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Resumo: Este estudo traz uma breve abordagem sobre cultura visual e sua

ressonância no campo do ensino da Arte. Nesse sentido, leva em conta a

expansão de seus conceitos, que passa pela ideia de alfabetização visual,

empregada desde os anos 1950, nos Estados Unidos; pelo uso do termo

"literacia visual", em Portugal; pela sua adaptação para o Brasil com a

"abordagem triangular", pensada por Ana Mae Barbosa, até chegar a uma
compreensão de "alfabetismo visual", nos termos idealizados por Fernando

Hernández, cujas fronteiras de signos (linguísticos, visuais e performati-

vos) se alargam e se imbricam, como fenômeno de simbiose. Completam

esse ponto de vista as ideias de "estética relacional", formuladas por Nicolas

Bourriaud, e de "pedagógia tóxica", mencionada por Maria Acaso, com

reflexos no modo de como lidamos, no exercício da docência, com a reali-

dade social e as inter-relaçôes humanas.

Palavras-chave: Cultura Visual, Alfabetismo Visual, Estética Relacional,

o estudo da alfabetização visual, desde a década de 1950 e, com

mais ênfase, da década de 1990 para cá, tem-se desenvolvido considera-

velmente, a ponto de seus conceitos se expandirem para o que chamamos

hoje de cultura visual com toda a complexidade que esta expressão, em

geral, abriga. Na própria origem da expressão "Visual Literacy" (que em

Portugal traduz-se por "literacia visual", enquanto no Brasil diz-se, prefe-

rencialmente, "alfabetização visual") deparamos com algumas questões. É
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o caso, por exemplo, dos paralelismos entre "alfabetização visual" (no que

toca aos elementos visuais) e "alfabetização linguística" (no que se refere ao

signo escrito e oral) como e em que aspecto cada uma destas correntes tem

sido aproveitada pelo sistema educacional.

A alfabetização linguística sempre dominou os meios de edu-
cação, por muito tempo manteve-se hegemônica nos processos de
ensino e aprendizagem, pelo menos até se entender que as imagens
visuais também são portadoras de competências comunicacionais,
cujo enunciado conceitual e sintático (forma, técnica, composição,
linha, cor, luz, estilo, estética, etc.) é passível de cognição e constru-
ção de significados. Algo que o educador Paulo Freire" soube explo-
rar na sua luta por uma alfabetização social, colocando-as no mesmo
patamar dos paradigmas linguísticos de leitura do mundo: "Assim,
como não há homem sem mundo, nem mundo sem homem, não
pode haver reflexão e ação fora da relação homem-realidade" (1), à
qual o exercício visual está intrinsecamente ligado, imprescindível
para a leitura deste mundo que habitamos.

De fato, no Brasil, sua prática inicial esteve ligada ao movi-
mento de alfabetização de jovens e adultos (alfabetização social) na
luta contra o analfabetismo e a libertação do educando (Paulo Frei-
re), a partir da década de cinquenta do século passado, de tal forma
que o termo "alfabetização visual" acabou em uso corrente, inclusive
pela Abordagem Triangular", mesmo quando mudanças conceituais
relacionadas com a educação por intermédio das artes lhe deram
nova significação.

4 Paulo Freire (1921-1997) educador e filósofo brasileiro; considerado patrono da educação brasileira; teórico
do moimento pedagogia crítica.

S Abordagem, pensada pela professora titular da Universidade de São Paulo, Ana Mae Barbosa, que procura
englobar vários pontos de ensino/aprendizagem ao mesmo tempo, cujo tripé (história da arte, leitura da obra
de arte e fazer artístico) lhe dá sustentação. Tem como referência o programa Discipline-based Arts Education
(DBAE), formulado pelo J. Paul Getty Trust, no início dos anos 1980, nos Estados Unidos, e que no Brasil
assume caracteísticas próprias.
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Em Portugal, Ricardo Jorge Reis Silva", no estudo intitulado Arte
Pública como recurso educativo: contributos para a abordagem pedagógica de
obras de arte pública (2007) quanto à entrada do termo "literacía' (2) no
vocabulário português", faz a seguinte consideração:

(...) por meio de uma breve pesquisa na Bibliote-
ca Nacional ficamos a saber que o livro mais antigo
depositado naquela biblioteca e que usa a palavra
"literacia" no seu título data de 1987.
Contudo, não temos dúvidas em afirmar que a ge-
neralização do uso do termo no nosso país se iniciou
com o Estudo Nacional de Literacia, coordenado
por Ana Benavente e publicado em 1996 pela Fun-
dação Calouste de Gulbenkian e pelo Conselho Na-
cional de Educação. Este estudo, pioneiro no nosso
país, entendeu a literacia como a capacidade de pro-
cessamento de informação escrita na vida quotidia-
na. (3)

o uso da expressão "literacia visual" 8 está vinculado aí a seu
sentido mais amplo, algo que se sobrepõe ao nível de escolaridade
e que vai além do ato de ensinar e aprender (alfabetização) mas de

6 Ricardo Jorge Reis Silva exerceu o cargo de vice-presidente da APECV (Associação de Professores de Expres-
são e Comunicação Visual de Portugal); é co-editor da Revista in VISIBILIDADES: Revista Ibero-americana de
Pesquisa em Educação, Cultura e Artes.

7 Os vocábulos "literacia" e "letramento" não constam, por exemplo, do Novo Dicionário Aurélio da Língua
Portuguesa, editado no Brasil e lançado originalmente em fins de 1975. Embora sejam verbetes do eletrônico
Dicionário Priberam da Língua Portuguesa, onde se apresentam como sinônimos de "alfabetização".

