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Resumo

Fundamentado em Hall (2005), Dubar (1997), Noévoa (1992), compartilho, neste artigo,
algumas experiéncias que marcaram o modo como venho aprendendo a ensinar artes
visuais. Sendo que os espacos escolares se constituem em um dos lugares que
contribuem para as minhas identificacbes culturais, compartilho, também, algumas
reflexdes oriundas da unidade tematica de ensino, intitulada Olhares eletrénicos: uma
experiéncia com a cultura visual, desenvolvida com estudantes do ensino médio, numa
escola estadual de Goiania. Entdo, apoiado na concep¢do de Sacristan (1995), os
desenhos curriculares selecionam e valorizam mais certos conteudos em relacdo aos
demais, nesta unidade tematica, selecionei o videoclipe como possibilidade de refletir
sobre como vemos, como somos vistos e como somos capazes de ver a nés mesmos e o
mundo.

Palavras-chave: ldentificagbes culturais; Narrativas de aprender e ensinar; Cultura
Visual; Unidade teméatica de ensino.

Abstract

It supported in Hall (2005), Dubar (1997), Névoa (1992) | shared this article some
experience which marked the shape how | have been learning the to teach visual arts.
Being that the pertaining to school spaces if constitute in one of the places that
contribute for my cultural identifications, | share, too, some reflections are derived from
thematic unit of education, it intitled Electronic looks: an experience with the visual
culture, it developed with high school students, in a state school of Goiania. Then, it
supported in the conception of Sacristan (1995), the curriculum drawings select and
value more certain components in relation to others, this thematic unit selects the video
clip like possibility to reflect on as we see, as we are seen and as we are capable to see
we ourselves and to the world.

Key words: Cultural identifications; Narratives to learn and to teach; Visual culture;
Thematic unit of education
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Compreendo os processos histéricos como narrativas que privilegiam a memodria e, a
partir da imaginacdo, organizam as experiéncias e os fatos para serem contados ou
recontados, escritos ou reescritos. Esta compreensdo estd amparada em Bosi (2007),
Benjamin (1996) e Le Goff (1996), segundo o0s quais a Historia passa a ser uma
recriacdo, pois parte do pressuposto de que se pode reconstruir o presente, ao lancar

mao de vivéncias do passado e buscar perspectivas no futuro.

Bosi (2007, p.55) esclarece que “lembrar ndo é reviver, mas refazer, reconstruir,
repensar, com imagens e idéias de hoje as experiéncias do passado”. De tal modo, tanto
histéria quanto memoéria convivem no mesmo cenario temporal, sé que a histéria é
“intelectual e formal (consequentemente) usa a vestimenta académica, enquanto que a

memodria ndo respeita regras nem metodologias, é afetiva e revive a cada lembranca”
(BARBOSA, 2008, p. 01), entendendo que a memoria é afetiva, apaixonada, seletiva,
reconstrutiva e que passado, presente e futuro podem conviver, ao mesmo tempo, em
nossas experiéncias quotidianas. Nesse sentido, algumas de minhas reflexdes partem de
analises sobre as transformagdes pelas quais os individuos vém passando, influenciadas
pelos efeitos da globalizacdo, dos processos migratorios e do avan¢o dos meios de

informagédo e comunicacéo.

De tal modo, Agier (2001), Sanchis (1996), Hall (2005), Novoa (1992) e outros
pesquisadores consideram o0s processos formativos como resultado de negociacdes
permanentes entre individuos e sociedade, sendo, portanto, fluidos, em construcéao,
sempre em movimento, superando a concepc¢ao de identidade cultural como algo estavel.

Esses paradigmas geraram as bases dos sujeitos pds-modernos, que ndo possuem

[...] uma identidade fixa, essencial ou permanente. A identidade
torna-se uma “celebracdo movel”: formada e transformada
continuamente em relacdo as formas pelas quais somos
representados ou interpelados nos sistemas culturais que nos
rodeiam (HALL, 2005, p. 13).
Com base nessa concepc¢éo de constantes transformacdes, de rupturas contraditoriamente
justapostas, de tradicbes assumidas ou descartadas, formamos a nocdo da identidade na
pés-modernidade. Temos, assim, as identificagbes ndo como qualidades inatas, originais e
imutaveis, mas como constru¢des relacionais, que se configuram a partir de diferentes
situagbes de comunicagdo, ou seja, um individuo precisa, sempre, do outro para ser
referendado, imbricando relagcbes de semelhanca ou diferenca, interligando dimensdes
pessoais e coletivas. Conforme Woodward (2006, p. 07), “a identidade é, assim, marcada

pela diferenca”.



Para Dubar (1997), as identidades s&o elabora¢fes individuais e coletivas, a um so
tempo, associadas aos processos de intervencdo de fatores externos e dos individuos
sobre si mesmos. As concepg¢Oes de arte, religido, profissdo, educacdo, por exemplo, sao
construidas socialmente, de acordo com os lugares/culturas em que se convive. Nesse
sentido, o autor enfatiza que a identidade profissional também possui um caréater
dindmico, mutavel, contraditério e que nao constitui apenas uma identidade profissional,
mas “também, e, sobretudo, uma projecdo de si no futuro, a antecipacdo de uma
trajetéria de emprego e o desencadear de uma légica de aprendizagem, ou melhor, de
formacdo” (DUBAR, 1997, p. 114)

Assim, narrativas de vida e narrativas de formacgao estdo conectadas numa grande teia de
significagfes, ou seja, o individuo constroéi sua identidade profissional criando ou recriando
representacbes sobre si mesmo e sobre suas fungdes. Para além de uma simples
reconstituicdo historica, os enunciados que se seguem sdo resultado de um exercicio
carregado de autocompreensdo e autoconsciéncia, que se tornou uma experiéncia
singular, como a proépria vida, permitindo-me visualizar quem sou e o que ainda quero e

pOSSoO Vir a ser.

