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Este artigo faz uma reflexdo sobre fatores e pensamentos que vém
provocando mudangas e novas tendéncias no ensino das Artes
Visuais. A Arte como expressio, percebida e valorizada apenas
como meio para o desenvolvimento pessoal e da criatividade,
largamente difundida na modernidade, cede lugar a um fazer
artistico consciente e elaborado, associado a4 compreensio critica
de imagens da Cultura Visual devidamente contextualizadas.
Os modelos das culturas tnicas da arte erudita estio sendo
questionados como objeto de estudos. Por necessidade de associar
o ensino de Artes aos problemas da atualidade, estes fundamentos
vém sendo substituidos em fun¢io de uma educagio intercultural,
critica e democratica. Muda-se a énfase na cultura de sentido inico
e singular para a multidirecional, que leva aos estudos criticos sobre

a Cultura Visual.

Introdugao

A- tendéncia educativa no ensino de Arte atual (pds-modernista) no

rasil, grande parte difundida por Barbosa (2003), tem sofrido
mudangas e enfatizado a “interrelacio entre o fazer, a leitura da obra
de Arte (apreciagdo interpretativa) e a contextualizagao histérica, so-
cial, antropoldgica e/ou estética da obra” (Barbosa, 2003, p.17). Esta
¢ uma das orientagdes principais, que tem levado uma boa parte dos
arte-educadores a direcionar o ensino de Artes sobre os principais
artistas e movimentos artisticos de diferentes partes do mundo, eu-
ropeus, norte-americanos e brasileiros.

Quatro conceitos chaves da modernidade cultural que se entrelagaram
como a modernidade estética que chegaram a converter-se em
destacados mecanismos educativos: epistemologia, identidade social,
localizagio e satde psicoldgica, conceitos que tem configurado o
curriculo e determinado o sentido de informagio que constitui seu
contetdo (Efland, 2003, p.44, tradu¢io nossa).
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A educagio moderna muito arraigada entre nés, segundo Bar-
bosa (2003) e Efland (2003), comprometia-se anteriormente, até os
inicios dos anos 80, com o desenvolvimento da expressio pessoal do
aluno e com as leituras de obras de Arte baseadas no pensamento for-
malista e a-social de andlise. Podemos entender que:

A elaboragio de uma filosofia caracterizada por uma andlise a-social, for-
mal, e quase-cientifica da arte adquiriu grande importancia para a comu-
nidade da arte. As representagoes cientificas das preocupagées formais e
expressivas da comunidade da arte tomaram ao menos duas formas con-
trovertidas no pensamento moderno. Em arte se concebeu como objetivo
(em termos de uma ciéncia formalista) e subjetivo (de acordo com a carac-
terizacdo da psicologia de um artista infantil, mitolégico, genérico e livre-
mente expressivo) (Efland, 2003, p.41, traducdo nossa).

O enfoque acentuado no fazer (experimentar) em Arte acarre-
tou em um ensino superficial, baseado no ensino de técnicas, que nao
permitia construir os sentidos necessdrios para que os alunos pudes-
sem perceber e compreender os significados da Arte, relacionamentos
entre Arte e cultura, diversidade das culturas e a prépria identidade.
O conceito moderno de identidade baseou-se na absoluta particulari-
dade do sujeito, centrando-se na idéia de individualismo. Neste con-
texto, a histdria se apercebia como uma acumulagio de atos individu-
ais de expressio encarnados em objetos feitos por pessoas de “génio”,
supostamente inatos, pertencentes a determinadas classes sécio-eco-
noémicas, e vistos como alheios a interesses sociais, econdmicos ou
politicos. E, segundo Efland (2003), enquanto promovem a expressio
autdbnoma na producio artistica das escolas, os curriculos ainda man-
tém a nocio de individualismo.

No final da Segunda Guerra Mundial, a escola perpetuou o
medo causado pelas caracteristicas autoritdrias da guerra. Em con-
seqiiéncia disso, passou-se a considerar como patoldgico se professor
e/ou aluno fossem portadores dessas caracte-risticas, e os psicélogos
profissionais trabalharam para ajudar o pablico em geral e aos edu-
cadores para prevenir estes tragos nas criangas. “A tensdo entre a ve-
neragdo por uma epistemologia de certezas e os temores que suscitava
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o autoritarismo forta-leceu a vertente terapéutica da escola de arte”
(Efland, 2003, p.43, tradugao nossa).