8 O primeiro livro, referido por Ricardo Reis, a trazer o termo "literacia" é: RICHMAN, Ellen. Manual de
introdução aos computadores: uma introdução à literacia computacional. I" ed. Lisboa: D. Quixote, 1987. Trad. de
João Pinto Ferreira. Título original Spotlight on computer literacy. E a publicação, por ele mencionada, do Estudo
Nacional de Literacia é: BENAVENTE, Ana (Coord.) (1996) - A literacia em Portugal: resultados de uma pesquisa
extensiva e monogrâfica. Lisboa: Fundação Calouste Gulbenkian. Embora o autor ressalte que "Apesar de este ter
sido o primeiro estudo em Portugal sobre as competências da população adulta no que se refere à leitura, à escrita
e ao cálculo, já outros estudos tinham sido realizados tendo como amostra a população escolar, nomeadamente,
o estudo realizado por Inês Sim-Sim e Glória Ramalho - Como lêem as nossas crianças? Caracterização do nível
de Literacia da População Escolar Portuguesa, Lisboa: GEP/ME, 1993; Glória Ramalho - As nossas crianças e
a matemática. Caracterização da participação dos alunos Portugueses no Second International Assessment of
Educational Progress, Lisboa: DEPGEF/ME, 1994 (Benavente, 1996: 11):' (4)

201



como estamos lidando com o que está sendo ensinado e aprendido
(literacia). Nesta concepção não há divisões em alfabetizados e anal-
fabetos, mas é o caso de competências que estão permanentemente
em processo, ante as experiências subjetivas e sociais com as quais
cada um lida no dia a dia: "[na literacia] não se trata de saber o que é
que as pessoas aprenderam ou não, mas sim de saber o que é que, em
situações da vida, as pessoas são capazes de usar. A literacia aparece,
assim, definida como a capacidade de processamento da informação
escrita na vida quotidiana" (5).

Por sua vez, no texto Da alfabetização visual ao alfabetismo da cultura
visual, Fernando Hernández? enfatiza que a alteração de sentido do termo

literacy, que a princípio tinha "uma função alfabetizadorà', acompanhou as

mudanças operadas nas Ciências Sociais e nos Estudos Literários, quando

passou a ter um "caráter de alfabetismo sociocultural" (6), transformações

estas que na década de 1990 se acentuaram.

No âmbito da arte/educação, isto vinha de encontro ao movimento

que se opunha ao ensino modernista de conceber a arte, sobretudo, pelo

viés das relações psicológica e emocional, sem se preocupar em encontrar

nestas formas de expressão conteúdo. Ao investigar as nascentes da alfa-

betização visual, de onde se inicia o interesse por este assunto, Hernández

chega a seguinte fonte: "em 1969, Kovalik e Lambdin (1997, p. 208-209)

assinalaram que a origem desse conceito pode ser situada em alguns meios

de comunicação dos Estados Unidos, nas décadas de cinquenta e sessenta

do século passado" (7). Trata-se de um período no qual as imagens foto-

gráficas passaram a ocupar um diálogo cada vez mais estreito com o texto

escrito. Os ensaios visuais de algumas revistas (Life e Look, nos Estados

Unidos, O Cruzeiro", Manchete e Fatos&Fotos, no Brasil, por exemplo)

transformaram-se em verdadeiros enunciados com suas imagens narrativas.

9 Fernando Hernandez é doutor em Psicologia e professor de História da Educação Artística e Psicologia da
Arte na Universidade de Barcelona.

10 Revista brasileira de grande aceitação, principalmente nas décadas de 1940 e 1950, graças às inovações no
campo gráfico e visual, destacando-se o fotojornalismo de Nasser e Iean Manzon.
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A capa da revista brasileira O Cruzeiro (Figura 1) de março de 1967,

por exemplo, traz os recursos visuais de que os meios de comunicação lança-

ram mão na época. Este exemplo é digno de nota porque torna clara a possi-

bilidade de uma leitura para além do signo linguístico, da qual a alfabetiza-
ção visual se originou, indo em direção a uma leitura sociocultural em que

se fundamenta o que Hernández chama de "alfabetismo da cultura visual".

A eficiência desta imagem reside na composição de sua gramatica vi-

sual, na medida em que os elementos que a compõem agregam informações

temáticas (design, moda, comportamento, política, música, etc.) e possibili-

dades de leituras visuais (estrutura espacial, campos de peso e leveza, repouso

e movimento, ação e energia, etc.) em que texto e imagem se complementam

no sentido de expor e fazer pensar criticamente aquele contexto histórico e

visual da década de 1960, durante o regime da ditadura militar brasileira, e

que passam a ser vistos na perspectiva sociocultural do tempo presente.

Figural. Revista O Cruzeiro. O Protesto dos cabeludos. 18/03/1967.