Narrativas de aprender

Ingressei na Faculdade de Artes Visuais — FAV/UFG — em 1999, periodo em que o0 corpo
docente discutia o curriculo da Licenciatura para atender aos ditames da nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao de 1996, cujo caminho era a formacéo especifica, afinada
com o novo cenario para a formacdo dos professores no Brasil. Feitas as alteracfes no
curriculo, a direcdo da Faculdade e os professores que discutiam a elaboragdo da nova
matriz curricular, sugeriram que minha turma migrasse para o novo curriculo, ou seja, da

Educacao Artistica a Licenciatura em Artes Visuais.

A migracdo aconteceu e comecamos a verticalizar nossos conhecimentos em arte-
educacdo/artes visuais. A Histéria da Arte que, anteriormente, s6 era ministrada nos dois
primeiros anos, com carater universal e polivalente, incluindo a Histéria da Mdusica,
passava a ser ministrada nos quatro anos, ampliando as questdes referentes as artes
visuais, abarcando a Historia da Arte na América Latina, no Brasil e em Goias.
Verticalizamos, também, as discussdes acerca dos aspectos soécio-culturais da imagem,
poéticas e teorias da arte contemporénea, fotografia e novos meios, metodologia do
trabalho de investigacdo e elaboragcdo do trabalho de conclusdo de curso (TCC). Estes

foram alguns dos desdobramentos que o curriculo anterior ndo propunha.



Considero positiva a migracdo do curriculo de Educacgao Artistica para o de Artes Visuais,
entendendo o curriculo como “documento de identidade” (SILVA, 2002, p.150), que,
nesse sentido, forjou minha identidade em torno de questfes mais atualizadas para o
ensino da arte, abrindo-me a possibilidade de verticalizar aprendizagens e experiéncias
no universo imagetico, refletindo e discutindo suas implicacbes pedagodgicas, simbdlicas e

culturais.

Ressalto que as auséncias no curriculo também s&o significativas e contribuem para a
compreensdo do modo como as identidades sao construidas. A nova organizagao
curricular deu pouca énfase as discussdes sobre os processos imagéticos resultantes das
imagens técnicas®, que, nesse sentido, integrava o curriculo somente a disciplina
Fotografia e Novos Meios, que objetivava proporcionar um dominio da técnica fotogréfica,
fato essencial, nesse novo cenario, mas sem reflexdes enderegcadas ao universo da

educacao em artes.

De forma similar, discussbes referentes as imagens em movimento, em especial as do
cinema, ndo foram contempladas por esse curriculo. E importante lembrar que a
cinematografia iniciou-se inteiramente visual e, apds algumas décadas, integrou o som
as imagens, gerando agenciamentos no campo do audiovisual. Nao perdeu, todavia, sua
natureza imageética, e, dessa forma, seria imprescindivel sua inclusdo tanto na formacéo
dos docentes de artes visuais como nas praticas educativas escolares. Nessa ordem, os
futuros professores que se orientariam em torno das imagens, em suas mdultiplas
dimensdes, sendo que tais discussdes abriram caminhos para ampliar as percepc¢des de

mundo, por meio do cinema, tevé e internet, por exemplo.

ReflexBes sobre o ambiente escolar foram iniciadas, a partir de entdo, com as disciplinas
que estabeleceram interlocu¢des entre os processos pedagdgicos, as relacbes de ensino e
aprendizagem e o universo das artes visuais. Disciplinas como Ensino de Arte e Educagao
Especial; Arte, Percepcdo e Aprendizagem; Historia do Ensino das Artes Visuais no Brasil
e Praticas Pedagodgicas I, Il e Ill, promoveram ricas aproximagdes com a escola desde o

segundo ano, desse curso.

Ao lembrar as experiéncias mais significativas e que afetaram minha interacdo com o
mundo estético e do trabalho, percebi que a disciplina Praticas Pedagogicas |l contribuiu

muito para a maneira como penso 0S tempos e 0S espacos escolares e como organizo

3 Para Flusser (2002), imagens técnicas sdo as imagens produzidas por aparelhos. Cameras fotograficas,
filmadoras, telefones celulares, computadores sdo exemplos de aparelhos que produzem imagens e que devem
ser considerados como alternativas educativas para que os estudantes possam perceber, interpretar e
representar o mundo em que vivem.



meus processos metodoldgicos. Para o cumprimento do estagio supervisionado, exigido
por essa disciplina, a professora Dra. Irene Tourinho sistematizou uma forma de
organizar as praticas pedagodgicas a partir de tematicas (Projetos) que atendiam tanto
aos temas em discussao nas escolas quanto aos conhecimentos sobre artes visuais, como
arte e artistas, arte e corpo, arte e meio ambiente. Esse modo de organizagao

pedagodgica foi denominado, por ela, de Unidade Tematica de Ensino - UTE.

A UTE consistia na elaboracdo de sete aulas integradas a uma tematica especifica,
devendo ser formuladas, segundo uma estrutura que se compunha, a partir de objetivos
especificos, procedimentos metodolégicos, conceitos, palavras-chave e recursos
materiais e imagéticos. Desse modo, cada aula era organizada, tendo em vista os
conhecimentos artisticos, a partir de novos conceitos, novas palavras-chave e interacdes
imagéticas, tanto na dimensdo da compreensdo e interpretagdo critica quanto na
elaboracdo artistica, eram discutidas e reforcavam os conceitos trabalhados,

anteriormente, ampliando, portanto, a aprendizagem acerca do universo visual.

