

		

			[image: capa.jpg]

		




		

			Raimundo Martins e Irene Tourinho (Orgs.)


			CULTURAS DAS IMAGENS
desafios para a arte e para a educação


			2ª edição revista e ampliada


			Editora UFSM - Santa Maria - 2017


		




		

			É da natureza das ideias


			que elas nasçam como


			heresias perturbadoras


			e morram como


			ortodoxias aborrecidas.


			Zigmunt Bauman


		




		

			SUMÁRIO


			Prefácio da Primeira Edição


			Prefácio da Segunda Edição


			PARTE I


			CAPÍTULO I


			Fenômenos e Eventos Visuais: reflexões sobre currículo e pedagogia da cultura visual


			Helene Illeris e Karsten Arvedsen


			CAPÍTULO II


			Questionamentos de uma Professora de Arte sobre o Ensino de Arte na Contemporaneidade


			Susana Rangel Vieira da Cunha


			CAPÍTULO III


			Experiência Estética e Transmissão de Saberes Associados ao Grafite Juvenil


			Imanol Aguirre


			CAPÍTULO IV


			Fabulações Escolares e Contemporaneidade: ensino de arte, jovens e a fartura de imagens


			Aldo Victorio Filho


			PARTE II


			CAPÍTULO V


			Arrastão: o cotidiano espetacular e práticas pedagógicas críticas


			Belidson Dias


			CAPÍTULO VI


			Pós-Produção Educativa: a possibilidade das imagens


			Fernando Miranda Somma


			CAPÍTULO VII


			Arena Aberta de Combates, também alcunhada de Cultura Visual... – anotações para uma aula de metodologia de pesquisa –


			Alice Fátima Martins


			CAPÍTULO VIII


			Imagens, Pesquisa e Educação: questões éticas, estéticas e metodológicas


			Irene Tourinho


			PARTE III


			CAPÍTULO IX


			O Futuro da Imagem: a estrada não trilhada de Rancière


			W. J. T. Mitchell


			CAPÍTULO X


			Reflexões sobre Cruzamentos entre Imagens, Mídia, Espetáculo e Educação a partir da Cultura Visual


			Raimundo Martins e Pablo Passos Sérvio 


			Capítulo XI


			Testemunhas da Iconosfera: sobre o poder e o impacto das imagens globais numa educação artística baseada na cultura visual


			Leonardo Charréu 


			PARTE IV


			CAPÍTULO XII


			Identidades Inventadas: entre imagens, tramas e cenários do ofício do escritor


			Elizeu Clementino de Souza e Verbena Maria Rocha Cordeir


			CAPÍTULO XIII


			Imagem e Antropologia: uma cultura visual como contribuição para a pesquisa e o ensino


			José da Silva Ribeiro


			Capítulo XIV


			O Monge, o Passarinho e a Ilustradora: Angela Lago e a arte de compor livros


			Ciça Fittipaldi 


			Sobre os autores


			Créditos


		




		

			PREFÁCIO DA PRIMEIRA EDIÇÃO


			ENTREVIDAS DAS IMAGENS NA ARTE E NA EDUCAÇÃO


			Fenômenos imagéticos são transdisciplinares, complexos e, consequentemente, controversos. Presentes no nosso cotidiano, ao mesmo tempo em que se constituem tema de interesse geral, as imagens também são objeto de conhecimento especializado atraindo e envolvendo pesquisadores e estudiosos da cultura, da arte, da educação e de outros campos das ciências humanas.


			Podemos dizer que as imagens são parte de um aparato simbólico que inclui a produção de ideias, narrativas, artefatos, objetos e mercadorias que se materializam na forma de livros, CDs, filmes, novelas, quadrinhos, tirinhas, publicidade, internet etc. Estamos falando de aparatos simbólicos conectados à produção cultural e à qual temos acesso através da mediação de tecnologias e instituições que atuam nos campos educacional, editorial, televisivo, cinematográfico, publicitário, entre outros, pondo em circulação e difundindo estilos de vida, padrões de comportamento, sistemas de valores e mecanismos de comunicação e consumo que facilitam essa circulação ao mesmo tempo que funcionam como referências identitárias. 


			Nos processos de formação social os mundos simbólicos são heterogêneos, segmentados e, inevitavelmente, hierarquizados. Isso quer dizer que o público não pode ser reduzido a uma massa disforme de indivíduos passivos, vulneráveis e indefesos. Esse público, ou, essa massa, se organiza em segmentos que se agrupam a partir de interesses e afinidades como bagagem cultural, formação educacional, preferências estéticas, experiências vividas etc. Por essa razão, nos processos de construção de sentido é importante compreender contextos, práticas sociais e relações de poder implícitas ou explícitas nas culturas das imagens.


			É praticamente inevitável relacionarmos fenômenos imagéticos ou culturas das imagens à arte e à educação. Mais especificamente, partimos do princípio de que imagens são agentes de socialização ou, dizendo de outra maneira, agentes sociais da educação.


			Ao usar o termo culturas das imagens, tomamos como referência uma noção de cultura que considera as capacidades humanas de criar significado, de interação e comunicação a partir de símbolos, além dos resultados materiais e simbólicos dessas atividades. Nessa abordagem, discutir ou refletir sobre imagens a partir da perspectiva da educação é reconhecê-las como produtoras e mediadoras de cultura. É, ainda, reconhecer que as culturas das imagens, nas suas mais diversificadas formas, produzem significados e valores que nos constituem como sujeitos, indivíduos, identidades e subjetividades.


			Em tal contexto, lazer e entretenimento não são mais tratados apenas como tempo/espaço de descanso e recuperação do estresse do trabalho, mas, também, como uma necessidade da vida pessoal que sinaliza/acena para possibilidades de consumo e de ilusões através das quais as pessoas se afirmam e se reconhecem como indivíduos com diferenças e preferências próprias. As culturas das imagens além de mobilizar, cultuam o entretenimento e o lazer transformando-os em estilo de vida. As ideias, afetos e sentidos que nos acessam através dessas membranas móveis chamadas de imagens nutrem o nosso imaginário, impactam e expandem nossas referências identitárias. Ao mesmo tempo que mobilizam lazeres, elas também podem nos enclausurar em ficções, publicidades e entretenimentos inventivos e sedutores, povoados por modelos, heróis, ícones, avatares, celebridades etc.


			Conceber ou tratar as imagens como matrizes de cultura é pensá-las como sistema de símbolos com características próprias que constituem e instituem mundos sociais na contemporaneidade. É estudá-las e analisá-las como formas/mecanismos/dispositivos simbólicos – ações, ideias, objetos, produções, expressões... – situados histórica e socialmente que são produzidos, disseminados, apreciados e consumidos diferentemente, e por diferentes segmentos e grupos da sociedade. Assim, buscar compreender as culturas das imagens de nosso tempo pode abrir caminho para entender a sociedade em que vivemos, suas contradições, seus conflitos, seus dilemas educacionais e, sobretudo, seus medos, esperanças e utopias.


			Não cabe mais discutir o fenômeno das imagens sem levar em consideração a complexidade das relações que elas articulam com outras instâncias de interação, comunicação, manifestação. Não cabe discuti-lo, principalmente, sem levar em conta a influência e o impacto que as imagens exercem sobre a identidade, a subjetividade, ou seja, sobre a vida das pessoas. Embora as imagens possam ser consideradas ou tratadas como artefatos que veiculam e articulam uma nova maneira de fazer cultura, elas não agem sozinhas porque são produzidas por profissionais, para ou por empresas, em escala industrial, ou simplesmente por leigos, amadores, diletantes e curiosos. Adicionalmente, elas agem e são usadas para múltiplos fins.


			Abordadas como artefatos educativos, as imagens podem articular informações, significados e valores que influenciam e até mesmo orientam/direcionam as pessoas a se posicionar em relação a ideias, a formar opinião sobre problemas e situações e, principalmente, a construir algum tipo de interação e compreensão sobre o mundo em que vivem. Podemos dizer que as práticas contemporâneas do ver e ser visto, caracterizadas pelo intenso convívio e exposição às imagens, são uma espécie de intercâmbio ou troca, de relação sensório-visual que pressupõe e exige algum tipo de negociação de informação, prazer e conhecimento.


