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RESUMO

Este trabalho apresenta e enuncia os quadros teoricos, estratégias e resultados da
investigacdo: O “imaginario” visual numa escola do 1° ciclo. A investigagdo qualitativa
realizada, adotou uma estratégia etnografica com recurso a processos de andlise e
interpretacdo do campo da antropologia visual. Pretendeu refletir, criar entendimento e
conhecimento sobre; a influéncia do “hiperconsumismo” e cultura visual nos processos
comunicativos e educativos contemporaneos. As questdes suscitadas pela
“espetaculariza¢do” da sociedade em todas as suas dimensdes de atuacao dos individuos,
e em particular, nas relagdes de criagdo, reflexao e fruicdo educativas na infincia definem
esta abordagem de “descri¢do densa”. A perspetiva de andlise critica dos processos
educativos exige que se elabore quadros de conhecimento e solucdes refletidas,
democréticas e inclusivas, perante os desafios da colonizag¢do das “culturas de massas”
consumistas nas escolas para criancas da atualidade. A necessidade de atualizar o
reportorio e as praticas do imaginario critico da educagdo artistica na infancia ¢ um dos

objetivos desta reflexdo e investigagao.

Palavras Chave: Cultura Visual, 1° Ciclo, Educagdo Artistica, Espetaculariza¢do da

Educacao



ABSTRACT

This work presents and enunciates the theoretical frameworks, strategies and results of
the research: The visual “imaginary” in a primary school. The qualitative investigation
carried out adopted an ethnographic strategy using analysis and interpretation processes
from the field of visual anthropology. It intended to reflect, create understanding and
knowledge about; the influence of “hyperconsumption” and visual culture on
contemporary communicative and educational processes. The questions raised by the
“spectacularization” of society in all its dimensions of individual action, and in particular,
in the relationships of creation, reflection and educational fruition in childhood define this
“thick description” approach. The perspective of critical analysis of educational processes
requires the development of knowledge frameworks and reflected, democratic and
inclusive solutions, faced with the challenges of consumerists “mass cultures”
colonization in schools for children of today. The need to update the repertoire and
practices of the critical imagination of artistic education in childhood is one of the

objectives of this reflection and investigation.

Keywords: Visual Culture, Primary Schools, Art Education, Spectacularization of

Education
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Introducio

O simulacro nunca € o que oculta a verdade — ¢ a verdade que oculta que
ndo existe. O simulacro ¢ verdadeiro.

O Eclesiastes

Vivemos num mundo onde a imagem, e a cultura visual contemporanea, tem uma
influéncia fundamental na constru¢do da nossa identidade, da relagdo que estabelecemos
com os outros e da nossa ac¢do social. Os meios de comunicagdo digital da atualidade
facultam o acesso a todo o tipo de “artefactos” visuais e imagens de todas as origens,
épocas e proveniéncias: a publicidade, a cultura pop, as redes sociais digitais, inundam
de imagens o dia a dia de criangas e jovens.

Esta investigacdo parte do estudo de “imagem” como representacdo de uma
linguagem criadora de formas simbélicas, universos e “imaginarios”. E
fundamentalmente uma forma de conhecimento e constru¢do do mundo, que
culturalmente cria significados compartilhados por um grupo ou comunidade (Hall,
2016). Neste contexto, o objeto de estudo da investigacdo, foi; o “imaginédrio” de uma
escola do 1° ciclo (priméria).

Ao definir este o objeto a estudar, do qual pretendi compreender e obter
conhecimento, exclui a andlise pormenorizada e particular de como cada individuo
compete na construcido desse “imagindrio” da escola. Assim, a andlise e interpretacdo
focou-se na descoberta de como as; relagdes e envolvimento que todos os individuos
dessa comunidade escolar tém nos processos de construcao desse “imagindrio”, como a:
criagdo, os usos e praticas de imagens se desenvolvem no contexto educativo dessa escola.
Para criar melhor entendimento e conhecimento sobre estas questdes, foi necessaria uma
abordagem que permitisse uma “descri¢cdo densa” Geertz (1973). Esta foi produzida, num
posicionamento de investigacao etnografico em educacdo e na antropologia visual.

A investigacdo em educacdo, em particular na educagdo artistica, revela que no
“imaginario” escolar existe o predominio de certas imagens, que os professores usam,
quando se aborda o mundo da arte e da cultura visual: verificam um predominio da pintura
e das imagens da arte “tradicional” e dos canones da historia da arte ocidental, o
academismo das propostas de trabalho, a “reproducdo do aborrecido” (Acaso, 2014), os
“temas acucarados” (Aguirre, 2010) ou auséncia de temas da vida real como conflito,

representacdes do corpo, questdes de género e raca (Hernadndez, 2007).



Este estudo também pretende refletir a importancia das industrias culturais, cultura
de massas e fendmenos de “espetacularizacdo” das relacdes educacionais atuais. Estas
serdo analisadas sobre o ponto de vista dos seus discursos (curriculo, praticas dos
professores) e de como estes substituem as formas tradicionais de controlo por novos
mecanismos de governacao e influéncia (Efland, 2003). Nao existem imagens indcuas,
elas representam formas de entendimento e de dominio sobre as representacdes que temos
do mundo. Sao produzidas em diferentes contextos histdricos, institucionais e discursivos
com vista a atingir certos objetivos (Hernandez, 2007).

No contexto atual, o ensino da educagao artistica e a dimensao social e cultural da
pratica artistica, ndo pode ser afastada e menorizada no curriculo e nas praticas dos
professores. A arte ndo pode ser entendida se for ensinada como um saber fazer isento de
ideologia ou numa perspetiva “universalista”. As praticas educativas e sociais devem
ampliar o “curriculo estandardizado e apoiar os esfor¢os de oposicdo as formas
continuadas de dominag¢do e opressao dos nao privilegiados” (Apple, 1999, p. 80). Apesar
de toda a investigagdo atual e da mudanca (lenta) de praticas na educagdo artistica, esta
continua a ser encarada por muitos educadores como a mera execugao de tarefas escolares
“agradaveis” e da frui¢do e reproducdo acritica dos mesmos artistas “consagrados” na
historiografia ocidental (Viadel, 2011).

O hiperdesenvolvimento da linguagem visual na atualidade, deve exigir reflexao
critica e mudanga na a¢do dos professores nas suas praticas educativas. Pensar a escola
democratica atual ¢ desafiar os seus intervenientes a tomarem uma posic¢ao critica perante
as transformacgdes técnicas atuais que perpetuam desigualdades e exclusdes (Apple,
1999). A investigadora Teresa Eca (2014) coloca as seguintes questdes que enquadram
resumidamente os desafios atuais da educacdo artistica: sera que os professores de EA
estdo a desenvolver praticas para a educagdo para a paz, para a tolerancia e respeito pelo
outro? Como abordamos os clichés e desconstruimos as ideologias veiculadas na
comunicagdo digital atual? Até que ponto estas questdes sdo trabalhadas eticamente nas
disciplinas de EA? Continua a haver uma enorme resisténcia a entrada de conhecimentos
e praticas exteriores a escola. Eca (2014) real¢a “Na maioria das vezes esses produtos que
correspondem a culturas populares, juvenis ou marginais ndo entram na escola e, quando
entram, raramente sdo encarados como objetos culturais passiveis de serem estudados”
(p- 20).

Os autores contemporaneos de investigacdo em educacdo artistica (Acaso, 2014;

Efland, 2003; Freedman, 2006; Viadel, 2005) referem que; quando os estudantes



desenvolvem uma compreensdo mais profunda das suas experiéncias visuais, podem
olhar de uma forma mais critica para o “mundo-imagem hiperconsumista” (Acaso, 2014)
atual; superpovoado de mensagens e de estimulos visuais que estetizam todas as facetas
da vida contemporanea. Também ¢ relevante a possibilidade, que essa compreensao mais
profunda das manifestacdes artisticas, possa vir a desenvolver conceitos criticos nos
individuos de heranga cultural, visdes de progresso e mudanca da sociedade e
desenvolvimento da identidade individual e comunitaria (Freedman, 2006).

Esta dissertacdo esta dividida em quatro partes. A primeira parte, resultou dos
quadros tedricos estudados. Na segunda parte, ¢ exposto o posicionamento
paradigmatico, os quadros de investigacdo em pedagogias visuais para a infancia
relevantes neste estudo e os métodos e técnicas de recolha da investigacdo etnografica
utilizados. Na terceira parte sdo expostos os resultados e andlises produzidas, divididas
em: quadros descritivos e quadros interpretativos. Por fim, na Ultima parte, sdo

apresentadas as conclusdes finais desta investigagao.



I. Enquadramento Tedrico

1. Imagem, Arte e “Representacio”

Na introducao a este capitulo, € essencial apresentar a variedade de significados que
o termo “imagem” apresenta na atualidade e que serdo aqui utilizados. O uso deste
conceito € tdo vasto e tdo diversificado que se torna complexo apresentar uma defini¢ao
simples que abarque todas as situagdes em que ¢ utilizado. Neste estudo, esta palavra sera
utilizada para designar “um desenho de uma crianca, um filme, uma pintura rupestre ou
impressionista, graffitis, cartazes, uma imagem mental, uma imagem de marca” (Joly,
1999, p. 13), bem como, outras realidades e representagcdes “visuais”.

Apesar desta diversidade de significados, ¢ compreensivel, que estes ndo remetam
sempre para o visivel, no entanto, eles pertencem ao mundo visual e dependem da
producdo de um sujeito: “imaginaria ou concreta, a imagem passa por alguém, que a
produz ou a reconhece” (p. 13). Das primeiras defini¢cdes de “imagem” dadas, a de Platao
(2005) considerava que todas as representagdes; como as sombras, os reflexos na agua e
nos objetos polidos eram uma segunda coisa. A “imagem” seria um objeto segundo, um
espelho que representava uma outra coisa de acordo com certas leis. E a partir desta
reflexdo e definicdo (vasta e) diversa (mas também “afunilada”) de “imagem” que se
inicia este estudo.

“A palavra imagem tem ma fama porque se acreditou irrefletidamente que
um desenho era um decalque, uma copia, uma segunda coisa, € a imagem
mental um desenho desse género no nosso bazar privado. Mas se, com
efeito, ela ndo ¢ nada de semelhante, o desenho e o quadro ndo pertencem,
tal como cla, ao em si. Eles sdo o interior do exterior e o exterior do
interior, que a duplicidade do sentir torna possivel, € sem os quais jamais
se compreendera a quase-presen¢ca e a visibilidade imanente que
constituem todo o problema do imaginario.” (Merleau-Ponty, 2018, p. 24)

O artista e pedagogo John Berger (1987) sintetiza a relagdo que estabelecemos com
as imagens e a omnipresenca da visdo na compreensdo do mundo que nos rodeia,
afirmando que “a vista chega antes das palavras. A crianca olha e vé antes de falar” (p.
11). A vista (visdo) ¢ dos sentidos mais significativos para estabelecer o nosso lugar no
mundo, e aquilo que sabemos ou, aquilo que julgamos afeta 0 modo como vemos as

coisas. A par da faculdade de ver o que nos rodeia, a visdo também nos cria a consciéncia



de que podemos ser vistos; “os olhos do outro combinam-se com 0s nossos para tornar
completamente crivel que fazemos parte do mundo visivel” (p. 13).

Todas as imagens corporizam um modo de ver, inclusive aquelas que julgamos
puramente um registo mecanico, como a fotografia. Berger (1987) refere que existe
sempre uma sele¢do, um modo de ver na escolha do tema. Para além da corporizagdo do
modo de ver do criador, as imagens também dependem do préprio modo de ver do
espectador. As reflexdes de Gombrich (1995) acrescentam que, principalmente ao nivel
das obras de arte, ¢ a crenca de que a exceléncia artistica se identifica com a exatiddo
realista ou fotografica que distorce a propria percegdo, conceito e poder da arte e das
imagens. Na tradicdo da psicologia da perce¢do, e da gestalt, Arnheim (2000) afirmou
que; toda a percecao ¢ pensamento, todo o raciocinio (também) € intui¢do, € que toda a
observagdo ¢ (também) invencdo. Concluindo que “o acto de ver era uma imposi¢cdo
inteiramente subjetiva da configuracdo e do significado sobre a realidade” (p. 5). O ato
de olhar o mundo exige, assim, uma interacdo entre as propriedades dos objetos e a
natureza do sujeito que os observa.

Estas reflexdes sobre realidade, visdo e imagens revelam a procura constante, da
antiguidade a modernidade (na a¢do do pensamento: ética e estética, e de todas as areas
do conhecimento humano), da defini¢do daquilo que ¢ producao, representacgao e fruigao.
Platao (2005) em “A Republica” refere-se aos pintores como “imitadores” da natureza, -
da “physis” - e procura hierarquizar aquilo que era real, perfeito e verdadeiro, em
oposi¢do, & mimesis ou “imagem” que afirmava serem uma imita¢do da aparéncia (do
real). Nesta escala, Platdo declarou que a mimesis esta dois pontos afastada da natureza,
ilustrando esse pensamento por uma ordem: a forma natural; a forma executada por um
artifice; e a forma pintada. Esta “aparéncia” das coisas reais, - com que Platdo designa a
pintura -, nada mais ¢ que a corporizagao do ver do criador (na modernidade), no sentido
de esta (s0) representar uma parte do todo “real”. Nos seus didlogos com Glaucon ambos
chegam a conclusdo que “a arte de imitar esta bem distante da verdade e, se tudo pode
executar ¢, ao que parece, pelo facto de ela ndo atingir sendo uma pequena parte de cada
coisa, que ndo passa de uma apari¢do” (p. 335).

Na tentativa de clarificagdo destes conceitos, intrinsecamente definidores do que €
“arte”, imagem e representa¢do, volto ao tempo de Platdo. Na antiguidade Grega, no
conceito de poiesis (Aristoteles, 2007) de criar ou fazer; o real e verdadeiro eram a
produgdo natural, a physis, considerada uma produ¢do sem mediagao, de “autoproducao’;

o segundo tipo (de agdo, poiesis) de “producao” era uma “heteroproducdo” ou tekhne, no



sentido em que ¢ mediada (Maia, 2022). Apesar da condenag¢do que Platdo fazia das
imitacdes (mimesis), e da pintura em particular, no seu ideal educativo para a cidade. O
conceito de fekhne, revela (aponta para) outra faceta (para) além de mimesis; esta tanto
designa a técnica, como o saber-fazer, a fabrica¢do, como a arte propriamente dita. Neste
amplo significado de tekhne, tanto releva um significado de pro-ducere, de um extrair ou
tirar da natureza, como aponta para um re-producere de repeti¢ao, (aqui) ndo de um
produto (forma) natural, mas do proprio ato de produzir (da natureza). Assim a arte, como
uma singularidade da tekne, revela dois sentidos: “a arte tira da natureza para imitar a
autoproducao desta” (p. 24). Aqui ndo ha imitagdo, ou reproducdo das formas da natureza,
mas uma copia, desdobramento ou “simulacdo” da autoprodugdo da physis. Serd entdo
este “tirar” da natureza o principio do gesto primitivo da arte (criacdo), e mimesis surge
como representagdo ou reproducdo da physis: “tirar a natureza de si mesma, extraindo a
forca natural de cada forma” (p. 24).

Para terminar este raciocinio, recorro a um texto de R. Fréart da Chambery de 1662,
citado por Massironi (1989) no contexto da arte (desenho, pintura) serem sempre uma
“ilusdo” com um objetivo preciso (de producao e significagdo propria). Este afirmou:

“todas as vezes que o pintor afirma imitar as coisas como as vé, esta a errar.
Representa-las-4 segundo a sua defeituosa imaginacao e realizard um mau
quadro. (...) ele deve ajustar os seus olhos ao raciocinio segundo os
principios da arte (...) seria um grave erro pintar exatamente como os olhos
veem, por mais paradoxal que isto possa parecer” (p. 20).

Talvez neste caminho, se possa compreender (mais) profundamente a citagao inicial
de Merleau-Ponty (2018), quando afirmou que a imagem nao ¢ uma copia, um decalque
ou uma segunda coisa. E acima de tudo, a “producio” de um imaginario mediado, entre
o “real” e o0 “humano” operado nos principios da representacdo (neste contexto, da arte).
E, também, do lado do espectador, uma subjetividade, como Adorno (2003) afirma; a
“mediacdo entre o conteudo das obras de arte e a sua composi¢do ¢ a mediagao subjectiva”
(p. 46).

Da posi¢do de quem vé, ou seja, do fruidor (espetador) das imagens, existe
(também) uma quantidade substancial de subjetividade na fruicdo desse “imaginério
mediado”. Esta circunstancia do “poder” da imagem, que implica sempre uma “relagao
interatuante” entre quem vé - e a obra -, também foi debatida na antiguidade. Umberto
Eco (1976), em “A Obra Aberta”, cita Platdo para referir, que este observou, que os

pintores “pintam as proporg¢des, ndo segundo uma conveniéncia objetiva, mas em relacdo



ao angulo do qual as figuras sdo vistas pelo observador” (p. 42). No processo mediado de
criagdo da imagem, os pintores, sempre adequaram as proporcdes objetivas as exigéncias
subjetivas da visdo (do espetador), a propria construgdo dos varios artificios da perspetiva
(Alberti, séc. XV) na pintura ocidental, sdo uma concessdo a situacionalidade do
observador. No entanto, como refere o autor, até ao Barroco este conceito de “abertura”
da obra ¢ sempre dirigido e condicionado a que a rea¢do interpretativa do espectador nao
escape ao controle do criador (Eco, 1976).

Neste contexto, de um (des)continuo da antiguidade até ao final do século XVI, a
“semelhanca” foi essencial na constru¢ao do saber da cultura ocidental. Foucault (2005)
a este proposito afirmou, que foi ela - a semelhanga - que “orientou em grande parte a
exegese e a interpretacao dos textos: foi ela que organizou o jogo de simbolos, permitiu
o conhecimento das coisas visiveis e invisiveis, guiou a arte das representar” (p. 73).
Deste modo, a pintura imitava o espago, e a representacdo oferecia-se como repeticao:
“teatro da vida ou espelho do mundo”, assim era, como refere Foucault toda a linguagem,
e a sua maneira de se anunciar, formular e direito de falar. Neste pensamento, o autor
descreve quatro figuras essenciais ao saber da semelhanca, sdo estas: a convenientia, o
aemulato, a analogia e a simpatia. Estas figuras dizem-nos como o mundo se dobra sobre
si mesmo, se duplica, reflete-se e encandeia-se para que as coisas se assemelhem.

Com o Renascimento, e a inveng¢ao do ilusionismo perspetivista, a pintura (imagem)
captou no plano da bidimensionalidade que lhe € proprio, a representacdo de volume, que
anteriormente (sO) pertencia a escultura. A “janela” criada por Alberti (séc. XV) permitiu
construir a representa¢cdo do espaco interior do quadro a partir de regras concretas e, foi
esta realizacdo formal que determinou e, em que, se fundamentou uma nova estética em
oposi¢cdo ao pensamento escolastico anterior (Almeida, 1996). Esta nova “visdo do
mundo”, realizada no plano da representagdo pictural, construiu uma nova imagem do
espaco, e definiu conceptualmente um novo “espago de representacdo”’; quer da natureza,
quer da propria imagem e, em consequéncia destas novas coordenadas um novo “espago
mental”. Esta “revolu¢do” da representagdo, a par da consequente redefinicdo do “lugar
do espetador” e sua importancia, permitiu a pintura ganhar uma nova autonomia que se
traduziu, paradigmaticamente (a determinada altura), na (re)criacdo e “(re)leitura” da
pintura “Las Meninas” (1656) de Velazquez (Almeida, 1996).

Esta obra emblematica do pintor Espanhol do século XVII, que Foulcaut (2005)
escalpelizou no texto introdutdrio do livro “As Palavras e as Coisas”, introduz (conduziu)

a uma nova conceptualizacdo e libertagdo da pintura (imagem) em relagdo aos
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constrangimentos ilustrativos, ideoldgicos e religiosos anteriores (e consigo, trouxe um
“ar” de modernidade). Foulcaut, observa que, agora, o espetador ¢ uma espécie de
“intruso” (voyeur, na cena), e que a troca de olhares entre o espago da representacdo e o
espetador, provoca todo o tipo de permutas, visibilidades e jogos de entendimento.
Escreve que “o pintor fixa um lugar que, de instante a instante, ndo cessa de mudar de
contetido, de forma, de rosto, de identidade” (p. 61). E terminou esse ensaio declarando,
que a partir desta “nova visdo do mundo”, a representacdo pode finalmente oferecer-se
como pura representagdo, e libertar-se finalmente da relacdo de “semelhanga” que a
acorrentava.

Esta nova formulagdo do “espacgo de representacdo”, e da interrup¢do da concegdo
do “espaco infinito” renascentista, introduz o conceito de “espago da caixa” fechado,
interrompendo a tradicdo da metdfora da “janela” na representacdo. Este “espago da
caixa”, que resulta conceptualmente na autonomizagdo do espago plastico com um
discurso proprio, serd determinante como modelo de construgdo espacial que perdura até
a atualidade: nas artes contemporaneas, no teatro, cinema, televisdo e dispositivos
multimédia digitais atuais (Almeida, 1996).

Nesta rutura (ou, continuo) com o passado, e construcao (de uma) “moderna” vida
social e da arte, o poeta Baudelaire (2006) no século XIX, afirmou que “extrair o eterno
do provisorio” (p. 289) era (¢) o mote da “modernidade” (e o futuro da pintura). Quando,
com humor, o artista Marcel Duchamp (1990), declarou no inicio do século XX, que
“desde que os generais ja ndo morrem a cavalo, os pintores ja ndo sdo obrigados a morrer
nos seus cavaletes” (p. 8) inaugurou-se no continuo (anacrénico) da historia (passado)
que constroi o presente (e a sua representacao), uma profunda alteracao.

E significativo nesta “rutura” com a tradi¢io, o conceito de “simulagio” como
oposto de “representacdao” de Baudrillard (1991) no tempo do século XX que discorre até
ao presente. Este autor, expde as fases sucessivas da imagem na atualidade; da
representacdo e simulagdo ao “simulacro”. Estas fases sucessivas da (metamorfose)
imagem descritas pelo autor, sdo ordenadas sequencialmente, da seguinte forma: “ela é o
reflexo de uma realidade profunda; ela mascara e deforma uma realidade profunda; ela
mascara a auséncia de realidade profunda; ela ndo tem relacdo com qualquer realidade:
ela ¢ o seu proprio simulacro puro” (p. 13).

A consideragdo que a transformacao (profunda) da imagem numa outra “coisa” se

deveu a expansdo industrial em determinado momento histérico; foi revelada
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(primeiramente) no pensamento e escritos da reproducdo massificada de imagens de

Benjamin (1992), apresentado na reflexdo seguinte.
“Diante de uma imagem — por muito antiga que seja -, 0 presente nunca
cessa de se reconfigurar, mesmo que o desapossamento do olhar tenha
completamente cedido o lugar ao habito enfadado do “especialista”.
Diante de uma imagem — por muito recente ou contemporanea que seja -,
também o passado nunca cessa de se reconfigurar, ja que esta imagem sé
se torna pensavel numa construgdo de memoria, sendo mesmo do
assombro.” (Huberman, 2017, p. 10)

No conceito de imagem como constru¢do mediada, de produgdo intrinsecamente
humana e de relagdo interactuante com o espetador, revela importdncia a sua
sobredeterminagao (na ciéncia historica) ao tempo cronoldgico em que estas surgiram. O
conceito de “anacronismo”, das imagens desenvolvido por Huberman (2017) ¢ relevante
neste estudo e propde analises que clarificam conceitos e significados das leituras da pos-
modernidade.

Para a compreensao do discurso do autor, importa entender que a visao “positivista”
classica da “histéria da arte” se constréi como um continuo de “evolugao” de estilos e
formas de representacdo (acima de tudo, ocidental e “masculina”). O questionamento, do
método e estatuto cientifico da disciplina de historia da arte, permitiu compreender,
imagens e objetos, que eram diminuidos (ocultos, pela impossivel categorizagdo) pelas
formas canonicas de interpretagdo, leitura e significagdo. O seu intuito foi interrogar, na
historia de arte, o objeto “historia” e a propria historicidade, “estimular uma arqueologia
critica dos modelos de tempo, dos valores de uso do tempo na disciplina histérica que
quis fazer das imagens os seus objetos de estudo” (p. 13) influenciando, também assim,
os modelos de educagdo artistica.

Na visdo critica, da tradicional andlise das imagens (e da historia da arte) de
Huberman (2017), foi substancial o contributo do pensamento de Walter Benjamin
(1992), no seu escrito da época de 1930 (e que para este estudo € mais relevante), sobre
a era da reprodutibilidade técnica da obra de arte. Benjamin afirmou que a reproducdo
técnica de imagens (xilogravura, litografia, fotografia, artes graficas, cinema) do inicio
do século XX “foi tdo extraordinariamente acelerado que pode colocar-se a par da fala”
(p. 76). O nivel atingido pela reprodugdo de imagens provenientes de épocas anteriores
submeteu-as a modificagdes tdo profundas, que se tornaram elas proprias; um “objeto”,

assim como, um procedimento artistico. O autor refere algo que ¢ facilmente
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percecionado na atualidade, que a reproducdo “falta uma coisa: o aqui e agora da obra de
arte — a sua existéncia unica no lugar em que se encontra” (p. 77). E que € apenas ai (no
local de existéncia Uinica) que a obra cumpre a histéria da sua existéncia. O autor,
classifica o “aqui e agora” do original como o conceito primordial de autenticidade da
obra, e que a técnica de reproducdo (mecanica) “liberta o objeto reproduzido do dominio
da tradicao” (p. 79); que ao ser reproduzido e multiplicado infinitamente desloca esse
lugar de ocorréncia Unica para uma ocorréncia em massa.