Associo essa forma de sistematizar os conhecimentos em arte, proposta pela professora
Dra. Irene Tourinho, ao que Burke (2003) definiu como “hibrido”, pois a organizacdo da
UTE se vinculava, a meu ver, ao pensamento de J. Dewey, no que tange as suas
concepcdes sobre a necessidade da aprendizagem dos conceitos. Referia-se ao ensino
das ideias-chave de J. Bruner e, ainda, a importancia da imagem para o ensino e para a

aprendizagem significativa em artes visuais, proposta por Ana Mae Barbosa.

Outra identificacdo que delineou minha identidade de professor de arte — que se orienta
pelo trabalho pedagoégico desenvolvido por tematicas ou projetos — foi que,
concomitantemente a esses momentos de aprendizagens sistematizadas e mediadas
pelas acbes da referida disciplina, eu ja trabalhava como professor de arte numa escola
da Secretaria Municipal de Educag¢do de Goidnia — SME, no ciclo I, correspondente a
“alfabetizacdo, primeira e segunda séries” (SME, 2004, p. 21), da primeira fase do Ensino
Fundamental. A organizacdo do tempo e dos espagos pedagdgicos, nessa rede de ensino,

é estruturada pelo Ciclo de Formagdo Humana, que estabelece a educacgao por:

ciclos de formacédo € uma organizacdo do tempo escolar de forma a se
adequar melhor as caracteristicas biolégicas e culturais do
desenvolvimento de todos os alunos. Néo significa, portanto, ‘dar mais
tempo para os mais fracos’, mas, antes disso, é dar tempo adequado a
todos. (SME, 2004, p. 30).



Uma das caracteristicas desse desenho escolar € o agrupamento dos estudantes por
idade, independentemente das aprendizagens adquiridas, em que se respeita, acima de
tudo, os ritmos biolégicos. Resultantes da organizacdo do Ensino Fundamental em ciclos
de formacdo surgem problemas como a distonia do aprendizado em relagdo a
série/idade, a transferéncia e adaptacdo de estudantes de escolas que sdo organizadas
de outros modos e a ndo-adog¢do de notas como pressuposto para 0 avango a série

seguinte.

Essa escola, em que trabalhei, adotou as concep¢bes do Tema Gerador, ou seja,
organizava seu curriculo em torno de temas surgidos nos embates dialégicos entre
estudantes e professores. A respeito dessa questdo, assegura Silva (2004) que os
projetos interdisciplinares que se orientam pelo Tema Gerador apoiam-se na
“dialogicidade como referéncia para a construgdo do curriculo e como dinamica proposta
para a vivéncia das atividades em sala de aula” (p. 122). Visto por outro lado, o Tema
Gerador se configura nas falas significativas e, muitas vezes, carregadas de contradi¢cdes
e sensos-comuns dos estudantes sobre a realidade na qual a comunidade escolar esta
inserida. Desse modo, todas as disciplinas da matriz curricular elencam seus contetdos
especificos para a ampliacdo das informa¢des denominadas de senso-comum,

transformando-as em conhecimentos sistematicamente organizados e refletidos.

Naquele ano, além da experiéncia com a UTE, desenvolvida na disciplina Pratica
Pedagdgica Il, elaborei outras trés temaéaticas sobre arte para a escola. Aquelas
experiéncias contribuiram para a reflexdo sobre minhas a¢cdes docentes e, transcendendo
a visdo pragmatica, tramaram minha identidade, pois ficam percebidas as identificacfes
profissional, intelectual, cultural, emocional a cada unidade tematica de ensino (Projeto)

que realizo.

Desde 2003, ap6s ter colado grau, venho trabalhando em duas escolas de periferia em
Goiania, convivendo com realidades diferentes, tanto do ponto de vista estrutural,
procedimental quanto conceitual, tendo desenvolvido inUmeras unidades de ensino.
Dentre elas, Cemitério Santana: mediando o ensino e a aprendizagem das artes visuais,
Aprendendo arte com Tarsila, Siron e Poteiro, Do figurativo ao abstrato: uma experiéncia
com Mondrian entre outras solicitadas pelas escolas. A partir desses trabalhos, acredito
que foi possivel desenvolver experiéncias educativas significativas em cada uma dessas

realidades.

Um dos espacos em que venho aprendendo a ensinar arte € o da formagéo continuada,
onde tenho me reunido com outros professores no Centro de Estudo e Pesquisa Ciranda

da Arte — espago da rede Estadual de Educacdo de Goias, que agrega professores para
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discusséo, reflexdo e sistematizacdo de experiéncias desenvolvidas no ensino das artes.
Esse lugar, também, tem contribuido com a minha formacgéo identitaria, pois me permite
desenvolver experiéncias educativas com professores que ensinam arte nos 246
municipios do Estado de Goias, refletindo sobre os modos como se aprende e se ensina
arte; permite, ainda, que eu coordene as discussfes e sistematizacdes das orientacdes

curriculares para a educagdo em arte em toda a Educagdo Basica da Rede Estadual.

Além da Licenciatura em Artes Visuais e das vivéncias docentes citadas, outra importante
experiéncia que compds minha trajetéria, de aprendizagens sobre como ensinar arte, foi
0 Mestrado em Cultura Visual, da Faculdade de Artes Visuais/UFG. Inserido na linha de
pesquisa Culturas da Imagem e Processos de Mediacdo, ampliei, significativamente, as
possibilidades de interacdo, significacdo e interpretacdo imagética na triade espectador,

professor e investigador.

Enfim, as experiéncias de aprendizagem referendadas ao Ciranda da Arte e no mestrado
sao significativas, merecem mais atencdo e serdo relatadas com maior riqueza de
detalhes em outros textos. A seguir, descreverei o colégio onde a unidade de ensino foi
desenvolvida, a qual se fundamentou nos aportes tedricos da cultura visual e as razbes

que motivaram a escolha do videoclipe como objeto de estudo daquele semestre.

