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Na atualidade, um conjunto crescente de arte educadores tem questionado, na escola
formal, a persisténcia do ensino de uma arte de cavalete, herdeiro direto de um ensino oficinal
académico com uma longa tradi¢do na Europa ocidental e que se tornou o modelo adotado
por inimeras academias em todo o mundo. Mesmo legitimada por uma determinada
narrativa historica, construida em torno de uma arte mais ou menos rebelde, que emergiu dos
movimentos vanguardistas dos finais do século XIX e inicios do século XX - que
praticamente abandonam o cavalete, ¢ importante que se diga - as escolas de ensino artistico
acabar@o, com o tempo, por adotar e “classicizar” as novas linguagens artisticas, produzindo
aquilo que o famoso critico norte-americano Harold Rosenberg (1906-1978) definiu como “a
tradicdo do novo” (ROSENBERG, 1975) no seu ensaio com exatamente “esse” nome publicado
originalmente no longinquo ano de 1959 (!).

Mais tarde, num célebre artigo — What’s New: Ritual Revolution — publicado no New
Yorker, onde era critico de arte residente (que mais tarde republicard sobre a forma de
coletanea (ROSENBERG, 1975), o autor afirma que a arte tinha chegado ao paradoxo segundo
o qual a tradigdo requeria, ela propria, a ocorréncia de ataques radicais contra a propria
tradicao (idem, 1975, p. 251). Dessa forma, justificava-se uma espécie
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de circularidade conceitual, sem aparente saida, que continua ainda hoje a ser tomada
como roteiro justificativo por parte de muitos “artistas” que veem e reconhecem na arte uma
suposta e inesgotavel capacidade de transformagdo e inovacdo, mas, contudo, acabam por
ndo escapar a uma determinada inércia anestesiante, em que as supostas rupturas sdo apenas
“mais do mesmo”, sintetizando e corporizando essa ideia de “revolucdo ritual’ preconizada
por Harold Rosenberg.

Assim, determinadas posi¢des foram sendo assumidas por diversos atores que tomam
parte no cenario multifocal da modernidade no mundo ocidental. Se ser artista antiarte €
dificil, ser historiador antiarte também ¢, de fato, igualmente uma posi¢do delicada. O
“revolucionarismo” doutrinal dessas posi¢des acrescentou efetivamente pouco a arte, mas,
em todo o caso, veio a alimentar uma espécie de desordem sobre o plano simbdlico da
linguagem e da teoria. Proporcionou e continuou a difundir a crenga, consoladora, que
novas conquistas estdo em desenvolvimento e que, tal como no passado, as barreiras a
criacdo estdo a ser ultrapassadas, prosseguindo a arte com o seu “programa’ radical, mesmo
que o seu objetivo seja simplesmente o de prosseguir em frente consigo mesma
(ROSENBERG, 1975, p. 260).

Consequentemente, no mundo ocidental, um numero significativo de professores de arte
foi sendo formado embebido nestes valores de pesquisa formal, matérica e conceitual, tendo



a propria arte, a(s) sua(s) definicdo(des) e os seus multiplos &mbitos, como ponto de partida
e ponto de chegada. Um fendmeno estreito e repetitivo. Ritualizado, portanto.

Chegados a escola, esses professores de arte, artistas sem mercado, por imposi¢do de um
“sistema de arte” altamente seletivo, bem definido por Bonito Oliva (1992), tiveram que
assumir uma espécie de vocacdo docente forcada pelas proprias necessidades de
sobrevivéncia. Acabaram por impor uma visdo ¢ um modelo de ensino artistico baseado
naquele que receberam na sua formagdo prévia. No fundo, também sdo aqueles que sdo
defendidos, com bravura, pelos denominados guardides da tradi¢do (a expressdo, deveras forte,
também ¢ de Rosenberg: “custodians of the tradition”, no inglés original). O mesmo ¢ dizer:
Historiadores da Arte, Curadores, Criticos, Editores. Para o critico americano, os atuais
catalogos e artigos de revista especializada tendem a ultrapassar as proprias obras
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de arte que lhes servem de referéncia ao mesmo tempo que procuram demarcar novos
territorios (ROSENBERG, 1975, p. 251).