Este conceito de “ocorréncia em massa” proporcionado pela reprodugdo mecanica
(e evolugdo técnica) da obra de arte (e, imagens), desenvolvido por Benjamin (1992),
permitiu nas suas palavras, que essa reproducao possa ir ao encontro de quem a apreende
e atualiza o reproduzido para uma infinita (nova) série de situagdes, provocando assim
uma profunda “modifica¢do” no reproduzido e seu significado. O autor, introduz outra
ideia profundamente interligada “com a forma de existéncia coletiva da humanidade, o
modo da sua perce¢do sensorial” (p. 80) condicionada historicamente pelo abalo na
tradi¢do e, sua liquidacdo na heranca cultural - o conceito de “aura” (e, sua auséncia).
Este conceito, profundamente ligado ao desejo crescente das massas, visa (distanciar)
“aproximar” as coisas espacial e humanamente e, superar o caracter unico de qualquer
realidade através do registo da sua reprodugdo.

Estes pensamentos de Benjamin (1992), pressagiaram a institui¢do (o agora) de uma
“cultura de massas”, de “espetacularizagdo” e ‘“hiperconsumo” de todas as formas
artisticas da pos-modernidade “globalizada” e “massificada”. Nesta “intuicdo” histdrica,
Huberman (2017) refere que o historiador segundo Benjamin, “vive sobre um monte de
trapos: é o erudito das impurezas, dos restos da histéria. E o arqueélogo do inconsciente”
(p. 136). Para ele a memoria é um processo € ndo um resultado, ¢ um “debate da
lembranga” e ndo “facto lembrado”; para Benjamin a historia ¢ uma dialética da
consciéncia e do inconsciente, do sono e sonho, do sonho e do despertar. Assim, cada
época historica, e cada objeto historico, - ¢ dialeticamente, como um “espago de tempo”
e como um “sonho de tempo” -, logo no centro originario do processo historico temos a
imagem. E na imagem que o ser se desagrega, e mostra do que ¢ feito, “a imagem nio é
a imitacdo das coisas, mas o intervalo tornado visivel, a linha de fratura entre as coisas”
(p. 138). Assim o conceito de “anacronismo” das imagens, proposto por Huberman,
revela-se.

Na atualidade, na anélise da arte e da produgdo de imagens, € relevante a condi¢ao

e “estatuto” do “artista” ou criador. A teoria critica analisa que, o decurso do processo
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historico das trés formas de producdo de valor no capitalismo: producdo artesanal,
reproducdo industrial e autorreprodugdo financeira — correspondem (igualmente) aos trés
regimes de legitimacdo das obras artisticas: corporagdo artistica, juizo critico e
museoldgico, cotagao financeira (Maia, 2022). Esta andlise aponta para a legitimagao e
(re)criagdo artistica ser atualmente totalmente definida por processos de valor e cotagdo
financeira.

Nunca nos primeiros dois regimes de produgdo, a existéncia da obra de arte e a sua
necessidade foram afetados, - claro que, esta foi afetada nos seus meios especificos de
produgdo, reproducdo, circulagdo e rece¢do - mas o imperativo, ao qual ela responde,
resistiu as profundas transformagdes do capitalismo. No entanto, com a ascensdo da
logica da finanga nas sociedades atuais, “a arte ¢ atingida no seu ser: ndo mais somente
nos seus meios de (re)producdo, circulacdo e rececdo, mas na propria fonte de onde
provém a obra. No sujeito dito “artista™ (p. 26).

“O problema nao reside na existéncia de um mercado da arte, mas no facto
de este produzir “artistas” sobredeterminando a existéncia (ou a
inexisténcia) da “arte”. O problema, por outras palavras, ndo ¢ o facto de
uma obra adquirir um preco e de ser vendida, mas na circunstancia de a
financeiriza¢do modelar os espiritos (incluindo os chamados “criativos”) a
um ponto jamais alcangado pela industrializagdo.” (Maia, 2022, p. 180)

Neste contexto, da condi¢ao do “artista”, da arte e da modelagdo dos espiritos, vale
a pena recordar Lyotard (1993) quando este afirma; que quando o poder se chama capital,
“o ecletismo € o grau zero da cultura geral contemporanea” (p. 19). Nesta circunstancia,
o artista, o galerista, o critico e o publico “comprazem-se juntos seja 14 no que for”
faltando critérios estéticos, o “seja 14 o que for” ¢ o dinheiro. Desde que as necessidades
tenham poder de compra, o “ecletismo” acomoda-se a todas as tendéncias, da mesma
forma que o capital a todas as “necessidades”.

No ambito desta reflexdo, de rutura na tradi¢dao (essencial neste estudo), releva
importancia o pensamento exposto no prologo do texto de Benjamin (1992) atras referido.
Este expde que Marx (2007) orientou a sua analise de tal forma, que esta adquiriu um
valor de prognoéstico ao recuar as relagdes fundamentais da producdo capitalista. Estas
explicitaram aquilo que seria de esperar no futuro do capitalismo (suposi¢ao). Passado
quase um século deste texto (de Benjamin), tornou-se valida (a premoni¢do) que as
alteracdes das condigdes de produgdo, iriam modificar profundamente todos os dominios

da cultura. Benjamin, afirmou que estas transformacdes eliminariam alguns conceitos
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tradicionais, como: a criatividade, a genialidade, o valor eterno e o secreto — conceitos,
como o autor afirma - cuja aplicagdo descontrolada, e dificilmente controlavel, -
conduzem (e conduziram) ao tratamento de material factual num sentido “fascista”.
Importa salientar, para finalizar, que o conceito de “arte” que revela para este estudo
e investigacdo, ndo ¢ visto como um processo elitista de criagdo e fruicdo (os tais
conceitos que provocam a rutura com a tradicao, referidos atrds por Benjamin), mas sim
como uma parte importante da cultura e vida quotidiana de todos os individuos. Nas
democracias pds-industriais atuais, a arte visual ¢ cada vez mais uma parte integrante da
vida diaria que se dissemina em todas as facetas da socializacdo e vivéncia, seja através;
dos meios de comunicagdo, dos centros comerciais, dos museus, festivais, da arquitetura
e urbanismo das cidades, da publicidade e cinema, da internet, da moda e musica, do
design e dos jogos digitais, etc. (Freedman, 2006; Hernandez, 2012). Importa também
acentuar que, o carater artistico ou cultural dos “artefactos visuais” aqui estudados nao
sao definidos pela sua qualidade ou validade, mas antes como resultado de um “complexo

processo de defini¢cdo social que se conclui no acto de consumo” (Tota, 2000, p. 15).

2. Sociedade e Individuo

“Sera a modernidade tdo passé como afirmam os pos-modernos? Ou serd
a tdo proclamada P6s-modernidade, pelo seu lado, simplesmente phony?
Serd o “pos-moderno” um chavdo a sombra do qual se perfilam
discretamente como herdeiros aquelas ambiéncias que a Modernidade
cultural fez surgir em reagdo contra si propria a partir de meados do século
XIX?” (Habermas, 2017, p. 37)

Adorno (2009) situa o inicio da “Modernidade” a meio do século XIX, esta
perspetiva de uma época moderna ¢ percecionada pelo autor por intermédio da rutura
provocada pela arte vanguardista e, em especial pelo trabalho e teorizagdo da arte de
Baudelaire (2006). A filosofia de Habermas (2017) (re)contextualiza este termo, como
um conceito que se exprime através da consciéncia de uma época que se posiciona
(diferentemente) em relagdo a anterior. Ou seja, na histoéria houve véarios periodos
“modernos”, o autor refere que a primeira vez que se utilizou o termo “moderno” foi no
século V, no contexto da afirmacao de um novo tempo cristao (e, conflitos), em oposi¢cdo
a um tempo anterior de politeismo. Sempre se gerou na europa a consciéncia de novas

épocas “a partir de um relacionamento renovado com a antiguidade” (p. 38), como refere
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o0 autor, esta s6 nao se aplica ao Renascimento, porque precisamente ele marca o comego
da Idade Moderna.

Para Habermas (2017) a marca distintiva, “que contribui para a expressao objetiva
de uma atualidade do espirito de uma época em espontinea renovagao” (p. 39), é o
“novo”. A for¢a do “novo” modernista provém da conservagao da relagdo secreta com o
classico ou intemporal, ndo a sua autoridade, mas “autenticidade” de uma atualidade
passada. Esta conceptualizacao de “moderno” ¢ devedora das ideias de Baudelaire (2006)
expostas no texto “O Pintor da Vida Moderna” (1863).

Este conceito do “novo” como expressao do “moderno”, ¢ (também) diretamente
relacionado com os ideais do [luminismo — inspirados na ciéncia, progresso ilimitado do
conhecimento e sociedades mais justas. Esta ideia, de um continuo (linear) e de um fim
para a historia e do sujeito, em que todos ocupam o seu lugar, num todo organico proposto
pela Modernidade, comegou a ser questionado, nas democracias liberais, a meio do século
XX. E, como apontou Lyotard (1993), o pensamento do Iluminismo que deve “submeter-
se a severa reavaliagdo que a pdés-modernidade impde” (p. 15). Neste debate,
protagonizado por estes dois autores, ¢ conhecida a critica de Habermas ao pds-
modernismo (anos 1980), definindo-o como um ataque “neoconservador” ao projeto da
Modernidade, que considera “inacabada”.

Para terminar, a explicagdo (possivel e limitada a arte) de uma rutura na
modernidade e surgimento de uma “nova época” (pés-modernismo), importa esclarecer a
afirmacdo final da citagdo inicial de Habermas. Quando este afirma que a poOs-
modernidade surgiu das ambiéncias da modernidade cultural, o autor aponta para os
movimentos vanguardistas da arte (dadaistas, surrealistas, expressionismo) construidos
em volta de uma consciéncia de época transformada. A sua critica destina-se na
“orientacdo para a frente” do culto do “novo”, na antecipagdo de um futuro indefinido e
na glorificagdo de “uma atualidade que vai sempre gerando, de novo, passados definidos
subjetivamente” (p. 41). Esta nova consciéncia, de um quotidiano descontinuado,
acelerado, transitério e efémero provoca, no entender do autor, uma “oposi¢ao abstrata a
historia”. E nesta oposi¢do que se perde um garante de continuidade, em favor de um
presente “heroico”, esta forca subversiva (estética) ergue-se contra todas as realizagdes
normalizadoras da tradi¢cdo e contra tudo que € normativo. Esta rebelido, ¢ a génese anti-
histérica, destruindo inclusive aquilo que era util e moralmente bom. Nas palavras de

Habermas (2017) esta “encena ininterruptamente a dialética do segredo e do escandalo,
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viciada que esta no fascinio daquele horror que emana do acto de profanagdo — e fugindo
assim ao mesmo tempo das suas consequéncias triviais” (p. 42).

Todas estas questdes e debates estdo relacionados com uma perspetiva de avaliagao
histérica (como vimos anteriormente nos pensamentos de Benjamin e Huberman).
Lyotard (1993) (como num “gozo” de meta-autocaricatura) chega a afirmar que na sua
génese a propria modernidade ja era poés-moderna. A existéncia da disciplina social
(ciéncia) de historia, pressupde um mundo em que existam mudancas (condi¢do vital para
contar, também uma “estoria”), se ndo houver alteragdes na sociedade ou individuos, ndo
existe nada a assinalar, nenhuma causa-efeito a analisar, contar e representar. Este
pressuposto basico, aqui simplificado das palavras de Giddens (2017), também decorre
de outra circunstancia essencial, um mundo em mutagdo, s6 existe se 0s seus participantes
sentirem a necessidade de mudar algo. Em que os individuos de determinada comunidade
“considerem o passado um fardo de que urge libertarem-se” (p. 17).

No paradigma (positivista) da sociologia classica, - sociedade - e a vida em
sociedade, assenta; na interiorizag¢do das “normas” pelos individuos, nas instituicdes que
as elaboram e fazem respeitar, e nos que se encarregam de socializar os elementos dessa
coletividade, em particular os mais novos (Touraine, 1994). Assim, o individuo ¢é visto
“pelos seus estatutos, aos quais correspondem papéis sociais que constituem expetativas
de comportamentos da parte de outrem” (p. 417).

Este funcionalismo da modernidade, que provém das expetativas individuais e do
“contrato coletivo”, pressupde uma sociedade organizada. Este primado da “razdo”
garante um universalismo (teoricamente) acessivel a todos e, provoca uma rutura com
uma sociedade anterior organizada em torno das tradi¢des e privilégios. A socializacao,
na era da “razdo”, ¢ indissocidvel da noc¢do de cultura, - s6 com a aprendizagem das
“grandes obras do espirito humano, da filosofia e da arte” (p. 418) se da a integracdo
social. Partindo desta perspetiva inicial (positivista) da importancia da “arte” e cultura,
que (em maiores inclusdes e (des)territorios € mais influente nos paradigmas seguintes.
Verificamos o papel fundador da arte (representagcdo) na defini¢do de cultura e nos
processos de socializa¢do da histéria humana e suas comunidades.

No contexto das democracias atuais, Gramsci (2021) estudou e desenvolveu
conceitos que nos fornecem leituras explicativas dos: significados, concegdes, relagdes e
possibilidades de luta; sociais, politicas, culturais e econdmicas na modernidade. O autor,
com os seus conceitos politicos de “hegemonia” — conceito este, que em sociologia pode

ser equiparado a concecdo de ‘“habitus” de Bourdieu - e “consenso ativo”, revelou
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(possiveis) chaves de compreensdo das relagdes e contaminagdes de poder e cultura na
atualidade. No sistema hegemodnico proposto por Gramsci (2021) existe “democracia
entre o grupo dirigente e os grupos dirigidos, na medida em que (o desenvolvimento da
economia e portanto) a legislacdo (que expressa este desenvolvimento) favorecem a
passagem (molecular) dos grupos dirigidos para o grupo dirigente” (p. 70).

Esta “passagem molecular” nas sociedades atuais so ¢ possivel devido a divisdo de
poderes das democracias. A constitui¢do de “grupos abertos” que influenciam e sdo
influenciados, sdo a base da cidadania democratica ¢ da constru¢do de discursos
“hegemodnicos” de consenso ativo entre os varios grupos sociais. Este “consenso ativo”
permite a passagem de fases economicas corporativas (e fechadas) para fases de
“hegemonia” desse modelo no desenvolvimento dos estados. Gramsci (2021) afirma que
“cada cultura tem o seu momento especulativo ou religioso, que coincide com o periodo
de completa hegemonia do grupo social a ela correspondente e que talvez coincida
exatamente com o momento em que a hegemonia real se desagrega na base,
molecularmente” (p. 71). No preciso momento do “auge” hegemodnico este ja caminha
para a desagregacao, tornando-se dogmatico e uma “fé” transcendental, dai os momentos
de decadéncia serem caracterizados, como afirma Gramsci, pela critica e pensamento
“especulativo”.

Na atualidade, a hegemonia manifesta-se globalmente, determinando os “habitus”
locais. O conceito de “economia global” ideologicamente criado pelo ‘“‘consenso
neoliberal” definido nos anos 1980, influencia todas as dimensdes de globalizagdo
(Santos, 2001). A “economia global” cria uma nova divisdo internacional do trabalho,
caracterizada por; economia dominada pelo sistema financeiro, investimento a escala
global, processos de producdo flexiveis, baixos custos de transporte, influéncia das
tecnologias digitais e desregulacdo das economias nacionais.

No inicio do século XXI, Boaventura de Sousa Santos (2001) menciona, que as
interagdes transnacionais tiveram uma expansao incontornavel nos “sistemas de producao
e das transferéncias financeiras a disseminacdo, a uma escala mundial, de informacao e
imagens através dos meios de comunicacdo social” (p. 31). Refere que os estudos sobre
os processos de globalizagdo evidenciam que ‘“estamos perante um fendémeno
multifacetado com dimensdes econdmicas, sociais, politicas, culturais, religiosas e
juridicas interligadas de modo complexo” (p. 32). Revela importancia (como fenémeno
da globalizacdo) na compreensao do momento histdrico e cultural do capitalismo liberal;

a expansao, e transformag¢ao ocorridas na producio e consumo.
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O final do século XX inaugurou, segundo Lipovetsky (2006) a: - sociedade do
hiperconsumo — que resulta de uma transformacao; tanto da organizagao da oferta, como
das praticas quotidianas e o universo mental do consumismo moderno global. Esta
“revolu¢do no consumo” colocou em marcha uma nova fase do capitalismo. Acaso (2014)
utiliza este conceito e refere que esta transicao, na sociedade de consumo, s6 foi possivel
pelo desenvolvimento acelerado e transi¢do da linguagem visual tradicional para uma era
de - hiperdesenvolvimento visual -. A autora, aponta trés fatores para esta transi¢ao: o
desenvolvimento da técnica, a espetacularizagdo das mensagens visuais e o0
desenvolvimento do hiperconsumismo através das marcas globais. Lipovetsky (2006)
refere as questdes do “desejo” provocado pelas representagdes visuais de carater
comercial, num mercado que se destaca hoje pela procura, ao invés da oferta do passado.
O carater hedonista dos individuos, em que o prazer se configura como a base da
existéncia; ¢ imperativo “comercializar todas as experiéncias em todos os lugares, € em

todos os momentos para todas as idades” (p. 9).

3. Cultura e “Representacoes Sociais”

Dada a complexidade (importancia, neste estudo) do conceito de “cultura”, ¢
relevante voltar ao principio e, analisar etimologicamente a palavra para capturar os seus
varios significados ao longo do tempo. Como indica Eagleton (2003) cultura; ¢ um
conceito que deriva da natureza. Um dos seus significados originais ¢ “lavoura” e/ou
ocupacdo com o crescimento natural, este significado ainda esta presente na atualidade
vocabular. Mas também na sua origem, exibe outros significados como: “capital”, “a¢ao”
ou “pecuniario” adquirindo variadas utilizagdes para descrever as “mais elevadas
atividades humanas” (p. 11).

Eagleton (2003), cita Francis Bacon, quando este escreve sobre “a cultura e o
adubamento das mentes” (p. 11), frase que capta significativamente a transi¢do de
significado que a palavra cultura adquiriu ao longo da histéria, - de uma atividade, para
passar a designar uma entidade. O autor, afirma que “inicialmente “cultura” designava
um minucioso processo material, o qual veio a ser metaforicamente transposto para os
assuntos do espirito” (p. 12). Logo esta palavra cartografa, nesta mudanca semantica, a
propria alteracdo da humanidade; “da existéncia rural para uma existéncia urbana, da
suinicultura para Picasso, da lavoura do solo para a divisdo do atomo” (p. 12). Outro

significado relevante deriva da raiz latina colere, que tanto significa cultivar e habitar,
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como culto e proteger. No seu significado de “habitar”, esta evoluiu do latim — colunus -
para “colonialismo”, mas também evoluiu através de — cultus -, para o termo religioso
“culto”. Desta forma, o conceito de “cultura”, como mostrou Eagleton (2003) herda,
assim, “o imponente manto da autoridade religiosa, mantendo, porém, incoOmodas
afinidades com a ocupagdo e a invasdo; e ¢ entre estes dois polos, positivo e negativo, que
o conceito se ergue atualmente” (p. 12).
“Many social scientists (...) have argued that the notion of culture is so
identified with a colonialist agenda of intellectual, military, and political
supremacy on the part of western powers toward the rest of the world that
it cannot be used without assuming a series of naive and misleading
dichotomies such as “us” and “them”, “civilized” and “primitive”,
“rational” and “irrational”, “literate and “illiterate”, and so on.” (Duranti,
1997, p. 47)

Afastando (e reunindo) as significagdes anteriores, Hall (2016) foca o conceito de
cultura a um sentido de pertenca e nos “significados (com)partilhados” (representagdes)
de um conjunto de praticas, esta diz respeito a producdo e intercambio de sentidos. Desta
forma, dizer que varios individuos pertencem a mesma cultura, ¢ equivalente a afirmar
que estes interpretam o mundo de maneira semelhante, e expressam esse entendimento
de forma compreensivel entre eles. Assim, a “cultura depende de que seus participantes
interpretem o que acontece ao seu redor € “deem sentido” as coisas de forma semelhante”
(p- 20).

O linguista e antropologo Alessandro Duranti (1997) refere a dificuldade e o desafio
que ¢ o proposito de tentar definir o que ¢ cultura. Argumenta, que nunca como hoje, o
conceito de cultura € criticado, escrutinado, atacado e reduzido a caracterizagdes que
escondem complexidades socio historicas e, morais contraditorias que existem em todas
as comunidades. O autor, aponta para a formulacdo de um conceito de cultura que nos
ajude a compreender os fendmenos de (re)producdo e legitimacdo de poder e as
semelhancas e diferengas, com que os individuos em todo o mundo; se identificam, e se
unem em variadas e distintas formas de coletivos.

Duranti (1997), reune seis visdes (sistemas) e quadros teoricos de cultura, em que
a linguagem desenvolve um papel relevante, assim resumidos:

I) Cultura como fendmeno distinto da natureza: encara a cultura como um produto
da aprendizagem e transmissdo de conhecimentos passados geracionalmente através das

acdes humanas, ¢ uma interagdo pessoal através da comunicacao linguistica.

20



IT) Cultura como conhecimento: propde que se a cultura ¢ aprendida, logo esta pode
ser ensinada como conhecimento do mundo, introduz o conceito de partilha de certos
padrdes de pensamento e modos de entendimento do mundo, cria conhecimentos de
representacdes e de “saber-fazer”. Neste sistema, o pensamento critico de Gramsci
(2021), revela a necessaria desconstru¢do de mitos (nocivos) relacionados com
hierarquias de “alta cultura” e “letrados” que afirma s6 servir para criar “loucos”, que se
acreditam superiores por terem acumulado uns dados e datas. O autor, concebe cultura
como a construcdo de uma “consciéncia” individual e coletiva, que se inicia através da
“reflexdo inteligente”, “sobre as razdes de determinados factos e sobre os meios melhores
para os transformar de ocasido de vassalagem em sinais de rebelido e de reconstrucdo
social” (p. 61). Ao afirmar que o homem ¢ sobretudo espirito, ndo da natureza, mas da
cria¢do historica, conclui que cultura ¢ organizagdo e disciplina do proprio eu interior e
conquista de uma consciéncia, através da qual se compreende “o préprio valor histérico,
a propria fun¢do na vida, os direitos e os deveres” (p. 61).

IIT) Cultura como comunicagdo: ¢ compreendida como um sistema de signos
(semidtica), a cultura ¢ uma representacdo do mundo, uma forma de compreensao através
de historias, mitos, teorias, etc.

IV) Cultura como sistema de mediagao: nesta visdo os objetos que intermediam o
individuo do seu trabalho sdo os instrumentos de controle do seu meio e de producao de
recursos, “como definidos por Marx como “instrumentos de trabalho” que estdo sempre
“entre” o individuo e 0 mundo” (Duranti, 1997, p. 67).

V) Cultura como um sistema de praticas: esta no¢do deve o seu desenvolvimento
ao movimento pos-estruturalista, e foca o seu conceito no momento dialdégico de
construcdo de interpretacdes. O interesse foi centrado no reconhecimento da variedade e
na fluidez das culturas e a sua inerente capacidade de contaminagdes. Bourdieu (1989,
2021) introduz o conceito de “habitus” em que “o conhecimento ¢ construido num didlogo
de teoria e pratica, de influéncias “internas” e “externas”, e ndo passivamente recebido, é
concebido na pratica e ¢ sempre orientado para praticas” (Duranti, 1997, p. 69) em que
os individuos perante um sistema de dimensdes historicas, vivem atividades onde
adquirem competéncias que desenvolvem uma série de expetativas acerca; do mundo e
das formas de individualmente nele participar. A énfase na importancia da linguagem
como um sistema ativo definido pelo processo sociopolitico, em que as condigdes sociais
que permitem a sua existéncia sdo determinantes. A criagdo de "linguagens standard”

dominantes com o seu proprio sistema de disposicdes e expetativas, palavras e regras
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gramaticais, e de “poder simbolico” (Bourdieu, 2021) como formas de comunicagao entre
comuns/distintos “habitus” ¢ de extrema importancia para a compreensao das relacdes de
aprendizagem nas institui¢des educativas.

VI) Cultura como um sistema de participagdo: ¢ concebida como um sistema de
praticas, que parte do principio, que qualquer acdo no mundo ¢ inerentemente social,
coletiva e participativa. E particularmente util para entender como a linguagem ¢é utilizada
no “mundo real”, porque é através dela que se participa e se interage com o mundo. E
concebida como um ato de participacdo numa comunidade diferenciada, em que a escolha
de determinada comunicagdo ¢ uma forma particular de entrar no mundo e de estabelecer
relacdes, ¢ através da linguagem que se usa que torna os individuos membros de uma
comunidade de ideias e praticas.

“Mas o que a representacdo tem a ver com “cultura”? Que conexao existe
entre “representacdo” e “cultura”. Colocando em termos simples, cultura
diz respeito a “significados compartilhados”. Ora a linguagem nada mais
¢ do que o meio privilegiado pelo qual “damos sentido” as coisas, onde o
significado ¢ produzido e intercambiado. Significados s6 podem ser
compartilhados pelo acesso comum a linguagem.” (Hall, 2016, p. 17)

Regressando aos conceitos anteriores de imagem como representagdo, a citagdo
acima, afirma que a linguagem ¢ o meio através do qual damos sentido as coisas, podemos
afirmar que esta cria “formas simbolicas” ou universos (sistemas) como: o mito, a lingua,
religido, arte e ciéncia. Estas “formas simbolicas” como instrumentos de conhecimento e
constru¢ao do mundo, compreendem um “aspeto ativo” do conhecimento e assim tornam-
se “formas sociais” arbitrarias (ndo universais, mas relativas a um grupo particular) e
socialmente determinadas (Bourdieu, 2021).