O pensamento moderno também contribuiu para a crenga da
universalidade da Arte, de uma Arte de nivel “superior”, levando os
museus, e 0 ensino de Arte, a considerarem apenas as estéticas erudi-
tas de c6digo alto. A crenca surgida da supremacia do Ocidente, se-
gundo Efland (2003), surge das formas territoriais estdveis que abri-
gavam culturas estanques em seus limites naturais. Decorrente ainda
da concepgao modernista, uma visio evolucionista da histéria social,
a sociedade sempre progrediu para formas melhores, ¢ em paralelo
com o avango da ciéncia, perfeccionismo tecnoldgico e aumento das
liberdades. Culminando com o pensamento ainda vigente que situa
os Estados Unidos como centro da Arte mundial.

Desde as ciéncias sociais norte-americanas apresenta-se freqiientemente
os Estados Unidos como o ator paradigmdtico deste avanco histdrico.
Em muitos 4mbitos (econémico, politico, cultural, etc.) as disciplinas
profissionais norte-americanas encerram uma visio complacente
do progresso e a fé no papel salvifico desta nacdo, destinada a trazer
prosperidade e civilizagio ao resto do mundo” (Efland, 2003, p.42,
traducio nossa).

Entretanto a comunidade artistica norte-americana, mais en-
tregue ao mercantilismo, “ndo parece em absoluto estar interessa-
da na livre competigao internacional” (Efland, 2003, p.42). H4 um
crescente aumento do poder empresarial americano atual que se ex-
pande em todos os aspectos do cotidiano em muitos paises, incluin-
do o nosso, contribuindo para uma grande proliferacio de produgio
de imagens que, em sua maioria, visam a que os jovens se tornem
consumidores. Este seria um dos motivos pelo qual testemunhamos
hoje uma forte tendéncia de associar o ensino de Artes com a Cultura
Visual (Barbosa, 2003). O universo visual hoje é extremamente per-
suasivo, e vivemos em uma época onde as corporagdes multinacio-
nais atuam como forgas na cultura das midias. A natureza da cultura
infantil estd sendo transformada pela cultura empresarial, e este fato
“torna-se claro 2 medida que as fronteiras que eram mantidas entre as
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esferas da educagio formal e do entretenimento entram em choque”
(Giroux, 2000, p.127).

Transformacgoes no Ensino de Artes

evendo os conceitos modernistas, arte-educadores passaram a
unestioné—los e a incluir mudangas significativas no ensino de
Artes. O método da livre expressdo foi muito utilizado em arte-edu-
cagdo como meio para liberar a emogio e desenvolver a criatividade
individual. Este conceito modernista que via na expressio pessoal,
uma possibilidade de todo ser humano ser um artista em potencial,
sacralizado pelas teorias psicanaliticas da Arte, “foi substituido pela
idéia de que todos podemos compreender e usufruir da Arte” (Bar-
bosa, 2003, p.17).

A intencio de se desenvolver a sensibilidade e criatividade
do aluno ampliou-se objetivando atingir um maior desenvolvimen-
to cultural do aluno. A Arte na educagio como expressio pessoal e
como cultura para Barbosa é:

Um importante instrumento para a identificagio cultural e o
desenvolvimento individual. Por meio da Arte é possivel desenvolver
a percep¢do e imaginacdo, apreender a realidade do meio ambiente,
desenvolver a capacidade critica, permitindo ao individuo analisar a
realidade percebida e desenvolver a criatividade de maneira a mudar a
realidade que foi analisada (Barbosa, 2003, p.18).

Acreditava-se, de acordo com o pensamento modernista, que
bastava fornecer ao aluno as técnicas para que este as devolvesse em
forma de trabalhos artisticos de maneira criativa. Assim, valorizava-
-se a0 mdximo a originalidade e a expressao individual. J4 no pen-

* Para David Perkins (1999) o desempenho flexivel estd relacionado com a compreensio. Com-
preender um tépico quer dizer “ser capaz de desempenhar-se flexivelmente em relagio ao tépi-
co: explicar, justificar, cxtrapolar vmcular e aplicar de maneira que v4 mais além do conhe-
cimento e a habllldade rotineira [..] ¢ questdo de ser capaz e atuar com flexibilidade a partir do
que se sabe. A capacidade de desenvolwmemo flexivel e a compreensio” (p.73, traducao nossa).