			Para organizar este livro, o quarto da Coleção Educação e Cultura Visual, decidimos agregar sintomas de música e de teatro. Afinal, a interdisciplinaridade - a multi ou anti, como alguns já dizem – está presente em vários textos da coleção, não necessariamente como tema, mas certamente como compreensão sobre as veias configurantes das experiências imagéticas, estéticas e/ou artísticas contemporâneas. Assim, a estrutura do livro forma um conjunto no qual três cenas e uma entrecenas são precedidas e finalizadas por um prelúdio e um poslúdio. Os textos introdutório e de fechamento, de W. J. T. Mitchell e Ciça Fittipaldi, fazem ressoar misturas e hibridismos das mídias – diferentes meios, recursos, técnicas e fenômenos imagéticos - e buscam silenciar oposições binárias entre arte e vida, natureza e cultura, exterior e interior, transitório e fixo, ausência e presença. 


			Enquanto Mitchell observa que as imagens se comportam “como vírus que se espalham e sofrem mutação mais rapidamente que nossos sistemas imunológicos conseguem evoluir a fim de combatê-los”, Ciça retoma o labor da arte de construir livros acreditando “na capacidade que tem a beleza de um livro de seduzir um jovem à leitura e lhe proporcionar alguma descoberta, alguma delícia, alguma experiência encontrada na trama, que lhe permita mergulhar em  seus próprios pensamentos e ressignificar o texto, as personagens, o mundo, sua própria vida”.   


			Ambos têm um interlocutor: Mitchell dialoga com Ranciérè e Ciça com Angela Lago. Os interlocutores não respondem ao texto, mas interagem através de suas obras, de seus escritos, de suas ideias e de suas imagens – mentais e/ou visuais. E nós, leitores, caminhamos, interagimos e subjetivamos com eles para experimentar, de modo mais profundo, a linguagem da vida e a vida das imagens. 


			As cenas um, dois e três reúnem dez textos, de doze autores, que questionam, dissecam, exemplificam e discutem propostas que não têm um centro único, mas movimentam-se em torno de relações, interações e aprendizagens que construímos nas experiências visuais. Como cenas de uma peça, muitas coisas acontecem ao mesmo tempo: o cenário, os objetos, a luz, os personagens, o som, os figurinos, o make-up, os textos, os gestos, a movimentação. No caso das cenas deste livro, os destaques ora se voltam para imagens, ora para sujeitos – muitas vezes, na posição de professor/a e/ou de aluno/a -, ora para objetos e manifestações que compreendem as visualidades que nos rodeiam, e ora para contextos, abrangendo uma multiplicidade de circunstâncias conceituais e pedagógicas que buscam destrinchar relações e interações dessas experiências (não apenas) visuais. 


			Questões de poder, dos cotidianos, de possibilidades pós-produtivas na educação da cultura visual, da atuação docente, da arte contemporânea como prática na educação infantil, da experiência escolar e estética de jovens, das imagens da mídia e de orientações curriculares circunscrevem desafios, agenciamentos, possibilidades e temáticas que se (re)apresentam na paisagem que podemos ver e vislumbrar para o campo da cultura visual.     


			Os autores dessas cenas, trabalhando em lugares tão diferentes do Brasil e do exterior, têm uma preocupação comum: empoderar, ampliar e diversificar o olhar para pensar um futuro socialmente e culturalmente justo. Também eles têm em comum o interesse pela investigação sobre como experiências e fenômenos visuais se articulam para, como dissemos anteriormente, construir práticas contemporâneas do ver e ser visto, estabelecendo uma espécie de intercâmbio ou troca que pressupõe e exige algum tipo de negociação de informação, prazer e conhecimento.


			O interesse pela investigação é destacado na entrecenas, que traz ao palco ‘anotações para uma aula de metodologia’ e questões éticas, estéticas e metodológicas que desafiam relações entre imagens e pesquisa. Os textos da entrecenas mantêm preocupações que agregam os autores das diferentes cenas e fazem repercutir ecos do prelúdio cujos sons também se fazem ouvir no poslúdio. Essa reunião de vozes tem um sotaque híbrido: falam do Sul, do Nordeste, do Centro-Oeste e do Sudeste do país. Em coro, vozes de outros países manifestam jeitos específicos de pronunciar e visualizar as culturas das imagens: Portugal, Espanha, Uruguai, Estados Unidos, Dinamarca e Noruega. São pesquisadores que tentam compreender a ampliação dos domínios e dos efeitos das visualidades sobre o mundo, sobre as formas como nos educamos e sobre como podemos contribuir para a educação das culturas das imagens. 


			Raimundo Martins e Irene Tourinho 
Goiânia, março de 2012.


		




		

			PREFÁCIO DA SEGUNDA EDIÇÃO


			VITALIDADE, POTÊNCIA E SENTIDOS PEDAGÓGICOS DAS IMAGENS 


			Publicado em 2012 pela Editora da Universidade Federal de Santa Maria, o livro Cultura das Imagens: desafios para a arte e para a educação, quarto volume da Coleção Cultura Visual e Educação, teve sua primeira edição esgotada em 2014. Atentos ao interesse e pedidos que a Editora nos informou ter recebido, além daqueles colegas e alunos que, particularmente, via e-mail ou em congressos e encontros da área, nos solicitaram acesso ao volume, decidimos projetar esta segunda edição revista e ampliada. Com a proposta aprovada pelo Conselho Editorial da Editora, colocamos a ideia para andar...


			Primeiramente, ressaltamos que rever e ampliar uma edição de um livro é um trabalho coletivo no qual os autores devem concordar em fazer os ajustes/mudanças necessários, reafirmando o desejo de manterem-se ligados ao projeto. Ou devem manter seus escritos entendendo que ainda oferecem fôlego para debates e questionamentos. Continuando o caminhar, precisamos colocar nossos olhares sobre outros ângulos para definir que ampliações podem ser produtivas para o prosseguimento da publicação. No caso desta segunda edição, todos os autores consultados se dispuseram a participar, reenviando seus capítulos com (ou sem) as modificações que avaliaram inevitáveis. 


			Ao longo desse processo e pensando na ampliação do volume, três novos autores – com dois textos – foram convidados a colaborar: Elizeu Clementino de Souza e Verbena Maria Rocha Cordeiro, com o capítulo ‘Identidades Inventadas: entre imagens, tramas e cenários do ofício do escritor’ e José da Silva Ribeiro, com o capítulo ‘Imagem e Antropologia: uma cultura visual como contribuição para a pesquisa e o ensino’. A entrada desses novos colaboradores e, principalmente, a pertinência de suas discussões em relação à proposta do livro é uma contribuição significativa para o adensamento das questões que o conjunto de capítulos propõe. Esses textos provocam, ainda, uma extensão de interesses epistemológicos e práticos que pensam o campo da cultura visual, da arte e da educação de forma ampliada, aceitando desafios advindos das abordagens autobiográficas relativas ao ato/ofício de escrever - de mãos dadas com imagens (Elizeu Clementino de Souza e Verbena Maria Rocha Cordeiro) - e incitando a abertura de convívios e contatos multidisciplinares nos quais a antropologia visual e a investigação contam aspectos de uma história também construída com imagens, porém, integrando-as com som/voz em diferentes parcerias procedimentais (José da Silva Ribeiro).


			Outro aspecto que enfrentamos ao realizar esta segunda edição diz respeito à estrutura do livro, uma arquitetura que muitas vezes anda solta do mapa até que possa se assentar em algum formato que evidencie as articulações entre temas, ideias e experiências dos autores. Na primeira edição, fizemos uma organização que agregava ‘sintomas de música e teatro’ (ver o texto “Entrevidas das imagens na arte e na educação”, prefácio da primeira edição, recolado aqui como memória de onde viemos...). Assim, naquela edição utilizamos uma estrutura que incluía prelúdio, cenas, entrecenas e poslúdio. Parece que prevíamos o inevitável encontro com outras artes – a literatura, a música, o cinema, a fotografia, o teatro... - como parte do rol de desafios que educar, aprender, investigar e produzir culturas visuais vem sistemática e criativamente nos apontando.  


			Nesta segunda edição, este chamado se faz presente. Permanece em nós, conforme escrevemos no prefácio anterior, o desejo de “buscar compreender as culturas das imagens de nosso tempo” como espaço que pode “abrir caminho para entender a sociedade em que vivemos, suas contradições, seus conflitos, seus dilemas educacionais e, sobretudo, seus medos, esperanças e utopias”. Entretanto, reorganizamos os capítulos para criar um novo aconchego entre os temas e interesses dos autores, reunindo, em cada uma das quatro partes, dimensões que dialogam com o currículo e seus interatores (Parte I); com as condições contemporâneas do trabalho pedagógico/educativo com/sobre/para as culturas das imagens (Parte II); com as compreensões que miram o futuro para analisar as complexas interações com as visualidades nesta era globalizada/hipermidiatizada (Parte III); e, por fim, com reflexões oriundas de trabalhos que apresentam suas ideias circunscrevendo-as em focos históricos e poéticos do pensar/fazer e cultivar as culturas com as quais somos constituídos (Parte IV), aprendemos e, por vezes, nos contrapomos.  