A escola, a cultura visual e os videoclipes

Como me referi, anteriormente, a cada unidade tematica de ensino que desenvolvo, 0s
desafios sdo transformados em possibilidades e novas identificacbes culturais, sao
delineadas. Em consonancia, enquanto professor de artes visuais no Colégio Estadual
Edmundo Rocha, desenvolvi, junto aos estudantes do Ensino Médio, varios conjuntos de
aprendizagens que envolviam contextualizacdo, compreensdo critica e producdo de
imagens fixas e/ou técnicas. Localizado na Regido Noroeste de Goiania, uma das maiores
e mais carentes regifes da capital, esse colégio é composto por uma quadra de esportes,
dois pavilhdes paralelos que abrigam catorze salas de aula, uma biblioteca, sala dos
professores, diretoria e secretaria, tudo construido em placas pré-moldadas. Entre os
pavilhdes ha um péatio descoberto, para o qual convergem todas as salas, permitindo, de

certo modo, um controle maior da movimentagcdo dos estudantes.



Figura.01l Patio. Fonte: arquivo pessoal de Henrique Lima Assis

Esse patio, por ser o maior espago coletivo, torna-se o ambiente das festividades, das
negociagdes, dos encontros e dos conflitos. Além de arena e palco das relagbes sociais, é
um ambiente que permite enxergar o céu, receber diretamente os raios solares, sentir a
brisa da noite e avistar as copas das arvores que circundam a escola pelo lado de fora. E,
também, confidente e espectador das diversas relagbes compartilhadas pelos estudantes,
no entanto, quase nunca é utilizado para desdobramentos de atividades pedagoégicas ou
como espaco para promoc¢ao de aprendizagens sistematizadas. Ao longo do tempo, fui
percebendo que a comunidade escolar construiu a concepgdo de que s6 se aprende, e,
consequentemente, se ensina, no interior das salas de aula, com o auxilio dos livros

didaticos e do quadro de giz.

Na perspectiva de romper com esses “habitos enrijecidos” (EISNER, 2008, p. 16),
desenvolvi, junto aos estudantes do ensino médio, mais uma unidade tematica de
ensino, intitulada Olhares eletrénicos: uma experiéncia com a cultura visual, com vistas
ao desenvolvimento de ag¢Bes que permitissem: a) ampliar as possibilidades de
representacdo, comunicacdo, modos de olhar, interpretar e compreender tanto as
imagens técnicas quanto seus cotidianos; b) utilizar, também, outros espacos dentro e

fora da escola para aprender.

Fundamentado na ideia de Sacristan (1995), segundo o qual os desenhos curriculares

selecionam, enfatizam, valorizam mais certos elementos em relacdo a outros, essa
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unidade temética objetivou a compreenséo das diferentes noc¢fes, usos e semanticas do
termo imagem. O desafio maior dessa unidade de ensino, numa escola que, geralmente,
transmite respostas Unicas e absolutas sobre os conteudos, encontrou-se delineado pelo
entendimento das multiplas definicbes e empregos que foram construidos ao longo dos
anos em torno das imagens. Diante dessa diversidade de significacdes, em todas as suas
manifestacbes, as imagens jamais sdo neutras e sempre representam, apontam ou
questionam algo. Nesse cenéario, contextualizar, compreender criticamente e produzir

videoclipes configurou-se a modalidade* selecionada para o estudo.

Essa unidade tematica de ensino estruturou-se de modo que concepcgdes e praticas
relacionadas aos videoclipes fossem discutidas e refletidas sob os aportes da Cultura
Visual. A cultura visual aparece, assim, como um espago ou campo de estudo
transdisciplinar que se alimenta nos estudos culturais, feministas, cultural material,
histéria cultural da arte, entre outros, e questiona as praticas e os efeitos do olhar, ou
seja, como o universo de imagens e artefatos, do passado e do presente, afeta o modo
como vemos, Como Somos Vistos e como somos capazes de ver a n6s mesmos e ao

mundo.

A cultura visual nos permite repensar as bases que orientam a educacdo das artes
visuais e nado se trata somente da ampliacdo dos objetos que podem fazer parte do
acervo de estudo. O que ela propbde ndo é apenas uma questao de objetos, artefatos ou
imagens, mas de estratégias para nos relacionar com eles. Assim sendo, a pergunta a
responder ndo é mais o ‘que € a cultura visual ou quais sdo objetos que ela abarca’, mas
‘o que fala de mim esta representacado visual?’ Nesta perspectiva, as aproximacdes com
as imagens sdo mais dinamicas, pois oferecerem mecanismos que viabilizam informacdes
contidas na memoria, na afetividade, nas experiéncias cognitivas anteriores, na cultura;
enfim, na histéria individual. De modo ativo, os estudantes dialogam, interagem,

constroem significados, aprendem e produzem novas imagens.

Ou seja, a cultura visual desloca o papel dos sujeitos que, até entdo, eram considerados
somente receptores para produtores e visualizadores criticos, quebra os posicionamentos
hegemobnicos sobre as manifestacbes e as praticas artisticas, explora relacdes e
possibilidades de interpretacdo e producdo que ainda ndo haviam sido consideradas por

outras concepgdes de ensino de artes visuais.

4 . . . o - .

Os diferentes meios ou canais ou suportes ou técnicas ou materiais que geralmente denominam e agregam
tipos de imagens sdao chamados, neste texto, de modalidades. Por exemplo, tecelagem, pintura, escultura,
fotografia, videoclipe, cinema.



