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			ENTRE ITINERÁRIOS,
CONEXÕES E PERSPECTIVAS


			Este terceiro volume da coleção “Cultura Visual e Educação” reúne autores do Brasil, Espanha, Estados Unidos e Portugal que tem se preocupado em destrinchar particularidades epistemológicas, metodológicas e práticas da educação da cultura visual. Educação da Cultura Visual: conceitos e contextos pretende expor uma paisagem diversificada, ancorada nas variadas experiências e contextos de autores que, aqui e em outros países, tem se dedicado à formação de educadores, à pesquisa e à produção de conhecimento articulado com o fazer docente no campo da cultura visual.


			Além da vasta caminhada que cada um desses autores já empreendeu pelos meandros da cultura visual, vários interesses os aproximam. Eles têm em comum a compreensão de que o mundo não é finito e as experiências não são acabadas. O que expõem, então, é sempre uma visão parcial do mundo e das próprias experiências. Seguindo itinerários distintos, os autores mostram conexões de seus pensamentos com ideias e ideais que justapõem posicionamentos críticos construídos e recolhidos em vivências de salas de aula, projetos educativos, andanças que cruzam universidade e cidadania e que repensam o sujeito e suas relações com arte, imagem, cotidiano e educação.


			Fermentado pela história da arte, sociologia, filosofia, antropologia, arte-educação, estudos culturais, estudos feministas, pós-estruturalistas e pós-colonialistas, o campo da cultura visual busca e realiza mudanças nas maneiras como compreendemos os fenômenos visuais, especialmente nos fazendo pensar sobre os usos que damos às imagens e artefatos. Fazem-nos pensar também sobre os impactos que imagens e artefatos promovem nos modos como concebemos, agimos e sentimos no mundo.


			Os textos aqui reunidos preocupam-se com estas questões, não apenas pensando sobre como chegamos até elas – como o campo foi se delineando –, mas considerando o que precisamos mudar e como podemos melhorar e aperfeiçoar nossas perspectivas e práticas educativas. Preocupam-se, nesta linha propositiva, com as novas formas de distribuição, manipulação e controle das visualidades e, enfaticamente, com o potencial das dissensões e conflitos para arejar e aprofundar as discussões sobre estes temas.


			Na primeira parte do livro – Reflexões Críticas e Propositivas sobre Cultura Visual –, os textos revisitam paradigmas que construíram noções elitistas de arte, distanciando-a da vida e de seus possíveis impactos sociais e culturais. Mostram como nossas identidades, sentidos de ser e pertencer são reconfigurados através das imagens e como as relações com as visualidades contemporâneas, as economias do espetáculo e o capitalismo cultural eletrônico podem impulsionar novas maneiras de propor o ensino, de investigar e pensar um futuro mais justo e socialmente igualitário.


			Os textos agrupados nesta primeira parte redirecionam criticamente o olhar para epistemologias criativas e discutem o crescimento incessante de fissuras que derrubam fronteiras entre arte, cultura popular, moda, mídias, filme, música, publicidade etc. Projetam, nesta perspectiva, possibilidades de construção coletiva de propostas curriculares intencionadas para lidar com imprevistos e descontinuidades dos processos educativos, sublinhando agenciamentos intermediados pelos entrecruzamentos de informações visuais, táteis, sonoras, cênicas... – sensoriais, podemos dizer – que intervêm para construir novas buscas de ideias e práticas de aprendizagem não mais confinadas a programas de ensino previamente determinados e estáticos.


			A atitude crítica, o jogo entre prazer e conhecer, a mobilidade do olhar, os deslocamentos de usos e funções da arte, das imagens, e do próprio ensino encontram nestes textos uma ressonância que atrai e estimula perspectivas múltiplas de entender como pensamos e agimos no mundo, hoje impregnado de fragmentação e transitoriedade de estímulos cada vez mais diversificados. Experiências vividas, narradas, sentidas e imaginadas, com/sobre/através da cultura visual, conforme estes textos nos apresentam, não aspiram soluções ou superações dos conflitos que nos rodeiam. Elas visam mergulhos profundos nas implicações políticas, estéticas, culturais e sociais das visualidades para que, imersos em suas significações, possamos contribuir para a transformação e expansão das formas de aprender e de aprender a viver.


			Os textos reunidos na segunda parte – Práticas, Formação e Pesquisa em Cultura Visual – apresentam, analisam e discutem práticas educativas norteadas pelos aportes da cultura visual, seja destacando o multiculturalismo, seja enfatizando os diários de aula como uma abordagem narrativa de investigação. Nesse sentido, o acontecimento pedagógico ocupa lugar privilegiado nesses trabalhos. Através deles, posicionamentos teóricos e críticos, de alunos e professores, são evidenciados e desmembrados com o intuito de percorrer e examinar processos de construção de aprendizagens orientados pela cultura visual.