Depois, ato continuo, a rotina escolar ¢ a seguranca da repeticdo de conteudos (os tais
rituais!) de seguro impacto estético entre a comunidade, foi sedimentando uma pratica que
muitos continuam a pensar ser imutavel, esquecendo-se das licdes que receberam (terdo
recebido?) da propria Historia da Arte. Em particular, a mudanga inevitavel das formas
estéticas como resposta a novas condigdes sociais ¢ historicas. Mas também (e talvez mais) as
mudancas conceituais, verdadeiras transformagdes paradigmaticas que ousam considerar a
obra de arte como mero reflexo simbolico de uma cultura que tende, cada vez mais, a
negociar a sua hegemonia com outras culturas, nesta teia cada vez mais complexa em que se
tornou definitivamente a cultura contemporanea, numa época em que, segundo MacLaren
(1993, p. 15), as fronteiras culturais e epistemoldgicas estdo se desfazendo e os géneros
disciplinares estdo se tornando indistintos.

Um claro exemplo de préaticas artisticas formalistas nas disciplinas escolares, elogiadas
muitas vezes pela comunidade docente e pelas chefias, tem sido a proliferagdo de propostas
de trabalho artistico, realizadas, na maioria das vezes, pelos proprios alunos, de uma forma
recorrente, isto €, repetidas todos os anos, baseadas no conteudo denominado “modulo-
padrao”. Esta ¢ uma proposta que, em regra, ¢ de raiz abstrata, mas que tem um grande
impacto estético-decorativo quando transformada em enormes painéis nos espagos comuns e
amplos da arquitetura escolar (bar, bibliotecas, corredores etc.). Com o contetido “modulo-
padrdo”, o estudante realiza uma figura geométrica normalmente poligonal,
complexificando o seu interior, a partir dos dois eixos de simetria, com recurso aos seus
instrumentos auxiliares de desenho (régua, esquadro e compasso). Os espacos definidos
pelas formas geométricas assim obtidas sdo coloridos com uma qualquer técnica ao dispor
do estudante e, repetindo-se por justaposi¢dao, formam amplos conjuntos que, normalmente,
produzem um forte impacto visual no observador. Justificativas pragmaticas, mas
intelectualmente pobres - veem em propostas deste género uma preparacdo do estudante
para uma futura vida profissional ligada a produgdo de bens (superficies azulejadas, padrdes
téxteis, ladrilhos e equipamentos urbanos etc.) - de forte impacto visual. No entanto, esses
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tipos de conteidos pertencem, ndo s6 no caso portugués, a curriculos nacionais
frequentados por estudantes que, muito provavelmente, irdo, no futuro, seguir caminhos
vocacionais afastados daqueles para os quais, de forma consciente ou inconsciente, cada
disciplina procura doutrinar.

Assim sendo, hé, portanto, uma notdvel inércia a vencer. Inércia que, no titulo desta



reflexdo, e no desenvolvimento posterior, se considera “instituida”, escolarizada e
ritualizada, embora pese a ocorréncia crescente e salutar de eventos (congressos, seminarios
¢ jornadas) abertos a apresentacdo de novas propostas ¢ de novos conceitos de ensino
artistico

Varias nuances tedricas encontraram motivos e condi¢des para singrar no seio do que
vulgarmente designamos como cultura contemporinea, da qual somos testemunhas
privilegiadas. Todas elas propunham uma “verdade” ou um “programa” a seguir
(modernismo, pos-estruturalismo, pos-colonialismo, pés-modernismo etc.). Todavia, sente-
se hoje que a explosdo e hiperdifusdo iconografica veiculada, em particular, pela Internet e
pelas televisdes a cabo, atingiu uma dimensao tal que ja ndo é possivel pensarmos a arte ¢ a
imagem com os modelos e referenciais teoricos estético-semioticos de um mundo analégico,
impresso e relativamente estavel que existiu até, aproximadamente, os anos oitenta do
século passado, mas hoje ndo existe mais.