			Uma última mudança que optamos por fazer nesta edição foi a de escrever os ‘agradecimentos’ não como uma parte separada neste saguão que apresenta o livro. Nossa escolha voltou-se para deixar aqui mesmo nossa imensa gratidão, primeiro aos leitores da primeira edição, antecipando, também com prazer e curiosidade, as problemáticas e os questionamentos que certamente serão trazidos pelos que vão ler esta segunda edição. Agradecemos, ainda, e com muito afeto, a continuidade da parceria com Marilda Oliveira de Oliveira, aguda em suas observações e comentários. É com ela e através dela que recebemos o apoio da Editora UFSM, especialmente na pessoa do Prof. Dr. Daniel Arruda Coronel, diretor da Editora, e da equipe editorial, pessoas que se dedicam com inigualável cuidado, gentileza e presteza. Nossos agradecimentos se ampliam e chegam aos nossos colegas e alunos da Faculdade de Artes Visuais da Universidade Federal de Goiás, pessoas com quem temos a profunda satisfação de interagir e (re)ver nossos compromissos e posicionamentos. 


			Queremos convidar Manoel de Barros para, com sua poesia, encerrar as portas deste saguão e nos fazer deliciar com as possibilidades da arte, da visão, das fantasias e da responsabilidade, como indivíduos, de “arrumar novos comportamentos para as coisas”: 


			Aprendi que o artista não vê apenas. Ele tem visões. A visão vem acompanhada de loucuras, de coisinhas à toa, de fantasias, de peraltagens. Eu vejo pouco. Uso mais ter visões. 
Nas visões vêm as imagens, todas as transfigurações. O poeta humaniza as coisas, o tempo, o vento. As coisas, como estão no mundo, de tanto vê-las nos dão tédio. Temos que arrumar novos comportamentos para as coisas. E a visão nos socorre desse mesmal. 


			Manoel de Barros     


			Muito obrigado!


			Raimundo Martins e Irene Tourinho
Goiânia, julho de 2016.
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			CAPÍTULO I


			FENÔMENOS E EVENTOS VISUAIS: 
reflexões sobre currículo e pedagogia da cultura visual


			Helene Illeris e Karsten Arvedsen
Tradução: Gisele Dionísio da Silva


			Introdução


			Desde 2000, a cultura visual tornou-se uma sólida área de pesquisa no âmbito da arte-educação e da relação interdisciplinar entre essa e outras áreas. Na Dinamarca, atestam essa afirmação o número significativo de publicações sobre a pedagogia da cultura visual (BUHL; FLENSBORG; ILLERIS, 2004a; 2004b; ARVEDSEN; ILLERIS, 2005; CHRISTENSEN; ILLERIS, 2009; BUHL; FLENSBORG, 2011) e o fato de que o termo ‘cultura visual’ aparece ocasionalmente nas diretrizes curriculares nacionais de escolas primárias e secundárias, bem como de cursos de formação de professores.


			Entretanto, o termo ‘pedagogia da cultura visual’ parece ser alvo de contestação. Em vários textos, o termo ‘cultura visual’ tem sido usado, sobretudo, para definir um conteúdo ampliado no âmbito da arte-educação, que abrange não apenas obras, técnicas e concepções oriundas das belas-artes, mas também todas as formas de imagens e de objetos. O escopo da cultura visual é frequentemente voltado para imagens e objetos da cultura popular, bem como para imagens digitais (MEYER, 2009).


			Na Escandinávia, essa concepção de cultura visual não parece ser uma novidade, ao contrário da maioria dos outros países. Na Dinamarca, por exemplo, arte-educadores críticos empregavam o conceito análogo de ‘cultura de imagens’ nos anos 70 para propor um conteúdo novo e mais amplo para a arte-educação, conteúdo estse que foi oficializado nas diretrizes curriculares nacionais de 1991: “O conceito de ‘cultura de imagens’ inclui: imagens e desenhos feitos por crianças e jovens, ‘culturas para crianças e jovens’ feitas por adultos e voltadas para o campo visual, além de desenhos e imagens oriundos dos universos das belas-artes e da mídia de massa” (DANISH MINISTERY OF EDUCATION, 1991, p. 21).1


			O primeiro pesquisador dinamarquês de arte-educação, Kristian Pedersen, destacava a importância de tornar os alunos participantes ativos e críticos nos mundos visuais da sociedade ao redor, por meio da análise de todos os tipos de linguagem visual e de suas próprias produções visuais. Ademais, o conceito de socialização foi adotado para desafiar a psicologia desenvolvimentista, como conceito central para a compreensão da subjetividade e da aprendizagem. A principal abordagem à socialização originava-se da teoria da atividade, de inspiração marxista, desenvolvida pela escola histórico-cultural russa. Essa abordagem defendia que a interação humana entre pessoas e ferramentas culturais – como tradições e sistemas simbólicos – é decisiva para o modo como aprendemos e para o que nos tornamos. Sob tal perspectiva, a socialização não era considerada uma recepção passiva de códigos e normas culturais, mas um processo ativo de intercâmbio no qual estamos sujeitos à mudança, mas também temos o potencial de modificar o mundo ao redor (PEDERSEN, 1998, p. 86).


			Com base na tradição crítica dinamarquesa, pretendemos neste capítulo discutir a questão da estrutura curricular da pedagogia da cultura visual em maior profundidade, apresentando uma compreensão diferenciada que tem sido desenvolvida por pesquisadores dinamarqueses durante a última década.


			Este texto estrutura-se em torno da distinção entre duas noções vigentes na cultura visual:


			– Os fenômenos visuais abarcam tudo aquilo com que decidimos nos relacionar de forma consciente por meio da visão, como imagens, objetos, paisagens, espaços públicos e privados etc. Embora alguns artefatos, sobretudo obras de arte, detenham uma posição privilegiada no que tange à atenção visual nas culturas ocidentais, esses são concebidos apenas como uma pequena parte dos fenômenos visuais relevantes para o currículo da pedagogia da cultura visual.2 


			– Eventos visuais referem-se às interações complexas que se estabelecem entre o observador e o observado. Tais eventos são sempre geográfica, histórica, social e culturalmente situados, bem como sempre implicam modos específicos de ver (olhares). Trabalhar com eventos visuais em contextos educacionais significa, portanto, estar ciente de questões como ‘quem está olhando para o quê? quando? onde? e por quê?’, ‘quem tem o direito de olhar para quem?’, ‘como a imagem, o objeto, o local retribuem o olhar do(s) espectador(es)?’ etc. A noção de eventos visuais pode ter desdobramentos educacionais ao empregar estratégias metarreflexivas que desafiam os pré-conceitos dos alunos sobre as formas ‘naturais’ de ver (BUHL; FLENSBORG; ILLERIS, 2004a, p. 10). Neste capítulo, tentamos lidar, de forma mais sistemática, com o currículo da pedagogia da cultura visual, examinando em pormenor as noções de fenômenos e eventos visuais.


			Na primeira parte, consideramos as imagens e todos os demais tipos de fenômenos visuais como um tema básico no currículo da pedagogia da cultura visual. Discutimos as diferenças entre as concepções de fenômenos visuais defendidas pela ‘arte-educação’ e pela ‘pedagogia da cultura visual’, além de apresentarmos cinco conceitos centrais para a adoção de fenômenos visuais sob uma abordagem pedagógica: ordens visuais, conteúdo, gênero e estilo, sedução/fascínio e modalidade.


			Na segunda parte, examinamos os eventos visuais, analisando como toda a situação de ver contribui para nossa experiência e compreensão dos fenômenos visuais. Apresentamos abordagens dos estudos da cultura visual, da antropologia visual e da imagética contemporânea, bem como elaboramos um modelo que destaca o posicionamento como fundamental para a criação e compreensão de eventos visuais. Por fim, fornecemos exemplos de nossas próprias experiências de ensino com alunos de mestrado e professores-alunos na Dinamarca e na Noruega.


			Parte I: Fenômenos visuais


			O termo ‘fenômenos visuais’ exerce papel central neste texto. Ao passo que o termo ‘imagem’ indica a representação de algo, geralmente bidimensional, empregamos ‘fenômenos visuais’ para abarcar uma variedade de fenômenos com os quais podemos nos relacionar através da visão, incluindo coisas tão diversas como um espetáculo de fogos de artifício, uma paisagem montanhosa, uma palestra em sala de aula, linguagem corporal e decoração, rituais como casamentos e performance de torcidas em eventos esportivos, campanhas turísticas etc. Dessa forma, as imagens tornam-se uma subcategoria, dentre outras, de fenômenos visuais.