			Necessidades críticas e questionadoras da educação da cultura visual são vistas não apenas como um ponto de partida, mas também como um percurso de chegada(s), invariavelmente esquadrinhadas sob uma visão democrática, inclusiva e expansiva das vivências educativas. Os deslocamentos de percepção, interpretação, lugares e produção são enfatizados como instrumentos aliados e aglutinadores de modos de pensar e de colocar-se no mundo.


			Pistas de faixas cruzadas que impulsionam o desmantelamento de reservas de temas, conteúdos, contextos ou questões, estas propostas nos convidam a uma imersão no universo da docência, articulando iniciativas que demonstram não haver apenas ‘o’ trabalho docente, mas, em vez disso, trabalhos colaborativos e criativos, sob a responsabilidade de ambos, alunos e professores.


			Em conjunto, estes textos endereçam questões, situações, problemas e alternativas para implementar projetos e processos de educação da cultura visual. Seus autores sabem do potencial das imagens e dos artefatos visuais para nos fazer pensar e sentir sobre nós mesmos, sobre a vida que vivemos e que queremos viver. Sabem também do potencial das imagens e dos artefatos visuais para nos provocar a pensar e sentir o que fazemos. Vindos de contextos diversos e distantes, cada autor contribui, de maneira singular, para a pluralização de perspectivas que tomam a cultura visual como deflagradora de rumos educativos.


			Raimundo Martins e Irene Tourinho. Goiânia, janeiro de 2011.
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			PARTE I
REFLEXÕES CRÍTICAS E PROPOSITIVAS
SOBRE CULTURA VISUAL


		


	

		

			POR QUE A ARTE-EDUCAÇÃO PRECISA MUDAR E O QUE PODEMOS FAZER


			Paul Duncum
Tradução: Gisele Dionísio da Silva


			A arte-educação precisa mudar para que possa abordar os efeitos sociais da proliferação sem precedentes da imagética comercial que, atualmente, satura a vida diária em várias partes do mundo. O modo como vivemos hoje – como vivem, em especial, nossos alunos eletronicamente conectados – é muito diferente do mundo retratado pela prática educacional artística convencional, que continua a enfocar elementos e princípios modernistas, bem como meios de comunicação tradicionais. Muito tempo se passou desde que a pintura era considerada a principal forma cultural visual. Rampley (2005, p. 1) declara de forma ainda mais explícita: “A arte há muito deixou de ser a mais importante expressão visual de identidade cultural”.


			Neste capítulo, esboçarei algumas das novas realidades sociais que tornam obrigatórias as mudanças na arte-educação, assim como alguns dos caminhos que precisamos seguir. O termo “esboço” deve ser salientado, pois nem as razões pelas quais a arte-educação deve mudar nem as perspectivas futuras são apresentadas em pormenor. Buscarei apenas contribuir para o debate.


			Por que é preciso mudar? A compreensão da proliferação global da imagem


			Em 1997 li a obra de Nicholas Negroponte, A vida digital, publicada em 1995. O autor descreveu uma situação em que seria possível, em um futuro próximo, o envio de imagens de alta resolução e providas de sons de qualquer site da internet para outro, de modo instantâneo. Além disso, seria possível modificá-las e estabelecer uma interação com elas. Ele previu até mesmo a capacidade de assistir a imagens em movimento, em tempo real, a partir de qualquer lugar do planeta. Confesso que não fazia ideia do significado disso; afinal, a maior parte dos computadores daquela época apresentava apenas o formato texto, e as previsões de Negroponte pareciam uma fantasia. Agora, porém, todos sabemos o que isso significa: a Web 2.0, um avanço que se tornou um panorama onipresente na vida diária de milhões de pessoas – especialmente dos jovens – em todo o mundo.