Cultura Visual: Rumo a Compreensdo de outros universos no Ensino de Artes

samento pés-moderno passou-se a valorizar mais a elaboragao e a
flexibilidade?.

Considerando a leitura de obras de Arte na escola, tem havido
algumas implicagoes para se refletir neste contexto. A implicagao cau-
sada pelo pensamento formal na leitura, e a escolha centrada em ima-
gens de obras tradicionais, ou como diz Barbosa (2003), as de cédigo
alto, ou eruditas de contetido universal (determinadas pelo pensamento
moderno), fazem parte das considera¢oes a serem pensadas no contexto.

A leitura do discurso visual, na educa¢io que vem tentando se
fortalecer na contemporaneidade “ndo se resume apenas a andlise de
forma, cor, linha, volume, equilibrio, movimento, ritmo, mas princi-
palmente é centrada na significagio que esses atributos, em diferen-
tes contextos, conferem & imagem” (Barbosa, 2003, p.18). Nio mais
apenas se preocupando, ou perguntando o que o artista quis dizer,
mas sim o que a obra nos diz, em nosso contexto ¢ em outros contex-
tos histéricos. Ao cardter formalista da leitura da obra acrescentou-se
um meio de acesso a significa¢io dos contetidos através da interpre-
tacdo contextualizada.

A critica da obra de Arte, no pensamento moderno, baseava-
-se nos seguintes aspectos: “disposi¢io de linhas, cores, formas e tex-
turas; realismo e propor¢do; uso de materiais; e expressividade (de
acordo com as idéias preconcebidas de <<corre¢io ou exatitude>>
definidas pelos experts)” (Chalmers, 2003, p.48, tradugao nossa), o
que pressupunha a escolha de obras determinadas pela cultura as-
sociadas aos cAnones pré-estabelecidos da Arte ocidental dominan-
te. Algumas idéias concretizadas pelo pensamento moderno acerca
de Arte ligadas a cultura, determinavam certas obras como sendo a
melhor arte:

A melhor arte do mundo tem sido realizada pelos europeus; As pinturas
a 6leo, a escultura (em mdrmore ou bronze ¢ a arquitetura monumental
sdo as formas artisticas por exceléncia; Existe uma distin¢do hierdrquica
significativa entre arte e artesanato; A melhor obra tem sido a obra feita
por homens; A melhor arte tem sido criada por génios individuais; [...] A
arte por exceléncia exige uma resposta estética individual; o significado
sociocultural é secundério (Chalmers, 2003, p.48, tradugio nossa).
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Perceberam os arte-educadores nessas colocagoes, que o que
foi estabelecido pelos cAnones ocidentais fazia com que fosse excluida
a Arte realizada por outros grupos. Esses fatores, intimamente ligados
a nogio de cultura que herdamos ao longo dos dltimos séculos levan-
taram em diversas dreas, discussdes a respeito da nogao do conceito
moderno de cultura. Passou-se a questionar o conceito, o que acarre-
tou nas tltimas décadas em ressignificagoes, em muito causadas pelos
embates relacionados 2 diferenca e entre os diferentes, e opressio de
grupos dominantes sobre os demais. Por essas razoes assistimos “um
crescente interesse pelas questdes culturais, seja nas esferas académi-
cas, seja nas esferas politicas ou da vida cotidiana [...] parece crescer
a centralidade da cultura para pensar o mundo” (Veiga-Neto, 2003,
p.5). Entre os arte-educadores da atualidade, relagées entre Arte e
cultura, também tém adquirido mais importincia desde que:

A Pés-Modernidade abriu portas 4 importncia de entender a arte como
representagio de significados cuja interpretagio depende mais da compreensio de
cédigos simbolicos e convengdes culturais que circulam nos contextos de origem
da obra (do que aproximagées formalistas) (Herndndez apud Franz, 2004, p.3).