A énfase “construtivista” ¢ vital neste conceito de cultura, sdo os participantes de
determinada cultura que ddo sentido ao que os rodeia: aos individuos, objetos e
acontecimentos. Voltando a Stuart Hall (2016), este questiona, que lugar ocupam as
imagens na cultura atual? O autor sugere o “interrogatério da imagem” que € “um exame,
um questionamento da e a imagem, sobre os valores contidos na imagem e além dela”
(p. 11).

No contexto de entendimento do objetivo deste estudo, (e de aprofundar a
compreensdo dos capitulos anteriores) a obra de Pierre Bourdieu (1989, 1999, 2021)
fornece ferramentas essenciais para a analise social, cultural e do poder das imagens na

atualidade. A sua andlise ao nivel dos sistemas de ensino, processos de reprodugdo e
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logicas de distingdo, e a atengdo dada aos fenomenos de percecdo social, da producdo
simbolica e relagdes informais de poder desafiam e clarificam as relagdes da modernidade
aqui relevantes. Também sdo valiosas e inevitaveis, as suas formulagdes de nocdes
operatdrias como: habitus, reprodugdo, poder simbolico, capital, distingdo e campo, bem
como, a posi¢do e questionamento da posi¢do do investigador social.

Bourdieu (1989) afirmou que na tradi¢do idealista “a objetividade do sentido do
mundo define-se pela concordancia das subjetividades estruturantes (senso = consenso)”
(p. 8). Nesta tradicdo os “sistemas simbolicos” sdo formas de poder de constru¢do da
realidade e do mundo social, e supde aquilo que Durkheim (1993) chama “conformismo
l6gico”. Permitem uma “integragdo social” e tornam possivel o consensus do sentido do
mundo social e fundamentalmente de reprodu¢do da ordem social e integragdo “moral”.

Em oposi¢do a esta visdo idealista, Bourdieu (1989) referiu que a tradi¢do marxista
privilegia as “fungdes politicas” dos “sistemas simbolicos” e, explica as produgdes
simbolicas como instrumentos de dominacdo. Aqui as ideologias, em oposi¢ao ao mito,
produto coletivo e coletivamente apropriado, servem os interesses das classes
dominantes. Estas servem interesses particulares, que se mascaram de interesses
universais, assim a cultura dominante ¢ um fator de integracdo de classe, assegurando
uma comunicac¢do imediata de legitimacao da ordem estabelecida. Adquire a funcdo de
cultura que une e, de cultura que separa e “legitima as distingdes compelindo todas as
culturas (designadas como subculturas) a definirem-se pela sua distancia em relagdo a
cultura dominante” (p. 11).

A artista Grada Kilomba (2020) nas suas reflexdes sobre linguagem, relembra que
“a lingua, por mais poética que possa ser, tem também uma dimensao politica de criar,
fixar e perpetuar relagdes de poder e de violéncia, pois cada palavra que usamos define o
lugar de uma identidade (...) a lingua informa-nos constantemente de quem ¢ normal e de
quem ¢ que pode representar a verdadeira condicdo humana” (p. 9). Esta reflexdo, que ¢
extensivel ao dominio das imagens e da cultura visual, propde que ndo héa formulacdes
ditas “naturais”, tradicionais ou universais, todas as linguagens refletem séculos de

relacdes de poder, de valores dominantes e por ineréncia de exclusoes.

4. Cultura de Massas e Industria do Espetaculo

“O espetaculo ¢ o discurso ininterrupto que a ordem presente faz sobre

si propria, o seu monologo elogioso. E o autorretrato do poder no
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momento da sua gestdo totalitdria das condi¢des de existéncia. A
aparéncia fetichista de pura objetividade nas relagdes espetaculares
esconde o seu carater de relacao entre homens ¢ entre classes.” (Debord,
2003, p. 21)

Na conjetura histdrica e social atual, de uma cultura de massas derivada de um
modelo industrial ocidental, o papel da “cultura” - e a “espetaculariza¢do” da cultura —, é
constituinte e revela uma influéncia, profundidade e magnitude nunca atingida nos
paradigmas socioecondmicos anteriores. Edgar Morin (2002) afirmou, que - no século
XX o poder industrial afirmou-se e expandiu-se em todo o globo, - esta industrializacao,
nas suas palavras ¢, “a que se processa nas imagens e nos sonhos” (p. 13). Segundo o
autor, esta pretende conquistar (e, colonizar) a “alma humana”, a alma ¢
(metaforicamente) a nova “Africa”, a “industrializagio do espirito” que se processa no
progresso ininterrupto da técnica, ¢ ndo so, voltado para a organizacgao do exterior como
no passado, mas focada na penetrag@o e “no dominio interior do homem e ai derramando
mercadorias culturais” (p. 13).

E facilmente percecionado, no quotidiano, que “hoje, o capital moderno nio pode
operar fora da dimensao cultural” (Hall & Mellino, 2011, p. 38), ou seja, o capitalismo
contemporaneo funciona na atualidade através da “cultura” de um modo totalmente
“autoconsciente”, como nunca o capitalismo industrial poderia ter operado. O conceito,
enunciado na citacdo inicial, de “sociedade do espetaculo” proposto por Debord (2003)
nos anos 1970, anuncia a influéncia da “cultura de massas” (também, no sentido intuido
por Benjamin) e das industrias culturais do presente. A espetacularizagdo das formas
artisticas e fomento de uma industria cultural “empresarial” e “o poder total do capital”
ndo podem deixar de ser uma manifestacio de um dominio do imaginario, das
identidades, do quotidiano e da expressdo politica dos individuos e comunidades. A
economia global, - caracterizada pelo consumo - opera necessariamente pelo meio da
cultura, para criar “estruturas de sentir”, “inconscientes” coletivos e possibilidades de
resisténcia ¢ luta (Adorno, 2009; Bhabha, 1998; Bourdieu, 1999, 2021; Morin, 2002).

O trabalho na, e sobre, “cultura” ¢ acima de tudo, - um trabalho de luta politica,
devido a sua influéncia e ambito de a¢do individual e comunitaria. A “cultura” influi e
produz mudancas nos estilos de vida, nas praticas quotidianas e comportamentos que
operam e se relacionam com a “consciéncia popular” e na conjetura politica que vivemos.
Quando o proprio discurso politico introduz conceitos de “cultura”, neste caso

empresariais, este incide na propria forma como as pessoas se “concebem” a si proprias
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e, em particular na sua identidade individual e coletiva. Hall (2011) cria a caricatura de
discurso politico atual, de ao invés de um governante afirmar, que a satide deve (vai) ser
privatizada, este incidir o discurso nas necessdrias mudangas de “cultura”, de cuidado
pessoal e de satide que os individuos devem encontrar para os novos tempos, o que produz
uma transformacdo imediata e automatica institucional, individual e social. Neste
contexto social e cultural, todas as responsabilidades se transferem do estado e recaem
sobre o individuo e na sua capacidade de se adaptar e ser sucedido em todas as areas da
sua vivéncia (Bourdieu, 1999).

O papel politico da “espetaculariza¢do da cultura” na atualidade ¢ omnipresente,
invisivel e colonizador e afirma-se (e, reconfigura-se) nas suas diferentes significagdes.
Dubuffet (2022) representante do movimento “arte bruta”, afirmou nos anos 1980, que a
cultura revela a tendéncia para tomar o lugar da religido, e que tal como esta possui 0s
seus; padres, profetas, santos e colégios de dignatarios. Os novos “gurus” apresentam os
seus “prémios Nobel” nos novos altares de conquista e poder, esses “altares” ja ndo sdo
as abadias e catedrais, mas os museus. “E agora em nome da cultura que eles mobilizam,

2999

que apregoam as suas cruzadas. A cultura desempenha hoje a fun¢do de “6pio do povo
- 9).

Neste processo de construcdo identitdria determinante de cidadania
“hiperconsumista” global da atualidade, os conceitos de “margem” e “centro”
desenvolvidos nos estudos culturais e interseccionais das reflexdes feministas de Bell
Hooks (2022) clarificam as perce¢des que os contextos de marginalizagdo desenvolvem
nos individuos oprimidos. Hooks defende que estar na “margem” ¢ ser parte do todo, mas
fora do corpo principal da sociedade e cultura dominante, além das evidentes semelhangas
com a organizagdo urbanistica e geografica dos locais de pertenga, a metafora ¢
psicanalitica de construcdo de identidade. Neste sentido a “margem” ndo € s6 um mero
espaco periférico, “de perda e privacdo, mas espago de resisténcia e possibilidade”
(Kilomba, 2020). Estes conceitos esclarecem e propdem quadros de entendimento sobre:
cidadania, educacao, participagdo democratica, novas concec¢des de cultura popular e alta
cultura e da “invasdo” das “subculturas” da margem nos centros de produgao (e, poder)
cultural da atualidade.

A apropriacdo (e utilizacdo discursiva) destes quadros de interpretacdo, tém
expressdao nos pensamentos de John Seabrook (2000) no livro Nobrow: The Culture of
Marketing, the Marketing of Culture, resumidos aqui a partir da leitura, da andlise e

reflexdo, de Hal Foster (2020). Este autor, reflete na “hegemonia” daquilo a que designa
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“nobrow” onde a cultura comercial ¢ a fonte de estatuto na atualidade. Ao contrario das
passadas categorizagdes de: highbrow, middlebrow e lowbrow — que estabeleciam uma
relacdo explicita entre diferengas de cultura e de classe. No nobrow o velho mapa de
oposicdes entre; alta e baixa cultura, arte modernista e de massas, as cenas da periferia e
da margem ja ndo funcionam (em particular, questdes de marginalidade, resisténcia e
possibilidade). A concecdo de “burburinho” (comercial) do “o que esta na berra ¢ que €”
(p. 26), terminou com os conceitos definidores de “bom”, “original” e “qualidade”
anteriores. Neste conceito o Unico critério comum de apreciagdo ¢ a “autenticidade”, aqui
os conceitos de “subculturas subversivas” sdo diluidos no consumo. A chegada do
mercado da “margem” ao hipermercado retirou qualquer capacidade subversiva ou de
resisténcia (ensaiados por Hooks) aos discursos das “subculturas”. “Agora estamos todos
na Megastore, s6 que por vezes em corredores diferentes” (p. 28), a fantasia (magia) da
suspensao das divisdes de classe, e de uma espécie de utopia consumista (sem conflitos e
“disneyficada’), ¢ ensaiada no nobrow.

Esta sugestdo, estudada por Seabrook, do conceito de Megastore, - onde “cultura e
economia sdo agora indissocidveis” (Foster, p. 28), projeta uma visdo mitica, mas
culturalmente relevante, na sociedade Norte-Americana (por arrasto e influéncia cultural,
global) de “suspensdo” das divisdes sociais e auséncia de conflitos. Assume especial
relevancia as questdes “da fantasia da unidade racial” projetadas “no que se encontra a
venda na Megastore” (p. 29), espaco “igualitario” onde, por exemplo, todas as subculturas
da musica negra se encontram lado a lado com as estrelas pop comercial e musica erudita.

Neste contexto cultural das sociedades contemporaneas, Foster (2020) afirma que
“o P6s-Modernismo foi uma tentativa de abrir a arte e a cultura a um maior numero de
praticantes e a publicos diferentes” (p. 30). Porém a reflexao do autor, questiona se o que
alcancamos na realidade foi; uma verdadeira democratizagdo da arte e da cultura, ou se,
o que aconteceu foi uma anexacdo da cultura pelo “nobrow” empresarial e de consumo
da Megastore. A proliferacdo de “arte” e “artistas” em todo o tipo de contextos do
quotidiano, levou a uma dessacralizag¢do destes conceitos, em que “artista” se tornou uma
categoria elastica (que vai dos concorrentes do big brother ao decantador de vinhos de
um restaurante de “elite”’) e “arte” um termo banalizado. Como expde, apesar de toda a
democratiza¢do, continua a existir “a questdo da viscosidade de classe” (p. 30), esta
ambiguidade social tem percorrido grande parte dos estudos sobre cultura. Esta

ambivaléncia “democratica” de conseguir “o melhor de dois mundos”, depressa se torna
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“pragmatica” e bem aproveitada pelos comerciantes da Megastore e dos executivos do

“nobrow”.

5. Escola e Pedagogia Critica

A escola ¢ o terreno social por exceléncia para a produgdo e reproducgdo de praticas
e conhecimentos (Apple, 1999). Pensar sobre a acdo educativa integra “diversas
dimensdes complexas e integradoras, onde o racional e o emocional, o afetivo e o
intuitivo, pensamento e agdo, objetivo e subjetivo se interrelacionam e, mais que uma
reflexdo sobre valores” (Caetano & Silva, 2009 p. 50). Estas projetam-se no quotidiano
dos individuos e das sociedades e definem os “sentidos individuais e coletivos “de criagcdo
de “consensos”. A educagdo ¢ o empreendimento social onde as tensdes sociais e politicas
mais se revelam, as permanentes lutas entre uma visdo mais economicista e “utilitaria”
da educacdo e, outra com um caricter transformador e libertador dos individuos
encontram o seu palco na elaboragdo dos curriculos e praticas das escolas (Caetano &
Silva, 2009).
“A escola ¢, por exceléncia, a institui¢ao que assegura os principios de uma
sociedade democratica. (...) ¢ através da escola que a igualdade, um
elemento do credo democratico seria alcangado (...) as escolas
desempenham, de facto, um papel — importante — na produgao da mudanga
social.” (Dewey, 2007, p. 11)
A crenga na educagdo (escolas), como instrumento central da construcao igualitaria
das sociedades, expressa por John Dewey (2007) no inicio do século XX, constréi todo o
“imaginario” inicial de esperangas na escola como fator de desenvolvimento, progresso e
mudanga pessoal e social, a que todos os individuos pertencentes de uma comunidade tém
direito. A ideia que todas as pessoas devem, independentemente de onde vivem e das suas
condi¢des econdmicas, sociais, culturais, de género, etnia e idade ter a oportunidade de
desenvolver as suas capacidades; no sentido de melhorar as suas vidas e das comunidades
onde residem ¢ uma ideia central de desenvolvimento social projetada, quer por
pensadores, decisores politicos, quer pelas aspiracdes de progresso civilizacionais das
diferentes sociedades ao longo do tempo (McCowan & Unterhalter, 2015).
Historicamente o investimento na educa¢do (escolas universais), € o seu papel,
esteve relacionado com varias perspetivas ideologicas e desafios sociais. Desde visdes

“utdpicas” a simples “utilitarismo” politico, social ou econdomico, “as motivacdes para a
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criagdo de um acesso universal a educac¢do tem tido diferentes objetivos (...), como; o
nascimento e consolidacdo dos “estados-nacdo”, o crescimento econdémico € o
desenvolvimento da democracia” (McCowan, 2011, p. 284). A par destas motivagdes, a
ideia de “igualdade de oportunidades e direitos” nascida da Declaragdo Universal dos
Direitos Humanos como visdo igualitdria e universal de progresso ganhou uma dimensao
essencial nas sociedades atuais. No entanto, este designio consagrado por diferentes
instrumentos legais de organizacdes internacionais (ONU, OCDE, EU, UNESCO)
apresenta uma aspira¢cao num futuro que colide com a pratica passada e atual, de visdes
“economicistas” dos organismos mundiais (Banco Mundial, FMI, UE) relacionados com
perspetivas de “desenvolvimento” que justificam a educag@o a um nivel de analise “custo-
beneficio”. Estas perspetivas econdmicas, essencialmente influenciadas pela teoria do
“capital humano” (Apple, 1999), revelam-se diametralmente opostas ao conceito de
“direitos humanos” e “democracia”. A visdo de uma educa¢ao como um direito universal
e ndo apenas um instrumento de procura de valor econdmico, - ¢ valor essencial para
assumir a educa¢do como um direito independente do que os individuos e sociedade terdo
que (presente e futuramente) produzir (McCowan, 2011).

A reflexdo ética, de desenvolvimento de uma cidadania plena para todos, exige
(re)contextualizar a educagdo numa perspetiva transformadora que educa cidadaos
comprometidos com as questoes sociais e capazes de compreender e de agir no mundo
em que vivemos (Moura & Barbosa, 2018). S6 com o desenvolvimento ético € possivel
responder aos desafios da educagdo nas sociedades contemporaneas. Promover uma
educagdo atenta as realidades e problematicas do mundo atual implica criar praticas
educativas e sociais que ajudem a acdo cooperativa, participativa e social para corrigir
desigualdades e injusticas, porque sdo estes os valores que representam os principios
chave das democracias. Apple (1999) ao refletir sobre as visdes economicas dos
movimentos conservadores e neoliberais, e por consequéncia dos organismos
transnacionais de apoio e influéncia econdmica, esclarece que sdo ideologias que sdo
“guiadas pela visdo do estado fraco (...) o privado ¢ necessariamente bom e o que ¢
publico € necessariamente mau. (...) as escolas sdo “buracos negros” onde o dinheiro ¢
depositado — e repentinamente desaparece” (p. 225).

A racionalidade econdmica ¢ mais poderosa que todas as outras, a “ética” de analise
do custo/beneficio sdo as normas dominantes. E uma leitura dominante da educagio como
preparacdo para um mundo altamente competitivo, onde “aos alunos, como futuros

trabalhadores, devem ser-lhes proporcionadas as competéncias e as condi¢des necessarias
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para competir eficientemente e eficazmente” (p. 225). E a construgdo de um mundo onde
¢ valorizado a producao de tipos de classes “consumidoras”, onde a educagdo € vista como
mais um produto, esta direcdo Unica para o mercado de trabalho desenvolve uma
democracia voltada para as praticas de consumo. A democracia, mais que um conceito
politico, torna-se um conceito estritamente econémico (Apple, 1999).

Esta visdo ideoldgica de sentido tnico, profundamente enraizada nas visdes de
desenvolvimento iniciadas com a criagdo dos planos de apoio aos paises pds-segunda
guerra mundial, “encontra-se, desde o inicio, estreitamente ligada ao projeto da
modernidade ocidental” (Ferreira & Raposo, 2017, p. 116). A crenga “positivista” da
modernidade (Touraine, 1992) no progresso ilimitado do racionalismo, da ciéncia e da
técnica ocidental, - considerou que todas as nag¢des teriam de forma inevitavel, percorrer
o mesmo caminho das sociedades ocidentais.

A investigacdo de Dale (2004), “Cultura Educacional Mundial Comum” aponta
para a visdo que as proprias “institui¢des do estado-nagdo, e o proprio estado, devem ser
vistos como sendo essencialmente moldados a um nivel supranacional através de uma
ideologia do mundo dominante (ocidente), € ndo como criagdes nacionais autdbnomas e
unicas” (p. 426). Esta visdo realca que a atividade politica dos estados ¢ moldada por
normas € cultura universais, estas caracteristicas culturais do ocidente enfatizam
principios gerais de racionalidade, progresso, individualismo e justica. Esta abordagem
assenta na concecdo de modernidade, racionalidade e progresso do ocidente, onde a
“escola de massas” produz individuos como cidaddos e determina os seus lugares nas
estruturas sociais. Dale (2004) refere a surpreendente “homogeneidade curricular que ¢é
possivel observar entre as sociedades do mundo, independentemente de sua localizacao,
nivel de desenvolvimento ou religido” (p. 427) e aponta que esta homogeneizacao se deve
primeiramente ao modelo “estatista” moderno difundido pelos modelos de
desenvolvimento econdmico e social do pos-segunda guerra mundial.

Santos (2001) refere que apesar de todas as divisdes nos processos de globalizagao,
esta atua “na base de um consenso entre os seus mais influentes membros” (p. 33) criando
um “campo hegemonico” que confere caracteristicas dominantes de legitimagdo, como
sendo estas, as Unicas possiveis e adequadas de atuagdo e organizagdo politica dos
estados. Esta legitimacao atual da “globalizacdo”, a par com os anteriores conceitos de
“modernizacao” e “desenvolvimento mainstream” (McCowan & Unterhalter, 2015),
desenvolveram processos dominantes de “prescri¢do” sobre os papeis dos estados e das

suas politicas sociais, econdmicas e educativas (Santos, 2001).
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As pedagogias criticas e de educagao progressista, dos anos 60/70 do séc. XX, pelo
contrario, colocaram a énfase na constru¢ao da consciéncia autobnoma de “emancipagdo”
dos individuos em que a “pedagogia da opressdo nio pode servir ao oprimido” (Freire,
1975, p. 7). Conceber a educagdo como ato politico, ndo neutral, bem como o papel dos
educadores na “promogao da conscientizagdo acerca das injusti¢as e formas de opressdo
existentes e na desconstrucao das suas causas estruturais” (Coelho et al., 2018, p. 105) foi
fundamental na evolugdo dos conceitos de educagdo, democracia e desenvolvimento. O
poder transformador e emancipador da educagdo, de capacidade de mudanga social
através de uma intervencdo comprometida face as mesmas foi de extrema importancia na
mudanga das praticas educativas de ajuda ao desenvolvimento (Coelho et al., 2018).

“A educagdo libertadora ¢ incompativel com uma pedagogia que, de
maneira consciente ou mistificada, tem sido pratica de dominagdo. A
pratica s6 encontrara adequada expressdo numa pedagogia em que o
oprimido tenha condi¢des de reflexivamente, descobrir-se e conquistar-se
como sujeito da sua propria destinagao historica.” (Freire, 1975, p. 8)

A relagdo “saber e poder” ¢ uma fonte valiosa de interpretacao das formas de poder
“difusas” nas sociedades da p6és-modernidade. Foucault (1998) considera que nao existem
formas unitarias e globais de poder, mas “unicamente formas dispares, heterogéneas, em
constante transformag¢ao” (Foucault, 1998, p. 5). O poder ndo ¢ um objeto natural, ¢ acima
de tudo (e, revela-se) uma pratica social. Efland (2003) analisa as relagdes “genealogicas”
de poder de Foucault, expondo trés ideias centrais: mais que possuir poder, o poder
exerce-se; o poder ¢ acima de tudo reprodutivo ao invés de repressivo; a analise do poder
procede de “baixo” para “cima”. Esta observacao difere substancialmente das tradicionais
visdes de poder da modernidade, em que o poder se possuia (individuos, classes sociais,
etc.); o poder seguia um curso descendente, de “cima” para “baixo” (a lei, economia,
estado, etc.) e era acima de tudo exercido através da repressdo (Efland et al., 2003).

As concegdes pos-modernas nos estudos de Foucault (1998, 1987) sobre a relagao
poder e saber, sdo valiosas, nas palavras de Efland (2003), para a educagdo pelas seguintes
razdes: pela aceitagao do pluralismo; da prioridade dada aos “pequenos relatos” ao invés
dos “metarelatos”; da pratica da democracia; da implementacdo de um ensino nao regido
por disciplinas estanques; da andlise dos conflitos conceptuais e da aceitagdo da
pluralidade de pontos de vista, em particular o respeito e estima pela diversidade de
perspetivas socioculturais e ecologicas; e no apoio as mudangas radicais exigidas no

evoluir de uma vida melhor para todos (Efland et al., 2003).
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Relevante para este estudo, — a violéncia simbolica - como Bourdieu (1989) a
definiu, manifesta-se devido as lutas simbdlicas em que diferentes classes estdo
envolvidas conforme os seus interesses. Ela cumpre a fungdo politica de instrumento de
imposicao e de legitimacdao da dominagdo (das classes dominantes) de uma classe sobre
outra. Esta imposi¢do surge quer nos conflitos simbolicos da vida quotidiana, quer por
meio dos especialistas da produ¢do simbdlica — sdo estes (produtores a tempo inteiro) que
detém o monopolio da violéncia simbdlica. As classes dominantes, sdo assentes no
dominio da produgdo “dos principios de hierarquizagdo”, sdo elas que determinam (poder
de impor) em fun¢do do seu interesse o campo da producdo simbolica dos instrumentos
de conhecimento e de expressdo da realidade social. Este campo ¢ disputado por fragdes:
as dominantes que assentam no capital econdmico e a fragdo dominada (intelectuais,
letrados e artistas) que “tende sempre a colocar o capital especifico a que ela deve a sua
posi¢do, no topo da hierarquia dos principios de hierarquizagao” (p. 12).

O tema da reproducdo cultural na educagdo, relevante nesta investigacdo, ¢
sobretudo, baseado nos trabalhos de Michael W. Apple (1999) e Basil Bernstein (1989)
e a sociologia neomarxista da educagdo. Nas palavras de Apple o relevo do estudo da
reproducao cultural de Bernstein, centrou-se no discurso e dinamica sociolinguistica das
formas de comunicagdo da “classe média” ao invés da analise tradicional (marxista) de
definicdo de classes entre oposi¢do binaria de: trabalho (classe operaria) e detentores do
capital (classe governante). Esta perspetiva contribui para um entendimento mais amplo,
da variedade de atores de classe que contribuem para a reproducdo cultural e da
distribuicdo de poder e dominacdo entre grupos sociais. Este olhar ao papel
desempenhado pelos estratos médios na sociedade atual, cada vez mais organizado a volta
das industrias baseadas na informag¢ao, ocupa um lugar central na constru¢do simbolica
da cultura dominante (Apple, 1999).

Bernstein (1989) permite-nos ver a classe como uma categoria cultural e como
categoria econdmica, revela fragcdes de classe agindo e influenciando na economia e nas
instituicdes politicas e culturais, acdes estas que ndo se reduzem aos interesses do capital,
nem sdo mecanicamente determinadas pela economia. Esta visdo localiza as “classes
médias” ndo em relagdo a sua exploragdo, mas no relacionamento que estas criam com a
producdo e reproducao cultural (Apple, 1999).