			Vale a pena refletir sobre a ampla infraestrutura tecnológica que, segundo Negroponte (1995), propiciaria tal avanço, porque ela ressalta como os tempos mudaram. O autor revelou que, a partir do fim do século XX e durante um período aproximado de cinco anos, um grupo de países planejou colocar em órbita cinco vezes o número de satélites de observação que haviam circulado previamente em volta do planeta. Esses países seriam Estados Unidos, Rússia, China, Índia e os países da União Europeia. Países como o meu, a Austrália, que não contam com um programa espacial, teriam seus satélites colocados em órbita por outras nações. Enquanto isso, os cabos coaxiais que haviam sido estendidos sob os oceanos durante um século seriam substituídos por cabos de fibra ótica. Negroponte constatou que os cabos coaxiais feitos de cobre, que haviam viabilizado chamadas telefônicas internacionais e posteriormente faxes, e-mails e outras formas de comunicação baseadas em textos, eram muito menos potentes que os cabos de fibra ótica. O autor informou a seus leitores que uma fibra ótica da espessura de um fio de cabelo humano poderia carregar a carga completa de um cabo coaxial de cobre com 2,44 metros de espessura; isso expandiria a largura de banda em cem mil vezes. Ele anteviu com segurança que a integração da fibra ótica com a capacidade consideravelmente expandida de comunicações via satélite promoveria uma revolução na comunicação mundial por meio da imagética, dando início a uma forma inteiramente nova de relação humana. Ele estava certo!


			Em nenhum outro momento da história da humanidade foi possível comunicar-se instantaneamente com outras partes do mundo mediante o apoio de imagens de alta resolução. Em suma, essa tecnologia tem proporcionado uma proliferação da imagem sem precedentes que revolucionou por completo, aparentemente em um piscar de olhos, nossa paisagem visual.


			Entretanto, isso não é tudo. A tecnologia por si só não dá conta do tipo de revolução de imagens que temos testemunhado; no passado, todas as formas de inovação tecnológica foram feitas e adotadas por pessoas (FEATHERSTONE; BURROWS, 1994). A tecnologia oferece os meios, não as explicações. Maravilhas tecnológicas nos fascinam, mas é preciso que haja a necessidade de assumi-las e de usá-las com sabedoria. Marx defendia que a vida cultural era determinada pela economia e, embora tenha exagerado nesse ponto, esta parece continuar sendo um fator altamente significativo (WILLIAMS, 1977). As necessidades e expectativas sociais são igualmente importantes. Eis que a proliferação de imagens, ao mesmo tempo em que resulta de novas tecnologias, é também motivada pela combinação de demanda econômica e necessidades humanas assentadas sobre novos arranjos sociais.


			Primeiramente, a fase atual do capitalismo, denominada capitalismo rápido e consumista (AGGER, 2004), constitui um fator importante na reflexão sobre a proliferação das imagens. Para que uma economia capitalista sobreviva, ela deve expandir-se continuamente por meio de apenas três formas gerais. Ela pode adentrar áreas da vida social anteriormente descomoditizadas – por exemplo, ao transformar escolas em pontos de venda de refrigerantes e fast food; acelerar o tempo de rotatividade entre a produção, a distribuição e o uso de produtos; deixar de pautar-se na fabricação de produtos e transformar-se em uma economia de fornecimento de serviços. Seja com base em bens ou serviços, o ponto crítico para a expansão contínua da economia e, portanto, para sua sobrevivência, é o de que bens e serviços são relativamente efêmeros. O tempo de rotatividade precisa ser veloz. Tomemos como exemplo um aparelho de televisão. Normalmente espera-se que ele dure pelo menos dez anos e, com sorte, muito mais tempo, o que constitui atualmente um tempo de rotatividade bastante lento. Entretanto, a vida de um programa televisivo muitas vezes dura apenas uma noite, e a proliferação das imagens proporcionada pela tecnologia representa uma dádiva do céu para o capitalismo.


			Marx enfatizou em demasia a natureza determinante da economia, mas estava certo em conceber o capitalismo como revolucionário, eternamente criando novas formas de vida em meio a um processo de destruição das formas já existentes (WILLIAMS, 1977). O capitalismo familiar a Marx, pautado na produção de bens, exigia, sobretudo, a internalização da poupança e da moderação, bem como da identidade de um trabalhador. Atualmente, contudo, tanto em países desenvolvidos quanto na classe média de países em desenvolvimento, o capitalismo baseia-se no consumo e a identidade de consumidor substituiu a de trabalhador (JAGODZINSKI, 2004).