Na realidade, o curriculo escolar em vigor em muitos paises ocidentais ¢ herdeiro desses
tempos e parece evidente a uma geracdo de educadores e investigadores sobre
Desenvolvimento e Teoria Curricular e, até mesmo, de outras areas das Artes e das Ciéncias
Humanas, que esses “roteiros” ndo experimentaram uma devida atualizagdo na ordenagao
dos seus contetidos e na adequagdo da sua “intencionalidade” que os tornassem aptos e
eficazes para fazer face aos desafios que hoje estdo colocados aos jovens estudantes e aos
seus professores. Alids, a forma e o peso crescente das imagens digitais no quotidiano
infanto-juvenil, que circulam nos mais diversos aparatos tecnologicos (ipods, videojogos,
computadores, televisdo digital e a cabo etc.) faz com que nos apercebamos facilmente da
inocuidade contemporanea dessas praticas formalistas analdgicas, deslocadas ja do seu
tempo histérico e completamente incapazes de responder aos desafios de um mundo que se
tornou, definitivamente,
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numa enorme ¢ complexa iconosfera, crescentemente digital, é certo, mas também cada

vez mais polifocal e polissémica a necessitar, portanto, de novas pautas de compreensao e
analise critica.

Aquilo que se apelida de “ignorancia romantica”, no titulo deste texto, tem como raiz o
fato de que muitos educadores, muitos artistas e, no fundo, uma boa parte da filosofia da
educacdo artistica, continuam a ignorar o impacto “ndo-estético” que determinadas imagens
tém sobre as pessoas, sustentando, paralelamente, a utilidade do ensino artistico no seio
escolar ndo como uma “forma de conhecimento”, com a consequente epistemologia que lhe
estaria inerente, mas, ao invés, como uma “atividade” de profunda finalidade estético-
filosofica e ludico-terapéutica, por um lado e, por outro, como uma atividade decorativo-
funcional, resultante de uma continuidade tardia das premissas bauhausianas da famosa
escola alema de Arte e Design. Assim, para a educagdo artistica tradicional, as obras a
realizar — incluindo, claro, as que se executam no meio escolar - sdo portadoras de uma
verdade (a “mensagem” de quem a realiza) e expressam, com maior ou menor intensidade,
uma maestria na utilizagdo de uma determinada técnica de expressdo plastica. Essas duas
condicdes, a partir de uma teoria da arte que assentou os seus pressupostos sobre os valores
romanticos oitocentistas — precisamente o periodo em que as Academias de Arte se
difundiram como nunca — vieram a condicionar e determinar, por sua vez, quer o “valor”
da obra e a sua utilidade enquanto objeto estético-simbolico, contentor de determinados
valores de uma cultura de elite que a discutia, promovia e a consumia, quer, como
consequéncia logocéntrica, a sua inclusdo num curriculo escolar oficial e reprodutor dos
ideais e dos valores da chamada alta cultura. Esses ideais e valores dominam as
personagens, os episodios, os temas e as narrativas, isto €, as “historias” que sdo contadas



pelas obras de arte. Na realidade, segundo Shapiro (1993, p. 25), o discurso universal € o
discurso dos privilegiados e, se quisermos politizar a questdo, tem sido precisamente em
nome de supostos valores universais ou estruturas ontolégicas que a opressdo tem sido
praticada e legitimada em todo o mundo.

Ensinar a Cultura Visual € promover o seu estudo no ambiente escolar contemporaneo
pressupde, entdo, em primeiro lugar, a “demoli¢do” de um conjunto de contetdos que se
foram cristalizando em redor do que
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tradicionalmente se tem designado como Ensino Artistico ( “Art Education” no mundo anglo-
saxonico) ¢ “Educacdo Visual” (Portugal), ou “Educacion Visual y Plastica” (Espanha).
Contetidos como “Comunicacdo”, “Espaco” “Estrutura”, “Forma” e “Luz-cor” sio os
elementos-chave de uma intencionalidade educativa que tinha como finalidade o exercicio
de uma habilidade formal, numa crenga semiotica, hoje com pouco sentido, segundo a qual
a arte ndo seria mais do que exclusivamente uma forma de linguagem, mediadora de coisas
externas ao individuo, que a tinha que entesourar (musealizar) sempre que alguma obra
atingisse um grau de perfeccionismo validado pela Historia, Teoria e Critica “tradicionais”
da Arte.