Esta reconfiguracdo das questdes de formacdo e de pertenca de classe, tem
evidentes implicagdes na construgdo curricular, relagdes pedagdgicas e no impacto da

reproducdo cultural. Nas palavras de Apple as construcdes de classe tornam-se cada vez
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mais sensiveis as questdes de género, raga e identidade e que esta evidéncia, implica uma

reconstrugdo sobre o significado de classe.
“As praticas pedagogicas sdo estafetas culturais de distribuicdo de poder.
Embora as pedagogias visiveis e invisiveis constituam tipos aparentemente
opostos (...) ambas transportam pressuposi¢des da classe social. No
entanto, estas pressuposicoes da classe social variam de acordo com o
género pedagodgico. As pressuposigoes de classe das pedagogias visiveis
sdo diferentes das pressuposi¢des de classe das pedagogias invisiveis.
Estas pressuposi¢des de classe acarretam consequéncias para as criangas
que conseguem explorar as possibilidades das praticas pedagogicas.”
(Apple, 1999, p.175)

A existéncia de uma distribuicdo desigual de poder ndo significa que esta seja
reproduzida de forma igual na sala de aula. O mercado econémico atual reconfigura
aceleradamente as questdes das pedagogias visiveis e invisiveis e da fun¢ao da educagao.
Assim a fracdo da classe média constituida por “agentes profissionais na area do
funcionamento do controlo simbdlico” tenham mais tendéncia para apoiar a pedagogia
invisivel do que a fracdo de classe média que tem “uma relagdo direta com a produgao,
distribuicdo e circulagdo de capital” (Apple, 1999, p. 175).

As interseccgoes de classe, etnia, género e identidades sdo aqui importantes, pois 0s
movimentos conservadores tém utilizado discursos raciais de “tradi¢do ocidental” para
minimizar os “receios culturais e economicos de muitos grupos da classe média e para os
separar dos acordos hegemodnicos anteriores e das coligacdes sociais democraticas que
apoiavam as pedagogias invisiveis” (Apple, 1999, p. 176).

A leitura de Apple (1999) sobre educagao, praticas e curriculo serem manifestagdes
complexas das varias dindmicas de poder de classe, género, raca, idade, nacionalidade,
regido, politica, religido e que como este poder ndo estd igualmente distribuido pela
sociedade - ¢ esclarecedora perante o caminho a seguir — ou seja; qualquer reconfiguragao
das relagdes sociais implica poder, resisténcia, dominagdo, subordinacdo, luta e conflito.
Perante este quadro, quais as questdes que devem exigir reflexdo ética por parte dos
intervenientes educativos na atualidade? Apple (1999) afirma que se devem criticamente
analisar os conhecimentos ¢ modos de saber que sdo considerados legitimos. Quem
beneficia pelo modo como a educacio estd organizada? Como € que o poder ¢ constituido
e como ¢ que o pensamos? Aos intervenientes educativos ¢ pedida a responsabilidade de

criar novas configuragdes de poder e de conhecimento (Kilomba, 2020). S6 com esta
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reflexdo e o compromisso ético sobre as relagdes entre politica e pratica educativa se
podem alterar praticas acriticas e podemos de facto ampliar a realidade da democracia

para todos.

6. Modelos de Educaciao Artistica

“El andlisis histérico que exponemos (...) se propone demonstrar que
muchas de las practicas artisticas que la ensefianza del pasado pretendia
inspiradas em conceptos universales del arte y de la naturaleza humana, no
eran em realidad sino la expresion de las particularidades de ciertas
realidades espaciotemporales” (Efland et al., 2003, p. 101)

Apresentar aqui uma “evolucao” histdrica (linear) do ensino das artes no séc. XX
como um “progresso”, onde as praticas atuais derivam de consequentes evolucdes, de
outras praticas “menos ilustradas” do passado, ndo seria consequente com a “visao” deste
estudo. Na perspetiva interpretativa pos-moderna, como espelhada por Efland (2003), a
historia da educagdo artistica, deve refletir e comparar as “mudangas de paradigmas” e,
afastar a ideia generalizada que esta “mudanga” exige (ou exigiu) um progresso.

Como ja refletido anteriormente, € na citagdo inicial, assistimos a uma “quebra”
radical na tese de que o conhecimento organizado pode refletir fielmente a realidade e a
natureza. Ao invés, Efland (2003) aponta para a ideia de que o conhecimento ¢ uma
representacdo da realidade e uma interpretacdo construida historica e socialmente aceite
pelos individuos e/ou grupos especificos de individuos. Deste modo, podemos aceitar que
as disciplinas ndo sao fontes de conhecimento fidveis e universalmente reconhecidas. E
contestar que o “dogma” da universalidade dos elementos formais do desenho nos permite
descrever e analisar todas as formas artisticas, e propor pelo contrario, que aquilo que as
define ¢ unicamente o seu contexto determinado.

Neste argumento, de “mudangas de paradigmas” do ensino da arte (no contexto),
varios autores (Agirre, 2005; Eisner, 2003; Efland et al., 2003; Viadel, 2003) indicam
cinco principais movimentos na modernidade, (aqui) iniciados no advento das escolas
publicas até ao final do sec. XX, assim resumidos:

1. Arte academista, do séc. XVII — XIX, caracterizada pela perspetiva mimética da
arte como imitacao da natureza, em que os métodos didaticos ensinam a copiar o trabalho
de outros artistas e da natureza, com enfase no desenho do natural e valorizagdo da

veracidade das representagoes;
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2. Elementos formais do desenho, principios do séc. XX, a arte ¢ uma ordem formal
e o dominio da linha e da cor através de exercicios sistematicos a sua pedagogia, aqui os
valores sdo acima de tudo estéticos, o valor depende da qualidade da organizacao formal
da obra;

3. Expressdo criativa, meados do séc. XX, a arte ¢ a expressdo original de um
individuo dotado de um talento inico, os métodos de ensino privilegiam a imaginagao
das criangas e ¢ dado pouco valor as regras ou ideias do adulto, o valor artistico advém
da originalidade e expressdo pessoal do criador;

4. Arte da vida quotidiana (design), 1930-1960, a arte ¢ considerada um instrumento
destinado a melhorar a qualidade estética da vida dos individuos. Pedagogicamente ¢é
centrada em problemas e os principios de desenho devem se subordinar a sua resolugao,
os principios do desenho devem melhorar a qualidade de vida;

5. Arte como disciplina, 1960-1990, o conceito de arte ¢ um objeto de investigagao
e as atividades devem-se basear nos métodos de investigacdo da arte e das disciplinas
cientificas, com o objetivo de desenvolver uma maior compreensdo das questdes
especificas da arte.

No contexto dos sistemas educativos, estes movimentos (paradigmas) de educagao
artistica impuseram diferentes orientagdes, materiais curriculares, praticas e formagao de
docentes ao longo do tempo. O desenho sempre esteve presente nos curriculos escolares,
como disciplina obrigatdria, desde a origem no séc. XIX, tanto nas escolas primarias
como secundarias. O desenho como matéria escolar colocou novos problemas. Até entdo,
o ensino do desenho apenas se destinava a formar artistas e artesdos, mas com os sistemas
educativos a problematica deslocou-se para o como ensinar o desenho ao conjunto da
populacao (Viadel, 2003).

Na conjuntura historica e social do séc. XIX caracterizada pela industrializagao,
nacionalismos, neoclassicismo e romantismo na arte, bem como, dos ideais politicos
nascidos da revolugdo Francesa determinaram o (modelo) de ensino do desenho nas
escolas. Na nova sociedade industrial, tornava-se necessario que a maioria da populagao,
a par de saber escrever e ler, tivesse também conhecimentos de desenho, porque este era
um meio de desenvolvimento tecnoldgico e da fabricagdo industrial. Assim o modelo de
ensino academista, de orientagdo exclusivamente figurativa, com forte fundamentagao
geométrica, constrdi o curriculo e praticas do surgimento do ensino da arte nas escolas.

Este ensino tinha duas grandes vertentes: a representacdo da natureza e do “belo”, e o
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desenho técnico com a completa descri¢do de qualquer forma, objeto, mecanismo ou
construcao (Agirre, 2005; Viadel, 2003).

No inicio do séc. XX, com todas as transformacdes ocorridas no mundo da arte e
cultura, surge uma nova compreensao sobre o modo caracteristico de desenhar e pintar
das criancas. A “descoberta” de uma chamada “arte infantil”, nasceu da “rutura na
tradicdo” e propunha um novo paradigma de ensino do desenho. Tudo o que
anteriormente eram considerados “erros” que deviam ser corrigidos nos desenhos das
criangas, comecaram a ser vistos como “a manifestacdo propria e genuina que a infncia
tem de compreender o mundo” (Viadel, 2003, p. 28). Este modelo, centrado na crianga,
desenvolveu-se a par com outros acontecimentos, principalmente a nivel do conceito de
infancia nas teorias educativas. E nas investigagdes da 4area da psicologia do
desenvolvimento (Piaget, 1926) e da compreensdo evolutiva da mente infantil,
juntamente com as teorias da arte e vanguardas artisticas (expressionismo, cubismo,
abstragdo) que criaram a possibilidade de modelos mais expressivos (e centrados no
aluno) no ensino das artes.

A compreensdo do conceito de “infancia” evoluiu ao longo da historia. A ideia de
“infancia” da atualidade ¢ uma criagdo social e historica enquadrada no pensamento da
modernidade. A recusa de caracterizar esta fase do crescimento humano como
estritamente bioldgica; de crescimento e “transicdo” para a fase adulta (Steinberg, 2011)
moldou o conceito atual. A imagem de uma “infancia tradicional” é recente e tem cerca
de 150 anos. Até a modernidade as criangas participavam diariamente nas atividades dos
adultos para adquirirem “saberes” necessarios a sua familia e comunidade. O conceito
atual ¢ fruto de numerosas mudangas e transformagdes sociais, politicas e econdmicas
que criaram diferentes momentos historicos de “praxis”. A andlise aqui desenvolvida
assume que este conceito e, que esta concegdo da infancia ¢ produzida por forgas sociais,
culturais, politicas e economicas que elaboram “imagindrios” e exercem “poder” na
definigdo e classifica¢do da infancia como uma fase particular do crescimento (Steinberg,
2011).

Na segunda metade do séc. XX, os estudos de Herbert Read (1982) e Viktor
Lowenfeld (1977) marcaram o caracter da educacao artistica ¢ definiram o modelo
conhecido por “autoexpressdo criativa”. A novidade era o deslocamento dos objetivos
desta disciplina, ou seja, a importancia (jd) ndo residia (s6) nos contetidos de
aprendizagem, mas no “individuo” que estava em formag¢ao. Resumindo, ndo era através

da educacao artistica que os “individuos” deviam aprender “arte”, mas pelo contrario, era
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através da “arte” que estes aprendiam a ser “pessoas” (Viadel, 2003). Estes autores
propdem que o decisivo das atividades artisticas ndo reside nos resultados que se podem
obter. Mas, nos processos de desenvolvimento pessoal que estas atividades propiciam:
identificacdo com a tarefa, emog¢des e sentimentos, descoberta criativa do mundo e de si
mesmo. De acordo com Lowenfeld:
“Nunca hay que conformarse con la respuesta estereotipada, con el dibujo
frio o automatico. El nifio puede ser insensible a sus propios sentimientos,
y es mas importante tratar de estimular y dar significado a una relacion
entre el nifio y su medio que imponer un concepto adulto acerca de lo que
es importante o hermoso. (...) El componente esencial es el nifio; un nifio
que tiene sentimientos, que expresa emociones, amor y odio, y que no
necesita la figura tiesa que se puede ensefiar em primer grado, o el disefio
abstracto que se ofrece em la escuela secundaria. (Lowenfeld & Brittain,
1977, p.11)

No modelo da autoexpressdo criativa proposto pelos autores, o exercicio
“emblematico” era o desenho livre e espontdneo das criangas. O ideal seria que cada
crianga fosse capaz de desenhar conforme a sua idade, desenvolvimento e personalidade.
A criatividade, e o seu desenvolvimento, assumiu a partir deste modelo o principal
argumento e objetivo da educagdo artistica. Cada individuo deve descobrir os seus
interesses e respostas para descobrir a sua “sensibilidade” e, deve-se evitar modelos,
copias e exercicios “iguais para todos” (Viadel, 2003).

Neste registo temporal (linear, porém anacronico e paralelo) de definicdo de
“modelos” de EA, a psicologia da “forma” ou Gestalt foram decisivas na fixagdo de um
modelo “mais epistemoldgico”. O contributo da investigagdo do psicélogo Rudolf
Arnheim (2000) foi significativo como (complemento, ou ndo) do modelo da
autoexpressao criativa. Este autor afirmou que “ver é pensar” e instituiu o modelo em que
as obras visuais sdo um modo de conhecimento, apoiado pelos estudos de varias
disciplinas como a estética e teorias da arte. Este autor, afirmava que a arte ¢ uma
linguagem, e um processo cognitivo ativo e complexo, que ndo se reduz ao sensorial e
passivo.

Na atualidade, o paradigma de educagdo artistica expandiu e, a area (e modelos)
dos estudos culturais e da imagem visual no ambito dos sistemas escolares ¢ explorada
curricularmente nas disciplinas de Educagdo Artistica e Artes Visuais, no entanto ela ¢

transversal a todas as areas, quer na escola, quer no dia a dia dos individuos. Esta
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abrangéncia advém do vasto campo de influéncia da imagem na sociedade da atualidade,
definida pela “construcdo do visual nas artes, nos media e na vida quotidiana”
(Dikovitskaya, 2005, p. 1). Esta definicdo engloba uma éarea de investigacdo que se centra
na imagem visual como definidora dos “processos e significados que se produzem em

contextos culturais” (Hernandez, 2012, p. 20).

7. Cultura Visual e Pedagogias Visuais Contemporaneas

Ao longo da historia dos sistemas educativos a presenga nos curriculos das
disciplinas de educacdo artistica tem tido varias justificacdes de dimensdes historicas,
econdmicas, culturais e sociais que influenciaram os modelos (paradigmas) de ensino das
artes visuais. A enfase atual dada ao desenvolvimento das industrias criativas, cultura
visual, empreendedorismo e educacdo expandida estdo a modificar a forma como vemos
e questionamos a educacdo artistica (Eca, 2014; Lessig, 2008). O novo paradigma
empresarial de competicdo global, em que ¢ necessario as empresas serem
constantemente “criativas” e inovadoras para ganharem competitividade e novos
mercados molda e influencia as reformas curriculares dos varios conhecimentos
(Manovich, 2022).

O campo da “cultura visual” surge no final dos anos 80 no ambito da investigacao
em ciéncias humanas e sociais e, relaciona e combina varias disciplinas, como: historia
da arte, os estudos de arte e comunicag¢do, antropologia, linguistica, educagdo e os estudos
culturais. Este debate inclui todas as propostas de pensamento relacionadas com as
praticas culturais associadas as perspetivas individuais de “ver” na contemporaneidade,
em particular as representagdes do “nosso tempo” e de como repensamos as “narrativas”
do passado (Herndndez, 2012). Varios autores (Acaso, 2018; Efland et al., 2003;
Freedman, 2006; Hernandez, 2012; Mirzoeff, 2003) identificam a emergéncia desta
investigacdo com a necessidade atual de “investigar e analisar uma cultura dominada
pelas imagens visuais” (Hernandez, 2012, p. 14).

Vivemos num mundo onde a cultura visual tem uma influéncia fundamental na
constru¢do da nossa identidade, da relagdo que estabelecemos com os outros e da nossa
acdo social. Os meios de comunicacdo digital da atualidade facultam o acesso a todo o
tipo de “artefactos” visuais e imagens de todas as origens, €épocas e proveniéncias: a
publicidade, a cultura pop, as redes sociais digitais, inundam de imagens o dia a dia de

criangas e jovens (Acaso, 2014; Mirzoeft, 2003).
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Na atualidade o mundo das imagens, sofreu uma transformacdo e um
desenvolvimento que Acaso (2014) refere como um “hiperdesenvolvimento visual”. Este
¢ caracterizado, em primeiro lugar, pelo extraordinario desenvolvimento técnico, em
particular das tecnologias de informacdo e comunicagdo como: computadores, internet,
teleméveis que permitem o acesso € a criacdo quase instantdnea de todas as
representacdes visuais. De entre todos os avangos tecnoldgicos atuais, o desenvolvimento
dos softwares de imagem e a popularizagdo das camaras fotograficas digitais forneceram
a “capacidade de apropriacdo, através de diferentes suportes estéticos, de uma ampla
gama de informagdo, conhecimento, prazer e satisfacdo material imediata, como nunca
antes experienciada pelos individuos na historia da cultura ocidental” (p. 28).

A espetacularizagdo das mensagens visuais ¢ caraterizada por Acaso (2014) pela
capacidade que os novos dispositivos técnicos permitem em “produzir e multiplicar
imagens de todos os aspetos da nossa vida” (p. 31) o que produz e cria, segundo a autora,
uma nova dimensao na vivéncia dos individuos na atualidade: a sensag@o de experiéncia
incompleta se ndo exibirmos e partilharmos as imagens das nossas experiéncias diarias.
O processo de transformagao atual dos cidaddos em “hiperconsumidores”, ¢ devido em
grande parte, a criacdo de um “mundo-imagem” onde a ‘“hiperestimula¢do” visual da
publicidade e das marcas globais influenciam os processos de identidade (Acaso, 2014).

A linguagem visual convence que s6 podemos ser felizes a comprar e estetiza todas
as dimensodes da vida atual. Em resumo, a autora afirma que vivemos dentro do “mundo-
imagem” em consequéncia da evolucdo técnica, da espetacularizacdo da vida e do
hiperconsumismo. E necessario que a educacio atual reflita sobre estes conceitos e possa
desenvolver capacidades criticas de absorver e interpretar a informacdo visual
contemporanea.

Que papel deve ter a escola perante a imensidao de imagens, que atualmente, sdo
massivamente produzidas pelos meios de comunicacdo pessoal e social? Que postura
devem os educadores tomar na sua pratica educativa para construir uma reflexao critica
sobre a omnipoténcia da cultura visual na atualidade? As imagens sdo algo mais que a
representacdo da realidade, representam modelos de comportamento, crengas e formas de
socializacdo que possuem um poder persuasivo. O poder que a cultura visual, na
atualidade, exerce na constru¢do de imagindrios e de constru¢do de identidade no mundo
¢ significativo, principalmente nos mais jovens (Acaso, 2014; 2018; Duncum, 2010;

Giroux, 2003).

38



Que atitudes e estratégias devem tomar os professores, € as instituigdes educativas,
perante a crescente mudanca da nossa sociedade para formas de interagdo mediadas pelo
digital em todas as dimensdes da atuagdo social? Que formas de exclusdo e poder sdo
veiculadas pelas praticas dos “new media”? Quais sdo relevantes para oS processos
educativos? As evidéncias (Lessig, 2008; Manovich, 2009, 2022) apontam para um
crescimento exuberante de producdo de conteudos artisticos na atualidade; o acesso a
baixo custo de “hardware” e “software” de produgao e reprodugdo de imagens, fotografia,
musica, etc. sdo ganhos evidentes na criacdo e fruicdo cultural. Novas formas de partilha
e rececdo permitem que quaisquer tipos de contetidos se tornem acessiveis a qualquer
individuo na atualidade. Estas mudangas significativas na sociedade e na tecnologia
exigem reflexdo critica e vivéncia educativa. Nao ¢ possivel afastar do trabalho escolar
estas questdes sem correr o risco dos contextos educativos se tornarem totalmente
desfasados da vivéncia quotidiana dos seus alunos.

Desde a década de 1970 do século passado, que o volume de negdcios que deriva
de produtos, campanhas e publicidade diretamente dirigidos a populagdo infantil
aumentaram de forma significativa. O resultado desta estratégia empresarial global
originou um novo mercado e criou uma geragao de consumidores cada vez mais jovens.
E um mercado em constante expansao e vital, a publicidade das marcas globais explora o
“imaginario” infantil e muitas das “vulnerabilidades” tipicas desta fase de crescimento.
Esta estratégia também permite que estas empresas € marcas obtenham uma fidelizagao
dos consumidores em idades cada vez mais baixas (Martin, 2011).

Estudar esta atualidade e os seus efeitos na infancia e juventude, obriga a uma
permanente atualizagdo, devido ao constante desenvolvimento técnico dos meios de
comunicag¢do. Importa definir estratégias de atuagdo educativa que possam diminuir os
efeitos negativos da atual sobre exposi¢do das criangas as logicas de consumo (Giroux,
2003).

Perante a complexidade de um mundo cada vez mais mediado pelo visual em todas
as areas da vida pessoal e social dos individuos na contemporaneidade, Duncum (2010)
resumiu sete principios, que permitem examinar as diferentes formas de imagem, quer
tenham origem nas belas artes, na cultura popular, do passado ou do presente. Estes
conceitos sdo extremamente uteis na educagdo e propdem uma forma de analisar e refletir
sobre os curriculos escolares, os artefactos artisticos, e as experiéncias artisticas na

atualidade. Para a compreensdo deste estudo, o primeiro principio exposto, como
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determinante dos restantes resume a importancia do pensamento do autor, € esse que aqui
resumi.

O primeiro principio exposto € o conceito de poder, central na analise de cultura
visual, uma vez que todos os outros principios sdo influenciados e moldados pela sua
influéncia. As questdes relativas ao poder das imagens sdo de extrema importancia porque
elas transportam sempre ideias, valores e crengas que servem os interesses de quem as
criou. Esses interesses de varias dimensdes politicas, sociais € econémicas entram em
relacdo com o poder de interpretacdo de quem as consome. Analisar os modelos, mitos e
mensagens identitarias que as imagens transportam. Em particular, modelos de género e
de classe.

O poder atual das industrias da imagem e do mercado de consumo configuram e
vendem modelos de ser. A naturalizagdo, invisibilidade, legitimacao e banalizagdo geram
formas de discrimina¢do poderosas que sdo dificilmente reconheciveis e sdo facilmente
minimizadas e negadas (Duncum, 2010). E necessario que se promovam atividades que
fortalegam os grupos sociais que sempre foram excluidos e marginalizados politica,
cultural e economicamente (Efland, 2003). Criar uma escola inclusiva ¢ também a forma
mais segura de projetar uma sociedade mais inclusiva. A consciéncia de que existem
formas de poder e canones na nossa cultura que mantém e perpetuam certos discursos e
visOes da arte e cultura em detrimento de outras. Nos curriculos escolares, ¢ essencial
para que os professores em autonomia possam alterar e promover outras atividades que
mostrem a arte de diferentes quadrantes, como de minorias étnicas, das mulheres e de
outros grupos oprimidos e marginalizados (Efland, 2003).

A perspetiva multicultural do ensino das artes ¢ uma acdo de cidadania que deve
ser um eixo de extrema importancia nas praticas diarias dos professores, a abordagem
critica as varias produgdes culturais e artisticas que saiam do canone do poder instituido
¢ por si s6 uma oportunidade moral para os estudantes serem sensibilizados para as
questdes de cidadania, de opressdo e desigualdade na nossa sociedade (Banks, 2016).

A importancia da educagdo artistica na atualidade foi reafirmada na primeira
conferéncia mundial sobre educagao artistica da UNESCO em Lisboa (InSEA, 2006).
Neste congresso foram formulados os principais argumentos para a defesa e promogao da
educacdo artistica no mundo atual. A necessidade de existir um esfor¢o conjunto no
sentido de reformular o seu papel no ensino ficou patente nas declaragdes ai produzidas.

“Neste tempo de crises declaradas, num momento critico da sociedade face

a fragmentag@o social, a uma cultura global dominante de competicao, a
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violéncia urbana endémica e a marginalizagdo da educagdo e dos veiculos
de transformag¢do cultural, apelamos para novos e mais adequados
paradigmas da educacdo que transmitem e transformem a cultura através
da linguagem humanista das artes que ¢ baseada nos principios da
cooperagdo e nao da competicdo. Acreditamos que atualmente, o
conhecimento basico dos individuos nas sociedades pds-industriais deva
incluir inteligéncias flexiveis, competéncias verbais e ndo verbais,
capacidades de pensar criticamente e com imaginacdo, compreensao
intercultural e empatia para com a diversidade cultural. A investigagdo tem
demonstrado que estes atributos pessoais sdo adquiridos através do
processo da aprendizagem e utilizacdo de linguagens artisticas.” (InSEA,
2006, p. 1)

Perante os desafios da atualidade, referidos nesta declaragdo, em que os individuos
vivem quotidianamente em mundos visuais multiculturais e multitecnoldgicos colocam
varios desafios aos sistemas educativos e, particularmente ao ensino das artes visuais.

Na medida em que a influéncia das artes visuais se expande, nas diversas formas
referidas, como através de todas as conexdes com a vida social atual, inclusive em
questdes de outras areas como a ciéncia, ecologia e concecdes psicoldgicas da construgdo
do individuo. Esta “visualidade” contempordnea impde que esta seja considerada
essencial para a transformagdo cultural do discurso politico que caracteriza a condi¢do
pos-moderna das interagdes sociais e de identidade (Freedman, 2006).

No contexto educativo, a ado¢ao do conceito de “cultura visual” impde uma nova
perspetiva interdisciplinar para um campo hoje em dia demasiado vasto para ser referido
como “artes visuais”. O esbatimento entre os conceitos; de “cultura popular” e “belas
artes”, de artes do “centro” ocidentais e das “periferias”, de mestria e “genialidade”
(Efland et al., 2003). A reformulacdo profunda que antigos conceitos de manualidades,
expressdo, criatividade, identidade e singularidade relevam a importancia educativa do
ensino da cultura visual na atualidade das democracias pluralistas (Freedman, 2006).

“A emergéncia da cultura visual e das suas novas dindmicas na sociedade,
revela que as liberdades pessoais ja ndo passam so6 pelas questdes de livre
opinido. Tém também que ver com a liberdade de informagdo em todas as
dimensdes da producdo de formas de arte visual (imagens) necessarias
para a criagdo de conhecimento individual e coletivo. A liberdade das

pessoas nao se resume so a falar livremente; hoje podem criar, apresentar,
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duplicar e manipular imagens assumindo assim diversas relagdes de
criador, criador-espetador e de espetador. As imagens e artefactos da
cultura visual que se veem constantemente e se interpretam
instantaneamente, formam novos conhecimentos € novas imagens sobre a
identidade dos individuos e da sociedade”. (Freedman, 2006, p. 27)

A substituicdo do “mundo-texto” para o “mundo-imagem” (Acaso, 2014) impde
segundo Freedman (2006) uma responsabilidade essencial a educagdo do futuro. A
responsabilidade de ensinar os alunos sobre o poder das imagens e as liberdades e
responsabilidades que este poder implica. Se queremos que os alunos compreendam o
mundo atual; os curriculos e praticas escolares devem prestar mais aten¢do ao impacto
que as novas formas de “visualidade” criam. Devem também estender os limites
tradicionais do ensino-aprendizagem, incluindo os limites explorados tradicionalmente
dos conceitos de cultura, das disciplinas académicas e das formas artisticas.