			A economia demanda mais e mais produtos efêmeros, tais como imagens eletrônicas. O consumo tornou-se um modo de vida: uma vida do bem constitui, agora, uma vida de bens. No passado, o valor simbólico dos bens constantemente propalava tanto seu valor de troca quanto o de uso (DUNCUM, 2007). As pessoas compravam produtos sem considerar seu preço ou bom funcionamento porque os associavam ao capital cultural e social com que se identificavam. Isso continua a acontecer, mas há algo mais. Ao adotarem integralmente uma identidade hedonista e consumista, muitas pessoas com renda disponível agora consomem pelo simples prazer de fazê-lo. Tão habituado ao consumo, o valor simbólico tem sido basicamente substituído pelo desejo de consumir (JAGODZINSKI, 2004). Mais, por si só, é simplesmente melhor. Desejamos mais coisas, cada vez mais. Como sociedade, exigimos isso. Parte dessa demanda deve-se ao fato de estarmos habituados ao eternamente novo, mas outro avanço significativo é que a cultura comercial fornece cada vez mais pontos de referência para a vida. Não apenas nos identificamos com o consumismo, mas também recorremos aos meios de comunicação em massa para aprender a viver nos dias de hoje. A dependência em relação à cultura comercial caminha lado a lado com o desgaste e/ou o colapso de fontes de autoridade mais tradicionais, tais como a Igreja, os governos, os sindicatos, a classe social e a família. As pessoas que outrora recorriam a essas instituições e formações em busca de uma noção de sujeito voltam-se, cada vez mais, para a mídia. Com a globalização, até mesmo a ideia de nacionalidade tem se desintegrado. Atualmente, nas sociedades que são, sob várias perspectivas pós-tradicionais, o sujeito tornou-se um projeto a ser constantemente refeito (GIDDENS, 1991). Tornou-se o projeto de vida de cada um, e a mídia, sempre presente, sempre integrando nossa existência diária, encontra-se saturada de concepções sobre o mundo. Tal veículo conta-nos o que é o bem e o mal, quem é bom e quem é mau, em quem devemos ou não confiar, como é possível ser feliz e assim por diante.


			Em resumo, as novas tecnologias têm promovido uma saturação da imagética sem precedentes, uma economia capitalista requer bens efêmeros para sua própria sobrevivência e nós, como seres humanos, à deriva sem as referências que guiaram nossos antepassados, dependemos cada vez mais da economia para desenvolver valores normativos que norteiem nossas vidas. Essa simbiose poderosa em que um estimula o outro expõe que, até mesmo em países emergentes que contam com uma classe média abastada, muitas pessoas agora vivem em um mundo radicalmente diferente de cinquenta ou até de quinze anos atrás.


			O impacto de uma cultura de consumo


			Não é que a proliferação das imagens e a adoção de uma cultura de consumo sejam destituídas de complexidade. Os meios de comunicação em massa oferecem tanto os valores do mercado quanto aqueles vinculados a crenças sociais convencionais. A mensagem principal da televisão é consumir – a felicidade é alcançada por meio da aquisição de bens e do uso de serviços comerciais. Marx não teria se surpreendido com o fato de que a mensagem principal de importantes meios de comunicação na atualidade ecoa a necessidade de uma economia de consumo; ou seja, que a felicidade pode ser adquirida por meio do consumo ininterrupto. Portanto, a identidade hedonista de um consumidor opõe-se à necessidade social mais ampla de responsabilidade coletiva (sem mencionar a futilidade extrema de alcançar a felicidade com a aquisição de bens materiais). Imbricadas com a mensagem do consumo estão representações que corroboram posições sociais existentes, as quais são comumente sexistas, racistas, xenófobas e homófobas, bem como marginalizam e objetificam os deficientes mentais e físicos, e assim por diante. As imagens visuais recobrem tais ideologias com humor e apelam para nossos sentidos de tal modo que enfrentamos dificuldades em rejeitá-las, porque isso significa rejeitar o prazer que elas oferecem (WALKER; CHAPLIN, 1997). Apelos estéticos, sejam eles propostos pela beleza, pelo sublime ou até mesmo pelo ‘chique-feio’, são empregados para mascarar ideias que seriam, de outro modo, questionadas. A estética como chamariz sensorial exerce o mesmo papel de outros tempos, mas agora em uma escala inédita: ela se encarrega de incutir uma ideologia (DUNCUM, 2008).