Nao seguindo nenhum lider e nenhuma voz hegemodnica, Varios
professores/pesquisadores de diferentes nacionalidades tém definido a cultura visual
como um corpus emergente de saberes que “abordam espacos e maneiras [de] como a
cultura se torna visivel e o visivel se torna cultura” (MARTINS, 2004, p. 160). Para Dias
(2005), esse campo de conhecimento se ocupa em estudar o0 modo como sdo construidas
coletivamente as experiéncias visuais que movem, assim, “sua atencdo das belas-artes
ou da cultura de elite para a visualizagdo do cotidiano” (p. 281). J4& Ballengee-Morris,
Daniel e Stuhr (2005) concebem essa nova &rea de construgdo de saberes como sendo o
“termo dado & mudanca e a compreensao de arte expandida, refletida na Arte/Educacao”
(p. 264), devido a intensa propagacdo de imagens e artefatos na atualidade. Para

Freedman (2000) a cultura visual

inclui as belas artes, a televisdo, o cinema e o video, a esfera
virtual, a fotografia de moda, a publicidade, etc. A crescente
penetracao dessas formas de cultura visual e da liberdade com que
elas cruzam os limites tradicionais pode ser apreciada na utilizacdo
das belas artes nos anuncios publicitarios, na imagem gerada por
computador nos filmes e na exposicdo de videos nos museus (p.
316).

Uma caracteristica importante da cultura visual é que ela rompe com a apreciagdo
passiva, estatica e suscita uma compreensao critica “das praticas sociais do olhar e da
representagdo visual, de suas fungbes sociais e das relagbes de poder as quais se
vincula” (EFLAND, 2004, p. 229). Ainda, as estratégias metodolégicas, que propde a
cultura visual, exigem uma mudanca tanto nos objetivos quanto na pratica das artes
visuais, ampliando, desse modo, os temas e conteddos, e, sobretudo, as “imagens,
artefatos, instrumentos e aparatos, bem como a experiéncia de individuos mediados e

em rede em um século XXI globalizado” (TAVIN, 2005, p. 17).

Em sintonia com esses pesquisadores, a selecdo do videoclipe como objeto de estudo
daquele semestre efetivou-se por duas razdes. A primeira foi amparada nas reflexdes de
Hernadndez (2006), que argumenta que a Cultura Visual pode criar uma aproximagao
mais rica, mais viva, em que se pode construir um olhar diferente do tradicional, que tem
mais relagcdo com a cultura do videoclipe, do instantaneo, da associacdo, que, na maioria

das vezes, os jovens fazem muito bem.

A segunda razao foi decorrente da leitura dos Parametros Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio — PCNEM (1999), os quais orientam sobre a necessidade de ampliacdo da
compreensao, interpretacdo e producdo em suportes bi e tridimensionais, tais como
desenhos, pinturas, gravuras, modelagens, esculturas, para “outras manifestacées, como

as artes audiovisuais” (p. 169). Inserir discussfes como essas nos arranjos curriculares
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possibilita aos estudantes interagir, interpretar ou representar outras modalidades como,
por exemplo, o cinema de animacdo, videoarte, fotografias, reprografias, ambientes de
vitrines, cenérios, design, artes graficas, e o aprofundamento das aprendizagens

daqueles que ja as utilizam em suas dimensdes expressivas e comunicativas.

Neste artigo, portanto, escolhi relatar o modo como fui desenvolvendo as aulas de artes
visuais naquele semestre, como fui transformando os desafios em possibilidades.
Ressalto também que o modo como tenho construido e desenvolvido as diferentes
unidades tematicas de ensino encontra-se fortemente marcado pelas experiéncias vividas
na disciplina Praticas Pedagogicas Il, que promoveu intensos debates sobre a
possibilidade de ensinar e aprender a arte a partir de tematicas variadas que atendessem

aos interesses da escola, porém, sobretudo, dos estudantes.

Hall (2005) esclarece, nessa direcdo, que as identidades culturais na pds-modernidade
sdo “formada[s] e transformada[s] continuamente em relagdo as formas pelas quais
somos representados ou interpelados nos sistemas culturais que nos rodeiam” (p. 13).
Assim sendo, alguns anos se passaram, outras experiéncias pedagodgicas pude
desenvolver, outras leituras e referenciais marcaram e tém marcado minha identidade
profissional. Nesse contexto, a unidade tematica de ensino Olhares eletrénicos: uma
experiéncia com a cultura visual ressalta que as identificagcbes séo fluidas, moveis,
transformam-se continuamente, mas ndo abandonam a compreensdo de que todos os
processos humanos, qualquer um deles, exigem alguma constancia, pois a historia se
apresenta com suas pregnancias e permanéncias, carregando para o presente a tradicao,
sempre mutavel, mas, mesmo assim, se constitui ponto de partida para as novas,

multiplas e possiveis identificacdes.

Entendendo que a histéria se apresenta com suas permanéncias e rupturas, que carrega
para o presente a tradi¢cdo, sempre mutavel, mas, também, é ponto de partida para as
novas identificagcbes, neste artigo, fiz a opcdo por apresentar as reflexdes apenas do
modo como organizei as aulas da unidade tematica de ensino denominada Olhares
eletrénico: uma experiéncia com a cultura visual e estabelecer relagbes com minhas
aprendizagens na licenciatura. Estas reflexdes e relagbes serdo apresentadas no tépico

gue se segue.

Narrativas de ensinar

Compactuo com a concepc¢do de que somos transformados continuamente pelos sistemas
que nos circundam, entédo, a experiéncia como estudante do Programa de Mestrado em
Cultura Visual contribuiu, significativamente, para com minhas poéticas pedagdgicas.

Sendo assim, passei a interagir melhor com o0s espagos e os modos pelos quais as
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culturas sao representadas e as representagdes se tornam culturas, e,
consequentemente, meu repertorio imagético ampliou-se, possibilitando-me ampliar

também o repertério de meus estudantes.

