
“Cultura Visual” e “Educacao da Cultura Vi-
sual” associados ao conceito de “Cotidiano”.
Varios arte/educadores vém deslocando o
foco do estudo da arte/educagao da arte de
elite para incorporar, na discussao, aspectos
culturais da visualidade do cotidiano ao am-
pliar as formas de conhecer e incorporar as
questdes da visualidade cotidiana nas pra-
ticas escolares (BARBOSA, 2005; DIAS, 2009,
2011; HERNANDEZ, 2007; MARTINS, 2006,
2008; MARTINS e TOURINHO, 2009, 2010;
OLIVEIRA, 2007; OLIVEIRA e HERNANDEZ,
2005). Importante notar que é na Franga,
particularmente, que encontramos uma li-
teratura académica sélida sobre o cotidiano
(CERTEAU, 1988, 1995; LEFEBVRE, 1991; MAF-
FESOLI, 2003), mas nos EUA, sobretudo, é
que encontramos uma literatura inicial con-

sistente que trata da intersecao do ensino de

Belidson Dias *

arte e cultura visual (BOLIN e BLANDY, 2003;
CHALMERS, 2002; CHAPMAN, 2003; DUN-
CUM, 2002, 2004; EMME, 2001; FREEDMAN,
2001, 2003; KINDLER, 2003; PAULY, 2003;
SULLIVAN, 2003; TAVIN, 2003). No Brasil,
nesse momento, a énfase tem sido dada ao
entendimento dos fundamentos e nas prati-
cas da Educacao da Cultura Visual, mas pou-
ca atencdo tem sido dada, até agora, para se
explorar o que significa “Cotidiano” dentro

desse contexto pedagégico.

Neste contexto, situado como um artista,
educador e pesquisador, a sensacao inicial
que tenho - tanto das minhas praticas es-
colares quanto dos discursos académicos
das praticas de visualidades na escola, com
énfase no cotidiano - é de que os arte/edu-
cadores envolvidos com a educagao da cul-
tura visual estdo ressaltando acriticamente
a ideia de “cotidiano” como aquilo que se

faz e se passa todos os dias na vida de uma

1 Professor do Departamento de Artes Visuais da Universidade de Brasilia. Doutor em Estudos Curriculares
em Arte Educacdo pela University of British Columbia, Canada.
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pessoa. Ndo entendo que seja essa a ideia de
cotidiano que os Educadores da Cultura Vi-
sual angléfonos pensaram para a realizacao
de suas pedagogias criticas e, muito menos,
que seja a mais eficaz para o desenvolvimen-
to de uma pedagogia critica. Estudei que o
termo Everyday life (cotidiano) foi pensado e
empregado pelos teéricos angl6fonos como
sendo um campo ampliado do termo gené-
rico “cotidiano” e indica o tempo/espaco di-
latado no qual se da toda a vivéncia de um
ser humano e a relagdo espaco-temporal na

qual se da essa vivéncia.

Portanto, se considerarmos que as questdes
da visualidade sao centrais na nossa vida di-
aria, cotidiana, e que as imagens tornaram-
se produtos e objetos materiais essenciais
para as nossas vidas, entdo, neste artigo e
para efeito de contraste com o conceito de
cotidiano, vou denominar esse tipo de co-
tidiano ampliado de “cotidiano espetacu-
lar”, em referéncia direta as ideias de De-
bord (1995), segundo as quais o espetaculo
€ a relagdo social, histérica e politica entre
as pessoas mediada pela visualidade. Se o
ponto central da teoria de Debord é reve-
lar e criticar a sociedade do espetaculo, ao
mostrar sua légica e sua histéria como uma
forma de dominacao social, neste artigo a
condicdo do espetaculo assume uma posi-
cdo mais dialégica, mais pedagdgica. Aqui
me refiro diretamente ao que Garoian e
Gaudellius (2008) chamaram de “Pedagogia