			O que podemos fazer


			Conteúdo


			Dadas as novas circunstâncias em que vivemos, muitos arte-educadores têm defendido que o conteúdo da arte-educação deveria pautar-se pela cultura visual. Esse grupo abrange profissionais dos Estados Unidos (DUNCUM, 2002; FREEDMAN, 2003; TAVIN, 2003), da Europa (ILLERIS, 2008; VIDIELLA; HERNANDEZ, 2006), Ásia (PARK, 2006), África (LAUWRENS, 2005) e América Latina (DIAS, 2006). A área de estudos da Cultura Visual (BARNARD, 1998; STURKEN; CARTWRIGHT, 2009; WALKER; CHAPLIN, 1997), que constitui a fonte desses arte-educadores, é fundamentada pela teoria crítica (RUSH, 2001), que, por sua vez, reúne diversos campos de estudos, incluindo o pós-colonialismo, os estudos raciais, a teoria queer e os estudos feministas. Apesar do amplo escopo desta coalizão, o fio condutor que perpassa a teoria crítica revela que todas as formas de representação contribuem, de forma significativa, com lutas sociais. Imagens são concebidas como táticas de poder, empregadas por facções sociais rivais em sua luta pela legitimação de valores e crenças. Em uma sociedade hierárquica e pluralista, tais contestações não são apenas importantes para as decisões a serem tomadas, mas também são quase sempre ricamente complexas e frequentemente contraditórias. As imagens sempre desempenham um papel no âmbito de lutas pelo significado, seja legitimando noções existentes e as estruturas de poder que apoiam, seja contestando tais noções ou incorporando ambivalência e contradição. Ademais, ao apelarem para os sentidos e as emoções, as imagens exercem profunda influência. Ao mesmo tempo, os espectadores detêm o poder de negociar e/ou de resistir a significados dominantes, bem como de criar seus próprios significados.


			Se tal abordagem diverge de outras, tradicionais e humanísticas, que compreendiam a arte como a expressão de uma humanidade essencializada e não problemática, seu tema contrapõe-se a uma arte-educação modernista focada exclusivamente nas belas-artes. A cultura visual é bastante inclusiva, pois incorpora as belas-artes juntamente com a extensa gama de imagens vernáculas e midiáticas, imagética eletrônica contemporânea e toda a história da imagética produzida e utilizada pelas culturas humanas. Além disso, acredita-se que as imagens influenciem umas às outras, que sejam intertextuais. A cultura visual possui uma estrutura rizomática (WILSON, B., 2000): carece de um núcleo e pode expandir-se infinitamente. Uma imagem está conectada a outra, que, por sua vez, está conectada a uma terceira; imagens associam-se à literatura, poemas, letras de canções e filosofias de vida. Assim como a internet – esta também um rizoma –, a cultura visual não detém um centro ou uma estrutura linear. Nenhuma pessoa consegue fantasiar/conjecturar indefinidamente. Situa-se na contramão da concepção modernista concernente aos elementos e princípios que devem ser esclarecidos antes de se proceder ao estudo da história da arte ou dos temas abordados pela imagética. Em vez disso, a cultura visual dissemina-se, por associação, de uma ideia, imagem, tópico, texto etc., para outro. Uma coisa conduz a outra e mais outra. Assemelha-se mais à grama que à árvore (DELEUZE; GUATTARI, 1989).


			Currículo


			O currículo deveria, pois, basear-se na natureza da cultura visual, especificamente nas experiências dos alunos relativas a ela e integradas ao conhecimento do professor. Enquanto o currículo modernista pautava-se em uma estrutura linear, que ia do simples ao complexo, abrangendo desde elementos e princípios a história e temas, um currículo que espelha a estrutura rizomática da cultura visual começará a partir de qualquer ponto, com uma imagem ou gênero, a representação de um tema, uma polêmica ou uma pergunta.


			Possivelmente a primeira pessoa a desenvolver uma proposta curricular que utiliza uma estrutura rizomática foi Marjorie Wilson (2000). Em sua turma de pós-graduação na Universidade Estadual da Pensilvânia, ela apresentou os alunos ao programa de computador StorySpace, que, ao empregar um uso excepcionalmente flexível de hyperlinks, propiciou a realização de uma complexa rede de associações – primeiramente pelo criador, em seguida rearranjada pelo usuário à sua maneira. Por meio da combinação e justaposição de imagens, texto, efeitos sonoros, música etc., os alunos fizeram uma associação após outra, e, por sua vez, cada usuário teve a oportunidade de propor suas próprias combinações e criar significados novos. Marjorie Wilson (2000, p. 93-94) relata o caso de um aluno:


			Dave preocupava-se com a influência cultural exercida pela máquina e pela tecnologia na obra de artistas, desde Rube Goldberg e Jean Tinguely à mais contemporânea Rebecca Horn, e com representações do poder da máquina na mídia popular, da ficção de William Gibson, Neuromancer, ao cinema: de Metrópolis, de Fritz Lang e Blade Runner, de Ridley Scott ao programa de televisão Max Headroom.


			Vários alunos de Wilson eram artistas iniciantes e, portanto, incluíram também seus próprios trabalhos em andamento, que eram simultaneamente influenciados por seus hipertextos e uma fonte de inspiração a mais para estes.