Todavia, num mundo escolar em que as chamadas areas artisticas e expressivas estdo
lutando pela sua sobrevivéncia no curriculo, sob forte pressdo cognitivista, da qual o
programa reformista norte-americano “No child lefi behind’ (“nenhuma crianca deixada para
tras”) parece ser o seu corolario, reforcada pelas interpretagdes pedagdgico-politicas, tdo
pobres quanto primitivas, dos relatorios do Programme for International Student Assessment
(PISA) e da Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE),
enfatizando “apenas” os resultados obtidos pelos estudantes de 15 anos a lingua materna e a
matematica, hierarquizando os paises pelas performances dos seus estudantes, a emergéncia
e a afirmacdo da Cultura Visual, como area transdisciplinar de conhecimento, ndo pode
fazer-se por via de uma qualquer imposi¢do reformista num curriculo ainda marcado por
uma profunda inflexibilidade a permeabilizacdo interdisciplinar. Em periodos de reforma
curricular € frequente assistirmos a “guerras de ocupagao” dos tempos letivos por parte das
disciplinas tradicionais, legitimadas pelas orientagdes politicas decorrentes da necessidade
do pais aparecer bem situado nos rankings internacionais das performances escolares dos
seus estudantes, como os do PISA acima referenciados.

Coerentemente, a Cultura Visual, como “ndo-disciplina” que é, ndo pode jogar com as
mesmas regras disciplinares, nem funcionar dentro do mesmo quadro de rotinas. Por isso,
ndo pode ter a ousadia de colonizar explicitamente o curriculo escolar. Pode sim contaminar,
de forma implicita, os contetidos da matriz curricular de intimeras disciplinas, em particular
das que se situam sob o guarda-chuva conceitual das chamadas
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Ciéncias Humanas, onde incluimos as chamadas Artes. E fazemo-lo a revelia dos proprios
artistas que antes preferem remeté-las para um gueto epistemoldgico de fronteiras difusas,
supostamente legitimado pela propria natureza do objeto artistico ¢ do conhecimento
intuitivo que (nele) dele se gera.

A Cultura Visual pode, entdo, constituir-se como um vetor de transdisciplinaridade entre
disciplinas e areas de conhecimento, procurando dar uma resposta a uma problematica
diagnosticada.

Presta-se, assim, a constituir-se como area de interface entre disciplinas para a elucidagdo e
resolucdo de inumeros problemas psicossociais da contemporaneidade (desestruturagdo
identitaria, alienagdo; intolerancia as minorias, intolerancia religiosa, consumismo, agressao



ecoldgica, violéncia etc.). SO assim lhe sera reconhecido um seguro valor educativo
transformativo.

No fundo, a Histdéria da Arte, na sua vertente critica, tem provado que os artistas mais
significativos do seu tempo, e as obras-primas que produziram, ndo andaram muito longe da
enumeracdo e explicitacdo de uma boa parte dessas problematicas. Nao serdo “Os
Fuzilamentos de 3 de Maio”, pintados por Francisco Goya, em 1814, no estertor da ocupacao
napolednica da Espanha, um excelente exemplo da incapacidade humana de fazer frente a
violéncia institucionalizada (militarizada)? Podera, assim, a arte realizada em outros tempos
ser utilizada e reinterpretada no presente para sublinhar e denunciar a imanéncia ou a
persisténcia das (mesmas) praticas pouco condizentes com a condi¢do humana? Quem educa
segundo os principios criticos da Cultura Visual acredita que sim. Nesta pratica, o presente
esta em continuo escrutinio e ¢ o que mais afeta, positiva ou negativamente, o quotidiano das
pessoas que esta sob o seu enfoque, do que a aquisi¢do de um conhecimento artistico
enciclopédico de nomes ¢ biografias de artistas, obras, datas de realizagdo ou iconografias.