Os autores, Acaso (2014; 2018), Freedman (2006) e Herndndez (2012) propuseram
oito conceitos essenciais que refletem esta expansdo de fronteiras da cultura visual, e que
consideram essenciais e justificam a investigacdo em Educagdo Artistica na atualidade:

1. Reconceptualizar o campo de conhecimento: implica abandonar a visdo
tradicionalista que se centrava no academismo dos “objetos de arte” e centrar a atengdo
nas relagdes criadores-espetadores.

2. Estética com sentido: a vasta gama de formas visuais s6 podera ser compreendida
prestando atencao aos contextos de criacdo e fruicao.

3. Perspetivas sociais: a vida social estd em constante redefinicdo, o hibridismo
permitido pela tecnologia expande constantemente as fronteiras da expressao e da critica
e influenciam a vida social.

4. Cognigao interativa: a investigacao das formas de cognicao revela a importancia
das relagdes entre pessoas e objetos na aprendizagem, as construg¢des individuais de
conhecimento sdo dinamicas e multidisciplinares.

5. Resposta cultural: o curriculo deve incluir as visualidades de diferentes culturas,
as questoes multiculturais e interculturais devem ser trabalhadas.

6. Interpretagao interdisciplinar: atualmente a educagao artistica inclui todas as artes
visuais desde os jogos de computador e publicidade as obras dos grandes pintores do
renascimento a arte tradicional africana.

7. Experiéncia tecnoldgica: os meios digitais trouxeram novas formas de criar que

devem ser introduzidas sem preconceitos no ensino.
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8. Critica construtiva: o conhecimento deriva de uma variedade de fontes externas
a escola, incluindo a cultura visual. Essas referéncias multidisciplinares e interculturais,
muitas vezes contraditdrias entre si, podem fazer mais pela compreensdao de uma matéria
escolar que um curriculo centrado em disciplinas. O curriculo deve prestar uma maior

aten¢do a analise critica da cultura visual.

8. Ensino das Artes Visuais nas Escolas Publicas Portuguesas

“Portugal representa uma realidade nica na cena econémica da Europa do pos-
guerra” (Neves, 1994). Os seus aspetos particulares; de industrializagdo tardia, fatores
politicos e sociais e as condi¢des geograficas e fisicas criaram uma estrutura sociopolitica
diferente da europeia tipica. Estes aspetos particulares, que sdo consequéncia de um
contexto socio-histérico singular, continuaram a revelar nas ultimas décadas um
“assinalavel atraso no que respeita a generalizacdo da escola para todos” (Teodoro &
Anibal, 2007, p. 14).

O contexto geografico periférico, uma economia predominantemente agricola e de
incipiente industrializacdo ao longo dos séculos XIX e XX marcou a expansdo da
escolaridade no pais. No entanto, ha autores que referem que estes fatores por si s6 nao
explicam o nosso atraso na educagdo, e indicam que a auséncia de conflitos sociais,
étnicos e religiosos na nossa sociedade relevam maior importancia no entendimento do
nosso atraso (Teodoro & Anibal, 2007). De facto, o contexto social monocultural e
monolinguistico portugués, a par da estabilidade territorial evitou os conflitos que
obrigaram grande parte das nagdes da Europa a investir na educa¢do como ferramenta de
coesdo social e de construgao de “identidades” de “estados-nagao”.

S6 com a democratizagdo pos-revolugdo de 1974 ¢ que Portugal assistiu a afirmagao
dos direitos de cidadania e a construgdo de um Estado-Providéncia. Esta rutura permitiu
uma reconfiguracdo do sistema educativo e reformulagdo das estruturas e contetidos do
ensino para defini¢des educativas e ideologias democratizantes, de modernizagdo e de
inclusdo (Teodoro & Anibal, 2007).

A primeira referéncia ao ensino do desenho em Portugal surge em 1766 nas “cartas
sobre a educacdo da mocidade” publicadas pelo Real Colégio dos Nobres. Esta publicacdo
define as bases do ensino do desenho como uma representagdo geométrica (Eca, 2000).
A influéncia da racionalidade propria do iluminismo moldou o ensino em Portugal e foi

durante bastante tempo o a principal corrente pedagdgica no ensino artistico. Até ao inicio
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do século XX o ensino do desenho foi lecionado e confundido com a disciplina de
geometria, tanto na europa como em Portugal “foi visto apenas pelo aspeto pratico e
utilitario, particularmente por contribuir para o aperfeicoamento da industria, por ser um
meio pratico de ligar a ciéncia a técnica” (Betamio, 1967, cit. Por Ega, 2000, pp. 2-3).

Em Portugal, s6 com o advento do estado republicano e as reformas das escolas
publicas de 1918, foi introduzido um ensino do desenho com um plano de estudos proprio
com varias vertentes didaticas. Assim, foram introduzidos os trabalhos manuais
educativos onde o desenho era predominantemente geométrico ou ornamental. Em 1926,
através da influéncia das escolas Francesas e Inglesas surgem as abordagens curriculares
ao desenho do natural e decorativo e apenas em 1947 surge por influéncia do Prof.
Bétamio de Almeida o desenho livre (Ega, 2000).

Ao longo do séc. XX, Portugal adotou varias concegdes de educacdo artistica que
irei resumidamente elencar tendo como referéncia o documento do Conselho Nacional de
Educagao (1998) sobre “educagdo estética, ensino artistico ¢ sua relevancia na educagao
e na interioriza¢ao dos saberes’:

Na 1? Republica a influéncia da campanha pela educagao artistica de Jodo de Barros
(1881-1960) permitiu reflexdes, debates e mudangas nos curriculos em favor de uma
maior importancia da arte na escola. Estas mudangas tiveram reflexo, em particular, no
ensino primdrio e na importancia da educagdo artisticas nas sociedades modernas, “nao
ha sociedade democrética que possa viver, progredindo, sem o culto da arte” (Jodo de
Barros, cit. por CNE, 1998, p. 5). Durante o periodo da ditadura (1926-1974) o
desenvolvimento das areas artisticas pouca altera¢ao sofreu, tendo-se mantido a vertente
pratica e utilitaria do seu ensino.

S6 nos anos 70 com a instauragdo de um regime democratico em 25 de abril de
1974, e consequentes mudancgas politicas, sociais e culturais se assistiu ao retomar e
renovar do debate e pensamento sobre a importancia do ensino artistico. Em 1978 o
Ministério da Educacao cria o Gabinete Coordenador do Ensino Artistico que apresentou
um Plano Nacional de Educacdo Artistica que, no entanto, ndo foi adotado. Portugal
manteve assim até aos anos 80 a mesma legislacdo, criada nos anos 30, que regulamentava
0 ensino artistico.

A criagdo e implementacdo em 1986 da Lei de Bases do Sistema Educativo foi
decisiva na importancia das artes na educagdo e, em 1990, ¢ aprovado o diploma quadro
do ensino artistico, em vigor, o Decreto-Lei 344/90 criando o quadro legislativo das varias

disciplinas artisticas no ensino basico.
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No final dos anos 90, foi criada um Comissao conjunta do Ministério da Educacao
e da Cultura que pretendia refletir sobre as reformas necessarias a introduzir no ensino
artistico. A cada vez maior importancia cultural das 4reas artisticas nas sociedades tornava
urgente o seu debate, nestas reflexdes a influéncia das indicagdes das organizagdes
transnacionais (EU, UNESCO) ja se refletia nas consideragdes produzidas. “Em diversos
paises com experiéncia mais solida que a portuguesa, repensa-se a interven¢ao na area
das artes. Portugal tem a oportunidade de participar, em paralelo, numa movimentagao
que procura adequar os sistemas educativos as exigéncias da contemporaneidade” (CNE,
1998, pp. 6-7).

O relatorio “Estudo de Avaliacdo do Ensino Artistico” encomendado, no ano de
2007, pelo Ministério da Educagdo e desenvolvido por vérios investigadores coordenados
por Domingos Fernandes, realizou um estudo profundo das realidades do ensino artistico
do sistema educativo portugués do inicio do sec. XXI. Este estudo tinha por finalidade
criar conhecimento essencial e rigoroso em que, eventualmente, se pudessem “conceber
estratégias e medidas de politica destinadas a superar as suas eventuais dificuldades e
debilidades” (Fernandes, 2007, p. 4). Este documento, refere que qualquer “processo que
vise transformar, expandir e/ou melhorar aquela modalidade de ensino devera apoiar-se
em informacdo credivel” (p. 4) que permita conhecer; os seus processos de
funcionamento, os seus projetos, as ideias, professores e resultados que produz. Também
assinala a percecdo que esta ¢ uma area “pouco e mal conhecida em torno da qual se foi
construindo um conjunto de ideias que urge analisar e compreender com profundidade”
(p. 5). E que este documento se destina a produzir reflexdes e recomendacdes que possam
criar decisdes politicas relativas; a transformagdo, expansdao e melhoria do ensino
artistico.

Esta equipa de investigadores adotou uma posi¢ao reflexiva e critica ao reunir um
significativo conjunto de material. Esta recolha permitiu descrever, analisar e interpretar
uma grande variedade de realidades relacionadas com; a organizacdo, o funcionamento
das escolas ¢ administragdo, dos docentes e alunos, dos curriculos e sistema educativo.
Deste estudo, e da investigagdo historica realizada, os autores referem uma “certa
paralisia” (p. 7) ou demissdo que a administragdo educativa tem dedicado ao longo do
tempo ao ensino artistico. A andlise comparativa efetuada, colocou em evidencia “o velho
script do atraso educacional portugués, desta vez mostrando que, ao arrepio da
experiéncia internacional, a democratizacdo das praticas artisticas €, ainda, uma batalha

longe de ser ganha” (p. 7). Revela importancia a critica pertinente ao atraso patenteado
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nos curriculos nas questdes de discursividade artistica e das praticas que “herdamos do
séc. XIX e insistimos ainda em manter ao arrepio de todas as outras nacdes
desenvolvidas” (p. 8).

No contexto do ensino artistico, a formag¢do de professores e as suas praticas
pedagbgicas, tiveram um enorme avango nos anos 90 do século passado (Eg¢a, 2008).
Desde as visdes puramente utilitarias e tecnicistas do ensino do desenho até a elaboragao
em 2001 do “Curriculo Nacional do Ensino Basico: Competéncias Essenciais” (DEB,
2001) onde as componentes essenciais de: apreciagdo estética, historia da arte, critica de
arte e producdo artistica foram integradas no curriculo e introduziram as tendéncias
contemporaneas da educacao artistica, em particular da compreensdo da cultura visual
(Eca, 2008).

Em 2018, sdo homologadas as Aprendizagens Essenciais em articulacdo com o
Perfil dos Alunos a saida do 1° ciclo na componente do curriculo de Educacdo Artistica
(IAVE, 2018). As componentes de EA passam a ser quatro: Artes Visuais, Teatro, Danca
e Musica substituindo as antigas disciplinas de Expressoes.

Em Artes Visuais, como em todas as outras componentes artisticas, sdo definidos
tr€s dominios para os diferentes ciclos do Ensino Bésico, sdo estes: Apropriagdo e
Reflexao, Interpretagdo e Comunicagdo, Experimentagdo e Criacdo. Este documento, na
sua introdu¢do, assume que as artes visuais sdo uma “area do conhecimento fundamental
para o desenvolvimento global e integrado dos alunos (...) mais especificamente dos
processos de olhar e ver, de forma critica e fundamentada, dos diferentes contextos
visuais” (p. 1). A principal finalidade ¢ o enriquecimento das experiéncias visual e
plastica, da sensibilidade estética e (um interesse renovado) na valorizagdo do “gosto pela

apreciacdo e fruicdo das diferentes circunstancias culturais” pelos alunos.
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I1. Metodologia de Investigacio
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Figura 1 — Reprodugao parcial da série de fotografias do projeto “Two Stage Transfer
Drawing” criadas pelo artista Dennis Oppenheim em 1971.

“A experiéncia ¢, de fato, voltada primeiramente a protecdo contra
surpresas, € o produzir-se de um choque implica sempre em uma brecha
na experiéncia. Fazer experiéncia de alguma coisa significa: subtrair-lhe a
sua novidade, neutralizar o seu poder de choque. Donde o fascinio que a
mercadoria e o maquillage — vale dizer, o inexperienciavel por exceléncia
— exercem sobre Baudelaire. (...) Nesta perspectiva, a busca do “novo” ndo
se apresenta como a procura de um novo objeto da experiéncia, mas
implica, ao contrario, um eclipse e uma suspensao da experiéncia. Novo ¢
aquilo de que ndo se pode fazer experiéncia, porque jaz “no fundo do
desconhecido” (...) Por isso, (...) esta busca assume a forma paradoxal de
uma aspiragao a criagdo de um “lugar comum?” (...) numa condi¢do em que
o homem foi expropriado da experiéncia, a criagdo de um tal “lugar
comum” sd € possivel mediante uma destruicdo da experiéncia, que, no
exato momento em que infringe a sua autoridade, revela de chofre que esta
destruicao é, na realidade, a nova morada do homem. O estranhamento,
que retira dos objetos mais comuns a sua experimentabilidade, torna-se

assim o procedimento exemplar de um projeto poético que visa fazer do
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Inexperienciavel o novo “lugar comum”, a nova experiéncia da
humanidade.” (Agamben, 2008, p. 52)

A citacdo de Agamben retirada do livro “Infincia e Historia: Destruicdo da
Experiéncia e Origem da Historia”, reflete no essencial a minha afiliacdo tedrica e
metodoldgica que orientou o pensamento desta investigagdo. As consideragdes
apresentadas na citagdo, neste “contexto”, revelaram-se a nivel epistemoldgico numa
leitura que “destapou”, influenciou e “amadureceu” as reflexdes e escolhas que fui
realizando ao longo do processo desta investigagcdo. As reflexdes a este texto surgem
explanadas nos topicos desenvolvidos nesta fase da investigagdo, em particular no registo
de (andlise da) analise e; na definicdo e escolha dos métodos, processos e técnicas de

recolha de dados e sua interpretagao.

1. Investigador e Local de Investigacao

A investigacdo decorreu na Escola Bésica da Ria Formosa (1° ciclo) do
Agrupamento de Escolas Jodo de Deus de Faro ao longo do ano letivo de 2022/23. Sendo
que este ¢ também o meu local de trabalho ha 5 anos letivos. A apresentacdo que fago
aqui serve para situar o contexto pessoal, fisico e social desta escola, no entanto ¢ uma
descrigdo pouco minuciosa, e¢ baseada principalmente nos varios documentos,
diagnosticos e andlises a que tive acesso, bem como, uma reflexdo (subjetiva) sobre a
minha dupla condicio de docente e investigador e motivagdes.

Esta escola situa-se, no meio urbano, numa zona limitrofe da cidade, préxima de
varios servigos e estradas para outras localidades. O edificio principal tem o modelo de
arquitetura das escolas primarias dos anos 60 do regime do estado novo. Este edificio
antigo acolhe maioria das turmas, tendo no total oito salas com turmas do 1° ao 4° ano.
Recentemente, foi construido outro edificio; duas das salas para 1° ciclo e uma para pré-
escolar para acolher os alunos surdos (esta escola ¢ referencia para a Educacao Bilingue
de Alunos Surdos para todo o algarve), uma para a biblioteca, duas para pré-escolar e
uma sala de aula de 1° ciclo. Conta também com uma sala de professores e dois gabinetes:
educagdo inclusiva e terapias. Também dispde de uma cantina com cozinha, sala para
refei¢des e uma sala polivalente. Ao nivel dos espagos exteriores existem: um espago de
recreio pavimentado, um campo de jogos vedado, um espaco de jogos, um parque de

merendas e uma horta.
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Esta escola publica, serve a comunidade proxima, o local de residéncia ¢ fator de
acesso, sendo por isso uma escola com uma populacdo diversa, representativa
historicamente do ambiente cultural, social e economico desta zona da cidade de Faro.
Sdo estudantes com idades entre os 4 € 10 anos, com varias dimensoes de vivéncia €
experiéncia, das quais destaco, as: culturas, nacionalidades, contextos ambientais, sociais
e econdmicos. Também ¢ o local de trabalho de diferentes profissionais da educagado, cada
um com a sua formagao base, origem geografica, idade, praxis profissionais e ideoldgicas
bastante diversas.

Esta investigacdo foi-se formulando e materializando, neste ambiente, ao longo
destes dois ultimos anos. Inicialmente pretendia estudar “as imagens que os professores
de EA trabalhavam nas suas aulas”. O estudo desta problematica inicial encaminhou-me
para componentes mais didaticas, curriculares e centradas no “Professor” e suas praticas.
Nao era esse esse 0 “foco” de “atragdo” que pretendia, no entanto, a determinada altura
desse processo compreendi que as minhas reflexdes se encaminhavam para me “focar”
nos “alunos”.

Ou seja, procurar construir conhecimento sobre o imaginario inconsciente visual
dos alunos ¢ da escola, numa analise do “contributo” de todos os intervenientes, na
construcdo de um “imaginario visual escolar”. Este também foi objetivamente
condicionado pelas idades dos alunos, a faixa etdria da infancia, dos 6 aos 9 anos. A
relevancia nestas idades do trabalho artistico contém especificidades; as questdes
emocionais, de ‘“sonho e despertar”, a influencia de “esteredtipos” exige outras
abordagens que incluam com maior relevancia: os contextos de familiares, linguagem,
imaginacao e processos de representagao.

Apos esta definicdo do campo e questdes, onde as preocupagdes da metodologia
teriam que partir da observagdo do “todo escolar” para tentar refletir sobre as
caracteristicas comuns da sua expressao visual. Este “foco” também definiu a revisao de
literatura a efetuar, desde inicialmente as questdes culturais e de defini¢cao de “imagem”
e representagdo, as formas como as imagens constroem identidades, reprodugao cultural
e formas de exclusao e dai a pedagogia critica em educagdo e no ensino das artes visuais.

Nesta investiga¢do a minha participacdo foi dependente do contexto e local. Ou
seja, o objeto de estudo ¢ também o meu local de trabalho nos ultimos cinco anos. Esta
circunstancia, a par de ser o professor de educagdo artistica em coadjuvacdo com os
colegas titulares de turma ¢ ainda mais determinante. Nao sou neutral, nem posso adotar

outra postura de observagdo que ndo seja participante e totalmente integrada e
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conhecedora dos alunos, professores, funcionarios e pais. Apesar de todos os
intervenientes estarem informados do ambito da minha investigacdo, optei por ndo
demonstrar isso quotidianamente. Continuei a minha atividade profissional como se nao
existisse essa condicdo de “investigador”, contudo a postura ética ndo foi descurada,

tendo todos os intervenientes sido esclarecidos sobre o trabalho efetuado.

2. Finalidade e Objetivos

A finalidade central desta investigagdo foi procurar conhecimento sobre “cultura
visual” escolar. A questdo de partida “Que imagens da arte e cultura “constroem” o
imagindrio de uma escola primaria” surgiu da procura de compreender e interpretar o
imaginario (consciente e inconsciente) visual das “nossas” escolas basicas na atualidade.

O “caminho” que percorri foi de caracter etnografico, de trabalho e observacgao de
campo, numa Unica escola do 1° ciclo do Ensino Basico do ensino publico Portugués. A
metodologia pretendeu, primeiramente, desenvolver uma compreensdo critica sobre
praticas da educagdo artistica (formais e informais) para a infancia e descrever, bem
como, interpretar as realidades multiplas dos usos da arte e cultura na escola onde as
criangas iniciam o seu percurso académico. Também procurei “definir” e vislumbrar
linhas de reflexdo futuras de como: se formam e “pensam” na infancia as primeiras
“representagdes” visuais, de individualidade e relagdo com o contexto escolar, perante a
influéncia da cultura visual da atualidade.

Nao ¢ objetivo deste estudo analisar as construgdes didaticas das artes visuais no
ambito das pedagogias. A intengdo ¢ situar essas praticas nos modelos existentes, em
particular no contexto da educa¢do primdria em Portugal. Desta forma foram
estabelecidos trés objetivos gerais para esta investigacao, a saber:

- Compreender as praticas da escola na: utilizagao, criagcdo e exposicao de imagens
e artefactos artisticos, bem como, as suas varias dimensdes; pedagogicas, motivagao,
formais/informais, contextos.

- Identificar os contextos das praticas de educacdo artistica.

- Refletir sobre o uso e criagdo de imagens no contexto da infancia em meio escolar.
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3. Investigacdo em Pedagogias Visuais na Infancia

O meu pensamento e afiliagdo tedrica nos estudos e investigacao das disciplinas de:
estética, educacdo artistica, etnografia, antropologia, cultura visual, pedagogia e educacgao
critica fornece os quadros metodologicos (possiveis) de abordagem, entendimento e
interpretagdo usados nesta investigacdo. Neste capitulo, estdo resumidas as linhas de
estudo, de vérias investigagdes das disciplinas referidas, nos - estudos da infancia -, ou,
que influenciaram o “conhecimento” na area das pedagogias visuais para a infancia nos
contextos escolares. Além dos quadros tedricos (ja) apresentados no enquadramento
inicial (mais conceptuais), a investigacdo aqui apresentada pode ser considerada (por
mim) mais “pratica” e forneceram quadros e leituras dirigidos especificamente para a
educacdo visual na infancia, as suas estratégias, métodos e interpretagdo da sua cultura
nas escolas.

Apesar de presente, tradicionalmente na maioria dos curriculos escolares
internacionalmente, o ensino das artes e das disciplinas artisticas nas escolas é (continua
a ser) (des)considerado (como) fungdo “emotiva” e “intelectualmente pouco relevante”.
Que ndo exige reflexdo - como se a mao, que pinta ou desenha, estivesse separada do
cérebro. A investigacdo de Eisner (2002) sobre educagdo artistica no contexto escolar,
salienta os processos de transformagdo da cogni¢do e pensamento que a experiéncia
artistica proporciona as criangas e jovens. Descreve trés modos através das quais a arte
(educagdo) e suas formas de representagdo; transformam e afetam a forma como
compreendemos e concebemos o mundo. A apresentacdo, destes modos descritos por
Eisner, foram selecionados em fun¢ao da idade do objeto de estudo desta investigagdo (6-
9 anos).

O primeiro modo, refere-se ao tratamento mimético, ao contrario das criangas a
partir dos 11/12 anos, que desejam criar ilusdes convincentes nas suas representagdes. As
criancas da idade deste estudo (6-9 anos), tém tendéncia para criar imagens cujo objetivo
¢ didatico, ou seja, estdo mais interessadas em contar uma historia do que com a
habilidade da verosimilhanga. A sua preocupagdo ¢ com a funcdo didatica da historia
visual e/ou com a fun¢do do visual de criar uma narrativa (estoria), este objetivo
encaminha para uma representagdo assente em convengdes e esteredtipos visuais. Estas
convengdes derivam da cultura, Eisner exemplifica com a frequéncia que criangas

desenhem prédios, mesmo que ndo vivam em locais onde estes existem. As criangas desta
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idade adquirem convengdes visuais de representar: o sol, uma casa, uma pessoa, uma
arvore.

O segundo modo, refere-se a criagdo da forma expressiva, a arte mimética, também
¢ uma representagdo de uma subjetividade. A representacdo tem varias configuragdes de
construgdo, as relagdes formais entre as varias formas visuais constroem diferentes
formas de expressdo e de fruicdo. Claramente neste ponto, Eisner (2002) afirma que a
cultura e as experiéncias pessoais influenciam e interagem, quer com a criagdo quer com
a leitura do espetador. O caracter expressivo das formas representadas, quer nas criangas,
quer nos artistas, nasce da “inteligéncia” relacional das experiéncias e técnica.

O terceiro modo, surge pela utilizacdo de signos convencionais, estes signos sao
convengdes socialmente e culturalmente aceites, que se referem a ideias, objetos e
eventos. Aqui, o tratamento ou contextualizagdo desses signos afeta profundamente o seu
significado e perce¢do. Como reclama Wilson (2004); “Child art and beliefs about
innocence and creativity are the products of modernism’s grand narrative” (p. 320). De
que forma conceptualizamos a imagem da crianga, que “representacdo da infancia” existe
e que imagens esta produz? Como afeta as praticas e teorias da educagdo artistica nas
escolas?

O estudo da infancia, ao longo dos séculos, sofreu varias transformagdes ao nivel
das suas concegdes e representacdes. Estabelecer um conceito de crianga na modernidade
tem sido moldado principalmente, em func¢ao das necessidades especificas desta fase de
desenvolvimento (Corsaro, 1997). A area de investigacdo da sociologia da infincia
procura desconstruir conce¢des que desvalorizam as suas especificidades; e distingue a
crianga como um sujeito social, que possui as suas formas de vida, desenvolvimento e
significagdes. Esta ¢ uma categoria social do tipo geracional, produtora das suas proprias
culturas. De relevo nesta investigacdo, as questdes de (in)visibilidade da realidade social
das criangas ao longo da histdria, que contruiram a visdo “adultocéntrica” das imagens
sobre a infancia apontadas nos estudos de Qvortrup (1993) e Corsaro (1997). Estes
autores revelam a crianga como ator social que cria, reproduz e interpreta 0 mundo de
acordo com a sua inteligibilidade, representagdes, relagdes e subjetividade.