			Ao adotar a mesma tecnologia, mas partindo de uma imagética popular em vez de obras de belas-artes, os alunos de Wilson – notadamente Tavin, Carpenter e Taylor – desenvolveram seus próprios sites com hyperlinks, que apresentaram, por sua vez, a seus alunos. Tavin (2002) utilizou um anúncio da Diesel Jeans que reaproveitava uma fotografia icônica da Conferência de Ialta, realizada durante a Segunda Guerra Mundial. A fotografia em preto e branco de Roosevelt, Churchill e Stalin havia sido submetida ao Photoshop, um programa de manipulação digital, para incluir jovens modelos trajadas com calças jeans e debruçadas, de forma provocante, sobre os líderes aliados. Tavin conseguiu associar a imagem a um sem-número de eventos históricos, biografias dos líderes, novas tecnologias, fotografia documental e à cultura comercial contemporânea. Por sua vez, um dos alunos produziu um hipertexto que partia de um anúncio da Nike e, em seguida, explorava inúmeros temas, tais como celebridades esportivas, comércio global e trabalho escravizante. Juntamente com seus professores em formação inicial, Taylor (2000) analisou videoclipes de Madonna e os associou a referências oriundas das belas-artes, com as quais muitos desses vídeos são ricamente imbuídos.


			Taylor e Carpenter (2002) partiram de um tema em vez de uma imagem: o compartilhamento de um lugar chamado lar. Seus alunos-professores criaram redes que analisavam questões como “O que constitui um lar?”, “Quem mora nesse lugar?”, “O que significa estar desabrigado?”. Investigaram artistas históricos e contemporâneos, bem como referências populares que incluíam propagandas e trailers de filmes, poemas e matérias de jornal. Em seguida, elaboraram individualmente planos de aula que tomavam a rede desenvolvida pela turma tanto como ponto de partida quanto como um modelo para suas próprias práticas de ensino. Um aluno começou com uma escultura de um indivíduo enrolado em um cobertor, associando-a a um homem dormindo em um banco de praça e a escritos sobre invisibilidade. Com o intuito de delinear uma imagem para o desabrigo, o aluno recorreu a dados sobre essa questão e a fotografias de pessoas desalojadas, bem como a um mapa-múndi mostrando campos de desabrigados. Outro aluno associou ilustrações de famílias produzidas por Norman Rockwell a animais de estimação e estes ao valor atribuído aos animais em outras culturas, a exemplo da sagração das vacas no hinduísmo. Os alunos, então, produziram suas próprias imagens em várias mídias.


			Em cada um dos exemplos citados, o programa StorySpace possibilitou uma flexibilidade significativa, embora tenha um custo alto e não funcione bem em qualquer computador. Por isso, quando dei início a este trabalho utilizei o PowerPoint, um programa menos flexível, mas facilmente disponível. Os alunos aceitaram a estrutura basicamente linear do programa, embora tenham explorado integralmente a facilidade dos hyperlinks. Assim, selecionaram uma imagem popular ou erudita e estabeleceram associações com base em três temas evocados por tais imagens. Uma aluna, por exemplo, escolheu um anúncio de relógios de pulso que retratava uma jovem Marilyn Monroe trajando um maiô. Ela associou esse anúncio à publicidade, à história dos relógios e dos pin-ups, bem como ao tipo físico caucasiano ideal, o qual foi comparado a tipos ideais de outras culturas. Essa aluna, que frequentemente se vestia como Marilyn, parecia estar explorando sua própria identidade.


			Contudo, não é necessário utilizar um computador para estabelecer um intertexto – a baixa tecnologia é igualmente possível. Herrmann (2006) utilizou barbante, fita adesiva e um giz grande para criar um intertexto pautado no programa de TV The Swan, transmitido na época. Tratava-se de um reality show em que mulheres escolhidas por serem “patinhos feios” submetiam-se a transformações que incluíam cirurgia plástica, tratamento dentário e aconselhamento terapêutico, para, enfim, tornarem-se lindos cisnes. Após assistirem a diversos episódios dentro e fora da sala de aula, os alunos organizaram uma lista das ideias e de outros aspectos da cultura popular que haviam associado ao programa. A lista incluía os seguintes itens:


			O Famous Face, da MTV; a história dos concursos de beleza, distúrbios alimentares; o histórico de cirurgias plásticas de Michael Jackson; lipoaspiração; imagem corporal; dietas... a influência de celebridades sobre as crianças; expectativas dos pais e autoimagem na infância (HERRMANN, 2006, p. 145-146).