A arte visual do passado e a do presente podem ter, assim, um valor axial de
extraordindria importancia, mediando entre o individuo e a realidade, assumindo-se quer
como pauta interpretativa (na perspectiva de quem aprecia), quer como fontes inspiradoras e
referenciais (na perspectiva de quem faz). Assim, como campo de estudos, a Cultura Visual
engloba, quase sempre, dois aspectos fundamentais: por um lado, os objetos visuais,
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por outro, a nossa forma de os olhar, no que Hooper-Greenhill (2000, p. 108) denomina «the
seen and the seer» (o visto € o que vé€). Neste sentido, ndo diferem do campo da Estética
Empirica Filosofica, na medida em que se interessam pela descricdo dos objetos de estudo e
pela natureza do olhar estético. Na realidade, muitos estudos atuais de determinadas
correntes da Cultura Visual incidem bastante nesta tonica. No entanto, a diferenca mais
importante e, digamos, o seu verdadeiro trago distintivo, € o fato dos estudos de Cultura
Visual considerarem “democraticamente” uma série de artefatos muito mais ampla e um
numero muito maior de formas de olhar que a Estética Empirica Filosofica, mais enfocada
nas produgdes artisticas das chamadas elites, ou na arte musealizada. Em definitivo, admite
serem complexas as condigdes em que olhamos a multiplicidade de artefatos considerados.
Segundo Hooper-Greenhill (2000, p. 14), os estudos de Cultura Visual “incluem o exame de
todas as praticas, representagoes e mediagoes significantes relacionadas ao ato de olhar e
ver”.

Uma nova “ideologia” curricular, socialmente comprometida, deverd, entdo, influenciar
os objetivos de muitas disciplinas das chamadas Ciéncias Humanas. No que diz respeito as
disciplinas ou dareas artisticas existentes no curriculo formal, os temas e formas de
abordagem podem ser influenciados e justificados por praticas e posicionamentos teoricos de
artistas contemporaneos (como veremos mais a frente, no testemunho do escultor Siah
Armajani) e por um didlogo interdisciplinar entre diferentes campos de conhecimento
investigados por diversos autores, mapeados recentemente em um texto de LauraTrafi (2008,
p. 54) tais como: os estudos pos-modernos da infincia (WALKERDINE, 1997; CANELLA,
1997, CANELLA; KINCHELOE, 2002), a performance da subjetividade e da memoria
(BUTLER, 1999; FELMAN, 1992; GAROIAN, 1999, 2002) e outros temas de estudo,
aparentemente desligados dos grandes temas académicos ou das grandes narrativas, como,
por exemplo, os estudos que se debrucam sobre uma analise visual cultural dos albuns de
familia, levados a cabo por HIRSCH (1997, 1999, 2003) Higonnet (1998) e Kuhn (2002).

Isto significa que ndo so6 as obras de arte, mas também a fotografia, na sua dimensdo mais
inocente ¢ vernacular, pode constituir-se como material didatico-pedagogico para a Cultura
Visual. Tal como Kuhn
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(2002, p. 14) sugere, as historias sobre fotografias ndo sdo simplesmente as historias
mediadas pelas fotografias, mas, antes, uma parte de uma ampla rede de discursos que
balancam entre o passado e o presente, espetador e imagem, confrontados com os respectivos
contextos culturais e momentos historicos. Assim, as fotografias espontaneas, com pose ou
sem ela, possuem uma espécie de potencial interpretativo para sugerir ¢ originar Ahistorias
infanto-juvenis, dependendo qual o objeto e a finalidade da “relembranga” e o tempo social e
cultural dessa relembranga.
Alguns estudos sobre a infincia a partir de perspectivas pés-modernas tém demonstrado
como as disciplinas modernas, como a Pediatria, a Psicologia e a Pedagogia, tem colonizado
as identidades das criancas (TRAFI, 2008, p. 54) e dos seus pais e tém tradicionalmente
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silenciado as suas “vozes” e ignorado as suas vidas reais. Ao invés, tém até favorecido
definigdes universais sob as quais cada crianga “normal” teria supostamente que se encaixar
(CANELLA, 1997).