Espetacular” e “Pedagogia da cultura visu-

al espetacular”. Para eles, o espetaculo de
uma pedagogia da cultura visual pode ser
caracterizada, concomitantemente, em dois
sentidos opostos: inicialmente, como forma
de representacdo onipresente, que constitui
os objetivos pedagdgicos da cultura de mas-
sa e midiatica e do capitalismo corporativo
para fabricar os nossos desejos e determi-
nar nossas escolhas e, segundo, como for-
ma democratica de praxis, que possibilita
um exame critico dos cédigos visuais da cul-
tura e das ideologias para resistir a injustica
social. Eles podem ser, ao mesmo tempo,
o imperialismo e a democracia cultural, e
essa dicotomia € o espaco dialégico e dis-
sociativo que a Educagao da Cultura Visual

deve habitar. Segundo eles,

Uma pluralidade da visdo gera estrutu-
ras para uma democracia inclusiva que
tem a possibilidade de permitir multi-
plas perspectivas, discursos e entendi-
mentos sobre a vida cultural. Sem essa
pluralidade, a atracdo inegdvel do espe-
tdculo cultural se torna uma forma de
patologia narcisea (GAROIAN e GAUDE-
LIUS, 2008, p. 24-25).

Historicamente, as artes e suas visualidades
tém assumido, frequentemente e simulta-
neamente, papéis politicos, institucionais,
expressivos, sagrados e utilitaristas na so-
ciedade. Nesse sentido, as artes nem eram
categorizadas como sendo Belas nem muito

menos populares, mas ligadas a experién-
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cias vividas dos sujeitos na sociedade. Krug
(2002) afirma que a cultura visual pode ser
entendida em relacdo aos significados e va-
lores das diferentes maneiras da vida diaria
dos sujeitos e suas comunidades e que nao
existe nada de novidade para as praticas de
arte/educacao em associar arte a vida, mas
existem mudancas quando as questdes pe-
dagégicas estdo centradas no cotidiano dos
sujeitos. Para ele, a cultura é interdependen-
te da natureza e as artes representam alguns
dos exemplos mais significativos e extraordi-
nérios da vida cotidiana. Neste mesmo arti-
go, Krug sugere uma
abordagem para a
integracao curricular
que auxilia nas prati-
cas educacionais so-
bre a arte, cujas ques-
tOes estdo centradas
nos contextos de vida
(cotidiano). Ele discu-
te como experiéncias educacionais com base
em uma abordagem integrada ao estudo so-
bre o cotidiano - questdes centradas na vida
- podem possibilitar aos alunos compreender
as maneiras por meio das quais as diferentes
realidades sdao construidas, a partir de diver-

sas perspectivas culturais.

Creio que entender o cotidiano somente
como aquilo que ocorre no dia a dia dos
sujeitos/comunidades pode restringir ex-
cessivamente as possibilidades de préaticas

da Educacao da Cultura Visual. Mais ainda,

O cotidiano é em si um
espaco/tempo que informa
o espetaculo de categorias
sociais identitarias da nossa

cultura.

alguns indicadores, como relatos de experi-
éncias e literatura da area de estudos, mos-
tram que a énfase na ideia de cotidiano pa-
rece ter se deslocado do seu atrelamento ao
sujeito/comunidade para a visualidade, ou
seja, é dada proeminéncia a imagens que se
consomem e produzem de modo habitual,
ao invés de focar no imaginario visual e na
imagética do cotidiano dos individuos. Os
problemas gerados por esse deslocamento
sdo varios, por exemplo, a prética da visuali-
dade pode ficar atrelada ao tempo “presen-
te”, como se o individuo/comunidade nao
tivesse articulacdes
com o seu passado
e seu futuro. Assim
sendo, pode-se dar
destaque excessivo
as visualidades con-
temporaneas, a arte
contemporanea, re-
legando a visualida-
de cultural da vida comunitaria, social a um
segundo plano. Seguindo literalmente essa
ideia de cotidiano para praticar a Educagao
da Cultura Visual, corre-se o risco de esses
sujeitos ndo terem acesso ao patrimonio ar-
tistico histérico de outras culturas realiza-
das em outros lugares, noutros tempos; per-
de-se o espaco da ambiguidade discursiva
das temporalidades e espacialidades. Desse
modo, diminui-se a possibilidade de os su-
jeitos reconhecerem modalidades incomuns
de sentidos produzidos e consumidos além