As acdes que estruturaram as vinte aulas® da unidade tematica de ensino mencionada
foram subdivididas em quatro blocos integrados e compostos por objetivos, conceitos e
palavras-chave, recursos materiais e imagéticos. Essas caracteristicas, fruto das
aprendizagens da disciplina Praticas Pedagdgicas IlI, conforme mencionei, sdo pontos
recorrentes e abertos a multiplas identificagcdes profissionais. Nesta dire¢cdo, o primeiro
bloco de aulas foi destinado a discussdo das diferentes concepg¢des sobre o termo
imagem. Selecionei, para a primeira aula, alguns albuns com inumeras reprodugfes de
imagens artisticas, publicitarias, religiosas, familiares, de diferentes suportes, técnicas e
materiais. Em grupo®, os estudantes deveriam observéa-las, escolhendo dez para agrupar
em torno de um tema e, no final do encontro, apresentar tanto as imagens quanto as
justificativas para o tema escolhido. Houve agrupamentos que representavam partes do

corpo, fotografias de cidades ou motivacdes religiosas.

Na aula seguinte, preparei uma fala a partir das obras: a) Filosofia da caixa preta:
ensaios para uma futura filosofia da fotografia de Vilém Flusser (2002) e b) Dicionario
tedrico e critico de cinema de Jacques Aumont e Michel Marie (2003). Pautei as
interlocugdes no entendimento de que as imagens sao superficies que almejam
representar ‘coisas’ que, geralmente, se encontram fora no espago e no tempo. “As
imagens sédo, portanto, resultado do esfor¢co de se abstrair duas das quatro dimensfes de
espaco tempo, para que se conservem apenas as dimensfes do plano” (FLUSSER, 2002,
p. 07).

Flusser (2002, p. 07) acrescenta, ainda, que imagens sao “coédigos que traduzem eventos
em situagOes, processos em cenas. N80 que as imagens eternalizem eventos; elas
substituem eventos por cenas”. Sendo assim, as visualidades sdo media¢des dos homens
e mulheres com o mundo. Enfim, “as imagens tém o propdsito de representar o mundo.
Mas ao fazé-lo, interpdem-se entre o mundo e o homem” (p. 09). Nessa perspectiva,
Flusser entende que os sujeitos se forjam, culturalmente, a partir das relagbes mediadas

pelas imagens, evidenciando que elementos simbdlicos sdo operados tanto na producéo

5 E contemplada apenas uma aula de arte por semana na matriz curricular do Ensino Médio em Goias, desse
modo, vinte aulas equivalem a um semestre letivo.

6 Os grupos formados nessa aula deveriam permanecer juntos, para desenvolver todas as atividades, até o fim
da unidade tematica de ensino.
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quanto na interpretacdo e compreensdo das imagens e da cultura sobre a qual se

inserem ou interagem.

Ao desdobrar o conceito e as abrangéncias sobre a imagem, Aumont e Marie (2003)
comentam acerca da variedade de classificacbes que o termo pode alcancar. Eles
comecam informando que as imagens “se dirigem, notadamente, a nossos diversos
sentidos (imagens visuais, auditivas, tateis, olfativas, etc.)” (p. 160), ou seja, as
sensacdes acompanhadas de ideias sdo rotuladas como “imagem mental”. Em seguida,
divergindo de Flusser, para quem as imagens representam algo, Aumont e Marie (2003)
referem-se, também, as imagens produzidas a partir de fendmenos naturais, citando o

“reflexo, sombra, visdo através de um corpo transparente etc” (p.160).

Nas concepgbes de Aumont e Marie, esses fendbmenos sao “multiformes, e que,
notadamente, seu vinculo com a nocdo de representacao, a fortiori com a de analogia, é
bem variadvel” (Ildem). Sendo assim, suas anota¢bes sdo confirmadas a partir da
observacdo da arte do século XX e da presenca de “muitas imagens néo representativas:

0 que se chama de ‘pintura abstrata’™ (ldem). Outras definicdes sdo apresentadas pelos
autores, variando seus empregos e relagfes, por exemplo, “imagem-acao”, “imagem-
afeccdo”, “imagem-percepc¢ao”, “imagem-pulsdo” e “imagem-tempo” sdo variagdes que
dizem respeito as imagens técnicas. Essas variacdes, na experiéncia em questao, tiveram
o0 objetivo de desestabilizar, pelo menos em parte, a cultura da escola em transmitir

respostas Unicas e absolutas sobre um conteudo.

Encerrando o primeiro bloco de discusséo e iniciando o segundo, propus aos grupos de
estudantes o desafio de encontrarem definicbes que contextualizassem o videoclipe no
Brasil, sua origem e funcdo e, ainda, apresentassem, para 0s colegas, um clipe que
tivesse sintonia com a tematica escolhida na primeira aula. Para apresentagdo e
discussédo de todos os grupos foram necessarias trés aulas. Para além das definigcbes dos
videoclipes, como produtos audiovisuais com fun¢cfes predominantemente comerciais
ligados ao universo musical, foi possivel fechar as discussbes compreendendo a
pluralidade de sentidos e significados que atravessa essas visualidades e que questiona
sua complexa natureza, suas fronteiras, por exemplo, com a videoarte e com o

curtametragem.

O terceiro bloco de estudos foi destinado a producdo dos videoclipes. Essa etapa da
aprendizagem consistiu-se nas seguintes atividades: a) escrita do roteiro; b) escolha da
musica; c¢) captura das imagens; d) entendimento do funcionamento do programa de
edicdo de imagens Windows Movie Maker e e) edicdo dos videoclipes. Essa fase teve a

duracédo de 12 aulas, pois o tempo e ritmo de aprendizagens de cada grupo relacionado
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ao programa de edicdo foram diversos. Alguns grupos eram compostos por estudantes
gue conheciam bem o programa e até outros, como, por exemplo, Adobe Premier e
Adobe After Effects. No planejamento inicial, destinei uma aula para escrita do roteiro e
outra para a selecdo da musica, mas todas essas ag¢des foram resolvidas na primeira

aula.