Entender as nogoes do conceito e significacoes da cultura au-
xilia também a compreender algumas mudangas ocorridas no ensino
de Artes, assim como multiculturalismo, que, por exemplo, foi uma
das respostas do pensamento pds-moderno ao monoculturalismo da
modernidade, além das leituras contextualizadas que se diferenciam
das leituras de cardter formalista, e recentemente uma maior predis-
posi¢do a se incluir estudos da Cultura Visual em Arte.

E importante salientar que a modernidade centrou-se em uma
base comum de onde se partia para pensar a cultura e a educagio.
Cultura significava:

Tudo aquilo que a humanidade havia produzido de melhor [...] Nesse sentido, a
Cultura foi durante muito tempo pensada como tinica e universal. Unica porque
se referia aquilo que de melhor havia sido produzido; universal porque se referia a
humanidade, um conceito totalizante [...] Assim, a Modernidade esteve por longo
tempo mergulhada numa epistemologia monocultural (Veiga-Neto, 2003, p.7).
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No século XVIII originou-se uma diferenciagao entre alta e
baixa cultura, a partir do momento que “alguns intelectuais alemaes
passaram a chamar de Kultur a sua prépria contribuicio para a hu-
manidade” todo um conjunto de coisas em que eles se consideravam
superiores (Veiga-Neto, 2003, p.7). Desde essa época, a cultura pas-
sou a ser entendida como algo elevado e tnico, e a alta cultura toma-
da como modelo para as demais. Na educagao isso se refletia numa
busca em atingir um ideal de formas mais elevadas da cultura base-
ado em modelo jd configurado ou convencionado por determinados
grupos.

Somente apds haver sérios questionamentos no conceito mo-
derno de cultura em diversas esferas, académicas artisticas e politi-
cas, que passou a existir maior possibilidade de se falar em culturas
em lugar de cultura com sentido tnico, ou singular. Do monocul-
turalismo que colocava “a énfase no Humanismo e, em boa parte,
na estética”, passa-se a pensar em multiculturalismo, o que “muda a
énfase para a politica” (Veiga-Neto, 2003, p.11). Pensar em educagio
multiculturalista, significa a possibilidade de uma dire¢io mais de-
mocritica para a educagio.

O cardter diferenciador, elitista e monocultural do pensamen-
to moderno levou os paises do Terceiro Mundo, dos colonizados cul-
turalmente, e das minorias dos Estados Unidos e Europa, nos anos
60 e 70, a pensarem a diversidade e identidade cultural como conte-
tdos de grande interesse. Quando os movimentos de liberagio dos
paises colonizados, imigrantes e negros americanos passaram a exigir
participa¢do, grupos do sistema dominante “passaram a demonstrar
a necessidade de respeito e consideragio pelas culturas que haviam
subjugado e subjulgado” (Barbosa, 1998, p.79). O multiculturalismo
passou entao a ser considerado pelos movimentos educativos atuais,
como necessario para a democratizagio da educagao. Reivindicando
uma educagio que fortalega a diversidade cultural e que considere as
diferencas.

Neste campo se concentram muitos conflitos na atualidade.
Ao que, em arte-educagiao Barbosa (1998) defende um ensino multi-
cultural que considere a diversidade cultural, mas levando em conta
as diferencas. Pois, “procurar uma igualdade sem considerar as dife-
rengas ¢ obter uma pasteurizag¢do homogeneizante” (Barbosa, 1998,
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p-80). Levar para a sala de aula um ensino que leva em conta as dife-
rengas, significa promover a interrelago e o entendimento entre indi-
viduos de diferentes grupos que interagem com outras culturas. E ne-
cessdrio considerar que também fazemos parte na vida cotidiana, de
mais de um grupo cultural. Como exemplificado por Barbosa (1998),
ela mesma se define como pertencente a diferentes grupos culturais,
como por exemplo ser nordestina do ponto de vista da localidade cul-
tural, arte-educadora segundo a ocupagio e branca com relagio a et-
nia. Assim podendo pertencer a um determinado grupo dominante,
j& em outro ser pertencente a um grupo discriminado.