Entdo um dos objetivos primordiais de uma educagio artistica contemporanea que tenha
como referentes basilares importantes questdes que ultrapassam as meras habilidades
formais e de talento expressivo € a de levar os aprendizes a pensar sobre o mundo, pensando-
se simultaneamente. Isto significa uma viagem decidida pelas entranhas da sua subjetividade.
Para esta finalidade, as fotografias, incluindo as dos arquivos historicos, as do fotojornalismo
e, claro estd, as inocentes fotografias dos albuns de familia, entre muitas outras, por
constituirem “materiais” para infindaveis interpretagcdes, sdo excelentes recursos para um
tipo de pedagogia critica centralizada na performance da subjetividade compreendida como
pratica de “re-lembranga” de “re-consideragdo” e de ‘“‘re-presentagdo” que levem de novo as
questdes profundas levantadas pelo pintor Paul Gauguin ha pouco mais de cem anos. Quem
de fato somos e por que € que as nossas identidades ndo estdo (felizmente!) fixadas por
alguma (pretensa) imposicdo genética ou de classe. Estdo sim em continua formacao
(GAROIAN, 2002, p. 122), necessitando, por isso, de momentos formais e informais de
constante “alimentagdo”. Como aprender ¢ uma forma de mudanca de identidade, como bem
sublinha Kerry Freedman (2003) — n6s mudamos quando aprendemos - a educacdo nao
pode, por isso, furtar-se de uma enorme responsabilidade psicossocial que tem.
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Constatamos, portanto, que na contemporaneidade, a compreensdao da infincia e da
adolescéncia, como “discursos” e realidades historico-culturais e visuais bem
contextualizadas, precisam de novos conceitos ¢ de analises criticas que ja ndo se podem
situar na delimitagdo de fronteiras de disciplinas isoladas. Consequentemente, devemos
sublinhar uma indelével dimensao interdisciplinar da Cultura Visual e das suas motivacdes
para conectar a educacdo artistica contemporanea com temas e problematicas que pertencem
igualmente ao nosso tempo ¢ em relagdo aos quais nao nos devemos alienar sob pena de ndo
contribuirmos para uma emancipagdo ¢ uma transformagdo desejada. No fundo, como
defendem Hernandez (2000) e Freedman (2003), esta conex@o constitui um dos mais s6lidos
fundamentos para um curriculo centrado na reconstrucdo social da infincia e da
adolescéncia, entendidas como lugares “em transito” de primordial importancia, essenciais
para a constru¢do de um novo conhecimento que seja, como preconiza o socidlogo
portugués Boaventura Sousa Santos (2007), transformador e emancipador, jusante, no nosso
dificil processo civilizacional.

Mas ensinar a cultura visual ndo significa colocar de lado a arte e os artistas
contemporaneos com projetos artisticos e discursos inovadores. Este curriculo em
construgdo - e que determinados educadores mais ousados utilizam de forma oculta — ¢
influenciado pela arte de artistas contemporaneos, como Siah Armajani que, ja em 1986



(apud MADERUELO, 2004, p.74) tem uma posi¢do muito particular relativamente ao seu
papel enquanto artista e a relagdo do publico com arte concebida para o espago publico:

“A nossa intencdo ¢ a de continuar a ser cidaddos. Ndo estamos
interessados no mito criado a volta dos artistas e para os artistas. O que
nos preocupa é a missdo, o programa e a propria obra. Por agoes
concretas, em situagoes concretas, a arte publica adquiriu um caracter
particular. Uma crenga fundamental que partilhamos é a que sustenta que
a arte publica é ndo-monumental. E modesta, comum e préxima do povo.
E uma situacdo anomala, numa democracia, celebrar com monumentos.
Uma verdadeira democracia ndo pode procurar herdis ao mesmo tempo
que exi-
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ge uma participagdo plena dos cidaddos na vida quotidiana e a sua
contribuicdo para o bem publico [...]. Defendemos a unidade de uma
abordagem coletiva em vez da abordagem individual porque sentimos que
a ideia de individualidade ¢ barbara e o trabalho cooperativo ¢ a
metodologia essencial para identificar e resolver assuntos publicos...”