do que estdo habituados.
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Consequentemente, considero que desen-
volver novas praticas de educagdo, que
provoquem o deslocamento de nogdes ri-
gidas de recepcao/producao de visualida-
des, epistemologias, poderes, identidades,
subjetividades, passa necessariamente pelo
entendimento do conceito de cotidiano. E
crucial refletir sobre a pertinéncia do termo,
as realidades e os contextos e a adequagao
dos critérios estéticos institucionais a essas
dadas realidades. O cotidiano é em si um
espago/tempo  que
informa o espetaculo
de categorias sociais
identitarias da nossa
cultura. E a juventu-
de faz uso da brico-
lagem, no cotidiano,
como uma tentativa
autbnoma de cons-
truir e reapresentar
sua percepgao destas
performances cultu-
rais. Portanto, uma pratica de educacao da
cultura visual que destaque as representa-
¢oes visuais do cotidiano espetacular é uma
experiéncia pedagdgica significativa porque
fornece uma miriade de oportunidades para
cingir e adotar uma visao diversa da cultura,
que ndo somente resiste acriticamente as
representagdes visuais, mas incentiva a vi-
sdo critica como uma pratica que desenvol-
va a imaginacdo, a consciéncia social e um

sentido de justica.

E importante destacar que a
educacao da cultura visual,
como projeto pedagodgico,
situa questoes, institui
problemas e visualiza
possibilidades para a
educacdo em geral.

Entendo que a adogdo do conceito de coti-
diano espetacular na educagao da cultura
visual pode incitar a reconceitualizacao de
nocoes fixas e do senso comum sobre repre-
sentagdes visuais; incentivar pedagogias de
confrontagao, ao contrario de praticas de as-
similacdo e reproducio acritica. E importan-
te destacar que a educacao da cultura visu-
al, como projeto pedagégico, situa questdes,
institui problemas e visualiza possibilidades
para a educagdo em geral. E isto s6 ocorre
porque ela conduz
0s sujeitos a cons-
ciéncia critica e a
critica social como
um dialogo preli-
minar, que conduz
a compreensdo e,

entdo, a acao.

E importante acres-
centar que a Educa-
cdo da Cultura Vi-
sual ressalta a imagética do cotidiano como
o elemento central que estimula praticas
de producao, apreciagao e critica de artes.
Ela denota uma pedagogia critica, que nao
sugere, nem promove, uma metodologia ou
pedagogia unificada e especifica, ou ainda,
que indique um curriculo exclusivo. Ao con-
trario, Educacdo da Cultura Visual é enten-
dida, aqui, mais como um projeto do que
como um método e constitui-se num grupo
flexivel de conceitos transdisciplinares para

promover, entre outras coisas, a identidade
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individual e a justica social na educagao. A
Educacdo da Cultura Visual acontece como
uma compreensao dos processos cognitivos
entre aqueles que produzem e os que apre-
ciam a visualidade da vida e, desse modo,
nos convida a ponderar sobre o imaginario
social como se fosse uma instalacao de as-
suntos sociais que afetam nogdes, concei-
tos, opinides, valores e apreciagdes das visu-
alidades que nos rodeiam. O resultado é que
o estudo critico da representagdo visual na
cultura do cotidiano espetacular é capaz de
engajar as praticas escolares em uma praxis

de justica social.

Como um instrumento para a pedagogia cri-
tica, o discurso do cotidiano espetacular, em
oposicao a reproducao acritica e a assimila-
cao da visualidade contemporanea, encora-
ja confrontacao e, acima de tudo, expde um
local dialégico e pedagégico. Pedagogia cri-
tica como empoderamento, ou seja, ressalta
a relacao entre controle do conhecimento e
questdes de poder no contexto do ensino e
aprendizagem, e as relagdes desiguais entre
diferentes formas de conhecimento. E pos-
sivel, entdo, dizer que, ao aceitar partes in-
trinsecas da visualidade de nosso cotidiano,
pessoal e social, nas nossas praticas peda-
goégicas, somos desafiados e estimulados a
reconsiderar os termos e principios basicos
pelos quais somos classificados, definidos e
descritos como sujeitos na sociedade. Nes-
se entendimento, a pedagogia critica desa-