H4 um prendncio de que os problemas da diversidade cultu-
ral comecem a ser tratados nas Escolas do Brasil. De uma certa for-
ma, foram incluidos nos Parime-tros Curriculares Nacionais, edi-
tados pelo MEC em 97/98, sendo a multiculturalidade colocada
como tema transversal e designada de “pluralidade cultural” (Barbo-
sa 1998, p.89). ? Segundo Franz (2004) “o III Férum Social Mundial
em 2003, realizado em Porto Alegre, por exemplo, foi uma destas
iniciativas. Um espaco cultural diversificado, aberto ao pluralismo, a
diversidade de género, etnias, culturas e capacidades diversas” (p.2).

Os defensores da educacio multiculturalista também vem se
fundamentando na antropologia. Uma ligagdo que se deve ao fato
de que, em Arte, hd muito para se ver no universo estético do ou-
tro (Barbosa, 1998). Particularmente, em detectar papéis e fungoes
da Arte dentro ¢ entre grupos culturais. Para contemplar um ensino
multicultural que se efetive de maneira eficiente, ¢ importante po-
tencializar o orgu-lho pela heranca cultural em cada individuo valo-
rizando as qualidades das diferencas ¢ a0 mesmo tempo promover a
interagio e a reciprocidade (interculturalidade), como estratégia para
o crescimento cultural e enriquecimento mutuo.

3

Ana Mae Barbosa, contesta o fato de a multiculturalidade ser designada de pluralidade cultural e colocada
como tema transversal nos PCNis, pois segundo sua viso trata-se de tema bésico.
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Cultura Visual no Ensino de Artes

problemdtica da imposigao das culturas dominantes também

evantou questionamentos acerca da concentragdo na atualidade,
por parte das grandes empresas multinacionais que transformam a
cultura. “Seria preciso lembrar, por exemplo, que estamos assistindo
a uma onda mundial de imposicio do American way of life em nivel
planetdrio?” (Veiga-Neto, 2003, p.6).

Para Efland (2005) enquanto o mundo estd sendo unido por
um unico mercado cultural internacional as pessoas podem perder
aspectos de sua identidade tradicional. “A concentra¢io do contro-
le sobre os meios de producio, circulagio e troca de informagio, foi
acompanhada pelo surgimento de novas tecnologias” (Giroux, 2000,
p.127) dreas onde os jovens aprendem sobre si mesmos e sobre o
mundo.

Nosso universo visual hoje é um mediador de valores cultu-
rais. Nossas refe-réncias estéticas sio construidas socialmente, e as
relagdes do sujeito, especialmente criangas e adolescentes, nao conhe-
cem barreiras disciplinares frente a esse universo (Herndndez, 2000).
Os meios de comunicag¢do hoje sio educadores privilegiados do pu-
blico, produzindo o que Steinberg e Kincheloe (2004) chamam de
pedagogia cultural. Nio é possivel ignorar que:

O cinema medeia representacoes da realidade que joga com as fantasias,
os medos ou os fantasmas. Que a publicidade vende representagoes
ideais do eu e amplifica identidades inexistentes. Que a Internet permite
substituir o ‘real’ pelo ‘virtual’, possibilitando a constru¢io de identidades
inventadas e ocasionais [...] e aproximando-se de ‘lugares’ que expandem
e dispersam a prépria idéia de informacido e de conhecimento (Simpson,
apud Herndndez, 2000, p.xi).

Parente (2004) observa o fato de que Foucault, Deleuze e
Guattari foram acusados de anti-humanismo porque sustentavam
que a subjetividade depende “cada vez mais de uma infinidade de
sistemas maquinicos, entre eles as tecnologias de informagio e co-
municagao” (p.96). Mas é uninime entre os fildsofos que as técnicas
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de comunicagao e informagao engendram profundas transformagoes
nas subjetividades e “todos concordam que vivemos um tempo de
mudangcas” (Ibid, p.93). As diferentes formas da midia e tecnologia se
transformaram em forgas fundamentais na configuracio das subjeti-
vidades, modelizagio de comportamentos, e praticas sociais da card-
ter homogeneizante. “Imagens massificadas preenchem nossas vidas
cotidianas e condicionam nossos mais intimos desejos e percep¢oes”
(Giroux, 2000, p.128). Calvino comenta sobre o fato da nossa civi-
lizagao estar cada vez mais fortemente impregnada de imagens, fa-
zendo com que assimilemos essas imagens de maneira ininterrupta.