Com o roteiro em maos, o passo seguinte foi sair da sala de aula para capturar as
imagens. Os grupos se dividiram, e alguns estudantes, com suas cameras digitais ou
aparelhos celulares em punho, andavam pelo patio da escola ou pelas ruas do bairro
fotografando e os outros foram para a lan hause, em frente a escola, para acessarem a
internent, em busca de mais visualidades para elaborarem seus clipes. Como a escola
ainda ndo possuia laboratdrio de informéatica, a lan hause foi de extrema importancia
para o desenvolvimento do Olhares Eletrénicos. Por meio de um acordo com o
proprietario, cada estudante pagaria R$ 0,50 centavos por aula, tanto para usar a

internet quanto para aprender a manipular e editar os videos.

Essa etapa do trabalho tinha como primeiros desafios e destabilizagbes: atravessar a
avenida, ligar os computadores e iniciar a construcdo das narrativas. Importar tanto as
imagens das cameras ou dos aparelhos celulares ou copiadas da internet quanto a
musica selecionada; escolher os efeitos, por exemplo, de acelerar, afastar, aproximar,
ampliar, girar, panoramica de cima para baixo ou de baixo para cima, tons de sépia, todo
o espectro de cores ou tudo de uma vez; foram experiéncias de ver e olhar’ que
seduziram os iniciados. Além do prazer de brincar com as iniumeras possibilidades de
transicdes de uma imagem para a outra, havia a dor de selecionar a que melhor se
adequava ao roteiro. Mais um conflito! Inserir o titulo e os créditos, nome de quem
apareceria como diretor, fotografo, editor, todos os homes em todas as fung¢des, “pois no
nosso grupo todos fizeram tudo”, sugere uma estudante. Publicar em DVD e esperar
ansiosamente pela proxima aula para assistir o seu e o trabalho dos colegas, ao som das

musicas e comendo pipoca.

Como a cultura visual ndo trata somente da ampliagdo dos objetos que podem fazer

parte do acervo de estudo, mas de desenvolver estratégias para nos relacionar com eles,

” A filésofa Marcia Tiburi (2009) no texto Aprender a pensar é descobrir o olhar pontua que, para além das
distingbes semanticas, o ato de ver estd implicado ao sentido fisico da visdo enquanto o olhar procura pelo
invisivel do objeto. Nesta direcdo, costuma-se “usar a expressao olhar para afirmar uma outra complexidade do
ver. Quando chamo alguém para olhar algo espero dele uma atencédo estética, demorada e contemplativa,
enquanto ao esperar que alguém veja algo, a expectativa se dirige a visualizacdo, ainda que curiosa, sem que
se espere dele o aspecto contemplativo. Ver é reto, olhar é sinuoso.Ver é sintético, olhar é analitico. Ver é
imediato, olhar é mediado. A imediaticidade do ver torna-o um evento objetivo. Vé-se um fantasma, mas néo
se olha um fantasma” (p. 01).
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deslocar o papel dos sujeitos concebidos como receptores para produtores e
visualizadores criticos, descentrar hegemonias sobre as praticas artisticas e explorar as
possibilidades de interpretacao e producédo que algumas abordagens educativas em artes
visuais ainda ndo haviam desenvolvido. Desse modo, o desafio do ultimo bloco de
estudos foi interagir com os videoclipes na perspectiva de desenvolver e ampliar os
olhares tanto sobre as producgbes elaboradas quanto sobre o mundo e sobre os sujeitos

que elas representaram.

O que os clipes falam ou ndo falam de mim, estudante do ensino médio, jovem,
trabalhador ou trabalhadora, consumidor ou consumidora? Quais relacbes com outros
aspectos da cultura os videoclipes me permitem estabelecer? Quais memorias e/ou
projetos de futuro eles acionam? O objetivo central, nessas aulas, foi estabelecer um
ambiente propicio para didlogos e reflexdes sobre temas relacionados a religiosidade, a
sexualidade, a juventude, as relagcdes de poder e a arte que foram vinculados as
narrativas visuais elaboradas pelos estudantes, estimulando-os a posicionarem-se
criticamente sobre os dilemas morais, sociais e éticos que afligem e demandam a

atencdo das sociedades contemporéaneas.

Por ora concluo que

Nesse exercicio de escrita autobiografica dos processos que vivenciei, pude, por meio das
lembrancas dos lugares onde convivi e dos trajetos que percorri, tomar consciéncia de
minhas identificacdes. Os espacos escolares onde passo a maior parte do meu tempo,
além de forjarem minha identidade artistica, elaboram, também, as identificacdes sobre
que profissional quero e posso ser. Nesta dire¢cdo, amparado conceitualmente em Hall
(2005), Dubar (1997), Novoa (1992) e em outros pesquisadores, compreendo que além
das pregnancias e permanéncias que configuram o meu “ser” e “estar” no mundo, nao
estou pronto e acabado, movo-me sempre, traduzindo ou reinterpretando ou bricolando

os diferentes “ritos”, individuais e/ou coletivos, pelos quais, a cada instante, sou iniciado.

Como as identificagdes sdo, concomitantemente, processos individuais e coletivos, ao
pensar a educacdo, Hernandez (2007) sinaliza que é necessario abordar os estudos da
cultura visual ndo apenas como uma disciplina, ou perspectiva, mas como uma
possibilidade de subverter fronteiras, ampliar debates e criar novas rela¢cdes conceituais
e pedagoégicas com o mundo das imagens e artefatos culturais, enfim, construir outra
narrativa para a educagdo das artes visuais. Nessa direcdo, as ag¢bBes e dialogos
produzidos em Olhares eletrénicos: uma experiéncia com a cultura visual, apesar de
timidos, indicam que se desenvolve o olhar rompendo com o sentido fisico do ato de ver,
olhando sinuosa e atentamente, percebendo e analisando as nuances, compreendendo e

construindo significados, questionando hegemonias e relatos discursivos pré-fixados a
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partir do universo imagético dos videoclipes mediado pelas aulas de artes visuais, ao
levar estudantes a posicionarem-se criticamente sobre os dilemas morais, sociais e éticos
que afligem e demandam a atencdo das sociedades contemporaneas e, também,

transformar a funcdo reprodutora que atualmente a escola insiste em manter.