fia nogdes do essencialismo da cultura, da

educacao e da sociedade, possibilitando aos
estudantes refletirem historicamente acerca
da sua prépria experiéncia no mundo. As pe-
dagogias criticas, como a Educacao da Cul-
tura Visual, necessitam de estratégias para
criarem uma sociedade mais igualitaria e
justa, ou seja, precisam cultivar a socieda-
de para que esta se torne apta a perceber as
suas contradicdes sociais, politicas, econo-
micas e, assim, intervenha de maneira trans-
formadora nela mesma. E o uso do conceito
de cotidiano desdobrado, espetacular, pode

auxiliar muito aqui.

Mais ainda, é importante observar que a
Educacao da Cultura Visual assinala e enfo-
ca a sua atencao ndo somente nos fatos e
artefatos visuais observaveis, mas também
nas maneiras e contextos diversos da visao
e representacdo, e nas suas mediacdes. A
Educacdo da Cultura Visual exalta uma ca-
racteristica da visualidade que se refere a
forma como nés olhamos e somos olhados
pelo mundo e, ainda, como este processo
da visao é particularmente relevante para
a formacao do conhecimento, uma vez que
estamos sempre constituindo e sendo cons-

tituidos por ele.

Garoian e Gaudellius (2008) ressaltam o po-
tencial da colagem, da montagem, da ins-
talacdo e da performance como estratégias
para a pedagogia critica da cultura visual,
uma vez que para eles essas praticas de fa-

zer arte, criar visualidades e ensinar com e
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sobre visualidades residem em espacos dis-
sonantes, nas fronteiras questionaveis, nos
espacos-tempos dissociativos. Para eles, o
fendmeno da cultura visual é constituido
sob a forma disjuntiva na sociedade e toda
a experiéncia humana é disjuntiva. Estas
estratégias e praticas sdo, sem duvida, con-
tribuicdes significativas da arte do século
XX, da histéria da arte e da arte/educacao,
e surgiram durante o século da producao
de imagens em massa e seus principios im-
plicitos sdo suas disjuntivas segmentadas e,
muitas vezes, dispares representacdes das
formas visuais e da visualidade em geral.
Garoian e Gaudellius (2008) afirmam que es-
tas estratégias e praticas representam atos
de percepcao como associagdes disjuntivas
entre experiéncias culturais. Elas seriam
dissociagdes que possibilitam aos especta-
dores participar na criacdo de conjuncgdes
significativas, ainda que instdaveis. Para eles,
as estratégias criticas ativadas por colagem,
montagem, instalacdo e performance suge-
rem que estas representam meios signifi-
cativos, através dos quais os estudantes de
arte podem aprender a criar criticas ima-

nentes do espetaculo da cultura visual.

Ellsworth (1997) argumenta que a indeter-
minacdo do conhecimento que ocorre no
interior dos espacos dissociativos cria uma
condicao errante, indecidivel, na qual o sig-
nificado é continuamente negociado e a
educagdo, como a posicdo de autoridade ab-

soluta, torna-se impossivel. Assim sendo, ar-

gumento que para os educadores da cultura
visual poderem se engajar criticamente com
imagens da vida quotidiana devem combi-
nar contelido e contexto, e reconhecer e
valorizar um extensivo arranjo de questdes
sociais, formas de expressao e de experién-
cias pedagoégicas. Igualmente, afirmo que as
praticas da Educacao da Cultura Visual, para
além da colagem, da montagem, da insta-
lacdo e da performance, devem explorar e
incorporar o desejo, o prazer, o romance, a
seducdo, o humor e a patologia (ELLSWOR-
TH, 1997).

Mais ainda, devemos nos engajar em uma
conversacao sobre a aceitagao, a rejeicao e
as dificuldades em ver imagens em publico
sobre o nosso cotidiano. Dai, na pratica da
educacao de cultura visual, professores po-
deriam engajar-se numa intensa bricolagem
performativa e interpretativa com estudan-
tes, para que sejam capazes de fragmentar,
reconstruir, dialogar intensamente com a
visualidade, cujas questdes estdo centradas

nos contextos de vida.
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