			Herrmann pregou a logomarca do programa no centro da lousa, enquanto os alunos utilizaram o barbante para ligar suas ideias à logomarca e às ideias dos colegas, à medida que descobriam associações conceituais, históricas ou geográficas. Herrmann, então, como professora detentora de conhecimento especializado em arte contemporânea, estabeleceu suas próprias ligações com imagens de diversos artistas que também abordaram questões relativas à beleza, corpo e autoimagem. Seguiu-se um debate, justificando as associações e levantando questionamentos: O que é beleza? Ela é universal? Quem decide o que é belo? E assim por diante. O debate fez com que os alunos produzissem suas próprias manifestações artísticas, o que suscitou outras perguntas sobre beleza.


			Na esteira de Herrmann, tenho empregado a mesma tecnologia sob vários pontos de partida. Comecei perguntando aos alunos o que eles consideravam “sexy” no momento, isto é, o que mais estaria chamando sua atenção recentemente. Uma turma elegeu o programa de TV Gossip Girls (Garotas Fofoqueiras). Em seguida, assim como Herrmann, elaborei uma lista com as associações relativas ao programa feitas pelos alunos. A lista incluía celebridade, paparazzi, retratos, dietas, beleza, tipos físicos bizarros, publicidade, família e classe. Solicitei aos alunos que trouxessem figuras de cada tópico juntamente com definições e comentários. Com o auxílio de tachinhas, afixei uma cópia impressa do site de Gossip Girls em um mural grande, e os alunos afixaram seus tópicos – eles os ligaram à minha figura com um fio de lã colorido e, com outro, ligaram-nos aos tópicos dos colegas. Aqueles que haviam reunido imagens de classe rotularam pessoas desabrigadas de “classe baixa”, o que promoveu um debate sobre a pertinência deste pré-conceito. Os alunos trocaram suas histórias entre si e riram de suas próprias ideias. Aqueles que haviam pregado fotos de garotas rotularam-nas de boas ou más; meninas sorrindo e tomando sorvete foram consideradas boas, ao passo que adolescentes bebendo e fumando foram vistas como más. Isso também gerou um debate sobre os valores normativos que preservamos em nossas mentes e que não costumamos avaliar a menos que estejam visíveis, como ocorreu no exercício em questão. Novamente o debate que se seguiu foi tão engraçado quanto sério. Os alunos reagiram à discussão criando seus próprios curtas-metragens.


			Pedagogia


			Menciono o humor porque é importante incorporar prazer e crítica. Algo da diversão e até mesmo do prazer transgressor que os alunos absorvem da cultura popular deve ser concebido como um ingrediente da pedagogia. Caso contrário, nega-se um aspecto fundamental da razão pela qual a cultura de massa é popular. Por isso, Buckingham (2003, p. 314) defende “formas lúdicas de pedagogia que abordem diretamente o envolvimento emocional dos jovens com a mídia, bem como sua noção de influência”. Isso implica permitir certa liberdade à própria transgressão do aluno (DUNCUM, 2009). De modo semelhante, tal como nos exemplos supracitados, torna-se fundamental estabelecer uma atitude crítica diante da cultura popular. Caso contrário, os professores se limitariam a transigir com o hedonismo do mercado e a fracassar na abordagem de valores e crenças antissociais de boa parte da cultura de massa. Por um lado, um professor não pode, em sã consciência, submeter-se a uma política do vale-tudo, em que sérias questões sociais, como sexismo, racismo, homofobia e classismo, deixem de ser discutidas. Por outro, uma abordagem integralmente crítica irá minar o prazer dos alunos – estudar a imagética popular é percebido por estes como um exercício puramente acadêmico que é incapaz de influenciar suas crenças ou comportamentos fora da sala de aula. Os alunos aprendem a linguagem crítica da crítica e a reproduzem com o intuito de serem aprovados nas disciplinas, mas nunca permitem que ela influencie suas vidas. Manter um equilíbrio árduo entre essas preocupações concorrentes – a crítica que permite uma reflexão divertida e até mesmo transgressora – somente pode ser alcançado por meio do diálogo, no âmbito de um debate aberto entre alunos e professores. Em uma pedagogia dialógica, as ideias circulam em busca de coerência e os professores aprendem tanto quanto seus alunos. É preciso promover um espaço seguro para que os alunos sintam-se capazes de se expressar ao mesmo tempo em que respeitem as concepções dos professores. O objetivo de uma pedagogia dialógica que amalgama diversão e crítica não consiste em fornecer respostas definitivas, mas sim em levantar questionamentos, revelar dilemas e dar continuidade a uma conversa. Tal pedagogia crê no poder dos alunos e em sua capacidade de tomar decisões éticas.