Hoje somos bombardeados por uma tal quantidade de imagens a ponto
de nao podermos distinguir mais a experiéncia direta daquilo que vimos
hd poucos segundos na televisio. Em nossa memoria se depositam,
por estratos sucessivos, mil estilhacos de imagens, semelhantes a um
depésito de lixo, onde é cada vez menos provivel que uma delas
adquira relevo... Estamos perdendo a capacidade de pensar por imagens

(Calvino,1990, p.107).

Estas transformagées tém profunda repercussao na educagio.
Para compreendé-las ¢ preciso estudar o “universo visual com que se
relacionam os meninos as meninas e os adolescentes e as formas de
apropriagao [...] que fazem deste universo visual” (Herndndez, 2001,
p.2).

A nocio de Cultura Visual, no ensino de Artes, conforme Her-
ndndez (2000) pode proporcionar a compreensio deste universo, se
estiver relacionada com os “significados culturais dos artefatos, fatos
e sujeitos” (p.134). O autor ainda enfatiza que, é importante o estudo
da cultura das midias, além de outros objetos estéticos e artisticos,
visto ser ela capaz de produzir, regular significados, valores e gostos.
Significa explorar o papel mediacional que os meios possuem nas re-
presentagdes, valores e identidades.

Reconhecer que elites dominantes possuem e controlam cada
aspecto da produgio cultural “desde a producio de identidades, de
representagdo e de textos, até o controle da producio, circulagio e
distribui¢do de bens culturais — nio ¢ uma visio nova para os teéri-
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cos dos estudos culturais” (Giroux, 2000, p.132). Mas, igualmente
se concorda que hé falta e necessidade de andlise sobre o papel edu-
cacional das mega corporagoes que, com freqiiéncia colocam o con-
sumo como a nica opgao de cidadania do sujeito. Isto colocado per-
cebe-se que hd uma diferenca entre como educam as midias e como a
escola educa, o que gera preocupacoes constantes em pais e educado-
res em geral, levando alguns educadores em diregao a incluir estudos
da Cultura Visual em arte-educagio, com o objetivo de proporcionar
a reflexdo e andlise critica como meio no s6 para a resisténcia, mas
principalmente para a compreensao deste universo.

Consideracoes Finais

Ajrte-educaQQO voltada para o desenvolvimento da expressio pes-
oal, foi mais valorizada na modernidade. Orientagées psicold-
gicas, que fundamentaram o ensino de Artes, visavam o ajuste do
individuo com a sociedade (Read, 1982). * A livre expressio como
fator de liberagio dos sentimentos e emogoes tornou-se um método
bastante generalizado, pois acreditava-se menos na Arte como trans-
missora de significados e mais na Arte como meio para o desenvolvi-
mento da criatividade e equilibrio psicoldgico. Este fundamento nio
se desfez de maneira integral. Ainda se considera importante a Arte
na educagio como meio para o desenvolvimento da expressao pesso-
al e da imaginacéo, conforme Barbosa (2003). Mas seu uso também
acarretou em um “/aissez-faire” mais generalizado ainda, livre e des-
compromissado com o desenvolvimento cultural que tem sido bas-
tante criticado na atualidade.

Aqueles que defendem a Arte na escola meramente para liberar a emogio
devem lembrar que podemos aprender muito pouco sobre nossas emogoes
se nao formos capazes de refletir sobre elas. Na educagdo o subjetivo, a vida
interior e a vida emocional devem progredir, mas nao ao acaso. Se a Arte nao é

# Para Head (1982), a educagio estética propicia o desenvolvimento dos sentidos, da inteligéncia e do
raciocinio, e somente na medida em que os sentidos se relacionam harmoniosamente com o mundo exterior ¢
que se constréi uma personalidade integrada.
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tratada como um conhecimento, mas somente como um “grito da alma”,
nio estaremos oferecendo uma educagio nem no sentido cognitivo,
nem no sentido emocional. Por ambas a escola deve se responsabilizar
(Barbosa, 2003, p.21).