Referéncias

AGIER, Michel. Disturbios identitarios em tempos de globalizacdo. Mana, v. 7, n. 2,
2001.

AUMONT, Jacques e MARIE, Michel. Dicioné&rio tedrico e critico de cinema. Tradugéo:

Eloisa Araujo Ribeiro. Campinas, SP: Papirus, 2003.

BALLENGEE-MORRIS, Christine, DANIEL, Vesta A. H. STUHR, Patricia L. Questdes de
diversidade na Educacédo e Cultura Visual: comunidade, justi¢ca social e pés-colonialismo.
In: BARBOSA, Ana Mae. (Org) Arte / Educacdo Contemporédnea - consonancias

internacionais. Barbosa. Sao Paulo: Cortez, 2005.

BARBOSA, Ana Mae. (Org.). Ensino da arte: memoéria e histéria. S&o Paulo:

Perspectiva, 2008.

BENJAMIM, Walter. Sobre o conceito de histéria. Sdo Paulo: Rouanet, 1996.

BOSI, Eclea. Memoéria e Sociedade: lembrancas de velhos. Sdo Paulo: Companhia das
Letras, 2007. 484p.

BURKE, Peter. Hibridismo cultural. Traducdo: Leila Souza Mendes. Sao Leopoldo, RS:
Editora UNISINOS, 2003.

BRASIL, Ministério da Educacdo. Secretaria de Educacdo Média e Tecnoldgica.

Pardmetros curriculares nacionais: ensino médio. Brasilia, 1999.
DIAS, Belidson. Entre Arte/Educacdo multicultural, cultura visual e teoria queer, In:
BARBOSA, Ana Mae. (Org) Arte / Educag¢do Contemporadnea - consonancias

internacionais. Barbosa. Sao Paulo: Cortez, 2005.

DUBAR, Claude. A socializacdo: constru¢cdo das identidades sociais e profissionais.
Porto: Porto Editora, 1997.

16



EFLAND, A. Educacion artistica y cognicion. Barcelona: Octaedro, 2004.

EISNER, Elliot. O que pode a educacdo aprender das artes sobre a pratica da educacao?

In: Curriculo sem Fronteiras, v.8, n.2, pp.5-17, Jul/Dez 2008.

FLUSSER, Vilém. Filosofia da caixa preta: ensaios para uma futura filosofia da

fotografia. Rio de Janeiro: Relume Dumarg, 2002.

FREEDMAN, Kerry. Social perspectivas on art education in the U. S.: teaching visual
culture in a democracy. Studies in Art Education, 41 (4), p. 314-329, 2000.

GOIANIA, Secretaria Municipal de Educacdo. Algumas concepcBes que orientam a
educacdo da infancia e da adolescéncia na RME. In: Proposta politico-pedagdégica
para a educacdo fundamental da infadncia e da adolescéncia. Goiania: Grafset,

2004. 112p.

HALL, Stwart. A identidade cultural na po6s-modernidade. Rio de Janeiro: DP&A,
2005.

HERNANDEZ, Fernando. Olhar eletrénico. O Popular, Goiania, 23 de outubro de 2006.
Magazine, p. 01.

HERNANDEZ, Fernando (2007) Catadores da cultura visual. Proposta para uma nhova

narrativa educacional. Porto Alegre (Brazil): Editora Mediac&o.

LE GOFF, Jacques. Histéria e memoria. Campinas: Editora da Unicamp, 1996. 248p.

MARTINS, Raimundo. Cultura Visual: imagem, subjetividade e cotidiano. In: MEDEIROS,
Maria Beatriz de. (org). Arte em pesquisa: especificidades. Ensino e Aprendizagem da
Arte; Linguagens Visuais. Brasilia, DF: Editora da Pds-graduagdo em Arte da
Universidade de Brasilia, 2004. v. 2.

NOVOA, Antdnio. Os professores e suas historias. In: NOVOA, Antdnio. Vidas de

Professores. Porto: Porto Editora, 1992. 216p.
SACRISTAN, José Gimeno. Curriculo e diversidade cultural. In: SILVA Tomaz. T. &

MOREIRA Antonio F. (Org.). Territérios contestados — O curriculo e 0os novos mapas

politicos culturais. Petropolis: Vozes,1995.

17



SANCHIS, Pierre. A crise dos paradigmas em antropologia. In: DAYRELL, Juarez (Org.).
Multiplos olhares sobre educacdo e cultura. Belo Horizonte: Editora UFMG, 1996.
194p.

SILVA, Antbnio Fernando Gouveia da. A construcdo do curriculo na perspectiva
critica: das falas significativas as praticas contextualizadas. Tese de Doutorado, SP, PUC,
2004.

SILVA, Tomas Tadeu. Documentos de identidade: uma introducdo as teorias do

curriculo. Belo Horizonte: Auténtica, 2002. 154p.

TAVIN, K. Opening re-marks. Critical antecedents of visual culture in art education.

Studies in Art Education, n. 47 (1), 2005, p. 5-22.

TIBURI, Marcia. Aprender a pensar €& descobrir o olhar. Disponivel em:

http://helamor.multiply.com/journal/item/132. Acesso em 08/06/2009.

WOODWARD, Kathryn. Identidade e diferenca: uma introducdo tedrica e conceitual. In:
SILVA, Tomas Tadeu. (org.). ldentidade e diferenga — a perspectiva dos estudos
culturais. Petropolis, RJ: Editora Voses Ltda, 2006. 133p.

18


http://helamor.multiply.com/journal/item/132