			Segundo as concepções de arte-educação voltadas para a criança que predominaram na Dinamarca nas décadas de 1960 e 1970, o crescimento natural da criança era considerado fundamental para a recepção e produção de imagens. Defendemos, em contrapartida, inspirados pela teoria crítica e pelo construtivismo social, que o uso conjunto de imagens e de outras formas de fenômenos visuais constitui um processo cultural de aprendizagem semelhante às formas pelas quais a criança adquire a língua falada e escrita. Por conseguinte, acreditamos que o conteúdo, as características visuais das imagens e o modo como nos relacionamos com imagens e fenômenos visuais são social e culturalmente determinados. Ao imitarem, praticarem e receberem instrução em diferentes contextos sociais e culturais (família, jardim de infância, escola, amigos etc.), as crianças aprendem a ‘ler’ e a produzir fenômenos visuais – aprendem, por exemplo, que fogos de artifício são usados em certas ocasiões, ou como agir visualmente no papel de ‘aluno’ em um contexto de sala de aula.


			Essa perspectiva redunda em uma mudança da ‘arte-educação’ para a ‘pedagogia da cultura visual’, na qual nenhum tipo de fenômeno visual é excluído, valorizado ou previamente classificado segundo conceitos normativos como boa qualidade, bom gosto, boa forma etc. Na pedagogia da cultura visual, todas as narrativas visuais são consideradas igualmente relevantes, até mesmo as ‘menores’:


			Por meio do trabalho com pequenas narrativas sobre diversas formas de figuras em variados contextos, é possível reduzir, por exemplo, a narrativa ocidental geral ‘história da arte’ a uma narrativa ‘pequena’, dentre outras – como as narrativas ‘decoração islâmica’ ou ‘os Pokemons’. Dessa forma, os alunos aprendem que existem muitas culturas paralelas de imagens, as quais não podem ser abarcadas por uma única narrativa dominante (ILLERIS, 2003, p. 53).3


			Isso não significa que a arte exibida em museus e galerias careça de valor ou de importância no currículo da pedagogia da cultura visual. Significa, de fato, que conhecimento, sensitividade, experiência estética, qualidades analíticas ou outras potencialidades possíveis encontram-se tão disponíveis em outras formas de fenômenos visuais quanto, tradicionalmente, nas belas-artes. O contexto fornecido pelo museu, pela galeria ou pelo livro de arte implica - na maioria das vezes - um olhar e uma atenção especiais: um olhar focado, curioso, atento, perscrutador e aberto. Se transferirmos esse tipo de ‘olhar estético’ para o campo da cultura popular e comercial – em vez de nos voltarmos de imediato para um olhar crítico e analítico, como prefeririam alguns arte-educadores críticos –, seremos capazes de ver e de compreender essas ordens visuais de uma forma completamente diferente. Nas palavras de Niels Marup Jensen (1999, p. 337), um estudioso dinamarquês da cultura visual,


			[...] ao atravessarmos as diversas áreas, tornamos possível manter os quadros escolhidos, por meio dos quais vemos as imagens. Desse modo, os quadros podem deslocar-se entre gêneros e áreas. Surpresas visuais, sustos e imagens espetaculares que requerem a participação intelectual e afetiva do espectador podem ser deslocados entre áreas diversas.  


			Fenômenos visuais são construídos com base em outros fenômenos visuais, e signos visuais bem conhecidos são empregados repetidas vezes em contextos sob constante mudança. Para uma pessoa comunicar-se visualmente, ela precisa utilizar signos e referências visuais que a tornem compreensível na ordem visual a que ela se refere. Caso não existam ganchos de compreensão/interpretação ou quaisquer conexões com outros fenômenos visuais em nossa cultura (visual), a obra passa a ser incapaz de se comunicar, ou seja, torna-se sem sentido!   


			É preciso ter consciência de que diferentes premissas ou ‘regras’ constituem tipos distintos de imagens e de fenômenos visuais. Não existe uma única ‘linguagem’ visual. Um espetáculo de fogos de artifício fundamenta-se em premissas muito diferentes daquelas de um semáforo, e ambos não podem ser tratados da mesma forma. Faz muito pouco sentido criticar o semáforo por apresentar cores monótonas ou por não atentar para contrastes fascinantes, se comparado com o espetáculo de fogos de artifício. Isso significa que os fenômenos visuais são pautados em uma extensa gama de premissas variadas, que podem ser de natureza consciente ou subconsciente para o criador de imagens. Sob a perspectiva da pedagogia da cultura visual, é importante estar atento a essas premissas e ser capaz de empregá-las de modo reflexivo.


			Na esteira desse raciocínio, diversos tipos de mídia visual, gêneros e categorias de imagens e de fenômenos visuais, com suas típicas convenções, códigos, estilos e ganhos modais, constituem temas centrais para o currículo da pedagogia da cultura visual. Estar ciente de tais temas e refletir sobre eles pressupõe uma qualificação necessária, tanto no trato com premissas culturais estabelecidas quanto no caso em que essas são desafiadas, contraditas e/ou violadas. Em decorrência disso, torna-se importante introduzir, de alguma forma, concepções, sistemas, conceitos e métodos abrangentes em uma área que aparenta ser espantosamente ampla, fluente e desprovida de valores fixos.


			Na seção a seguir, chamamos a atenção para alguns dos conceitos que consideramos importantes no âmbito do currículo da pedagogia da cultura visual, na tentativa de delinear e de discutir influências culturais na análise de fenômenos visuais.


			Conceitos centrais


			Discurso, ideologia, poder, função, contexto e olhar são fatores que determinam os fenômenos visuais, tanto em termos de forma quanto de conteúdo (MATHIESEN, 2007; DUNCUM, 2010). Investigar como tais fatores são entrelaçados ao nosso mundo e às nossas experiências visuais é de grande importância para a análise de fenômenos visuais. Nosso foco principal nesta seção, contudo, serão os fenômenos visuais em si, e não a sociedade que os norteia. Apresentaremos cinco conceitos que podem ser usados para compreender os fenômenos visuais contemporâneos, na tentativa de oferecer possíveis alternativas aos modelos ‘tradicionais’ de análise pictórica, a exemplo daqueles inspirados na análise formal, na iconologia e na semiótica. Os conceitos são os seguintes: ordens visuais, conteúdo, gênero e estilo, sedução/fascínio e modalidade.


			Ordens visuais


			Quando o campo restrito da ‘arte-educação’ transforma-se na esfera mais ampla da ‘pedagogia da cultura visual’, a estrutura curricular expande-se, em princípio, para abranger todos os fenômenos visuais existentes em nossos universos visuais. Portanto, o conceito de ‘ordem visual’ pode ser utilizado como uma taxonomia.


			O termo ‘ordem visual’ foi proposto pelo pesquisador finlandês Janni Seppänen em seu livro The Power of the Gaze, no qual é definido como “regularidades e estruturas da realidade visual, bem como significados ligados a elas” (SEPPÄNEN, 2006, p. 3). Uma ordem visual, portanto, constitui o modo como os fenômenos visuais são estruturados. Como exemplos corriqueiros de ordens visuais podemos citar a história cultural e o significado das sobrancelhas (DUEDAHL, 2007), do sorriso, de certos modelos de carros, dos selos dinamarqueses, de animais na pintura barroca etc. Uma ordem visual pode consistir também em um gênero (um clipe musical) ou um estilo (Feng Shui na decoração de interiores). Além disso, uma ordem visual pode ser formulada para determinado momento e/ou propósito especial; por exemplo, quando uma criança viaja de férias e conta carros vermelhos de modo a evitar o tédio de permanecer sentada em um carro durante muito tempo. Na prática, os fenômenos visuais se deslocarão de uma ordem à outra conforme a perspectiva, o contexto, a compreensão discursiva e teórica de figuras que compõem, bem como sua função e uso. 