Fonte: Mercado Livre [on-line]. Disponível em: <htrp://img2.mlstatic.comlrevista-o-cruzeiro-18031967-o-protes-

to-dos-cabeludos MLB-O-1S9918106 165.jpg>. Acesso em: jan. 2013.
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A título de ilustração, vejamos que, obedecendo a uma graman-

ca ocidental, visual, entramos nesta imagem pelo lado superior, esquerdo,

onde o nome da revista em letras garrafais e cores brancas, contrastando

com o fundo vermelho, nos convida a um percurso formal, seguido por

sugestão de um conjunto de linhas inclinadas em forma da letra "A" (I \

= movimento) por assim dizer, pelo qual escorregamos nosso olhar para

baixo, conduzindo-nos ao peso visual das figuras de cinco jovens cabe-

ludos, situados na base inferior do retângulo em vertical, justapostos em

planos diferenciados do mais distante para o mais próximo, do menor para

o maior, na perspectiva frontal de quem vê, convergindo a zona de ação

e energia para a base direita, a partir da qual podemos repetir o percurso

reiteradas vezes. Certamente, este roteiro de leitura está vinculado a uma

composição que, pelo modo de interação com o leitor, negocia novas fren-

tes de contextualização, consciência crítica e produção de significados.

Entretanto, em seu estudo, Fernando Hernández chegou ao conhe-

cimento de que não foram estes novos meios gráficos e visuais da imprensa

que deflagraram a urgência de uma alfabetização visual, mas deveu-se ao

desenvolvimento das telecomunicações, à entrada da televisão na indústria

da comunicação, o que a tornou inadiável:

(...) não foram estes antecedentes, que postularam
uma maneira nova de contar e ler as notícias, dife-

rente da que, até então, oferecia a narrativa escrita,
que propuseram a necessidade de reclamar a impor-
tância da alfabetização social. Foi com a emergência

e generalização da televisão como meio de informa-

ção e entretenimento. (8)

Arriscamos dizer que, assim como as imagens sintetizadas do neo-

lítico levaram as primeiras civilizações a um sistema de códigos, por sua

vez, a indústria moderna, visual, forçou a era tecnológica a responder às

necessidades de comunicação que os novos meios de visualidade passaram
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a exigir, sob o risco do cidadão, na ausência de uma iniciação, manter-se

ignorante e incapacitado a uma leitura mais consciente e crítica do "eu" e

do mundo cada vez mais globalizado, onde se dão as relações de poder e
conhecimento.

É neste contexto que o escritor John Debes (1914-1986) usa, pela

primeira vez, a expressão "Visual literacy" (<<alfabetização visual») em 1969,

por ocasião da I Conferência Nacional sobre Alfabetização Visual, em que

foram lançadas as bases conceituais do "letramento visual" e de onde sairia

a Associação Internacional da Alfabetização Visual [lnternational Visual

Literacy Association (IVLA)] cujas ideias passariam a circular no Jornal de

Languaging Visual/Verbal, editado por John Debes, publicação esta, que

ficou conhecida como o Jornal de Alfabetização Visual. Para a indagação

"Que é Alfabetização Visual?", John Debes responde da seguinte forma:

Alfabetização Visual refere-se ao grupo de compe-
tências visuais que um ser humano pode desenvolver
pela vista e, ao mesmo tempo, ter ou integrar outras
experiências sensoriais. O desenvolvimento destas
competências é fundamental para uma aprendiza-
gem humana normal. Quando se desenvolve permi-
te a uma pessoa, que esteja visualmente alfabetizada,
discriminar e interpretar ações, objetos, símbolos
visuais, naturais ou feitos pelo ser humano, com os
que se encontram no seu ambiente. Por intermédio
do uso criativo dessas competências, ele é capaz de
se comunicar com os outros. Por meio da apreciação
dessas competências, ele é capaz de compreender e
desfrutar das obras-primas da comunicação visual.
(9)

Com isto, Debes está querendo dizer que toda e qualquer pessoa
(agora mais do que nunca) tem o direito de adquirir e desenvolver com-

petências visuais para ler obras de arte ou imagens produzidas pela socie-
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dade pós-industrial, e que para tanto, como diz Hernandez, é preciso que

haja "um vocabulário visual, desenhado, a partir de um ponto de vista

semântico" (10) no que se empenhou em difundir, aproveitando o mo-

mento de interesse de outras bases teóricas em razão do clima criado pelos

debates disciplinares da segunda metade da década 1960. Assim se deu

com o ensino das artes visuais que passou a "compreender como a alfabeti-

zação visual acolheu o paradigma linguístico que inspirou os conteúdos de

linguagem conceitual que tinham de ser aprendidos." (11).

A par do rastreamento feito por Fernando Hernández dos teóricos

que influenciaram Oebes a encontrar na alfabetização visual uma maneira

de aprender a linguagem dos signos visuais e, consequentemente, proteger

as crianças das imagens imposta pela televisão e pelos novos meios de co-

municação, listamos, aqui, pelo menos três nomes que, segundo ele, aju-

dam a compreender a gênese deste fenômeno. O primeiro deles é o filósofo

Colin Murray Turbayne (1916-2006) autor de lhe myth of metaphor (O

mito da metáfora) para quem "o mundo visível é um texto, apresentado em

forma alfabética que devemos aprender a ler" (12), o que nos leva a pensar

mais em "como vemos" do que "o que vemos". Outra influência, no ponto

de vista de Hernández, foi a de R. Wendt (1962) com a publicação do

capítulo" lhe language of the pictures" ("A linguagem das imagens"), sobre o

qual Kovalik e Lambdim (1997, p. 208) vão dizer: "o significado das ima-

gens se conecta com o que o visualizador lhes aporta. Isto centra o foco do

estudo da alfabetização visual, na percepção do indivíduo, da mensagem

que é medida visualmente" (13). Por terceiro, continua Hernández, temos

Rudolf Arnheim que, em 1967, escreveu Toward a psychology of art (Rumo
a uma psicologia da artei", chamando atenção para o campo expandido

do raciocínio, para além do uso das palavras e dos números: "a educação

tende a enfatizar demasiadamente a linguagem verbal, desconsiderando a

significação da linguagem visual na criatividade e na aprendizagem" (14).