Os contextos especificos vivenciados, e experi€ncias relacionais de vida especificas
da infancia, na atualidade, determinam como referem Graue & Walsh (2003) que as vidas
das criangas cada vez mais se vivam em contextos institucionalizados; quer pela escola,
quer por outros contextos (desportivos, salas de tempos livres, protecao, entretenimento,

etc). Os autores apontam a tendéncia atual de existir uma cada vez maior vigilancia das
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criangas por parte dos adultos e apesar de continuarem a existir “lugares” de invengao e
liberdade infantil, estes sdo, maioria das vezes invisiveis aos olhos dos adultos, mas bem
reconhecidos pelas criangas.

O dominio da analise psicoldgica e pedagdgica no processo “criativo” das artes na
infancia, proposto por Lev Vygotsky (2012) nos anos 1930 do século XX, apresentou
uma andlise que define conceitos, combate mitos e apresenta linhas de investigacdo e
modalidades expressivas que as criangas apreciam: o drama, o desenho, a leitura e escrita
criativa. Como o autor refere, estes modos de expressdo “que a crianga no seu
desenvolvimento elabora e a escola promove, potenciam as fungdes psicologicas
superiores e tém um natural significado na educag¢do da crianga” (p. 11). Estas
investigagdes de Vygotsky, colocam em relevo cinco dominios: a problematizacdo da
relacdo entre imaginacdo e criatividade; os limites da relagdo imaginacao — realidade; os
mecanismos psicoldgicos de encadeamento da imaginagdo — criatividade; a comparagao
da imaginag¢do criativa na crianca e adolescente; e, por Ultimo, a inquietagdo decorrente
da concrecao da imaginagao.

A investigagdo de Horovitz (1973) em “Understanding Children’s Art for Better
Teaching” cria uma tipologia de arte infantil que depende das relativas contribui¢des da
crianga e adulto na criacdo de uma imagem em particular. O autor referiu, que as criangas
sdo sempre influenciadas pelas circunstancias em que desenham. Esta observagao, levou
a classificagdo dos desenhos infantis em quatro categorias distintas: desenhos
espontaneos, produzidos por iniciativa propria como brincadeira ou interesses proprios;
livres ou voluntérios, executados a pedido onde a crianga escolhe o tema; desenho
dirigido, em que o topico € proposto; e desenhos de copia ou “para completar”.

No ambito do desenho infantil a “cultura de pares” releva importincia na constru¢ao
social e simbdlica. A observacdo de criangas a desenharem juntas mostrou a importancia
da influéncia de uma crianca na outra. Os aspetos ndo verbais, verbais e performativos da
crianca a desenhar mostraram a importancia da comunicagdo, escrutinio e influéncia
reciproca nos outros. O sentimento de semelhanca ¢ importante na crianca, a pertenca
delimita a diversidade nas rela¢des entre criangas. O valor social do desenho, em desenhar
simbolos populares e demonstragdo de estar na “moda”, tem valor na afirmacdo entre
pares. A investigagdo de Thompson (2007), indica que o que interessa as criancas
normalmente sdo interesses que apenas outras criancas podem ensinar. Isto ¢ crucial na
transmissdo de métodos especificos de desenhar artefactos da cultura e dos media, esta

representacdo ¢ partilhada no desenho conjunto de motivos semelhantes.
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A arte infantil (das criangas) por si s6 ¢ uma construcao cultural. Desde que a “arte
infantil” foi reconhecida como uma atividade com interesse estético e psicolodgico, que a
questdo de como esta deve ser definida, preservada e moldada se colocou aos
investigadores e educadores. As varias abordagens (paradigmas) histéricas da
arte/educagao e seu ensino moldaram a criacao e existéncia de um estilo de “arte escolar”.
Ao analisar essas abordagens pedagdgicas ficamos com uma ideia da sua ideologia de
infancia e de “arte infantil” e, que influéncia exercem na atualidade (Thompson, 2007).

No modelo “expressivo” escolar, a influéncia de toépicos propostos pelo “adulto”
s30 mais importantes que os interesses das criangas. A investigacao revela (Acaso, 2014,
2018; Agirre, 2010, 2012; Hernadndez, 2010, 2012) que os interesses e topicos que o
“adulto” acredita serem os apropriados para o desenvolvimento da crianga, criaram
caracteristicas na “arte escolar” facilmente identificaveis: temas “fofinhos”, falsa
sensacdo de inclusdo, auséncia de temas controversos, conflitos e questdes perturbantes.
Esta “arte” escolar afastada dos interesses das criancas e das questdes da cultura visual
da atualidade, perpetua determinadas tendéncias da modernidade que privilegiam
questdes de emogdo da cor, e da visao “naive” da representagao.

Desta forma, ¢ criada uma uUnica espécie de “reportorio” visual e linguagem
simbolica possivel de ser criada no contexto escolar. Ha a tendéncia das praticas artisticas
das escolas se centrarem na forma e técnica, excluindo a reflexdo do contetudo, e de assim
criar uma divisdo dos interesses das criancas em esferas de oficial e ndo oficial
(Thompson, 2007).

“In the schools, emotion, creativity and expression are often considered
loose cannons that could fire off with disastrous results. Management is a
primary concern for school practitioners. Keeping school art nice, teachers
believe, makes art manageable within school confines. The performance
and expression of art, then, has to be tightly controlled. In a culture where
intensity, passion and ownership are marginalized, the arts assume a
decorative and entertaining role.” (Bresler, 2007, p. 181)

A investigacdo de Tobin (2000), revela que desde cedo as criangas aprendem que
certos temas, representacdes ou manifestagdes sao faboo nas escolas. Quando as criangas
representam, desenham e manifestam interesse em contetidos violentos, sexuais, racistas
ou macabros, estes provocam desconforto nos adultos; e sdo considerados uma aberragado
sem a devida andlise da realidade complexa da experiéncia dessa crianga. Estas

investigacdes (Acaso, 2014, 2018; Agirre, 2010; Hernandez, 2012; Viadel, 2011) no
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contexto escolar, também revelam que existe o predominio de certas imagens, que os
professores usam, quando se aborda o mundo da arte e da cultura visual: verificam um
predominio da pintura e das imagens da arte “tradicional” e dos canones da historia da
arte ocidental, o academismo das propostas de trabalho, a “reproducao do aborrecido”, os
“temas agucarados”, ou auséncia de temas da vida real como conflito, representacdes do
corpo, questoes de género e racga.

No campo de estudos da pedagogia critica os autores Giroux & Simon (1988),
definem o conceito de “pedagogia do empoderamento”, esta visa permitir ou desenvolver
habilidades que permitam os estudantes identificar relagdes de opressao e/ou injustas que
diminuam e limitam a sua capacidade de acdo, de sentir e de pensamento. Esta limitacdo
¢ vista como um entrave de individualmente participar de forma igual com outros
elementos de status social definido como “privilegiado ou competente”. Esta pedagogia
desenrola-se em duas dimensdes: no campo curricular, explorando situagdes em que os
estudantes possam desenvolver habilidades a partir dos seus recursos culturais; no campo
das finalidades, visa questionar o (proprio) objetivo do empoderamento como processo
proprio reflexivo (ético). Este objetivo, consiste numa desconstrucao ativa das ideias de
poder; ideias que normalmente se encontram profundamente naturalizadas e
descontextualizadas nos curriculos e vivéncias escolares.

Empoderamento visual refere-se as possibilidades pedagogicas da cultura e
educacao visual, e foi considerado um contetido tdo importante como a aprendizagem dos
elementos da forma e da imagem; esta estratégia e pedagogia, estuda os modos, os
contextos e os atores do poder visual. Todos os conteudos visuais dos varios media
constroem modos de fazer e discursos de poder, que promovem ideologias, valores e
crengas que servem varios interesses (Giroux & Simon, 1988). Os estudos de Hall (1979)
apontaram para a caracteristica fundadora do poder visual e mediatico ser intensamente
uma luta simbolica constante, entre os; discursos dominantes, subordinados e opositores.
Nesta questdo, a pedagogia do empoderamento surgiu como uma possibilidade, nas
escolas, de desenvolver com os alunos, habilidades de apropriagdo, transformagdo e
desconstrugdo das linguagens dos media e cultura visual e da sua produ¢do de “violéncia
simbdlica” através das; marcas globais, publicidade, informagdo, entretenimento,

consumo, modelos, etc (Giroux, 2005, 2003).
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4. Investigacao Qualitativa em Educacio

A emergéncia dos paradigmas interpretativos, construtivistas e socio-criticos
colocaram em evidéncia o caracter evolutivo da investigacdo educativa, em que as
questdes individuais, cultura, politicas, transformagdes historicas e sociais
permanentemente colocam novos desafios (Cohen et al., 2011). Estes modelos, colocam
a énfase na qualidade das entidades estudadas e nos processos e significagdes que ndo
podem ser medidos ou quantificados. A investigagdo, assenta numa visao holistica da
realidade a investigar e procura a compreensao de um problema inferindo sobre o sujeito
em interagdo com o seu contexto historico, socioecondmico e cultural estabelecendo uma
relacdo intima entre o investigador e o que ¢ estudado (Amado, 2017).

A investigacao qualitativa em educagdo, tem como prioridade central a melhoria de
praticas nos mais diversos contextos em que atua e “afirma que o professor deve ser
auténomo, livre e com determinados propdsitos, orientados pelo conhecimento, que
articula todos os elos da sua pratica”, essa investigagdo ¢ intrinseca ao processo de ensino-
aprendizagem (Costa & Oliveira, 2015, p. 32).

O conhecimento ¢, para Paulo Freire (1975), “uma construcao social, constitui um
processo de producao discursiva e ndo um mero produto final constituido por um conjunto
de informagdes ou de factos” (Torres, 2021, p. 36). Esta perspetiva, da construgdo do
conhecimento, emergiu como uma critica ao paradigma educacional positivista
tradicional, que considera o conhecimento como sendo essencialmente uma mera
transmissdo de saberes e factos isolados. Para Freire (1975) a pratica educativa ndo ¢
obrigatoriamente desenvolvida na sala de aula, esta deve funcionar como um “circulo de
cultura” onde a énfase pedagdgica ¢ posta na partilha e na reflexdo critica sobre as
experiéncias, conhecimentos e condi¢des efetivas dos alunos (Torres, 2021).

A teoria critica em educag@o mostra que a selecao de conhecimentos incluidos nos
curriculos revela as ideologias e manifestagcdes de poder instituidos na nossa sociedade.
A selegdo e importancia que os diversos conhecimentos t€ém nos curriculos ndo € neutral,
nem inocente, eles sdo a manifestacdo de poder dos decisores e dos interesses dos
diferentes grupos dominantes na sociedade (Cohen, 2011).

A investigacdo (Apple, 1999), revela que ¢ necessaria uma andlise critica ao
curriculo e as suas manifestacdes de perpetuacao de status quo social e cultural, no sentido
de promover o desenvolvimento de valores de igualdade e justi¢a social, e no aprofundar

da democratizacdo das sociedades. No ensino das artes visuais e educagdo artistica ¢é
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necessario um processo “‘emancipatorio” de promogao de principios sociais de igualdade
e empoderamento individual e coletivo, que s6 pode ser realizado através da andlise e
exposicao critica das relagdes de poder expressas nos curriculos e praticas de ensino. Em
particular conceitos e dominios de elitismo, de género, e da visdo dominadora da arte
ocidental. Aos professores ¢ pedido que criticamente assumam o compromisso de
transformar e “emancipar”, nas suas praticas e atitudes, os seus alunos no sentido que as
experiéncias de opressdo e silenciamento das suas “vozes” e culturas do curriculo possam
ser mitigadas (Cohen, 2011).

Foi realizado um estudo qualitativo com capacidade “instrumental”, em que, ao
estudar profundamente um caso particular, adquirisse uma melhor compreensdo global
sobre as questdes iniciais da investigacdo (Amado, 2017). Esta perspetiva interpretativa
de investigagdo, procura responder “a todo um conjunto de novos problemas sociais e
educativos” (Boavida & Amado, 2008, p. 219), em que o investigador toma parte nas
situacdes observadas de forma a apreender os seus significados.

Com este enfoque interpretativo, a investigagdo olha “mais para o processo do que
para os produtos” (p. 221) e evidencia a dimensao histdrica e o carater multidisciplinar
dos fenomenos. Nestes estudos, a subjetividade e interioridade dos sujeitos envolvidos
nos processos educativos ganha importdncia: o “professor com as suas emogoes,
pensamentos, decisdes, crengas, dilemas passam a ser importantes” (p. 221). Bem como,
na reflexdo critica em torno das suas praticas quotidianas, pensamentos, experiéncias,
crengas e inter-relagdes.

Segundo Bogdan & Biklen (1994) a investigacdo qualitativa ¢ bastante diversa nas
formas, estratégias e métodos que os investigadores utilizam nos seus estudos. No
entanto, realcam que apesar das diferengas, existem pontos comuns e caracteristicas que
as colocam, em maior ou menor grau, no ambito da investigacdo qualitativa. Os autores,
resumiram cinco caracteristicas que os estudos qualitativos patenteiam, que irei elencar
(por sintetizarem eficazmente; a afiliagdo e ambito deste estudo):

1. A fonte dos dados ¢ o ambiente natural e o investigador € o seu instrumento
principal;

2. A investigacao qualitativa ¢ descritiva, ou seja, os dados recolhidos sdo em forma
de palavras ou imagens e ndo nimeros;

3. E valorizado o processo ao invés dos resultados e produtos, procura compreender

como as atividades, procedimentos e interagdes didrias formam e afetam os resultados;
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4. A andlise ¢ maioritariamente indutiva, ndo parte da confirmagdo de hipdteses
previamente construidas, contrariamente pretende construir abstragdes a partir dos dados
particulares recolhidos;

5. A importancia do significado, o interesse sdo as diferentes perspetivas que as
pessoas dao as suas vidas.

Esta perspetiva de investigacdo, como sinalizou Bruner (1996, 1990) ndo ¢ s6 uma
metodologia, ¢ também uma forma de construir realidade. Como varios autores referem
(Bordieu, 2021; Hall, 2016) a constru¢do da subjetividade ¢ uma constru¢do social
intimamente relacionada com os discursos comunicativos. Assim, as “narrativas visuais”
(neste caso) construidas pelos véarios sujeitos, ndo s6 expressam varias dimensdes da
experiéncia vivida, como se tornam elas proprias configuragdes da propria experiéncia e
de construgdo de realidades sociais. A propria natureza da investigagdo qualitativa ¢ um
modo privilegiado de construir conhecimento, visto que se baseia num processo dialdgico

(de vérias subjetividades) de natureza relacional e comunitaria (Bolivar, 2002).

4.1. Estratégias Etnograficas

“Doing ethnography is like trying to read (in the sense of “construct a
reading of’) a manuscript — foreign, faded, full of ellipses, incoherencies,
suspicious emendations, and tendentious commentaries, but written not in
conventionalized graphs of sound but in transient examples of shaped
behavior.” (Geertz, 1973, p. 10)

Na afilia¢do qualitativa deste estudo, foi assumida uma estratégia de investigagao
etnografica em contexto educativo. O foco central foi uma perspetiva interpretativa em
que o significado dado pelos atores no seu quotidiano ¢ fundamental para o entendimento
dos fenémenos sociais. Bolivar (2002) esclarece que este enfoque, adotado pelo campo
da antropologia, surge como uma tarefa interpretativa em busca de significa¢des. Os
investigadores “tornam-se” uns “narradores de historias” de modo a “lerem” a cultura
entendida como texto, ou no caso deste estudo como “imagem”.

Etnografia, no seu significado (etimologico) refere-se a descri¢cao de uma cultura e,
o seu objeto de estudo ¢ a cultura de um determinado grupo. O seu principal objetivo ¢ a
descrigdo e interpretagdo dessa cultura, assim como resume Geertz (1973) o conceito de
cultura aqui estudado, foi essencialmente a leitura do seu valor semiotico, a sua analise

ndo foi “an experimental science in search of law but an interpretive one in search of
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meaning. It is explication I am after, construing social expressions on their surface
enigmatical” (p. 5).

Como referido, por Bogdan & Biklen os anos 60/70 do século passado, iniciaram
uma maior flexibilizacdo das atitudes investigativas, em oposi¢ao ao paradigma cientifico
tradicional. A investigacdo qualitativa ganhou predominéncia nos estudos em educagao e
os investigadores passaram a efetuar “trabalho de campo”, usando a observagao
participante, entrevistas ou etnografia. Como os autores apontam, a determinada altura, a
grande quantidade de descrigdes, registos de conversas, entrevistas e didlogos recolhidos
nestas investigacdes tornaram estes estudos de campo “demasiadamente descritivos”. Em
oposi¢do, a estes estudos mais convencionais, comeg¢aram a surgir no campo da
investigacdo etnografica em educacdo, abordagens e atitudes mais “empiricas”. Esta
abordagem empirista etnografica, ¢ significativa na constru¢do do caminho percorrido
por esta investiga¢cdo, onde a “imagem” foi essencial para o registo dos atos e gestos das
pessoas. Esta abordagem, surgiu da perce¢ao que na analise mais descritiva, estas tendiam
a revelar mais as nogdes dos investigadores, que as dos individuos estudados, bem como,
do facto de normalmente, as narrativas, dos participantes nao serem capazes de fornecer
informacgao pertinente ao investigador (Bogdan & Biklen, 1994).

O foco na etnometodologia ndo se refere aos métodos utilizados para recolher
dados, mas a matéria a ser estudada. Assim, este estudo recaiu no modo como o0s
individuos constroem e compreendem as suas vidas quotidianas, as suas formas de
realizacdo da vida no dia-a-dia. Esta abordagem centrou-se em “microquestdes, com
contetidos especificos de conversas e vocabuldrio e com detalhes relativos a acdo e a
compreensdo” (p. 60). A investigagdo realizada abordou as questdes relacionadas com a:
“compreensao do senso comum”, “vida quotidiana”, “realizagdes praticas”, “rotinas” e
“relatos”. Esta foi construida, como Geertz (1973) define a investigacdo etnografica,
quando afirmou que esta; nao ¢ definida por questdes de métodos, de técnicas e processos,
o que a define ¢ o esforco intelectual que representa, elaborado para uma “descri¢cdo
densa”.

Na tentativa de classificagdo do que pode ser considerado uma pesquisa do “tipo
etnografico”, com o objetivo de constru¢do de uma “descrigdo densa” sobre as praticas
visuais e culturais dos diferentes atores educativos na escola. O investigador Amado
(2014) reuniu varios autores que sintetizaram alguns critérios que caracterizam estas

investigagdes, e que guiaram esta em particular:
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- Valer-se de técnicas tradicionalmente associadas a etnografia: registos de
observagdo naturalista, entrevistas informais, analise de documentos, desenhos, registos
fotograficos, de video e audio;

- Manter um plano de trabalho flexivel que permita modificar as técnicas de recolha
de dados, rever as questdes de estudo ou localizar novos sujeitos no processo de estudo;

- Enfase no processo, naquilo que est4 a ocorrer e nio em produtos e resultados;

- Apreender, descrever e analisar o modo como as pessoas se veem e como encaram
as suas experiéncias;

- Realizar trabalho de campo, mantendo um contacto prolongado com o contexto,
pessoas, situagdes e eventos, registando o ocorrido num caderno de campo e/ou
gravagdes, fotografias;

- Objetivar a formulacao de hipoteses, de conceitos e/ou teorias e ndo a realizacao
das suas testagens.

Da andlise aos critérios apresentados, tornou-se claro que o “método” etnografico
implicava uma grande aproximagao do investigador ao seu objeto de estudo. Malinowski
(1922), citado por Amado (2014) refere que ¢ necessario que as técnicas usadas
“permitam um esforco de penetracdo na atitude mental dos observados, € que ndo se trate
de um mero registo de exterioridades” (p. 150). Esta exigéncia no que respeita ao método
(caminho), e a recolha de dados, implicou uma “imersao pessoal e direta na atividade
social” a estudar, logo o método natural da etnografia ¢ a observacdo participante. Esta
observagdo participante foi, como refere Amado, uma espécie de “descida ao po¢o” na
vivéncia diaria e sistematica dos modos de vida e de pensamento do grupo a estudar. O
objetivo do método de observacdo participada ¢ “informar-nos o como e o porqué de
alguém fazer determinada coisa” (p. 151); a observagdo foi o método, e ndo deve ser

confundida com uma técnica de recolha de dados.

4.2. Fotoetnografia e Antropologia Visual

No ambito deste estudo, de etnografia da cultura escolar, o objetivo foi “descrever
e analisar o modo como os professores, alunos e outras pessoas vivem e interpretam o
quotidiano da escola” (p. 151), em particular, nos modos distintos como esses sujeitos se
posicionam no dominio dos usos e praticas quotidianas da cultura visual escolar. Neste
quadro, ¢ estruturante nesta investigacdo, o uso de uma metodologia “fotoetnografica”

ancorada na tradi¢do da disciplina e dos estudos de antropologia visual. Assim a pesquisa
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fotografica, visual e dos desenhos realizados pelos alunos nas atividades de recolha de
dados efetuada, pretendeu capturar através de imagens; a descri¢do, analise, comunicagao
e interpretagdo da conduta de todos os intervenientes. O seu foco foi registar todas as
dimensdes visuais da cultura na escola, como os seus objetos artisticos, arquitetura,
artefactos materiais e relacionais, comunicagdo produzida pelo movimento, signos,
expressoes de emogdes que se revelam (Viadel, 2005).
“Los medios visuales pueden transmitir formas de conocimiento que la
escritura no puede. Ademas el contenido de los medios de etnografia visual
esta necesariamente basado en la investigacion: su efectividad se sostiene
en técnicas de investigacion conocidas incluyendo prolongadas
inmersiones etnograficas, entrevistas y observacion participante. (...) El
impacto de la teoria puede ser menos claro en algunos medios visuales que
en los impresos, pero obras tales como las peliculas etnograficas estan
fundamentados en y ofrecen posibilidades al analisis tedrico, la
interpretacion y el conocimiento. Es decir, la teorizacion de las relaciones
sociales y los significados culturales se proporciona explicitamente
algunas veces a través de la voz del narrador y a menudo por los propios
sujetos filmados. En cualquier caso, la teorizacion siempre fundamenta el
proceso de produccion y enmarca la realizacion de todos los medios
etnograficos. La seleccion del disparo y la composicion, el montaje visual,
la yuxtaposicion de imagen y sonido, y la secuencia narrativa, todo es
disefiado para presentar la interpretacion y analisis intelectual del autor.
Los medios visuales, por consiguiente, reunen imdgenes y argumento
textual. Intrinsecamente combinan teoria y documentacion en la tradicion
de los textos académicos”. (AAA, 2001)
O uso na investigacao antropoldgica e etnografica da fotografia, video e desenho
(em particular nas investigacdes centradas nos individuos e retratos dos seus gestos e
acoes) pode ser dividida em duas abordagens metodoldgicas, que podem usar varias
técnicas isoladas ou em simultaneo. Estas abordagens, estdo relacionadas com a questao,
- qual o sujeito que regista as imagens e constrdéi a narrativa, o investigador ou o
investigado?
A primeira abordagem, iniciada historicamente por Mead & Bateson (1942)
centrou-se nas capturas efetuadas pelos investigadores e consequente escolha,

organizacdo e criacdo de grupos temadticos efetuados por estes. Nesta abordagem,
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existiram tentativas de escapar ao “fluxo unidirecional de informagao desde o sujeito ao
investigador” (Harper, 1998, p. 35) procurando uma redefinicdo das relagdes entre os
dois. Esta abordagem usava uma técnica que exigia a colaborag¢do, ao confrontar as
imagens recolhidas com os sujeitos estudados, pretendia que os individuos retratados
interpretassem essas imagens.

A segunda abordagem, surgiu do posicionamento critico pos-moderno, tenta
superar a unidirecionalidade do “todo poderoso investigador” e pretende “desconstruir”
quem decide, o qué, quando e como fotografar, entregando a maquina fotografica aos
individuos pertencentes ao grupo que se estuda (Harper, 1998). Esta segunda abordagem,
também foi utilizada, nas atividades realizadas com os alunos, e pretendeu explorar
conceitos e praticas de “empoderamento visual” do campo teorico das pedagogias criticas
(Acaso, 2018; Apple, 1999; Giroux & Simon, 1988).

No contexto desta investigacao etnografica, de procura de apreender os significados
que se tém da cultura visual de uma escola primdria. Importa referir que os principais
objetos de estudo sdo as criangas, logo foi necessario procurar dados que reportem as suas
experiéncias em determinados contextos historicos e culturais especificos. Essas “culturas
da infincia” sdo formas de comportamento adquiridas que estdo relacionadas com
diversas causas e transformacodes, como: da familia, da sociedade, dos medias ¢ das novas
tecnologias de informacao (Graue & Walsh, 2003; Qvortrup, 2011). O contexto escolar
apresenta criancas de diferentes realidades e ¢ um local de convivio, partilha e
(re)producdo cultural que se dedica a “educagdo”, onde véarias geragdes de criangas e
adultos (professores, funcionarios, comunidade) interagem. A pesquisa efetuada procurou
ouvir e relacionar-se com os alunos, observando as suas culturas de pares, emogdes,

gestos e relacdes dentro do contexto especifico da cultura artistica escolar.

5. Técnicas de Recolha de Dados

Na descrigao das técnicas de recolha de dados utilizadas, iniciarei a minha reflexao
pelo caminho que orientou este estudo. A observagao participante foi o método utilizado
e as técnicas de recolha de informacao, o: diario de campo, a pesquisa fotografica e as
atividades com os alunos. Da reflexdo metodoldgica de observagao que os investigadores
em educacdo podem assumir e desempenhar, a sua participagdo nas atividades da
instituicdo a investigar define o seu posicionamento, objetivos e atuacdo. Bogdan &

Biklen (1994) refere dois extremos para esta participacdo; num dos extremos o
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observador que se limita a observar e que procura ndo intervir € ndo participar em
quaisquer atividades e, no extremo oposto, situa-se o observador “que tem um
envolvimento completo com a institui¢do” (p. 125). Nesta investigacgdo o meu
envolvimento foi completo, no entanto, a minha observagdo centrou-se (focou-se)
particularmente no registo de todas as atividades, relagdes e espacos relacionados com a
cultura visual e educagdo artistica nos seus momentos de criagdo, reflexao e fruigao.