			Conclusão


			Para empregar uma metáfora da tecnologia de outros tempos, neste texto busquei tão somente oferecer uma grande pincelada. Mais que um esquema, forneci apenas algumas diretrizes para reflexão. Entretanto, embora esse texto seja apenas um esboço, uma coisa deveria estar perfeitamente clara para qualquer observador atual: Marx tinha razão ao conceber o capitalismo como revolucionário. Para o bem e/ou para o mal, o capitalismo cria novas formas de vida de modo incessante e deixa outras formas mais antigas arruinadas em seu rastro. Cabe a nós decidir se ele será capaz de destruir a arte-educação, pois esta não conseguirá sobreviver da forma como o fez no passado. Para que sobreviva, ela deve adaptar-se às circunstâncias sociais radicalmente alteradas. Isso é possível por meio do reconhecimento da proliferação da imagética comercial – para a qual as pessoas têm se voltado, cada vez mais, em busca de referências de vida –, do acolhimento da natureza rizomática da imagética e da adoção de uma pedagogia do diálogo que persiga o equilíbrio entre prazer e crítica.
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			A CULTURA VISUAL COMO UM CONVITE À DESLOCALIZAÇÃO DO OLHAR E AO REPOSICIONAMENTO DO SUJEITO


			Fernando Hernández
Tradução: Danilo de Assis Clímaco


			Quando vejo, só vejo o que já via; o que, de fato, já conheço. Como ver de outra maneira?
Carmen Arrufat, estudante do mestrado Artes Visuales
y Educación: un enfoque construccionista’


			Pensar a cultura visual a partir da provisionalidade


			Este é um capítulo escrito de uma posição de provisionalidade. Sei que quando o enviar para sua publicação vou ter a sensação de que terei de voltar a escrevê-lo de novo para responder à pergunta pela qual o editor desta publicação, o professor Raimundo Martins, nos convocou: “Qual é a sua posição ante a cultura visual (na educação)?” Não assumo esta provisionalidade como uma carência, mas como uma constatação e uma possibilidade. O campo diante o qual me situo não tem os limites precisos de uma disciplina (há alguma que o tenha na atualidade?) nem constitui um território no qual seus fundamentos epistemológicos, políticos, metodológicos e pedagógicos sejam consensuais e estejam unificados. Isso pode incomodar e desestabilizar, mas eu considero uma oportunidade para construir, explorar e avançar na compreensão de como nos relacionamos e aprendemos a ser com aquilo que vemos e pelo qual somos vistos.


			Como não começamos do nada, algumas das ideias e propostas que aqui se expõem foram recolhidas em um trabalho recente, preparado como material para a formação do professorado (HERNÁNDEZ, no prelo). Qualquer leitor atento verá que se fala dos mesmos temas e com um índice similar, mas não da mesma maneira.


			Delimitar (de maneira pedagógica) o campo da Cultura Visual


			Quando apresento aos estudantes na universidade ou a um grupo de educadores um quadro organizado de maneira dual e por opostos, sempre digo que não o tomem como um referente da realidade. Isso só é uma estratégia pedagógica para compreender aquele fenômeno ao qual nos aproximaremos, mas que a realidade é sempre mais complexa e variada e não pode se reduzir a uma caixa ou mapa conceitual. Essa advertência serve quando se trata de pensar sobre o que é a cultura visual. Dizer que pode ter três sentidos ou que transita por três posições é, de todos os ângulos, um reducionismo, pois não são apenas as aproximações que podem ser localizadas na bibliografia, as propostas pedagógicas ou exemplos que se mostram em congressos e jornadas. Além disso, são enfoques não fechados sobre si mesmos, mas que se vinculam entre si e se hibridizam com outras referências e contribuições.


			(a) Um campo de estudo transdisciplinar ou adisciplinar que indaga sobre as práticas culturais do olhar e os efeitos desse olhar sobre quem vê


			A cultura visual nos é apresentada, em primeiro lugar, como uma trama teórico-metodológica em dívida com o pós-estruturalismo, os estudos culturais, a nova história da arte, os estudos feministas, entre outras referências disciplinares que põem a ênfase não tanto na leitura das imagens como nas posições subjetivas que produzem as imagens (seus efeitos nos sujeitos visualizadores). Isso significa considerar que as imagens e outras representações visuais são portadoras e mediadoras de significados e posições discursivas que contribuem para pensar o mundo e para pensarmos a nós mesmos como sujeitos. Em suma, fixam a realidade de como olhar e nos efeitos que têm em cada um ao ser visto por essas imagens.
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