11 Escrita em 1967, esta obra de Rudolf Arnheim, foi publicada 1969, em Berkeley (CA), pela University of
California Press.
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Mas, falar imagem como "linguagem" tem suas considerações, já

que existem ressalvas que merecem ser aqui apontadas, mesmo que, sem

maiores aprofundamentos. No contexto brasileiro, a publicação de Funda-
mentos estéticos da educação do psicólogo e educador Duarte Júnior (1995,

4a edição) orientou parte do ensino da arte no país, sobretudo na década

de 1990, e constou da lista bibliográfica de alguns editais em concursos na-

cionais para arte/educadores. Seus pressupostos teóricos (Langer, Schurz;

Cassirer, etc.) levaram o autor a assertivas tais como:

(...) não se pode considerar a arte um símbolo idên-
tico aos linguísticos, que transmitem significados. A
arte nunca significa nada fora de si mesma.
(...) a arte não significa, exprime; não diz, mostra;
e o que ela mostra, o que ela nos permite, é uma
visão direta dos sentimentos; nunca um significado
conceitual.
(...) uma obra de arte não é propriamente um sím-
bolo. Um símbolo é sempre um determinado sinal,
que se convencionou para representar um objeto ou
um evento distinto dele próprio.
(...) a obra de arte é quase um símbolo, pois cada
obra simboliza apenas e tão somente o sentimento
que há nela própria - não há generalizações nem
conceitos genéricos sendo transmitidos.
(... ) A arte não é uma Linguagem (da maneira como
entendemos nossa linguagem conceitual), e não o é,
em primeiro lugar, porque, como vimos, seus Sím-
bolos não são símbolos verdadeiros; isto é; não são
convenções que nos remetam a significados explíci-
tos, exteriores a eles, como no caso das palavras. (15)

Entendemos que estas concepções se coadunam com o contexto da

arte moderna, mas quando pensamos na "complexa rede de pensamento"

interdisciplinar pós-estruturalismo (Martin Heidegger, Deleuze, Derrida,

Foucault, Klossowski, Koffman e outros) ou quando deparamos com os
Pl::kuh.I'v' .'
8CCE/UfG
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hibridismos da arte pós-moderna, ou ainda quando nos voltamos para este

momento de transição da arte/educação, movido pela cultura visual, prin-

cipalmente da década de 1990 para cá, devemos suspeitar de sua pureza

como categorias cristalizadas.

Estes questionamentos, em 1996, levaram o lhe New London Group

(1996) formado por dez acadêmicos, a pensar como a "pedagogia de alfa-

betização" poderia alcançar as transformações tecnológicas e socioculturais

do mundo globalizado, o que resultou na pedagogy o/ multiliteracies ("pe-

dagogia de mulrialfabetizaçôes") (16). O sentido de múltiplas alfabetiza-

ções redefiniu o conceito de design a partir do estudo de sinal (semiótica)

e suas várias possibilidades (linguística, visual, auditiva, gestual, espacial)

nos processos de identificação, leitura e criação com os quais estabelecemos

diálogos entre o "eu" e o mundo.

Não é nossa intenção discutir, aqui, sobre "signo", mas podemos

apontar, ainda que ligeiramente, o que pensa o filósofo, cientista e mate-

mático, Charles Sanders Peirce (1839-1914) e o linguista e filósofo suíço,

Ferdinand de Saussure (1857-1913) sobre o assunto. Do ponto de vista de

Saussure (1969) o conceito de signo está diretamente ligado ao sentido ver-

bal, principalmente, ao uso da palavra, com ênfase na oralidade, em que se

correlacionam o "significante" (forma) e o "significado" (conteúdo) (17).

Por sua vez, Pierce (1993) entende signo de uma forma mais generalizada,
como "qualquer coisa" (verbal, mental, abstracto ou concreto) que repre-

senta "outra coisa" para o sujeito que a interpreta; neste sentido, em sua

concepção, três elementos devem ser levados em conta: representamem (re-

presentação de algo) objeto (algo a ser representado) e interpretante (aquele

que interpreta algo no momento da percepção) (18).

Como não poderia deixar de ser, chamamos atenção também para

o conceito de "obra aberta", formulado pelo filósofo e semiólogo italiano,

Umberto Eco12 para quem o espectador, diante da arte contemporânea,

12 Umberto Eco (1932) escritor, filósofo, serníólogo, linguista e bibliófilo italiano. É titular aposentado da cadeira
de Semiótica e diretor da Escola Superior de ciências humanas na Universidade de Bolonha.



é convidado a interpretá-Ia e a participar ativamente de sua construção

poética, uma vez que esta, enquanto modelo teórico, de características es-

téticas subliminares, não se limita a uma única interpretação:

(...) o modelo de uma obra aberta não reproduz uma
suposta estrutura objetiva das obras, mas a estrutura
de uma relaçáo fruitiva; uma forma só é descritível,
enquanto gera a ordem de suas próprias interpreta-
ções, e é bastante claro que, assim fazendo, nosso
proceder se afasta do aparente rigor objetivista de
certo estruturalismo ortodoxo que pretende anali-
sar formas significantes abstraindo do jogo mutável
dos significados que a história faz para elas convergir
(19).