Resumindo, foram utilizadas trés técnicas de recolha de dados, na observagao
participante que realizei: 1* didrio de campo, onde registava todas as minhas observagdes,
reflexdes e recolhas de conversas informais, opinides; 2° pesquisa fotografica, que
comtemplou toda a minha observacdo diaria das atividades, espacos, exposigdes e
momentos festivos; 3* os desenhos, videos e didlogos das atividades desenvolvidas por
mim com os alunos.

Como referido, a selegdo “do, que observar?” dirigiu-se para a questdo do
imagindrio visual de uma escola, especificando o foco da observagdo a essa tematica e a
uma Unica instituicdo de ensino. Houve uma preocupacdo de observar todos os sujeitos
intervenientes no dia-a-dia da escola; as interagdes entre professores, alunos, funciondarios
e comunidade dentro contexto da questdo de estudo. Tendo em conta que (eu) o
investigador era docente do quadro na escola estudada, ndo foi necessario pedir
autorizacdo para realizar este estudo e recolha de dados. No entanto, foram pedidas
autorizagdes e consentimentos informados, quer para efetuar atividades com alunos (a
direcdo do agrupamento), quer para as recolhas de dados fotograficos e registos de
didlogos informais (aos professores, alunos através de informagdo aos EE e aos
funcionarios). Neste contexto, de professor da escola que estudei e de total
disponibilidade dos sujeitos envolvidos, o conceito de “participante” da observacdo que
efetuei manifestou-se profundamente no sentido do tempo e colaboragdo de todos os
intervenientes. E importante referir que a minha posicio de “investigador” no espaco
escolar foi completamente “natural” e continua ao desempenho profissional diario, ou
seja, ndo existiu neste estudo constrangimentos, distor¢des ou “artificialidade” pela
presenca do investigador no “espago” escolar, no entanto esta condi¢do levantou outros
constrangimentos ao nivel ético e moral inerentes a esse “duplo papel” de vivéncia
continua com os intervenientes nos ultimos anos.

O registo da minha observagao participada quotidiana, resultou num diario digital
das descricdes de pessoas, objetos, lugares, acontecimentos, atividades e conversas

vividos. Estas “notas de campo” eram pequenos relatos escritos que apontei no telemovel,
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onde procurei efetuar um resumo sintético (descritivo) da observagdo das situacdes
vividas: os seus intervenientes, a sua finalidade e os didlogos e reflexdes gerados entre os
varios intervenientes. Estes foram sempre acompanhados de fotos e pequenos videos que
efetuava (ao espago, trabalho, resultados...) e outras descrigdes (e, reflexdes) subjetivas
ou insolitas. Nesse contexto, a observacao realizada pretendeu como os autores Bogdan
& Biklen (1994) descreveram; conceber notas de campo que pudessem “originar (...) um
diario pessoal que ajuda o investigador a acompanhar o desenvolvimento do projeto, a
visualizar como ¢ que o plano de investigacdo foi afetado pelos dados recolhidos, ¢ a
tornar-se consciente de como ele foi influenciado pelos dados” (p. 151). E decorrente da
minha condi¢do (limitadora, no tempo para efetuar registos) de investigador/docente que
maioria dessas notas ndo tenham sido imediatamente registadas. Foi assumido, que elas
seriam; um registo imediato € uma “memoria”, ou seja, uma descri¢do € uma “memoria”
reflexiva.

Como Amado (2014) refletiu, a construcao deste didrio constituiu “em simultaneo,
uma forma de expressdo e, em resultado do préprio processo de escrita, pelo processo
cognitivo que pressupde, uma forma efetiva de refletir e aprender” (p. 278). Assim, este
também constituiu uma forma significativa do meu desenvolvimento reflexivo e
profissional, profundamente “revelador” das minhas proprias praticas e dos restantes
profissionais. O caracter intimamente reflexivo da atividade educativa foi estimulado por
esta estratégia de recolha de dados, como Zabalza (1994) citado por Amado referiu a
“perspetiva que os professores t€ém do seu trabalho autoesclarece-se na sua propria
verbalizacdo (oral, escrita)” (p. 280).

O carater demasiado formal e “artificial” de técnicas como as entrevistas, foi
excluido deste estudo. O condicionamento devido a ser o meu local de trabalho e dos
professores e auxiliares serem colegas de longa data, também influiu nesta decisdo. Optei
pelo registo “naturalista” de recolha de comentarios e conversas informais que ia
“capturando” nos momentos que considerei relevantes, como: exposi¢des, aulas de EA,
reacdes de EE, festas escolares, etc. Todos esses registos (dudio, escritos, observacao)
permitiram criar (revelar) uma imagem mais “completa” e pessoal das convicgdes,
modelos e expetativas dos varios intervenientes.

Fundamental na recolha, a pesquisa fotografica efetuada, e o exercicio diario de
captura de imagens em particular dos: espacos escolares, trabalhos expostos, brincadeiras,
processos didaticos de criagdo, bem como, a observagdo (e constru¢do narrativa de

imagens na analise dos dados) posterior de analise das fotografias, foram decisivos no
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“olhar” deste estudo. Foi elaborada uma pesquisa fotografica com os seguintes campos:
arquitetura e espacos fisicos, espacgos de criacdo e exposicao (e da entrada da escola, lugar
relacional “mitico” e “porta” entre o interior e exterior), aulas e praticas artisticas, visitas
de estudo, festas e brincadeiras. Esta pesquisa recorreu a capturas efetuadas por mim e,
da recolha de outras fotografias dos meios de comunicagdo da escola, em particular do
Facebook, relevante por ser um local digital bastante ativo e participado pela comunidade,
com conteudos diarios. Também ¢ relevante salientar, que a recolha de imagens
prosseguiu até¢ ao momento da produg¢do dos resultados. Foi necessario pesquisar todas as
imagens da cultura visual e das “culturas da infincia” que eram associadas e
referenciadas; quer teoricamente, assim como nas reflexdes produzidas, essenciais para a
constru¢dao de uma “narrativa visual”.
“Cada uno por nuestro lado, estibamos ensayando sistemas para trasladar
aspectos de la cultura que nunca habian sido adecuadamente registrados
por los cientificos, aunque a menudo habian sido recogidos por el artista,
en alguna forma de comunicacion suficientemente clara y suficientemente
inequivoca que satisficiera los requisitos de la investigacion cientifica (...)
Estamos ensayando un nuevo método de manifestar las relaciones
intangibles entre diferentes tipos de conducta culturalmente
estandartizadas situando unas junto a otras, fotografias mutuamente
relevantes... Mediante el uso de fotografias, la totalidad de cada pauta de
conducta puede ser preservada y, al mismo tiempo, organizando las series
de fotografias en la misma pagina pueden obtenerse las especiales
interreferencias que deseamos entre ellas”. (Bateson & Mead, 1942, p. xi-
xii)

Na tradi¢do da antropologia visual (e explicito na citacdo anterior), de organizagao
dos relatos por séries fotograficas agrupadas tematicamente, iniciado por Bateson &
Mead (1942) no estudo da cultura Balinesa; a fotografia demonstrou ser um instrumento
de indagacdo (e criagdo de narrativas) cientifico insubstituivel. Neste estudo, o uso da
fotografia foi central, esse uso ndo foi meramente ilustrativo, mas assumiu a centralidade
da interpreta¢do. A par da recolha fotografica efetuada por mim na escola, também na
fase de analise foi efetuada uma recolha de imagens da arte e cultura que criassem novas
interpretacdes em conjunto, quer com as imagens recolhidas na observacdo de campo,

quer com 0s campos teodricos apresentados.
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Neste uso da imagem como narrativa etnografica, a fotografia foi utilizada como
forma de linguagem e “representacdo”. Esta “fotoetnografia” consistiu no “emprego da
antropologia visual enquanto um recurso narrativo autobnomo na fun¢do de convergir
significagdes e informagdes a respeito de uma dada situagdo social” (Achutti, 1997, p.
13). Geertz (1973) afirma que a fotoetnografia tem o potencial de realizar descrigdes
densas através das imagens, e que nesse uso da fotografia como linguagem, esta recebe a
mesma importdncia das palavras. A fotoetnografia, como perspetiva tedrico-
metodoldgica permitiu, neste estudo, examinar as narrativas imagéticas que compdem o
imaginario e os seus discursos e praticas, como também, ampliou as possibilidades da
investigacdo devido ao seu potencial semidtico e narrativo de compreensdo da
“realidade”.

As atividades realizadas com os alunos, também recorreram ao uso da fotografia e
video, mas aqui realizados pelos alunos. Estas tarefas propostas a alunos do 1° e 2° anos
surgiram de desafios simples de representacdo de locais, pessoas e situagdes. O desenho
foi a forma de representacdo escolhida e o registo video desse trabalho e sua “narrativa”

foi executada pelos alunos.

6. Processos de Analise

No decurso desta investigacdo, surgiu-me diversas vezes a “duvida” de como iria
proceder a uma andlise dos dados que ia recolhendo. Recorrentemente me questionava se
todos os dados que acumulava fariam algum sentido, ou se, seria possivel construir
alguma andlise com as escolhas de investigacdo a que me propus. Ao longo deste
processo, por varias vezes considerei que me tinha aventurado numa missdo “sem rede”
e que todas as minhas observacdes eram demasiado “esotéricas”, pessoais € pouco
estruturadas. No entanto, sempre acreditei no “processo”, em parte, devido a minha
formacao e experiéncia de trabalho artistico, sabia que no “caos” haveria de encontrar
(espécie de colagem dadaista) as minhas categorias de andlise. So teria que “ver” com
mais atencdo e procurar os padrdes escondidos no material recolhido, para finalizar o
“quadro” que delimitava o meu “espaco da representacdo”; metafora importada da teoria
da arte adequada aos processos envolvidos nesta investigacao.

A “descricdo densa”, que Geetz (1973) menciona como caracteristica do estudo
etnografico, revelou-se no momento em que na posse do conjunto dos registos efetuados,

foi necessario criar “recortes” (os tais da colagem) para criar a “imagem” que (sera) o
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trabalho reflexivo e interpretativo. Este “recorte” ¢ essencial, a sua capacidade de
“revelar” uma particularidade da realidade teve que se exprimir intensamente, nesta
possibilidade de um “olhar” profundo, foi essencial o posicionamento e pesquisa tedrica
efetuada, sem ela ndao podia haver “selecdo” do “recorte”. A procura da “representagcdo”
de um determinado modo de relagdes e construgdes interpretativas

Segundo Bogdan & Biklen (1994) o investigador a medida que vai lendo os dados,
de forma consciente ou inconsciente, destaca “certas palavras, frases, padrdes de
comportamento, formas dos sujeitos pensarem e acontecimentos” (p. 221) que se repetem.
No meu caso, o desenvolvimento das minhas categorias de codificagdo e analise tiveram
origem nas recolhas fotograficas. Foi na sua andlise que encontrei as regularidades e
padrdes que me permitiram criar categorias onde pude incluir todo o material recolhido.

No processo de analise, a reflexdo pela (meta)analise (reflexdo ética), impds o
critério — qualitativo -, de que ndo hé resultados que também nao sejam modelados e fruto
de subjetividades so explicaveis por convicgdes tedricas, vivéncias subjetivas e
pensamentos interpretativos. H4 sempre um “certo olhar”, - o meu, de autor desta
investigacdo — “revelou-se” no decurso da observacdo atenta dos registos fotograficos
didrios que efetuei. Existe sempre um momento de “epifania”, que se exprime num
instante de pensamento “divergente” que capta “um padrdo eterno no provisério”
(Baudelaire, 2003), em que nesse momento da investigacdo; numa unido de experiéncia,
teoria e dados recolhidos (num vislumbre do todo e particular) se encontra uma chave de
andlise. Esse meu momento, surgiu na observagdo das fotos didrias que recolhia dos
trabalhos expostos pelo recinto escolar e dos contetidos colocados na pagina Facebook
da escola.

S¢ através do registo e observagdo “compulsiva” das “imagens” que fotografava
dos trabalhos e seus locais de exposicdo, me foi possivel percecionar questdes que
supunha meramente abstratas e que na “voragem” quotidiana ndo as “via”. Claro, que
mesmo no meio dessa “alienacdo”, havia uma “sensa¢do” latente de ritmo e padrdo
constante que, penso, criou aquilo que Freud (1992) designava como um sentimento de
“algo de ameacadoramente estranho” ou de “estranhamento” do novo na experiéncia
referido por Agamben (2007); este “sentir” foi relevante na constru¢do de um quadro de
leitura pessoal para os dados que ia recolhendo.

Existe nesta reflexdo, ecos da citagdo inicial de Agamben ao falar de experiéncia e,
referir que s6 um choque do novo provoca uma brecha na experiéncia. Este choque

revelou-se na “consciéncia” desse padrdo quase invisivel (e, inconsciente), € nesse aspeto
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oculto, mostra-se estrutural e definidor das relagdes, praticas e habitus (Bourdieu, 2022)
dos individuos. Como o autor afirma, criar um “procedimento exemplar de um projeto
poético que visa fazer do Inexperienciavel o novo “lugar comum”” (p. 52). Reside (muito)
expressivamente, nesta afirmagdo, e a - “energia” - que conduziu esta andlise e
investigacao.

Também ¢ orientador, o entendimento de Agamben sobre o fascinio da mercadoria
e do “artificial’, onde recorre aos conceitos desenvolvidos por Baudelaire de

maquilhagem nas relacdes da arte e vida social moderna do ocidente capitalista industrial.
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Figura 2 — Foto da entrada da escola onde se encontrava exposto o trabalho realizado pelas turmas dos 4°
anos para comemoragao do dia da Mae.

Voltando a esse momento, este “aconteceu” ao analisar a fotografia aqui
reproduzida (Figura 2) e, na coincidéncia do encontro, na procura de “algo sobre analise
fotografica” nos livros de Roland Barthes (1981, 2007). Ao folhear o livro “Mitologias”,
na introducdo escrita pelo proprio a reimpressao de 1970, este afirma que o livro foi
escrito em 1957 e que nele o leitor ird encontrar duas determinagdes: “por um lado, uma
critica ideologica que incide sobre a linguagem da chamada cultura de massa; por outro

uma desmontagem semioldgica” (p. 51). Esta “desmontagem” da linguagem, no seu
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escrito, pretendia dar conta das “minucias da mistificacdo” que as “representacdes
coletivas” transformam a “cultura pequeno-burguesa numa natureza universal” (p. 51).

O autor, refere a inevitavel circunstancia de essas determinagdes se terem alterado
com o tempo, todavia ndo deixa de assinalar aquilo que permanece; nas suas palavras
“além do inimigo capital (a Norma burguesa), ¢ a conjun¢do necessaria destes dois gestos:
ndo pode haver dentncia sem o seu instrumento de analise fina, ndo h4 semiologia que
finalmente se ndo assuma a si mesma como uma semioclastia” (p. 52).

A reverberacdo deste pensamento, levou a que, inicialmente, criasse (numa espécie
de (re)apropriacdo) duas dimensoes (categorias) de analise: uma focada na linguagem da
“cultura de massas” (sem moralismos ideologicos); outra “semioclausta” (totalmente ndo
ortodoxa) com trés niveis de interpretacdo: situacional, forma/contetudo, pedagogia. Estes
trés niveis ndo sdo estanques, mas tentam delimitar quadros de interpretagdo dos dados
recolhidos.

Assim resumidamente, estabeleci que: situacional, se refere ao contexto em que
algo foi observado; forma/contetdo, qual a afinidade estilistica e a mensagem,;
pedagbgica seria a componente didatica e emocional envolvida. Em tragos largos, seriam
estes os primeiros itens de interpretacdo e, que com o decorrer dessa andlise estes
poderiam ser alargados ou alterados. Mais tarde, inseri um quarto nivel que designei por
institucional, que se refere a dados de documentos e reunides.

No ambito da minha investigagdo, o caminho ficava delineado. Era imprescindivel
tentar compreender, e recolher dados de como estes trabalhos (para as datas
comemorativas) surgiam e eram realizados: se em sala de aula, em que momentos/tempos
letivos, por professores/funcionarios no seu tempo livre, que participagdo tinham os
alunos. Todas estas questdes foram observadas e registadas, quer fotograficamente, quer
através do registo de observagdo (no diario de campo, que inclui as recolhas nas paginas
sociais) dos momentos em que esses trabalhos eram realizados, permitindo aferir: os
tempos curriculares em que estas atividades se inseriam, as dindmicas didaticas utilizadas,
o interesse e participagdo dos alunos, os espagos expositivos utilizados, as conversas
formais e informais de professores e alunos.

Dentro do campo do que pretendia observar, ¢ natural que a minha experiéncia,
conhecimento dos intervenientes e rotinas passadas, torne a minha observagao “diferente”
de um outro “olhar” mais “neutro”. Esta condi¢do e postura ¢ assumida, e ela propria
integrante da investigacdo, e permitiu uma selecao dos dados a recolher mais “dirigida”,

focada, mas também mais subjetiva. Inclusivamente, a minha experiéncia passada se
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tornou ela propria em “dados” que enriqueceram a recolha de material; ndo ¢ possivel
esquecer na minha investigacdo todas as conversas, discussdes e reflexdes em que ja
participei sobre educacdo artistica com colegas e auxiliares, assim como, a forma como
apos um trabalho mais cuidado e metddico elas se revelam na lembranca e criacdo de

novos significados.

7.1 Atividade “Uma Casa”

Foi desenvolvida uma atividade de desenho com os alunos do 1° e 2° anos de
escolaridade. A sua principal finalidade neste estudo, foi proporcionar um momento de
observagao, dirigido no tema, mas essencial para conhecer o quotidiano social, emotivo
e cultural dos alunos. O tépico proposto “Uma Casa” permitia que o trabalho de
representacdo fosse uma representagdo da realidade “a minha casa”; uma habitacdo
“imaginaria”, como podia (ou gostava) que fosse; ou a mistura de “real” e “imaginario”.

Foram inicialmente mostradas varias imagens de habita¢des de diferentes culturas
e representacdes (desenhos, pinturas) de varios artistas (em anexo). O didlogo
consequente permitiu que os alunos apontassem e exprimissem as suas duvidas,
comparagdes, diferencas e semelhangas. A observacao deste didlogo e experimentagdo
permitiu que ficasse com registos do “universo infantil” e da relacao familiar de habitac¢ao
e ocupacdo dos espagos, locais especificos para brincar, da familia, alimentagdo,
brinquedos e outros objetos, narrativas associadas ao espaco e objetos, etc.

Os alunos puderam escolher os materiais para criarem a sua representacdo, nao
foram dadas indicagdes sobre as formas tradicionais de representagdo, como a divisdo dos
espagos, vistas de cima, de lado. Esta auséncia de indica¢des permitiu que os desenhos
realizados traduzissem uma organizagdo com um caracter mais narrativo, emocional e

individual.
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II1. Resultados e Analise dos Dados

A apresentacdo de resultados e andlise de dados, foi construida assumindo a
importancia essencial da dimensao visual, - reflexiva e critica - deste estudo. A recolha
fotografica foi nuclear e, inicialmente o trabalho de observacdo e selecdo das inimeras
fotografias recolhidas foi determinante na metodologia (caminho) da anélise. Foi esta que
permitiu a criacdo de quadros de fotografias (colagens) que refletiram as observagdes
realizadas, sendo que eles proprios, ja implicaram (resultados) uma interpretagdo e
reflexdo (criacdo, valida por si s6) dos dados recolhidos.

Para esta andlise visual, criei varias “colagens” fotograficas, cuja origem resulta das
capturas efetuadas na observagao e da pesquisa, a que chamei de quadros, estes expressam
objetivos e abordagens diferentes, que dividi em dois ambitos de analise:

1° Quadros com colagens (descritivos) ilustrativas, cujo objetivo era; permitir uma
analise descritiva dentro das categorias que construi com as capturas fotograficas que
realizei diariamente das atividades, praticas, vivéncias e espagos da escola resultantes da
observagdo participante.

2° Quadros com colagens (interpretativos) de comparacao e analise, cujo objetivo
era uma estratégia de (didlogo) confronto (critico) entre duas imagens; a imagem da
esquerda uma fotografia com origem nos dados da observacdo, e a imagem da direita
surgia da reflexdo e interpretacao dos quadros teoricos estudados e teria origem no mundo
da arte e cultura da atualidade.

A anélise escrita decorreu sempre em fung¢ao da leitura desses dois tipos de quadros
visuais. Nos quadros descritivos, uma leitura pelas categorias que defini como:
situacional, forma/contetido, pedagogia e institucional das praticas diarias de educagao
artistica (EA) da escola. Nos quadros interpretativos, uma analise semiotica, inferida
pelos quadros teoricos estudados apresentados no enquadramento e na investigacdo em

artes e educagao.
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1. Quadros Descritivos
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Quadro 1 - (leitura das fotos de cima para baixo, esquerda/direita): trabalho realizado por encarregados de
educacdo (EE) em casa para exposi¢@o na rede circundante da escola, pinturas no chao do atrio de entrada

da escola, danga realizada pelos professores e auxiliares na festa de final de ano, festa “Her6is da Fruta”
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projeto comercial da alimentag@o saudavel, trabalho realizado por EE na rede, grafiti realizado na parede

da escola por artista convidado.

A observacdo critica e reflexiva dos registos e pesquisas fotograficas, permitiu
destacar que existia a manifestagdo de um padrdo regular, em relagdo as datas, locais,
praticas e objetivos de como eram produzidos e expostos os trabalhos de EA nas
atividades formais (e recorrentemente das informais) da escola. Sendo que esse padrdo
(em particular o expositivo), se revelou determinante em todas as dimensdes do
“imaginario” da EA analisadas; e manifestou-se em todos os dados recolhidos, desde as
orientacdes do agrupamento e departamento, as componentes pedagogicas e didaticas de
criagdo das praticas quotidianas na escola. Este padrao e consequente repeticdo s6 (me)
foi revelado no momento da andlise das recolhas de fotografias e sua consequente
tentativa de organizagdo. A componente iminentemente artistica, que assumi, na forma
de trabalhar as imagens que compunham os quadros, possibilitou a construc¢do de sentidos
e leituras, e a revelar-se decisivo na minha apresentacao dos resultados e nas reflexdes e
andlises suscitadas.

Nas categorias de leitura que construi, a primeira refere-se a situagdo em que
qualquer artefacto artistico ¢ criado e apresentado. O fator situacional, como categoria,
pretendia analisar (questionar) onde algo foi colocado, por quem e porqué? A observagao
dos dados, desta categoria, permitiu descrever o padrdo, que; a maioria dos trabalhos e
praticas artisticos escolares, eram criados (com temas trabalhados globalmente por todas
as turmas: ambiente, Ria Formosa, datas comemorativas) para serem expostos nos
espagos “visiveis” da escola, em “acontecimentos” festivos e/ou na internet — Facebook
da escola.

Como ilustrado nos quadros 1 e 2, os espacos expositivos utilizados sdo zonas
exteriores (fora dos edificios); locais de exibi¢do para todos da comunidade “interior”,
mas relevantemente, voltados para a comunidade “exterior”. Comegarei por identificar os
espacos que foram mais utilizados na andlise dos dados registados: zona de entrada/saida
da escola (portdo), redes que circundam o recinto escolar, paredes dos edificios, o chdo
dos espacos de recreio e passagem, as paredes de entrada nos edificios. Relevante, na
importancia dada, o portdo e redes circundantes, que funcionam simbolicamente como
uma “pele” da escola. A “pele” ¢ a zona de fronteira e de afirmacdo de identidade; zona
de fronteira, com expoente simbdlico, no “portdo” onde todas as emogdes, sensibilidades,

didlogos e passagens ocorrem entre o “exterior” e “interior” do “mundo” escolar.
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Quadro 2 - (leitura das fotos de cima para baixo, esquerda/direita): graffiti na parede exterior (artista
convidado); pinturas nas paredes interiores do muro; cartazes criados pelos alunos para o “dia da escola
azul” no portdo da escola; graffiti na parede exterior (artista convidado); montagem fotografica para
comemorar “dia da mulher” no portdo da escola; pintura mural na parede, pais/alunos foram convidados a
pintar interior das molduras com a representagdo da sua familia, executada para comemorar “semana da
familia”.

Na andlise da segunda categoria, relativo a forma/contetido, de dimensao tematica

e estética; ¢ relevante o tema dominante dos trabalhos registados. Os motivos visuais
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relacionados com o imaginario maritimo, dos oceanos e animais marinhos ¢ dominadora
nestas manifestagdes. Esta tematica, que resultou do tema do Projeto de Escola (definido
pelos docentes, ver categoria institucional), define todos os trabalhos relevantes. Ao nivel
do conteudo, os dados mostram que as questdes: ecoldgicas e ambientais, defesa da fauna
marinha e sensibilizagdo de atitudes responsaveis (em particular no ambiente proéximo; a
Ria Formosa) eram promovidas. No entanto, foi possivel verificar, na observacao das
fotografias e registos de observacao, que a principal experiéncia visual percecionada ¢ de
dimensao “decorativa” e/ou “festiva”. Raramente estas representacdes incluiram formas
e praticas pedagdgicas que desenvolvessem dimensdes divergentes ou criticas (reflexdo
originada do resultado das véarias andlises aqui expostas). Todos os outros temas e
produgdes observadas surgiram da celebracdo de datas e efemérides de carater cultural,
religioso, local ou ambiental.