Isto ¢, o ensino de Artes nao deve apenas visar o desenvolvi-
mento de uma vaga “sensibilidade nos alunos por meio da Arte”, mas
sim desenvolver a capacidade de compreender, conceber e usufruir
Arte, além de “influir positivamente no desenvolvimento cultural
dos estudantes” (Barbosa, 2003, p.17). Decorrente disso, o conceito
de criatividade tenta se ampliar, ndo se efetivando apenas através da
prdtica artistica (o fazer), mas se desenvolvendo também através das
leituras de obras de Arte, por processo criador. Processo que consiste
em “desconstruir para reconstruir, selecionar, reelaborar, partir do
conhecido e modificd-lo de acordo com o contexto e a necessidade”
(Barbosa, 2003, p.18).

As leituras de obras de Arte fundamentadas no pensamento
formalista de cardter técnico cientifico, também passaram a ser
questionadas. Essas leituras, além de permanecerem no plano fisico
da obra, também se limitaram ao estudo de obras de Arte apenas
aquelas consideradas como universais, estdveis e Gnicas, eruditas
ou de cddigo alto, tomadas por modelos, assim determinadas pelas
culturas dominantes. O pensamento moderno em arte-educacio,
limitou-se em muito ao estudo dessas obras, desconsiderando outras
culturas, ou culturas minoritdrias e o amplo meio visual imagético
que convivemos diariamente.

Entretanto hoje, ndo somente as Artes, mas também o uni-
verso visual cotidiano, devido as suas produgoes de significado, in-
fluéncia na transformagao das subjetividades, identidades, compor-
tamentos e prdticas sociais, também levantaram questionamentos e
produziram alteragdes no ensino de Artes.

O aumento da consciéncia da importancia dos fatores sécio-culturais na
produgio de qualquer significado tem conseqiiéncias importantes para o
ensino em Arte hoje. A arte-educacio baseada em uma concepgio pds-
modernista é potencialmente conectada ao resto da vida, sem limites entre
a arte e seu contexto social e cultural de origem (Franz, 2004, p.2).
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Para Herndndez (2001), a imensa proliferagio de imagens
promovidas pelas industrias do entretenimento e novas tecnologias,
além de gerarem preocupacio a respeito de seus contetidos, também
criaram inquietagdes sobre o aumento do nimero de pessoas inca-
pazes de interpretar imagens. Para este autor, ainda hd pouca com-
preensio sobre o que sdo, o que querem dizer as imagens e os efeitos
que operam nos observadores, apesar do grande aumento de ndmero
de debates que jd houve, desde a década de noventa, em torno das
questdes visuais.

Além dos fatores de influéncia na vida e sobre os individu-
os, existem outras razdes, que ndo mencionamos (a fim de delimitar
nosso estudo neste texto) para aumentar a tendéncia de se incluir
estudos da Cultura Visual no ensino de Artes. Uma destas razoes,
lembra Herndndez (2000), estd no fato de que o campo das Artes é
0 que mais contribui “para configurar as representagdes simbolicas
portadoras dos valores que os detentores do poder utilizam para fi-
xar sua visao de realidade” (p.43). O que faz com que os estudos da
Cultura Visual sejam direcionados para que os alunos aprendam a
selecionar informacoes e desenvolver estratégias para a compreensio
e interpretacio critica do mundo das imagens.

Assim, consideram os defensores desses estudos que, nao ape-
nas obras de Arte consideradas candnicas facam parte dos estudos da
Cultura Visual, mas também os objetos artisticos, produtos culturais
que se produzem no presente, os produzidos pelas midias, e pelas di-
ferentes culturas.

Salientamos brevemente neste estudo, algumas das principais
transformagées e preocupagdes que vém modificando o ensino
de Artes, demonstrando a necessidade da atualidade de se incluir
estudos para a educagio da Cultura Visual. Mudancas ocorridas
pelo pensamento pds-moderno, assim como as ressignificagdes do
conceito de cultura e cultura das midias, que de alguma forma
influenciaram tais transformagoes, embora haja outros fatores nao
aqui mencionados, pois esses necessitariam longas exposicoes a parte.
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