No diálogo entre texto e imagem, com respeito à cultura visual, en-

tendemos que existe orquestração entre palavra e matéria como potenciali-

dade para que cada uma seja o que seja, com suas inclinações e derivações,

enquanto imagens físicas e mentais, sem que necessariamente precise haver

anulação da expressão verbal em relação a outras linguagens e vice-versa.

Encontramos nas palavras da pesquisadora, Deborah Smith-

-Shank'", opinião que confirma este modo de pensar:

o universo está repleto de bilhões de signos visuais
que agem como mensagens naturais e construídas.
Indivíduos e grupos usam estes significames visuais
para advogar, persuadir, comunicar, contar histórias
e defender suas crenças e ideias. Qualquer um, ou
todos esses signos e/ou sistemas visuais podem cons-
tituir playgrounds conceituais e pragmáticos para
professores e alunos de arte em todos os níveis (20).

13 Deborah Smith-Shank é professora doutora, adjunta, da Northern Illinois University, EUA.
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De acordo com seu ponto de vista "Qualquer coisa pode ser um

signo e a maioria o é, na maior parte do tempo". Visto por este ângulo, o

estudo e a pesquisa dos sistemas simbólicos de signos visuais, no que con-

cerne à cultura visual, "podem ser tanto visuais, quanto textuais, ou uma

combinação de ambos", o que implica dizer que tudo aquilo ("palavras es-

critas e faladas, gestos, objetos, roupas e arte tradicional, ou seja, qualquer

elemento que represente algo para alguém") que utilizamos para significar

o mundo que nos cerca e veicular mensagens a respeito estará articulando

conceitos culturais e nos ajudando a compreender os "mundos significati-

vos": "Imagens visuais e mentais são a substância da cognição." (21)

É, pois, neste sentido que Fernando Hernández pensa cultura visual

e de onde podemos tirar uma compreensão deste fenômeno:

(...) a expressão, cultura visual, refere-se a uma di-
versidade de práticas e interpretações críticas em
torno das relações entre as posições subjetivas e as
práticas culturais e sociais do olhar. Deste ponto de
vista, quando me refiro, neste livro à cultura visual,
estou falando do movimento cultural que orienta a
reflexão e as práticas relacionadas a maneiras de ver
e de visualizar as representações culturais e, em par-
ticular, refiro-me às maneiras subjetivas e intrassub-
jetivas de ver o mundo e a si mesmo. (22)

Daí, a razão, por que Hernández justifica sua preferência pela expres-
são "alfabetismo visual" em vez de "alfabetização visual" (que a antecedeu):

Neste contexto, a alfabetização visual reformula-se,
uma vez que a identificação de códigos e elementos
de linguagem visual resulta não apenas inadequada,
a partir de um ponto de vista teórico, mas resulta
insuficiente para se relacionar com a complexidade
que implica as atuais representações e tecnologias
da visão. Com esta mudança, se produz um giro na
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noção de "ler", indo de um tipo linguístico a uma
concepção socíocultural, que será a orientadora da
noção de "alfabetismo" (23).

Para ele, é justamente a falta de direcionamento neste sentido que

tem impedido o avanço da educação em escolas e universidades, isto é, a

dificuldade está na resistência em ultrapassar a narrativa dominante que,

na condição de pensar e viver a experiência, insiste em dizer: '''As coisas são

como são e não podem ser pensadas de outra maneira" (24), enquanto o

contexto, na prática cotidiana, aponta em outra direção. Entre o que a esco-
la proporciona e aquilo que o aluno espera, como experiência da realidade,

existe uma lacuna que a educação precisa se esforçar para ocupar e orientar.

Pernando Hernández fala em três tipos de narrativas que vêm pre-

valecendo na educação escolar. Ele primeiro aponta a narrativa que tem

raízes no Iluminismo e se baseia nos valores da democracia e, portanto,

nos direitos de cidadania, em que é responsabilidade do Estado preservar:

"a educação escolar deveria ensinar os indivíduos a 'sujeitar-se' para que

deixassem de ser súditos e se convertessem em cidadãos" (25). Depois,

menciona a narrativa surgida no pós-Segunda Guerra Mundial, que se

preocupa em garantir o princípio de liberdade e democracia com o pro-

pósito de inibir qualquer forma de totalitarismo; e, por terceiro e atual,

chama atenção para a narrativa do mercado, sobre a qual vai dizer que a

educação "não é um direito, mas um serviço mediado pelas tecnologias que

se hão de inserir na economia de mercado e nos ditames da Organização
Mundial do Comércio. Os alunos e as famílias são clientes, e o Estado,

cada vez mais desvalorizado em suas responsabilidades, deve fornecer os

recursos mínimos para que a população seja atendida" (26). Dito com ou-

tras palavras, uma narrativa que se sujeita ao poder aquisitivo de quem tem

mais para adquirir serviços e de quem tem menos, com direito ao mínimo

necessário, "de forma assistencial das instituições públicas, que podem ser

administradas por entidades privadas com afã de lucro" (27). Um apanha-

do disto tudo serve para este defensor da cultura visual afirmar:
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A narrativa predominante em nossas escolas é que
se conecta com a tradição civilizatória, gerada com
a expansão colonizadora, europeia, desde o século
XVI e, de maneira especial, desde o século XVII
com os impérios britânico e francês. Um dos resul-
tados desta narrativa é a construção de uma visão
do "nós" e dos "outros" determinada pela hegemo-
nia do homem branco, cristão e ocidental (europeu
então e agora, sobretudo, norte-americano). Esta
narrativa projeta-se na seleção de alguns conheci-
mentos escolares nos quais o "outro" (aquele que
não faz parte do "nós" hegemônico) é apresentado
em posição de subordinação - pela qual há de ser
civilizado e, portanto, justificadamente explorado e
despojado de seus saberes. (28)