			Como discutimos anteriormente, em um contexto tradicional de arte-educação, as categorias de imagens costumam ser selecionadas de acordo com uma espécie de ‘hierarquia do gosto’, conforme aquilo que é percebido como ‘boa forma’ e ‘boa arte’, ou conforme tipos de imagens que supostamente detêm conhecimento especial e exercem um efeito peculiar sobre a mente. Na arte-educação dinamarquesa contemporânea, as ordens visuais dominantes ainda são aquelas das belas-artes (‘boas’), de um lado, e da mídia e das imagens comerciais (‘perigosas’), de outro. Essa categorização baseia-se no entendimento corrente de arte como conjunto de formas de auto expressão em que as crianças utilizam materiais, técnicas, gêneros e mídia especiais, ao passo que as imagens comerciais são consideradas, em termos de comunicação visual, como detentoras de uma intenção claramente convincente e sedutora que se volta para os ‘usuários’. Na Dinamarca, essa dicotomia parece ser tão ‘clássica’ a ponto de erigir um quadro discursivo insustentável do currículo de arte-educação (ARVEDSEN, 2002). No currículo da pedagogia da cultura visual, acreditamos que cabe às intenções conscientes dos professores, e não à dicotomia convencional, decidir a escolha de ordens visuais a serem apresentadas aos alunos. Se o professor tiver a mente aberta acerca das ordens visuais que realmente existem nos universos visuais dos alunos e torná-las parte do currículo, ele introduzirá uma abordagem reflexiva dos fenômenos visuais de que os alunos precisam para lidar com formas contemporâneas de visualidade.


			Conteúdo


			O conteúdo dos fenômenos visuais abrange questões, temas e problemas que esses representam, concernem ou ‘discutem’. Tal conteúdo jamais é estável. Aquilo que é considerado importante, legítimo e em voga na criação de imagens modifica-se com o tempo e o contexto. No final do século XIX, por exemplo, pintores realistas introduziram a crítica social como tema em suas obras, descrevendo as péssimas condições de vida e a repressão da classe proletária. O movimento de libertação feminina apresentou um novo tema nos anos 70 que pode ser visualmente estabelecido, como em revistas e anúncios. Programas televisivos de estilos de vida e reality shows constituem fenômenos visuais relativamente recentes, cujos conteúdos e temas da vida cotidiana eram, até pouco tempo atrás, restritos às esferas privadas (às nossas ‘vidas de bastidores’). Em outros tempos, a exibição do corpo nu feminino era legitimada pelas cenas bíblicas e mitológicas. Para muitas pessoas, esse tipo de conteúdo tem sido apropriado por vídeos eróticos disponíveis na internet.	


			No que tange à matriz curricular da pedagogia da cultura visual, vale a pena analisar os temas a serem escolhidos, algumas vezes antes mesmo de selecionar o tipo de fenômeno visual a ser investigado. Os alunos devem abordar temas consolidados pelas belas-artes, tais como amor, retratos, corpo, paisagens? Devem analisar temas da esfera pessoal, como amizade, família, sonhos, emoções? Ou devem investigar temas da cultura popular, como comercialização, erotismo, política, racismo etc.? Nós, professores, devemos nos questionar se determinado tipo de conteúdo domina o fenômeno visual que abordamos em nossa prática de ensino e por quê. 


			Muitas vezes o tema constitui um trampolim para a produção de imagens, mas é de vital importância escolher o conteúdo do fenômeno visual de forma bastante deliberada e estar ciente daquilo que é incluído ou excluído da sala de aula. Também é relevante considerar a relação entre o que está acontecendo no mundo visual contemporâneo e aquilo que é ensinado aos alunos, a fim de evitar ensinar arte apenas como disciplina histórica. Com o intuito de pôr em xeque a orientação dominante de muitos alunos de arte, centrada nas belas-artes, o professor pode apresentar-lhes fenômenos visuais baseados em conteúdos, tais como turismo, futebol e transporte. A familiarização com uma ampla variedade de temas também pode ajudar futuros professores de arte a tornar sua disciplina interessante para meninos e meninas.


			Sedução/fascínio


			O que nos diverte, prende nossa atenção, nos faz pensar e refletir, ou promove uma sensação de beleza, de grande profundidade ou uma boa risada? É possível buscar fascínio e sedução tanto no conteúdo quanto na forma de fenômenos visuais – e, obviamente, em uma combinação de ambos.


			Curiosidade e interesse podem nos atrair para o estudo de todos os tipos de fenômenos visuais. Se uma pessoa não tiver uma condição financeira satisfatória, provavelmente será seduzida pelas ofertas de anúncios de supermercados sem ao menos levar em conta suas formalidades visuais. Um torcedor fanático de um time de futebol pode ficar tão entusiasmado durante a partida a ponto de manter seu foco visual e sua atenção até o último minuto, mesmo se o jogo estiver ruim, defensivo e terminar em 0 a 0. Um espectador neutro provavelmente estaria entediado.


			Qualidades formais peculiares e a estética como experiência sensorialmente mediada são comumente encaradas como fatores cruciais na arte-educação. Entretanto, no âmbito do currículo da pedagogia da cultura visual, seria apropriado realizar uma análise mais ampla do modo como os fenômenos visuais criam fascínio e sedução, mas tendo em mente a ausência de critérios objetivos. Fatores de diferenciação pessoal e social como cultura, classe, idade, sexo, formação subcultural, contextos e circunstâncias influenciam aquilo que é experienciado como sedutor e fascinante.


			Imagens também são sedutoras porque são sensoriais. Muitas delas são belas ou sublimes – duas qualidades estéticas tradicionais –, mas diversas outras qualidades sensoriais são exaltadas nos dias de hoje. Algumas pessoas são atraídas pelo grotesco, pelo gótico, pelo kitsch ou pela estética camp (LANGMAN, 2008). Outras talvez têm sido sempre atraídas pelo sentimental e pelo simpático. Harris (2000) argumenta que a estética consumista da atualidade inclui o cool, o excêntrico e o romântico (DUNCUM, 2010, p. 8).


			Na matriz curricular da pedagogia da cultura visual, é de grande importância manter uma mente aberta e inquisitiva para o modo como somos atraídos visualmente, na tentativa de compreender por que algumas pessoas são fascinadas e seduzidas por certas imagens e fenômenos visuais e outras não o são, bem como de evitar que determinada concepção de bom gosto e estética predomine em sala de aula.


			Gênero e estilo


			Fenômenos visuais são sempre baseados em determinados padrões e compreendidos por intermédio deles – tais padrões constituem aquilo que identificamos como gênero. Por um lado, gênero consiste em um padrão implantado na produção de imagens ou de outros fenômenos visuais; por outro, revela-se um padrão de expectativas e interpretações do receptor. Gêneros são pautados em normas e convenções adotadas por uma comunidade. Resultam de práticas comunicativas vigentes em determinada cultura e momento histórico, além de submeterem-se a constantes mudanças que estabelecem novos gêneros. As convenções de gênero ligam-se, de diversas formas, a comunidades culturais específicas (STRUNCK, 2005).


			As características de gênero podem ser uma plataforma para trabalhar com imagens, oferecer suporte e auxiliar os alunos e o professor a evitarem a questão de qualidades imanentes, associando o debate, em vez disso, aos padrões de gênero. Estar ciente de tais características é um pré-requisito para brincar com elas, contradizê-las, misturá-las e cruzá-las e, assim, trabalhá-las de forma reflexiva (MATHIESEN, 2007, p. 21).


			Estilo representa um padrão de expressão visual, ou seja, traços reconhecíveis de um grupo de fenômenos visuais no que concerne à sua aparência. É comum discutir estilo quando o assunto é vestuário: clássico, esportivo, folgado, gótico, pós-punk, trash, neo-hippie etc. A pintura barroca empregava padrões peculiares para descrever espaço, luz, composição e uso de cores que tornavam seu estilo inconfundível, distinguindo-o do expressionismo, por exemplo. Os noticiários de TV são estilisticamente caracterizados por um apresentador situado à frente do cenário, olhando para o telespectador, e por uma tela ao fundo que mostra imagens, vídeos, textos e gráficos referentes às notícias. Ao contrário do que ocorre em filmes, as trilhas sonoras ainda não são usadas em noticiários, mas têm se tornado cada vez mais comuns em documentários, ressaltando suas características de gênero de não ficção ou de ficção.


			O estilo está intimamente associado ao gênero e à sedução/fascínio. Um gênero é ocasionalmente definido por um estilo. O mangá pode ser considerado um estilo específico, presente em diversos gêneros além de revistas em quadrinhos: anúncios, jogos, filmes, materiais didáticos etc. O mangá dos quadrinhos também pode ser descrito como um estilo peculiar dentre outros estilos de quadrinhos, bem como um subgênero de quadrinhos, dependendo do contexto. Os jogos podem ser divididos em gêneros, tais como jogos de cartas e de tabuleiro, definidos pela natureza dos objetos envolvidos e pela maneira como são jogados. Escolher um jogo de computador resultará frequentemente em diversas opções estilísticas para cartas, tabuleiros, peças etc. Na maioria das vezes, trata-se de um olhar coerente e reconhecível que difere claramente de outras opções estilísticas (Imagens 1 e 2).  
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			Imagens 1 e 2: Exemplo de duas opções estilísticas diferentes no jogo 
de computador Mahjong: uma ‘clássica’ e a outra ‘infantil’.
Fonte: Imagens dos autores.