A Cultura Visual procura resgatar o individuo do interior de uma cultura individualista e
alienante, para onde foi atirado por uma sociedade que, na asser¢do de Naomi Klein (2002),
ja assentou definitivamente sobre o consumo. Nesta sociedade, desenvolve-se aquilo a que o
sociologo Boaventura Sousa Santos (2007) chama de “razdo indolente”, epiteto que atribui a
formas “acomodadas” de pensamento. Para Sousa Santos ¢ impossivel criar uma “teoria
geral” que dé conta da diversidade do mundo, tomado pequeno pela extraordinaria evolugao
dos meios de comunicagdo. E necessario buscar processos de “traducio” entre diferentes
sistemas e culturas que busquem a constru¢do de outro mundo possivel. Dai colocar-se em
causa, nos estudos de Cultura Visual, uma determinada ideia patrimonialista da arte como
emergéncia simbolica de uma cultura elitista que a entesoura e a musealiza, excluindo,
simultaneamente, desse contentor legitimador - que é o museu - outras manifestagdes
culturais de grupos sociais mais desfavorecidos.

Levando em conta que muitas das obras de arte, colocadas ao mesmo nivel das outras
imagens ¢ das ideias intemporais (como as que se consubstanciaram nas trés palavras-chave
que guiaram a revolucdo francesa, por exemplo), tém o potencial de transcender o tempo
histérico em que sdo produzidas e reclamam por novos momentos interpretativos que
provoquem novos efeitos e novos impactos sobre os seus observadores, o visual assume,
consequentemente, uma dimensdo e uma importidncia crucial para a compreensdo e
intervencdo no mundo contemporaneo. A necessidade de se reinventar conceitos como
emancipagdo social, repensar a teoria da cultura a partir da periferia, enfrentar a logica do
capital, reconhecer e dialogar com outros saberes externos a universidade, constituem
roteiros adequados para um transito da Cultura Visual pelo interior de disciplinas que fagam
sentido fazer atuar criativamente para
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a constru¢do de um dado conhecimento critico necessario. Este deve emergir de qualquer
projeto que resgate o individuo da paralisia alienante para onde foi atirado por determinadas
condigdes e praticas culturais da pés-modernidade, como a referéncia identitaria com que as
familias gostam de marcar os seus rebentos, integrando-os precocemente, desde a escola
maternal, num mundo de marcas (KLEIN, 2002) que tende a sobrepor-se a um desejavel
mundo de valores morais emancipadores que, em principio, deveriam ser colocados acima



de todos os outros.

Se, efetivamente, tem sido nas disciplinas ¢ nas areas mais ligadas as expressoes artisticas
que tendencialmente os projetos de Cultura Visual mais se tém desenvolvido, tal se deve ao
fato de muitas destas areas terem sido atiradas para uma espécie de gueto educativo,
territorio de pretensos e supostos talentos adquiridos que escapam as competéncias da
inspecdo escolar e aos grandes designios da politica educativa, mais preocupadas com as
estatisticas internacionais do que com as necessidades dos alunos.

Uma imagem ¢ sempre fabricada para “ser vista na sua relagdo com outras imagens e
este contexto visual alargado é mais importante para aquilo que a imagem significa, do que
aquilo que o proprio autor pensa que fez” (Rose, 2001, p. 23), o mesmo ¢ dizer que, num
quadro de complexidade e de diversidade de pautas interpretativas, frequentemente o autor
“perde” o dominio sobre o que julga ter feito. Por conseguinte, também a imagem precisa
dos seus equivalentes historicos, dos seus multiplos ou dos seus opostos para criar relagdes
significativas. E esse o trabalho bésico do professor que assenta a sua pratica nas premissas
da Cultura Visual.