Narrativa esta, que está o tempo todo sendo medida por testes de

desempenho à luz do sistema produtivo, hegemônico. Como o próprio

Hernández assinala, todas estas narrativas se preocuparam mais com os ín-

dices estatísticos de desenvolvimento econômico, os "sintomas" da evasão

escolar e dos níveis de insatisfação dos jovens estudantes, do que propria-

mente com as causas dos problemas. Não atentaram que o modelo criado

pelo sistema educacional - com base na tríplice aliança Estado, família e

papel do professor na escola - esgotou-se e não responde às expectativas

do contexto atual: "Os governos não se dão conta de que nossa época não

exige mais controle, mas autonomia criativa e transgressora de forma a se

estabelecer uma ponte com sujeitos mutáveis em um mundo onde o ama-

nhã é incerto." (29)

A partir destas premissas o autor esboça algumas sugestões que po-

deriam adequar a educação a uma nova narrativa de natureza construída,

levando em conta a experiência e participação do indivíduo no processo de

problematização, questionamento e consciência crítica da aprendizagem,

em um mundo de transição em que as relações consigo mesmo e com o
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outro é que lhe dão sentido. O primeiro ponto a ser discutido nesta nova
narrativa é "Que não há nada que 'deva ser assim e não possa ser de outra

maneira'. (...) Tudo o que orienta e guia o pensamento e as práticas educa-

tivas teve uma origem, alguém o estabeleceu com uma determinada fina-

lidade e pode ser, portanto, questionado e modificado" (30). O segundo

desafio, talvez o mais difícil, tem a ver com a missão de tornar a escola um

lugar "apaixonante" (prazeroso e afetivo):

Isto, porque é um local pouco relevante, carente
de toda a conexão com as experiências e perguntas
que interessam, um lugar que ensina a resignação
e a passividade, quando poderia ser um espaço de
prazer onde vale a pena estar, porque nele somos de-
safiados, confrontados e questionados, porque nele
se entra em crise e exigências são feitas, permitindo
percorrer o caminho da Hexibilidade, da surpresa e
do risco. (31)

Estes dois aspectos anteriores, para ser postos em prática, depen-

dem de um terceiro fator que consiste no enfrentamento da norma da

homogeneização. Sem esta quebra da pluralidade, que faz parte da reali-

dade do mundo de hoje, será sempre vista como um problema ao invés
de ser percebida em sua potencialidade: "A partir daí, torna-se necessário

que as diversas vozes diferentes sejam escutadas, as histórias individuais e a

inventividade de todos e de cada um seja valorizada" (32). Neste sistema,

a avaliação passa a ter outro sentido que não o da reprovação, e sim passe

a ser um espaço de aprendizagem, posto pela contextualização e prática
cotidiana, em que professor e aluno são acionados igualmente na parceria

e compartilhamento de saberes.

O último referencial, na concepção de Hernández, para uma nova

narrativa educacional, diz respeito ao ato performativo da prática de en-

sinar: "Não vale dizer, então, que os estudantes não têm interesse e que

não se esforçam, mas que é preciso encontrar formas de cornpreendê-los
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mediante relações de reciprocidade" (33). Devemos ter o cuidado de não

pensar o sentido de ensino performativo, aí empregado, como sinônimo

de espetáculo, menos ainda tomar o papel de professor pelo de animador

de programa: "O professor é ~m catalizador que cuida para que cada es-

tudante esteja cada vez mais conectado, para que seja, cada vez mais, um

participante ativo nesta relação que visa à aprendizagem" (34). Perforrna-

tividade é aqui empregada como energia vital, ações de diálogos abertos e

participativos, que se projeta como construção de um conhecimento que

passa pela reflexão, análise e problematização dos desafios das práticas do-

centes nos dias de hoje, como compromisso moral.

INTENCIONALIDADE DE ENTRECRUZAMENTO: CUL-
TURA VISUAL E ESTÉTICA RELACIONAL.

Quando Hernández diz que ensinar é um ato performativo, trata-

mos logo de trazer esta afirmativa (possível em todas as áreas do ensino

e aprendizagem) para o campo da arte/educação, como prática social, no

que este ato pode representar em termos de estética relacional, nas palavras
de Nicolas Bourriaud'", para quem "A essência da prática artística residiria,

assim, na invenção de relações entre sujeitos" (35) fenômeno este que, tal a

cultura visual, vem das vanguardas dos anos 1960 e que, a partir dos anos

1990, faz-se mais presente.

Nesse caso, substituamos a expressão "prática artística" por "ato per-

formativo" de ensinar e façamos as correlações entre cultura visual e estética

relacional em razão de que Hernández enuncia: "Professores e alunos não

estão em dois grupos, mas se conectam, pois juntos têm uma história para

compartilhar e escrever"; ou no momento em que convoca diligentemente:

"o professorado precisa revisar o que constituiu os fundamentos de sua

prática e criar novas maneiras de conhecer e de se relacionar com o co-

14 Nicolas Bourriaud é escritor, crítico de arte, curador, diretor da École Nationale Supérieure des Beaux-Arts,
em Paris, França; autor do livro Estética relaciona I (2009).
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nhecimento e com os aprendizes"; ou ao sugerir "que a Escola coloque em

jogo novas experiências de relacionamento (...) Não para falar do que se

"vê" na verdade da representação, mas para conhecer como cada um "se vê"

e é colocado em práticas de discurso. Enfim, como estratégia para provo-

car posições alternativas". (36) Apresentam-se aí princípios que norteiam

o que podemos chamar de arte/educação relacional. Tudo isto nos leva

a pensar numa nova narrativa para arte/educação, cuja "formà' (material
e/ou mental) e "formação" (cultura visual) necessariamente passam pelas

práticas relacionais como fator preponderante da educação escolar.