			Mapear traços estilísticos torna os alunos conscientes de como os fenômenos visuais adquirem sua aparência corrente, o que leva seu estilo a ser reconhecível e como operam a estética especial e o fascínio sedutor. Tal conscientização permite aos alunos utilizar os fenômenos visuais de modo atento e reflexivo. 


			Modalidade


			Modalidade é o meio de representação – por exemplo, texto, imagens, som. A multimodalidade, sob a forma de imagem e texto/fala, música/sons constitui a combinação mais comum dos dias atuais. Praticamente todos os fenômenos visuais são acompanhados por palavras e/ou por música. Dessa forma, devemos estudar tais fenômenos, na maioria das vezes, como afirmações multimodais.


			Modalidades diferentes oferecem várias oportunidades e limitações em termos do que é possível representar e comunicar por meio desta ou daquela modalidade. Isso é chamado de ganho modal. Por exemplo, é mais conveniente descrever ritmo e melodia através da modalidade do sistema notacional que do texto escrito (LOVLAND, 2003, p. 110). A mídia e os materiais estão intimamente associados ao ganho modal. É possível redigir uma lista de compras sob a forma de uma pintura em tela, mas levará bastante tempo para pintar todos os produtos a serem comprados e será incômodo carregar tudo dentro do supermercado. Uma lista de compras escrita em um post-it parece mais adequado. Em outro contexto e munido de outra função, como uma obra de arte pop, a pintura seria provavelmente possível. Novas formas de mídia proporcionam novas variações de multimodalidade e ganhos: chamadas de vídeo pelo Skype permitem conversas telefônicas durante as quais os interlocutores veem um ao outro. Tais conversas limitam as possibilidades de os interlocutores fazerem outras coisas, tais como andar enquanto falam ou escrevem listas de compras, ignorar aparências e expressões, usar gestos com outras pessoas que se encontram no recinto durante a conversa etc. Em contrapartida, oferecem novas oportunidades de ampliar a intensidade e o foco, de ler expressões faciais etc., tal qual em uma conversa face a face. 


			Ter consciência das modalidades, da multimodalidade e do ganho modal pode atribuir uma variedade ao currículo da pedagogia da cultura visual, bem como auxiliar os alunos a enfocarem as possibilidades e potencialidades na mídia e nos materiais que escolherem, em conjunto com determinado tema e conteúdo. Sobretudo, diante do fato de que praticamente nenhum fenômeno visual permanece só, tal conscientização contribui para o conhecimento relativo à interação entre as modalidades e seus efeitos.  


			Parte II: Eventos visuais


			O conceito de evento visual inclui toda a situação de observação tal como ocorre na interação entre o observador, o fenômeno visual, o contexto de observação e o ato de olhar propriamente dito. Eventos visuais são sempre situados geográfica, histórica, social e culturalmente, implicando certa interação ou posicionamento entre o observador, o fenômeno observado, o contexto e o olhar.


			De fato, ao pensarmos em nossas vidas diárias, constatamos que as situações de observação são sempre complexas. Assistir ao noticiário na TV, por exemplo, pode ser considerada uma situação simples: um observador vê um objeto (a tela da TV) que reproduz uma representação (a transmissão) em um contexto espacial (a sala). Enquanto concebermos a situação como um arquétipo abstrato, isso pode ser verdade, mas os eventos visuais não constituem situações abstratas – são, sim, localizados, e eventos localizados reais são muito mais complexos que modelos abstratos: posso assistir ao noticiário em locais diferentes, com pessoas diferentes, em canais diferentes, utilizando diversos tipos de aparelhagens e telas, bem como variados graus de atenção. Um fator geralmente dominará os demais: se, por exemplo, eu assistir ao noticiário com minha família em nossa sala de estar, e minha irmã comenta, em voz alta, o penteado da apresentadora, esse contexto social dominará o evento, me impedindo de ouvir o que a apresentadora está dizendo. Ao assistir ao mesmo programa sozinho em meu quarto, provavelmente estarei menos distraído e, portanto, mais atento ao seu conteúdo. Todavia, ainda assim o ato de assistir fará parte de uma situação mais complexa que abrange minha postura corporal, meus pensamentos, associações e memórias, sons ao redor etc. As posições dominantes se deslocarão de forma constante. Ocasionalmente posso até perceber que o ‘olhar’ da TV domina o evento, algo passível de ocorrer se o falante dirigir-se a mim de modo bastante pessoal, por exemplo. 


			Estereótipos visuais e o poder do olhar


			Em seu célebre artigo ‘Semiotics and art history’ (1991), Norman Bryson e Mieke Bal adotam uma perspectiva semiótica pós-estruturalista para analisar e desafiar nossas ideias fixas sobre eventos visuais. Os autores retratam o ‘campo visual’ como um estereótipo socialmente construído que o indivíduo adquire por meio da socialização visual, segundo as convenções de sua sociedade ou cultura:


			[...] uma vez que o sujeito aprende a ‘ver’, ele se vê compelido a orquestrar sua experiência visual pessoal com as descrições socialmente aceitas do mundo ao redor; portanto, desviar-se dessa construção social de visualidade pode receber denominações e tratamentos diversos, tais como alucinação, identificação equivocada ou ‘distúrbio visual’. Aquilo que é visto é formado por trilhas e redes preexistentes ao sujeito e que continuam a operar muito além da morte do indivíduo. O campo visual tem, assim, a natureza de algo ‘já pronto’ (BAL; BRYSON, 1991, p. 199).


			Em suas análises, Bal e Bryson usam teorias semióticas para mostrar como os processos de semiose contínua4 e deslocamentos intermitentes podem desestalibilizar a ideia de categorias rígidas no campo da visão e assim desafiar a construção ‘pronta’. Dessa forma, ajudam os leitores a compreender que o ato de ver define-se como uma construção social constituída por jogos de posicionamento e que, a fim de lidarmos com a visualidade, precisamos de estratégias de reflexão diferentes daquelas desenvolvidas por disciplinas acadêmicas tradicionais, como história da arte ou estudos da mídia. 


			Retomemos o exemplo de assistir à TV. Ao ver as notícias na tela, mediante as convenções visuais de minha cultura, permito-me fazer do falante o objeto de meu olhar e, assim, observar livremente seu penteado, comentar sua jaqueta elegante ou expressar minha antipatia por seu modo de falar. Se, pelo contrário, me relacionar com alguém que se encontra fisicamente presente na sala, a situação é bem diferente. Nesse caso, faço parte de um evento visual caracterizado pelo intercâmbio e devo reagir a outras regras sociais, tais como ver e ser visto. Por exemplo, ao olhar para uma pessoa sentada próxima a mim, posso fazê-lo com afeto, condescendência, alheamento etc., de acordo com o modo como tento posicionar a mim e à outra pessoa na situação. Dessa forma, ver define-se como um evento relacional que também inclui questões refentes a poder e dominação, a saber: quem tem o direito de olhar para quem e quando? Que tipo de olhares podem ser adotados e com quais efeitos? Quem deve abaixar seus olhos e em quais situações? Gestos, mímicas e linguagem corporal, entre outros elementos, também são importantes em eventos visuais relacionais, bem como sentimentos de afeto, interesse, felicidade, raiva etc.


			Desafios aos estereótipos visuais


			Nos últimos dez a quinze anos, posições tradicionais de visualização – posições estereotipadas de homens e mulheres, por exemplo – têm sido colocadas em xeque por diversos grupos: pesquisadores da cultura visual, antropólogos visuais e novas gerações de fenômenos visuais no âmbito da cultura de imagens dominante. 


			Na área de estudos da cultura visual, os textos de Mieke Bal têm questionado nosso modo de ver pinturas e outras imagens, apresentando o conceito de ‘olho amigo’. Ao analisar pinturas de artistas famosos, como Rembrandt ou Caravaggio, Bal interage com as personagens retratadas (em sua maioria mulheres) como participantes ativos em um intercâmbio entre observador e contexto circundante (o museu e a exposição). Nesse tipo de interação, o uso do olho amigo pressupõe que a pintura posiciona-se como um interlocutor, não como um objeto (BAL, 1996; ILLERIS, 2009a). Irit Rogoff, outra pesquisadora da cultura visual, propõe uma estratégia semelhante: o ‘olho curioso’. Em oposição ao ‘olho clínico’ do especialista, o olho curioso é uma estratégia de visão que interage com eventos visuais de modo direto, pessoal, parcial e intrigado:


			A curiosidade implica certa perturbação; uma noção das coisas além da esfera do conhecido, que ainda não são bem compreendidas ou articuladas; os prazeres do interdito ou do oculto ou do impensado; o otimismo de descobrir que se ignorava algo ou que não havia sido capaz de concebê-lo antes (ROGOFF, 1998, p. 18). 