Finalmente, e para concluir as ideias-chave destes ultimos paragrafos, os lugares e as
praticas expositivas (isto é, as estratégias com que sdo apresentadas) mediam os efeitos
visuais das imagens (ROSE, 2001). Essas imagens sujeitas a uma crescente mobilidade, ora
s@o levadas a lugares com praticas de apreciagdo muito gerais, ora, ao invés, sdo levadas a
lugares e a publicos com préaticas de apreciagdes muito particulares.

Na verdade, as imagens contemporaneas dissimulam e desviam, de formas diversas, a
atencdo em relacdo a realidades mais inconvenientes (HARGREAVES, 1998). A relacdo entre a
imagem e a realidade torna-se hoje, de fato, mais complexa e a escola contemporanea nao
pode negar
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que o curriculo continua a esquecer uma “Educacdo para os Media” ou de uma “Educacio
para a Cultura Visual” que seja mais util aos jovens e que torne a escola uma entidade viva e
mais atenta ao que se passa fora dela. O mundo deve ser olhado tal como ele €, ndo como
“alguém” acha que deve ser visto.

Esta é, sobretudo, uma atitude politica, no sentido do polites ou cidadio, poder ser agente
ativo de mudanca, quando o status quo sociocultural instituido teimar em ser paralisante e
instituidor de injusticas autolegitimadoras.

A sociedade esta a produzir, diariamente e sem limite, formas visuais (artisticas e ndo-
artisticas) cada vez mais complexas e de “acesso” cada vez mais dificil. A sua decodificagdo,
partilhada com os alunos, é também trabalho primordial do professor/educador que se guia
pelos referentes e pelas premissas teoricas da Cultura Visual. O seu sucesso dependera,
estamos convictos, ndo s6 da sua capacidade criativa de mediacdo e de improviso, da sua
capacidade de perscrutar, indagar e “radiografar” criticamente a imagem, mas também e
sobretudo, da forma como se considerar ator assumido para enfrentar uma mudanca que, na
contemporaneidade, parece ser patologica. Por outro lado, deve também ter claro que o seu
posicionamento e a sua filosofia educativa devera leva-lo, “naturalmente”, a uma crescente
participacdo civica, por vezes corretiva de injusticas persistentes, outras vezes propagadora
de novas vias possiveis. A sua autoimagem deve refletir precisamente estas ultimas
condig¢des (mudanga e participacdo), mediadas pelas imagens e pelos artefatos visuais.

Uma educacgdo que seja simultaneamente pragmatica, util e emancipadora, sendo capaz
de manter a crenga de que um mundo melhor € possivel, sera entdo o grande desafio que a
escola e outras instituigdes culturais (Museus, Centros Civicos etc.) que perseguem oS
mesmos fins terdo pela frente. A viabilidade do futuro dependera, entdo, das condi¢des ¢ da
vontade de mudanga do presente, manifestadas pelos planejadores educativos (que



interpretam e executam a vontade politica) e pelos professores, educadores ¢ dinamizadores
culturais responsaveis por colocar, na pratica e no terreno, o que a sociedade, de forma
democratica e (desejavelmente) participada, elegeu como caminho a seguir.
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Explicar com clareza as razdes pelas quais este caminho é o mais desejavel para seguir em
frente € colocar os aprendizes e suas familias do lado de quem planifica e executa. Numa
democracia terdo que, necessariamente, coincidir com a vontade da maioria dos cidaddos. E
esse trabalho, preliminar, nem sempre € bem feito, razdo pela qual muitas bem intencionadas
reformas educativas ficaram, desde logo, condenadas ao insucesso.

A arte, as imagens, todas as imagens sdo, no fundo, esses produtos simbdlicos com essa
potencialidade de tornar por vezes mais claras as linhas com que se vai cosendo uma
sociedade. E sem uma boa linha e um bom trabalho de costura, qualquer roupa rasga, por mais
“vistosa” que seja. A Cultura Visual ensina, precisamente, que o essencial esta para além da
imagem. E esse “resgate” do significado que é exigido ao jovem estudante. Quando o aprender
a fazer de forma auténoma, para 14 e para além da escola, podera dizer que é um homem livre,
cumpre-se a missao da educacao.
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