A estética relacional, pensada por Bourriaud, não reside nos aspec-

tos formais (elementos visuais: linha, superfície, volume, luz, cor, textura,

etc.), mas no que ela representa em termos relacionais, assim como quan-

do falamos de cultura visual estamos levando em conta posicionamentos

críticos em relação à realidade do mundo, não "do que se vê", gerado pelas

relações de poder, mas "de como se vê" e de que modo isso interfere nas
interrelaçóes humanas. Nicolas Bourriaud ao falar de estética relacional

diz que:

Observando as práticas artísticas contemporâneas,
deveríamos falar mais em "formações" do que em

"formas": ao contrário de um objeto fechado em si
mesmo graças a um estilo e a uma assinatura, a arte
atual mostra que só existe forma no encontro fortui-
to, na relação dinâmica de uma proposição artística
com outras formações, artísticas ou não. (37)

Com efeito, o sinal indicativo mais evidente da estética relacional

(e que pode ser encontrado na cultura visual) está na razão de que o mais

importante são os aspectos relacionais (cornunicacionais) acima dos for-

mais, sem inquietações estéticas quanto à composição, equilíbrio, uso de

materiais e suportes restritos ao plano artístico. Compartilhar torna-se a

palavra de ordem, pela qual as práticas e teorias intermedeiam as relações
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humanas: "Suas obras lidam com os modos de intercâmbio social, a intera-

ção com o espectador dentro da experiência estética proposta, os processos

de comunicação enquanto instrumentos concretos para interligar pessoas

e grupos." (38)

Mais do que os aspectos formais de um campo simbólico ou mate-

rial, como território autônomo e particular da arte, Bourriaud observa que

a estética relacional "atesta uma inversão radical dos objetivos estéticos,

culturais e políticos, postulados pela arte moderna" (39) no sentido de

libertar-se da pureza da arte que não se mistura e da ideia de progresso
histórico (o "novo" e a superação do "novo") de que os manifestos moder-

nistas do século XX foram reféns. É também o que ele chama de "obra de

arte como interstício social", numa analogia às relações de escambo sem

interesse de lucro, ante à economia capitalista, levando em conta as trocas

intelectuais, afetivas, críticas, culturais etc., como produtos de socialidade.

No âmbito do ensino da Arte, autora de Ia educación artística no son
manualidades. Nuevas prácticas en ia ensenanza de ias artes y ia cultura visual
(2009) Maria Acaso 1 5 pensa arte/educação a partir de uma nova perspecti-

va em consonância com os desafios do nosso tempo (cultura visual, estética

relacional) em razão de que propõe um método de trabalho a que chama

de "método placenta", metáfora do cordão umbilical que liga a vida escolar

à realidade do mundo, empenhado em estabelecer elos de motivação tanto

para docentes como para alunos, em um contexto educacional que precisa

lidar com informações extracurriculares, entre estas o "terrorismo visual",

implícito na "pedagogia invisível", em que se dão as relações de poder e

resultam na "pedagogia tóxica", enquanto modelo que serve à sociedade

de consumo excessivo e ocupa-se de fórmulas preconcebidas, destinadas a

tolher o pensamento próprio dos alunos, "autogerado" - o conhecimento

crítico. No contexto educacional isto representa limitação de criatividade e

reprodução das formas de subjetividade, conforme o padrão de consumo,

com respostas prontas.

15 Maria Acaso é professora doutora de Educação Artística da Universidad Complutense de Madrid.
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Crear conocimiento visual emancipado consiste en
utilizar Ia educación para generar productos visuales
fuertes, guerreros, micronarrativas Iuchadoras tal
como están llevando a cabo muchos de Ios artistas

visuales contemporáneos. Consiste en darle Ia cate-
goría al estudiante de artista visual y hacerle ver a él
o a ella cómo a partir de Ios productos visuales se
puede cambiar el mundo. 16 (40)

Neste sentido (aqui exposto de forma resumida) a autora procura

trazer o foco do Ensino da Arte para além dos procedimentos técnicos (ma-

nuais e/ou tecnológicos) isto é, para os processos intelectuais, com os quais

é possível se posicionar criticamente ante a "pedagogia tóxica" e diante de

um mundo congestionado de informações ("hipervalorização" da imagem).