			Em outra área de pesquisa, a antropologia, a etnografia visual tem sido definida como uma maneira de abordar culturas e comunidades (dentro ou fora da cultura dos próprios pesquisadores), por meio do uso colaborativo de mídias visuais como fotografia, cinema ou produção artística. Em vez de ‘documentar’ outras culturas com base em um olhar objetificador, as fronteiras entre pesquisador e pesquisado tornam-se difusas e um terceiro espaço é estabelecido em torno de produções visuais (PINK, 2006, 2007). Um exemplo dessa tendência é o trabalho conjunto da antropóloga espanhola Ana Martínez Pérez com A Buen Común, um grupo multidisciplinar composto por pesquisadores sociais e cineastas, que resultou na produção de um filme em colaboração com assistentes sociais em uma das áreas mais pobres da cidade de Córdoba. Em decorrência de uma experiência conjunta e colaborativa de intervenção durante um longo período, o filme tornou-se uma declaração visual da experiência sensorial e corpórea de ser ‘excluído’, incluindo uma polifonia de ‘vozes’ visuais dos habitantes e dos assistentes sociais (MARTÍNEZ PÉREZ, 2007).


			Nas próprias culturas contemporâneas da imagem, as posições fixas de visualização têm sido questionadas de formas variadas e muitas vezes bastante surpreendentes. No campo das belas-artes, projetos relacionais e colaborativos socialmente engajados têm sido apresentados como alternativas à ideia da obra de arte como objeto de deleite visual (BOURRIAUD, 2002; ILLERIS, 2005). Na área de imagens comerciais, as posições fixas do objeto e do observador parecem se tornar intercambiáveis graças ao posicionamento complexo e altamente ambivalente dos sujeitos da representação (STURKEN; CARTWRIGHT, 2001). Por exemplo, estereótipos de gênero são comumente substituídos por posicionamentos invertidos ou paródias, nos quais homens e mulheres desafiam suas respectivas posições em uma espécie de jogo de poder e/ou erotismo que também inclui o observador e o contexto de observação (ERIKSSON; GÖTHLUND, 2004). Ademais, um número crescente de imagens tem sido elaborado como parte de complexas narrativas visuais que consistem em uma série de imagens, lugares, formas e objetos inter-relacionados, os quais compõem histórias sem fim que mesclam realidade e ficção em uma espécie de mundo da fantasia inspirado na realidade. Exemplo desse tipo de fenômeno visual são os reality shows da TV, fortemente encenados e editados, nos quais pessoas comuns adentram um universo aparentemente real apenas para fazer o papel de ‘si mesmas’ em um contexto de marketing indireto, jogos psicológicos de poder e um anseio bem-articulado por ‘escândalos’ a qualquer custo. Assistir a esse tipo de programa simultaneamente reforça e questiona a tradicional posição do voyeur. Reforça porque muito provavelmente a interação de um indivíduo com as imagens será não apenas passiva, mas também difusa, em virtude do fato de que as ‘tramas’ do programa são tão previsíveis. Questiona porque o mundo da ficção é atravessado pela realidade, desestabilizando a separação entre privado e público, ficção e real.


			Inspirada pelos estudos da cultura visual, pela antropologia visual e pelas culturas contemporâneas de imagens, a tarefa da pedagogia da cultura visual referente aos eventos visuais deve ser dupla: 1) ajudar os alunos ou aprendizes a compreender a dinâmica dos eventos visuais ‘tradicionais’; e 2) experimentar ativamente com a construção de formas alternativas de eventos visuais, por exemplo, por meio do uso do olho ‘amigo’ ou ‘curioso’, por meio de projetos colaborativos inspirados na antropologia visual ou por meio da ‘encenação’ ativa de situações visuais que efetivamente questionem as posições do observador.


			Posicionamento: compreendendo 
e criando eventos visuais em pedagogia


			Como vimos anteriormente, o conceito de posicionamento é crucial para o trabalho com eventos visuais. De fato, com o intuito de questionar categorias mais tradicionais como pessoas, ambientes e figuras, torna-se útil estimular a reflexão por meio da re-descrição desses objetos físicos de uma maneira mais abstrata, na condição de ‘papéis’ dinâmicos ou posições que contribuem com processos relacionais e recíprocos complexos. Os termos ‘posição de objeto’, ‘posição de imagem’, ‘posição de sujeito’ e ‘posição de contexto’ podem designar as posições mais importantes imbuídas em eventos visuais, como mostra a Imagem 3 (ILLERIS, 2004).
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			Imagem 3: Modelo explicativo.


			Nesse modelo, o emprego do vocábulo ‘posição’ revela que lidamos com papéis relacionais intercambiáveis e que determinadas posições nem sempre podem ser associadas a tipos rígidos de fenômenos. Em eventos visuais localizados, cada uma das quatro posições pode ser ocupada por uma pessoa, um objeto, um lugar, uma figura etc., e o posicionamento pode mudar rapidamente. Segundo uma perspectiva construcionista da cultura visual, uma posição não define uma pessoa, pois constitui um papel relacionalmente construído em todo evento. Por exemplo, um ser humano fisicamente existente é capaz de ocupar todas as quatro posições, dependendo da situação em si: ele pode posicionar-se ou ser posicionado como um observador na posição de sujeito, como um objeto de visualização na posição de objeto, como um ambiente passivo e recluso na posição de contexto e como uma representação de alguma coisa (por exemplo, ‘uma boa menina’) na posição de imagem. De modo semelhante, uma figura, por exemplo, uma foto, é capaz de desempenhar um papel referencial como representação de algo na posição de imagem, um artigo físico na posição de objeto, um ‘quadro’ na posição de contexto e, conforme mencionado por Bal, um interlocutor ativo ‘falante’ e ‘observador’ na posição de sujeito.


			Retomemos o exemplo de assistir ao noticiário na TV. Vimos que, tradicionalmente, o observador ocupa a posição de sujeito, a sala a posição de contexto, o aparelho de TV a posição de objeto, e a transmissão em si (o noticiário) a posição de imagem. Quando minha irmã intervém na cena, esses posicionamentos modificam-se discretamente porque ela passa a ser o objeto de minha atenção, em vez da TV, e com isso transforma minha posição de sujeito em relação à posição de imagem ocupada pela transmissão.


			Embora reconheçamos a dificuldade de empregar diretamente tais termos e modelos abstratos nas práticas educacionais, acreditamos que esses podem atuar como uma ‘revelação’ para as possibilidades de utilizar eventos visuais na transformadora pedagogia da cultura visual. Na verdade, a importância prática de introduzir o termo ‘eventos visuais’ reside na possibilidade de criar relações visuais mais lúdicas e significativas que aquelas convencionalmente permitidas nas relações sujeito-objeto. Considerar eventos visuais como situações ‘abertas’, compostas por posicionalidades mutáveis em que ‘tudo pode acontecer’, nos ajuda a compreender e a questionar o posicionamento fixo das clássicas estratégias de visão do Ocidente. 


			Exemplos: exploração e criação 
de eventos visuais na educação


			Na tentativa de fornecer exemplos concretos das ideias delineadas até aqui, discutiremos brevemente dois de nossos próprios projetos educacionais experimentais ministrados para professores de arte em formação. 


			Exemplo 1 – ambientes visuais: Em 2004-2005 realizamos um projeto de desenvolvimento, baseado em investigação, no Copenhagen College of Teacher Education (ARVEDSEN; ILLERIS, 2005), inspirado nos estudos da cultura visual e da etnografia visual. A meta do projeto consistia em permitir que os alunos experimentassem com construções ativas de posicionamentos visuais através do uso da câmera. Em pequenos grupos de dois ou três, os alunos deveriam explorar e criar ou ilustrar visualmente um ‘ambiente visual’ de sua escolha a partir de diversas posições de visualização. A maior parte dos grupos escolheu, a título de ambiente visual, locais concretos como bar, hospital, estação de trem e centro comunitário. Eis as diferentes posições visuais que os alunos adotaram: 1) um ‘olho estético’ concernente às formas, linhas e cores do ambiente; e 2) um ‘olho antropológico’ referente ao envolvimento colaborativo na vida dos usuários regulares do ambiente. 


			Com base nesse experimento, concluímos que o uso do olho antropológico mostrou-se bastante desafiador, ao passo que o olho estético provou ser muito natural para os professores-alunos de arte. Esses tiveram facilidade em utilizar suas câmeras, como voyeurs estéticos capturando imagens formalmente belas de linhas, cores e ‘composições’ interessantes ou atraentes no ambiente físico que escolheram. O engajamento com pessoas ‘no campo’ e o esforço de construção colaborativa de eventos visuais com o auxílio da câmera foi social e às vezes emocionalmente difícil para os alunos. O projeto foi longo e cansativo, além de complicado em virtude da natureza objetificadora da câmera em si. De fato, a fotografia tende a transformar tudo em uma espécie de imagem isolada, excluindo a natureza social do ato. Em decorrência disso, os alunos mais bem-sucedidos na segunda tarefa tipicamente empregaram algum tipo de abordagem fotográfica narrativa, seja por meio de filmagem, seja pela composição de mais imagens sob a forma de colagens ou de sequências de PowerPoint (Imagens 4 e 5). 
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			Imagens 4 e 5: Exemplos de trabalhos de alunos que adotaram um olho estético 
(à esquerda) e um olho antropológico (à direita). Nesse exemplo, o grupo de alunos escolheu um hospital como seu ambiente visual e expôs os resultados fotográficos no programa PowerPoint. A foto à esquerda não revela nada sobre o hospital, mas explora qualidades formais e possibilidades da foto ‘abstrata’ escolhida e do programa de computador. A foto à direita tem como objetivo contar uma história sobre a sala de descanso dos funcionários. Eis um exemplo do uso de um olho antropológico, porque a imagem remete ao insight adquirido pelos alunos ao interagirem com os funcionários a respeito de sua rotina diária no hospital.
Fonte: Imagens dos autores.


			Exemplo 2 – fotografando ou filmando estádios de futebol: Na primavera de 2011, um grupo de professores-alunos de arte analisou o tema ‘futebol’. A tarefa a ser realizada pelos alunos foi formulada nos seguintes termos:


			Fotografe ou filme o estádio de sua cidade. Reflita sobre qual olhar deve ser usado. Que tipo de história você gostaria de contar? Você é:


			

					
um fotógrafo de arquitetura cujo objetivo é apresentar o estádio como uma construção inovadora e cool?



					um artista em busca de ângulos especiais, de um tipo especial de estética etc.?


					um antropólogo que busca compreender e expor a vida ‘estranha’ e ‘não familiar’ que lá se desenrola, bem como as pessoas que fazem uso do estádio (jogadores, técnicos, funcionários, torcedores etc.)?


					um documentarista/historiador cuja meta é registrar esse estádio para as futuras gerações?


					um engenheiro que confere e registra o estádio com foco na segurança e nas falhas?


					um torcedor que deseja compartilhar suas experiências de uma partida com outros torcedores no YouTube?


					uma mulher idosa de classe alta que nunca cogitou ir ao estádio? 


			


			… ou fazer sua própria escolha
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			Imagens 6 e 7: Na imagem 6, um grupo de alunos optou por um olhar arquitetônico, dispondo as fotos em uma cartolina, apontando materiais, estruturas etc. e produzindo desenhos arquitetônicos; esses foram claramente baseados nas fotos, mas seus autores fizeram de conta que eram originais e que resultaram nos segmentos fotografados da edificação. Na imagem 7, um aluno conscientemente escolheu um olhar estético, dando ênfase a linhas, padrões e estruturas ‘abstratas’ do estádio. 
As fotos estão dispostas em molduras pretas e largas, com uma linha branca na parte de dentro, e o modo como foram penduradas revela atenção com as qualidades formais do formato de exibição.
Fonte: Imagens dos autores.


			Como no primeiro exemplo, essa tarefa objetiva, em termos pedagógicos, ‘forçar’ os alunos a adotarem posicionamentos diferentes e, portanto, conscientizá-los de que o modo como se relacionam com o estádio, os jogadores e/ou a torcida muda conforme o olhar que utilizam, criando, assim, diversos tipos de eventos visuais. Nesse caso, as diferentes posições do fotógrafo afastam-se das posições clássicas – em que o sujeito estuda um objeto –, configurando-se como posições de um participante ativo e pessoalmente envolvido com o evento, dependendo da escolha do olhar. Torna-se bastante claro também aos alunos que a amostra de fotos apresentadas por eles ao final da tarefa divergirá bastante conforme tal escolha. 


			Outra tarefa associada ao tema futebol incluiu o estudo da coreografia e dos gritos usados pelas torcidas fiéis para apoiarem seus times durante as partidas. Solicitou-se aos alunos que optassem por uma dessas performances ritualísticas, memorizassem-na e em seguida tentassem reproduzi-la em outro contexto (em uma sala de aula, por exemplo), registrando-a em vídeo. Na segunda parte da tarefa, pediu-se aos alunos que criassem um ritual ou atuação alternativa que fosse, em sua opinião, propícia aos torcedores.


			O objetivo dessa tarefa consistiu em fazer com que os alunos praticassem novas formas relacionais e envolventes de abordar a cultura visual, enfocando os fenômenos visuais da linguagem corporal e a visualização do comportamento ritualizado. Por meio da reencenação dos rituais das torcidas, os alunos fizeram uso da personificação de gestos cotidianos na criação de novos eventos visuais, munidos de novas posições de sujeito, objeto, contexto e imagem. Ademais, ao filmarem a performance encenada, os alunos abriram-se à possibilidade de criar novos eventos visuais, tal como divulgar a filmagem no YouTube.  


			Esses projetos experimentais mostram como os alunos podem ter uma compreensão mais ampla acerca do funcionamento dos posicionamentos em eventos visuais, bem como do papel da câmera e da fotografia/filmagem nesse processo. Constitui um desafio para o professor elaborar as tarefas de tal modo que funcionem conforme previsto. A maior dificuldade nesse aspecto parece ser fazer os alunos superarem o olho estético da imagem ‘bonita’ ou ‘interessante’, concepção tão arraigada na arte-educação, e permiti-los experimentar com todos os tipos de enquadramentos visuais da visualidade de suas vivências cotidianas.


			Considerações finais


			Neste capítulo propusemos possíveis conteúdos e categorias para estimular futuros progressos curriculares da pedagogia da cultura visual. Em sintonia com outros teóricos de diretrizes curriculares da cultura visual (em especial FREEDMAN, 2003), concordamos que o currículo constitui uma forma de ação social em que nosso conhecimento, esperança e sonhos vinculam-se a práticas sociais cotidianas de ensino e aprendizagem. O objetivo de nossas reflexões consiste em criar formas dinâmicas de pedagogia da cultura visual que sustentem e desenvolvam a compreensão dos alunos acerca dos modos como os fenômenos visuais e os eventos visuais operam em nossa vida diária. Em um texto recente, Helene (apud ILLERIS, 2009b, p. 140) forneceu a seguinte definição de alfabetização visual: “O uso consciente de qualificações visuais entendidas como abordagens estratégicas da complexidade visual”. Tentamos apresentar ferramentas conceituais e exemplos práticos de nossa própria atuação como professores e pesquisadores que podem contribuir nesse sentido. Esperamos que essa reflexão possa servir de inspiração para professores, alunos e colegas.
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					1	Essas diretrizes vigoraram até 1995, ano em que novas diretrizes curriculares nacionais foram adotadas. Tanto as diretrizes de 1995 quanto as de 2009, ainda em vigor, são pautadas em vários dos conceitos e valores do texto de 1991, mas infelizmente isentam-se de uma sólida perspectiva crítica.


				


				

					2	Nesse sentido, o conceito de fenômeno visual se aproxima da ‘cultura de imagens’ na arte-educação crítica, mas com a importante exceção de que diversos arte-educadores críticos consideravam as imagens do campo comercial da mídia de massa como intrinsecamente ‘superficiais’ e, algumas vezes, até ‘perigosas’, por servirem a interesses comerciais do capitalismo; em contrapartida, a despeito de sua atitude crítica, tendiam a conceber as belas-artes como mais ‘autênticas’.


				


				

					3	Todas as citações de textos em dinamarquês foram traduzidas pelos autores (N.T.).


				


				

					4	A expressão ‘semiose contínua’ refere-se ao processo em que signos geram infinitamente novos signos, sem jamais retomarem ou mencionarem a ‘realidade por trás dos signos’. Pensadores pós-estruturalistas de fato acreditam que nossa realidade como seres humanos é composta por signos e que não temos acesso, portanto, a uma realidade exterior à representação. Na esteira dessa concepção, Bal e Bryson (1991, p. 174) iniciam seu artigo com a seguinte afirmação: “O princípio básico da semiótica, a teoria dos signos e de seu uso, é antirrealista. A cultura humana é composta por signos, cada um dos quais representa algo que não ele próprio, e as pessoas que vivem dentro da cultura se ocupam tentando entendê-los”.
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