EI término (manualidades) 10 identifico con una
educación artístca anterior, y creo que hoy en día
hay que reivindicar Ia ensefianza de Ias artes y Ia cul-
tura visual como un área relacionada con el conoci-

miento, con el intelecto, con Ios procesos mentales y
no solo con Ios manuales, con ensefiar a ver y a hacer

con Ia cabeza y con Ias manos y no sólo ensefiar a
hacer con Ias manos." 17 (41)

Isto não significa negar o trabalho manual; no entanto implica des-

centralizá-lo, como núcleo da educação em/sobre arte, motivo este que

tradicionalmente lhe tem destinado um lugar à margem, nas instituições

de ensino e nos meios sociais, relacionados à educação, sob a óptica de um

16 Em tradução livre: "Criar conhecimento visual emancipado consiste em utilizar a educação para gerar produ-
tos visuais fortes. guerreiros. micronarrativas lutadoras tal como estão levando a cabo muitos dos artistas visuais
contemporâneos. Consiste em dar ao estudante a categoria de artista visual e fazê-Io ver, a ele ou a ela, como a
partir dos produtos visuais pode ser mudado o mundo:'

17 "O termo (rnanualidades) identifico-o com uma educação artístca anterior, e acho que hoje em dia há que se
reivindicar o ensino das artes e a cultura visual como uma área relacionada com o conhecimento, com o intelecto.
com os processos mentais e não só com os manuais, com ensinar a ver e a fazer com a cabeça e com as mãos e
não só ensinar a fazer com as mãos,"
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conhecimento restrito e periférico, na contramão de sua natureza integra-

dora com outros campos do conhecimento, importante para os processos

de transformação do mundo.

Aindo do ponto de vista da arte/educação, atribuímos à cultura vi-
sual (vale também para estética relacional) um papel importante em sua

operacionalização, em como arte e artefatos podem favorecer novas nar-

rativas educacionais, principalmente quando o currículo abre espaço para

referências externas e mais ainda quando estas são construídas não só na

escola, mas também fora delas. A propósito disto, no texto Currículo dentro
efora da escola: representações da Arte na cultura visual, Kery Freedman" faz

a seguinte exposição:
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Referências à arte no currículo vêm de uma série de
lugares, de dentro e de fora da escola (não só da co-
munidade profissional da disciplina). Essas referên-
cias externas fragmentadas podem ser mais importan-
tes para a compreensão que o aluno tem da matéria
que currículos sequenciais escritos, com base na no-
ção interna de lógica. Como resultado, as relações
entre imagens e suas interligações interdisciplinares,
incluindo as condições sociopolíticas sob as quais são
produzidas e vistas, são vitais para o entendimento da
arte e de outras formas de cultura visual. (42)

Em expenencias dessa natureza podemos retirar referências para
um currículo dialógico entre os alunos e as práticas de cultura visual na

educação escolar. É possível encontrar nestas ações sistemas de signos (tex-

tos escritos ou falados, linguagem do corpo, artefatos, arte tradicional ou

contemporânea etc.) e relações simbólicas que formam ricas camadas de

significados da cultura visual (e relacional), a propósito das quais passamos

a ler, processar, codificar e praticar, dando-lhes um sentido artístico/edu-

cativo/ sociocultural.

18 Kery Freedman é professora doutora de arte/educação da Schoo/ of Art, Northern Illinois University.



Quando significados múltiplos de um significante
se sobrepõem uns aos outros, esta justaposição pro-
move uma sinergia entre estética filosófica e prática,
educação formal e informal, inovação e intervenção
tecnológicas e histórias pessoais e culturais. Artefa-
tos visuais nos ensinam sobre nós mesmos e sobre
nossas culturas. As estratégias da cultura, empre-
gadas na observação destes artefatos promovem o
questionamento destas múltiplas mensagens justa-
postas. (43)

o sentido de cultura visual aqui passa por uma compreensão abran-

gente, cujas fronteiras de signos (linguísticos, visuais e performativos) se

alargam e se misturam, em uma espécie de simbiose, pela qual as partes

se potencializam individualmente e no todo, a partir de valores citadinos,

do cotidiano praticado, da história de vida de cada um e suas interligações

com o outro, o coletivo, as relações humanas.

CONCLUSÕES QUE NÃO CESSAM.

As reflexões nos leva a pensar que é possível entender a natureza da

"literacia visual" como algo que não se restringe ao fenômeno de ensinar

e aprender, mas que diz respeito à capacidade de lidar com as informações

adquiridas e processadas na prática. Com elas desenvolvemos competên-

cias visuais, múltiplas alfabetizações (linguística, visual, auditiva, gestual,
espacial, relacional) nos processos de identificação, leitura e criação, no

movimento dialógico da cultura entre o "eu" e o "outro", o "eu" e as "prá-

ticas sociais do olhar", o "eu" e o "mundo", marcados pelas telecomunica-

ções, televisão, indústria das comunicações, das redes sociais, eletrônicas,

enfim, do apanágio da "cultura visual".

Apresentaram-se, aí, posições alternativas de como vincular a vida

escolar à realidade cotidiana, de como produzir pensamento "autogerado"

no conhecimento crítico, de como posicionar-se ante a "hipervalorização"

219



da imagem, de como enfrentar a "pedagogia invisível" a serviço do con-

sumo excessivo da sociedade capitalista. Deu-se um estreitamento entre o

que a escola pode proporcionar, além dos procedimentos técnicos, e aquilo

que o aluno espera vivenciar como experiência da realidade, focado nos

processos de transversal idade do conhecimento e nas redes de inter-rela-

ções humanas.

No que toca ao ensino da Arte, consideramos que a cultura visual,
em consonancia com a estética relacional, oferece meios de trabalhar os

aspectos racionais e sensíveis, ao mesmo tempo, por não ter o pensamento

visual (estético) desassociado da reflexão prática e educativa, sobretudo,

pelo seu caráter subjetivo e coletivo, diante da relidade do mundo, de uma

consciência crítica e atitude comprometida com a formação humana e as-

sim por diante.
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