Na categoria pedagogica e didatica, foi relevante (e insolitamente desconcertante)
a observacao e registo que a maioria destas atividades eram realizadas pelos adultos, ou
por, atividades por eles definidas e propostas. Ou seja, entre as atividades relacionadas
com o projeto de escola, plano anual de atividades e datas comemorativas; representaram
todas as exposigOes, mostras e festas observadas. Consequentemente revelou-se que,
todos os recursos materiais, pedagogicos e didaticos eram dirigidos para essas praticas,
como sdo identificaveis nas fotografias do quadro 1 e 2, através de: propostas de trabalhos
realizados em familia fora da escola; realizagdo de pinturas no exterior da escola com os
alunos (em que estes s pintam o motivo criado pelo adulto); teatros e dangas criados e
interpretados pelos adultos (em que os alunos se limitam a observar); convites a artistas
da cidade para decorarem muros dos edificios (sem aproveitamento pedagogico do ato de
cria¢do); participacdes em atividades comerciais fundamentalmente festivas e passivas de
participagdo e fruicdo.

Ou seja, da observacao registada, os dados revelam a “preocupacdo didatica” das
praticas na producao de um trabalho artistico relevante (bonito?), em funcdo da sua
visibilidade, para o “exterior”. Existiu a tentativa clara da escola “comunicar” para a
comunidade a celebragdo de uma data, assim como, as preocupacdes ecoldgicas e
ambientais trabalhadas, através de uma linguagem visual ou artistica. Foi observado e no
registo das conversas informais referido, que esta estratégia de trabalho artistico (cujo
objetivo situacional, o “portdo” da escola e as redes exteriores da escola); ser o espago de
“visibilidade” para os encarregados de educacdo (EE) e comunidade circundante. Este

trabalho, “agradava” (comentario professor) e “criava maior confianga da comunidade no
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trabalho escolar” (comentario de didlogo em reunido de escola), e “queremos criancas
felizes” (institucional, trechos registados de discursos dos elementos da dire¢do em
reunides gerais de professores). E como registado de pequenos comentarios ouvidos, nos
momentos “simbolicamente” relevantes pela zona especifica do portdo da escola, local
de espera, entrega, convivio, passagem de todos os atores educativos e comunidade:
opinido de auxiliares “os pais adoram!”; de “apreciag¢des” dos EE “os nossos meninos sao
muito criativos”.

Com a categoria institucional, pretendi identificar de onde provinham (se existiam)
as orientagdes, onde eram definidas e que implicagdes tinham na autonomia, imaginario
e praticas diarias dos professores nas suas abordagens visuais. Os dados recolhidos, s6 no
universo das atividades propostas pela escola e/ou professores (excluindo outros projetos
em que algumas turmas participaram individualmente, de carater comercial, solidario,
comunitario), revelaram que existe uma preocupacao institucional regular com a criagao
de “acontecimentos” em que a educacgao artistica ¢ central.

Datas “relevantes” como: inicio do ano, Natal, carnaval, dia da mae, dia do pai, dia
da crianga e festa de final de ano, sdo definidos em reunides de departamento e de escola
e, constam do Plano Anual de Atividades. Estas, por resolu¢do de departamento, e da
minha experiéncia e observacao, ndo sao de carater obrigatdrio de adesdo dos professores
titulares. No entanto, sdo relevantes no dia a dia da escola, em que se torna visivel que a
ndo participacado ¢ fator de “exclusdo” da vida escolar.

Quando refiro “exclusdo” acabo por definir precisamente a “a necessidade de
visibilidade”, no sentido da “visibilidade” e “modelagdo das mentes” ser essencial a
existéncia ou ndo de “trabalho escolar”. Como foi observado, o empenho dos professores
e dedicagado as atividades “visiveis” constrdi a componente didatica e pedagogica didria.
O “nado alinhamento” com esta perspetiva “preocupa os EE”, “ndo aparecer” ¢ sindnimo
de ndo “fazer” e “estar” (afirmacdes registadas de comentarios e didlogos de varios
professores).

Na minha experiéncia foi bastante significativa a comunicagao e participagdo com
os EE a partir da altura em que este modelo foi assumido. No entanto, este “torna
invisivel” quaisquer “dissensdes” ou “alternativas” quer pedagdgicas, quer de
“imaginario” ao nivel do “consenso vigente”, esta reflexdo advém das constantes
“preocupagdes” registadas com: constante fotografar das atividades originando uma

“simulag¢do de acdes”, preocupagdes com o produto final ser “aceitavel” e bonito aos
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olhos da comunidade educativa, e da “pressdao” dos EE para que os seus educandos

“aparecam” a “criar” na experiéncia proposta.

Quadro 3 - (Ieitura das fotos de cima para baixo, esquerda/direita): desenho realizado na atividade “a minha
casa”; alunos do 2° ano discutem como construir uma casa de papel; desenho livre de aluno do 2° ano;
desenhos realizados para explicar historia inventada; grupo de alunos a brincar no recreio; desenhos

realizados na atividade “a minha casa”.

Sobre esta questao (valiosa nas reflexdes sobre a influéncia da escola na reproducao

cultural e “violéncia simbdlica”), na minha convic¢ao e experiéncia, sinto necessidade de
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referir, que ndo existiu (existe) qualquer preconceito (cultural ou ideolégico) pessoal com
o estudo pedagodgico das datas e momentos relevantes culturalmente na nossa sociedade.
Alias, assumo (e ¢ assumido curricularmente) que essa ¢ uma das fungdes educativas e de
socializacdo inerentes a educagdo nas escolas pré-escolares e primarias. Estas sdo,
também (acima de tudo, na minha experiéncia como professor), oportunidades unicas a
nivel pedagdgico de exploracdo da diversidade de contextos sociais e culturais da
atualidade, que permitem que as escolas sejam locais; de pensamento critico e
“consensos” participados e discutidos, de inclusdo e de vivéncia dos valores democraticos
estruturantes da nossa sociedade.

Também ¢ de referir (e bastante relevante para a analise) que as observagdes € 0s
dados de documentos institucionais evidenciaram uma evolugdo na participagdo, nestes
“acontecimentos”, dos EE e comunidade local, significativa, em ‘“festas” como:
atividades de inicio e final de ano, Natal, parceria com hospital de Faro, carnaval, dia da
familia. Esta visibilidade foi bastante relevante na apreciagdo positiva da comunidade e
EE; e de (res)estabelecer relagdes de confianga, interajuda, participagao EE nas atividades
e acompanhamento académico dos educandos, apoios de empresas e particulares,
participag¢d@o em concursos, didlogo e comunica¢ao mais inclusiva.

Por ultimo, na apresentagcdo dos dados (na andlise descritiva), também se revelou
significativo as observacdes dos trabalhos que tiveram origem nas praticas (“livres”, do
contexto institucional e, também, das propostas para recolha de dados desta investigagao)
dos alunos e professores. Apesar de ndao ocuparem visivelmente o imaginario, quer em
tempo curricular, quer no espago, zonas € momentos em que acontecem. As criangas,
como observado, procuram necessariamente ‘“‘espacos” onde possam ‘“‘narrar”
visualmente as suas vivencias e invengdes e o possam fazer “em construgdo” com os seus

pares.

2. Quadros Interpretativos

Decorrente da analise descritiva anterior, foram-se; impondo formulagdes e criagdo
de colagens de “sentidos” da apresentacdo dos dados recolhidos, com as reflexdes teoricas
estudadas; da representagdo, simulagdo e simulacro na construgdo cultural e habitus dos
individuos, a tendéncia acentuada ‘“hiperconsumista” e ‘“culturas de espetdculo” na
“cultura de massas™ atual, expostas tanto no enquadramento teorico, como nos resultados

das investigagdes em pedagogias visuais na infancia. Bem como, dos conceitos de rutura
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na tradi¢do, megastore e cultura visual digital. Os quadros interpretativos expostos, sao
fruto das conexdes estabelecidas entre os dados da observacao, da analise descritiva e das
reflexdes e pensamentos dos autores que constroem o posicionamento tedrico e
investigativo apresentado.

Da procura de sintetizar, e de “corporizar” conceitos representativos dos resultados
dos dados recolhidos na investigacao e do posicionamento tedrico, foi-me possivel definir
trés dimensdes analiticas, categorias de andlise ou “balizas” de interpretagao:

1° Referente a questdes de imposi¢do (e, necessidade) de comunicagdo visual para
o “exterior” e, que exprimem aquilo que designei de espetacularizacdo da EA na escola.

2° Referente a questdes do uso das imagens do mundo da arte e cultura na escola,
enquadrei-as no conceito de “cultura de massas” e total subordinagdo as culturas de
mercado e da “megastore”.

3° Referente a questdes da experiéncia, inven¢do e criagdo na infancia, € na
educagao e estéticas da EA na escola basica, foram relevantes as dimensdes ¢ influéncia
das “estéticas do adulto” e da constante preocupagao com os produtos finais, a que chamei
“a obsessao do bonito”.

Estas trés dimensdes representam na realidade fendmenos muito proximos, € ndo
podem ser hierarquicamente consideradas, como causas ou consequéncias com uma
ordem especifica entre elas. Importou, acima de tudo, recolher “conexdes” que
permitiram uma melhor compreensdo deste fendémeno multifacetado de
“espetacularizacdo” da EA. Este fenomeno transversal a todas as areas da vida social,
politica e econdmica atual inclui, depende, influencia e determina historicamente varias
dimensdes (neste estudo foram duas dimensdes que mereceram reflexao, na medida em
que foram as possibilitadas pelos dados recolhidos). A leitura e interpretagao de todas as
partes ndo resulta no entendimento do fendémeno total e global das culturas de
espetacularizacdo da atualidade, esse sera impossivel e talvez pouco importante. Sdo as
varias leituras parciais, subjetivas e geradas de diferentes “olhares” do fenémeno total
que evocam entendimentos e possibilidades de confronto critico sustentado, em particular

no contexto educativo.
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2.1 “Espetaculariza¢do” da Educagdo Artistica

Quadro 4 — Foto da entrada da escola com trabalho exposto relativo ao dia da mae. Foto publicitaria de

brinquedos infantis.

Para a compreensdo da apresentacdo de dados, reflexdo e analise daquilo que
designei de espetacularizacdo da EA nesta escola, foi fundamental a observacdo (do,
padrdo) que a maioria dos trabalhos expostos tinham como objetivo a celebragao de datas
comemorativas. Desse padrdo observado, surgiu a colagem ao conceito definido por
Debord (2007). O autor definiu “sociedade do espeticulo” e “espetacularizagdo da
cultura” como o conjunto de relagdes sociais e culturais que sdo mediadas pelas imagens
(representagdes, imaginarios e simulacros), relevando aqui a ligacdo inseparavel entre as
relagdes sociais e as relagdes de producdo e consumo de mercadorias nas sociedades
capitalistas. Como observado no quadro 4, ¢ relevante a semelhanga, em varios niveis de
andlise, das imagens dos cartazes criados na escola (para o dia da mae colocados na
entrada, visivel para o “exterior”), com imagens de carater comercial do mundo da
publicidade e consumo (como a imagem do brinquedo — boneca e acessorios de beleza),
em particular do consumo dirigido a criangas.

Ora, nesta comunica¢do para o “exterior”, também ¢é evidente, que os recursos
estilisticos utilizados sdo os de uma “estética” semelhante a “comunica¢do grafica
comercial”. Podemos comparar, e encontrar semelhancas, destas imagens produzidas na
escola, com dezenas de outras difundidas pelos meios de comunica¢do e publicidade
(quadro 4). Também foi observado, que ao nivel da forma/conteudo existia algo que ndo
foi muito definivel, mas que pude apontar como “estética infantil” ou “escolar”
estereotipada que ¢ devedora das “estéticas” de consumo dirigidas para a infancia. Neste
contexto, Martin (2011) afirma que a publicidade dirigida a infancia é caracterizada pelo

langamento continuo de “estereotipos acerca de la imagen corporal, sobre lo que esta
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desfasado y hay o sobre lo que tiene estilo, acerca de como ha de vivir un joven em la
sociedad, como debe ser su apariencia, como debe actuar y relacionarse” (p. 16).

A par da questdo estética, foi necessario interpretar, a dedicacdo (quase) exclusiva
aos “trabalhos para datas comemorativas” que foi observada. Esta dedicagdo
“monotematica” surge de uma necessidade (e imposi¢ao por consenso) definida a nivel
institucional. As reunides de departamento, como 6rgdo institucional de (transmissao)
(re)definicdo das finalidades, orientagdes curriculares e praticas inscritas no Projeto
Educativo, e das orientagdes hierarquicas das reunides do conselho pedagdgico e de
criagdo de projetos de inscricdo no Plano Anual de Atividades (PAA) do agrupamento.
Dos didlogos, declaragdes e opinides que registei, saliento esta: no contexto de os
trabalhos de EA “darem visibilidade a escola e ao seu trabalho, é considerada relevante
nos objetivos definidos no Projeto de Escola” afirmagdes como esta foram vérias vezes
proferidas em discursos para todos os docentes, por elementos da dire¢do e coordenadores
de departamento.

Caso paradigmatico para esta analise, foram os dados recolhidos na participagdo da
escola no concurso organizado pelo centro comercial “Forum Algarve” na quadra
natalicia (quadro 5). A analise realizada, do regulamento do concurso e da observagao do
sentido que a comunidade escolar definiu e realizou a sua participagdo. Sobressaiu a
valorizagdo da competicdo entre escolas estritamente por critérios (supostamente
“criativos”) de acesso a votacdo pelo consumo. Este tipo de concursos, exposi¢des e
mostras por parte de entidades comerciais, no caso observado revelaram, posturas e
logicas competitivas que, na analise realizada, se tornam “perversas” do trabalho artistico

em contexto escolar.

1

Quadro 5 — (foto do trabalho realizado pela escola para o concurso de Natal do “Férum Algarve”. Foto

publicitaria da empresa “Pingo Doce”.
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A par do efeito consumista que ¢ estimulado, da “creciente colonizacion de la vida
cotidiana por parte de los intereses corporativos” (Martin, 2011, p. 18); - revelado na
forma de atribuicdo dos resultados, cujos prémios monetarios foram significativos. O
vencedor do concurso ¢ apurado pela quantidade de votos, sendo que a unica condi¢do
(sem limite de votos por pessoa) para poder votar € possuir o recibo de uma qualquer
compra neste espaco comercial. Esta participagdo, pelas praticas que (ndo) estimularam
e, sistema de votagdo para apurar vencedores, influenciaram a minha definicdo, que
classifiquei em duas dimensdes, das praticas artisticas que observei na realizacdo deste
“projeto” (foi registado que era esta a forma de nomear — projeto -, este trabalho a nivel
institucional nos documentos e dialogos do quotidiano diério).

A primeira dimensdo, revelou-se imediatamente (no local e intervenientes) na
decisdo de participacdo e escolha da ideia para o trabalho a realizar. Estas, conforme
registos que efetuei, foram decididas em reunido de departamento, exclusivamente pelo
grupo de professores. Dos registos dessas reunides, foi consensual e verbalizado por
varios professores que: “é necessario o trabalho dos professores para que o resultado seja
criativo e vistoso”. Além do planeamento, a fase de produ¢do manual, também teve uma
participagdo bastante reduzida ou inexistente da parte dos alunos (foi observado, que o
trabalho era realizado no espago da biblioteca, fora do horéario letivo, pelos professores).
Os dados recolhidos revelaram que estas praticas (pela auséncia dos alunos no seu
trabalho) ndo envolvem qualquer componente didatica de reflexdo, fruicdo e criacdo na
sua produgdo. Aqui, nesta dimensdo, a interpretacdo de “perversidade” deveu-se a
auséncia de qualquer objetivo pedagdgico nestas participacdes.

A segunda dimensdo, decorrente (ou causa) da anterior, evidenciou os conceitos
teoricos estudados, como: “rutura na tradigdo”, “‘cultura de massas” e
“hiperconsumismo”. A total auséncia da componente pedagdgica num contexto de
aprendizagem escolar formal, em conjunto, com os critérios de escolha de vencedores,
baseados unicamente no total de consumo realizado nesse espaco comercial, afastam do
trabalho artistico qualquer critério estético, manual ou criativo. Como refletido por
Benjamin (1992) e Lyotard (1993), a rutura na tradi¢do resultou no abandono de
quaisquer critérios anteriormente valorizados de: génio, estética, mestria ou criatividade.
A autenticidade e criagdo surgem, agora, por “simulacros” e do espirito “eclético” de
“coloniza¢do de todos os mercados”, necessario e vital a manuten¢do do mercado

hiperconsumista global.
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Da reflexdo produzida na andlise destas duas dimensdes, revelou-se claro o
enquadramento destas praticas no conceito de “espetacularizacdo” definido por Debord
(2007). Este enquadramento, levou a outras dimensdes de interpretagdo de dados
relevantes que completaram, um pouco mais, a compreensdo deste “imagindrio” na

escola, como veremos de seguida:

———— pmm—r I mEEE IEER

_EB1/JIRIA FORMOSA

Quadro 6 — Festa de Halloween no campo de jogos da escola, atividade composta por: desfile de disfarces
que os alunos prepararam em casa, € visionamento de peca teatral criada e representada por professores e
auxiliares, toda esta atividade foi filmada por alunos do curso profissional de design audiovisual do
agrupamento, com posterior montagem e apresentagdo nos meios comunicacionais (Facebook e sitio web
do agrupamento). Meme (artefacto visual, normalmente de carater critico ou satirico reproduzido
massivamente em redes sociais na internet) popular de gozo (narcisico) mediatico ao Halloween nas redes

socias digitais (autor desconhecido).

Os dados e registos de observagdes recolhidos na festa de Halloween (quadro 6)
realizada nessa data na escola por todas as turmas, contribuiram com mais dados. Os
resultados da analise efetuada nas duas dimensoes construidas anteriormente; a auséncia
de quadros pedagogicos, e subordinacdo as “culturas de consumo” globais e mediaticas.
Resumidamente, a espetacularizacdo da EA na escola, como a definida nessas dimensdes;
criou praticas que pude classificar de “simulacros” pedagogicos, conceito definido por
Baudrillard (1991), na medida de esta relagdo com uma prética, ja ndo dever nada a uma
qualquer “realidade” ou “ideologia”. Neste caso, esta inscreveu-se na problematica da
auséncia e rejei¢do da “tradicdo”, quer nas qualidades “verificaveis”, quer valores miticos
do passado, nas pedagogias e nos modelos de arte e EA.

Aqui ja ndo existe mimesis, nem representacdo de “realidade profunda” ou
deformacdo dessa realidade; o que é observado ¢ uma coisa “nova”, de autoproducdo
ditada pelos contextos historicos de total mercantilizacdo financeira dos “espiritos”. Este
simulacro puro, ja sem ligagdo a qualquer tradicdo ou ‘“saber-fazer”, s6 exige uma

“patine” de experiéncia e de representacdo de simulacros de agdo educativa. Os efeitos
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praticos, destas consideracdes (podem) provocar (re)formulagdes profundas das
atividades e praticas quotidianas, bem como dos conceitos e finalidades: da educagao
escolarizada, aprendizagem e modelos de EA, do “papel” da escola e da “ética”, ideologia
e consciéncia profissional dos professores.

Como sugerido pela satira do meme do quadro 6, que nos diz que da experiéncia, ja
nem as sombras projetadas na caverna, ilustradas no texto a “Alegoria da Caverna” de
Platao (2005) sdo relevantes no “novo” entendimento. Nao ha um retorno, ou retrocesso
no sentido classico de — progressos e retrocessos -; ¢ mesmo algo novo, um “novo-lugar”
ainda ndo vivido e experienciado que se constrdéi, - um anacronismo histérico na

apropriacdo do conceito abrangente criado por Didi-Huberman (2017).

Quadro 7 — Fotografia da atividade realizada na “semana da familia”, pintura mural com molduras pré-
pintadas pelos professores onde as familias dos alunos foram convidadas a retratarem-se criando em
conjunto (alunos e adultos) uma imagem da sua familia no interior de uma moldura; Fotografia proveniente
de um “banco de imagens” que retrata uma familia, estas imagens destinam-se a serem comercializadas

para utilizagdo em todo o tipo de publicidade (anfincios, cartdes empresariais, cartazes, etc.).

Relevante na contribuicdo para a interpretagdo da concecdo didatica das praticas
quotidianas, os dados provenientes da observacao da realizagdo de uma atividade para o
dia do pai (bem como das atividades da semana da familia na foto da esquerda) expostas
no confronto de imagens do quadro 7 e na foto 3. Onde (sugestivamente) o caso pessoal
e familiar exposto por um aluno do 1° ano contribuiu com dados para a analise das praticas

pedagobgicas e inclusivas da diversidade no quotidiano escolar.
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Figura 3 — Postal com retrato do pai realizado, por aluno do 1° ano, para os presentes que cada aluno
construiu para oferecer ao seu “progenitor” dia do Pai.

Resumidamente, a situacao observada ocorreu numa aula de EA a uma turma do 1°
ano. No processo de experimenta¢do, de desenho do retrato a partir da memoria no
interior de uma moldura pré-desenhada pelo professor. Os dados obtidos, assinalam que
esta atividade era igual para todos os alunos, com a singularidade pessoal da criagao
individual se poder manifestar na representacdo dos tracos distintivos de cada pai, na
escolha das cores e correspondente pintura (como ilustrado na Figura 3).

Um dos alunos ao terminar o seu trabalho, questionou o professor sobre a
possibilidade de poder “fazer” outro postal. O professor ao inquirir o aluno sobre as suas
motivagdes para executar outro postal, visto que a “normalidade” registada; é que os
alunos s6 pedem para repetir quando acontece um “acidente” ou revelam “frustragdo”
com o resultado obtido. Neste contexto, a resposta do aluno surgiu rapida e intencional
no seu objetivo; o aluno desejava realizar um postal para o seu “pai-bonus”. Apds um

momento de “incompreensdo” do pedido, o professor convidou o aluno a definir, como
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registado para toda a turma, o que era o “pai-bonus”; a explicacdo foi expedita e explicita:
“o Pai bonus ¢ o companheiro da minha mae, meu padrasto de quem gosto muito. Nao ¢é
0 meu pai, que ndo vive ca em Faro, ¢ um pai a mais que eu tenho que brinca comigo.
Sou um sortudo tenho dois pais que gostam muito de mim”. Este registo foi apontado de
memoria, mas o essencial € reproducdo do discurso do aluno.

Perante o relato e explicagdo dada, o professor decidiu parar a tarefa de todos os
alunos para refletir sobre a questdo do “pai-bonus” e partir daquele caso concreto para
um didlogo com o grupo turma valioso sobre as diversidades da constitui¢@o e tipos de
familia que existem na atualidade. Apesar de “ndo prevista” foi registado, que esse
momento foi (aproveitado) e trabalhado pedagogicamente e criticamente com a turma,
fomentando a emissdo de opinides e reflexdo sobre as opinides dos outros.

A reflexdo essencial contida neste caso, e que se repetiu noutras situagdes
observadas. Como suscitado pelo confronto das imagens do quadro 7, existe também na
“voragem” das dindmicas de espetacularizacdo, que impde modelos e condutas, ja ndo
definidos por imposi¢des “universalistas” como no passado, mas por “modelos”
comerciais visuais de representacdo de familias, constantemente reproduzidos nos media
tradicionais e digitais. No meu percurso profissional, assisti a varios posicionamentos e
praticas. Da observagdo para este estudo foi significativa a “abertura” que recolhi perante
a diversidade familiar, social e cultural dos alunos. Foi possivel observar que existe uma
preocupagdo, quer institucional, quer dos professores para todas as “diversidades”
contemporaneas, € que estas se encontram consagradas nos curriculos e reflexdes
pedagogicas do agrupamento. No entanto, os dados e observagdes neste estudo, indicam
que na pratica didatica artistica, essa reflexdo faz-se no “desenrasca”, a construgao
pedagogica ¢ “universal”, se houver “algo que ndo encaixe” improvisa-se como no caso

analisado.
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2.2. A “megastore” do mundo da Arte e Cultura na Escola

e .
cDonde

== timunmas

Quadro 8 — (leitura das fotos de cima para baixo, esquerda/direita): fotografia do trabalho realizado por
alunos dos 3° ¢ 4° anos, a partir da obra de Frida Kahlo, exposto na parede do patio; trabalho escolar
inspirado na obra do artista Mir6 (autor desconhecido, retirada de site de propostas atividades de EA para
professores); fotografia de fragmento do quadro “Las Meninas” (1656) do pintor Veldzquez (fragmento
destaca da pintura o olhar da infanta na dire¢ao do espetador); fotografia da obra “TV-Buddha” de 1974 do
artista Nam June Paik; livro de atividades artisticas para criangas a partir da obra da artista Frida Kahlo;

gravura do principio do sec. XX que retrata uma sala de aula para criangas na disciplina de desenho nas
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escolas publicas (autor desconhecido); logotipo de site comercial de atividades artisticas do mundo da arte

para criangas (logotipo inspirado no trabalho do artista abstrato Mondrian).

Na colagem do quadro 8, hd uma personagem (uma criang¢a) que nos “fita” com o
olhar interruptamente, quem observa ¢ encaminhado por esse olhar para as mais diversas
interpretagdes sobre: o qué, quem, porqué e o que revela esse olhar. Esse “jogo” de
sentidos mentais (e corporais), deixado a interpretacdo do observador e permitido pela
representacdo que o artista Velazquez no séc. XVII construiu, de acordo com as teorias
da arte, inaugurou uma nova era (e paradigma na criagdo artistica) do espago da
representacdo visual. Como observado por Foulcault (2005), esse novo espago de
representacdo da “caixa”, correspondeu nas suas palavras, a um novo “espaco mental”
que se desenvolveu até aos dias de hoje. O primado do espetador constréi toda a
modernidade e seus movimentos artisticos e encontra nas “subjetividades” consumistas
da pés-modernidade a sua total afirmacao (Eco, 1977).

Dentro deste contexto dos quadros tedricos das subjetividades e de valorizagdo dos
“pequenos relatos” individuais, de constru¢do do “eu” e de habitus de participagdo e
pertenca numa determinada comunidade definida por processos de representacdo,
desenvolvidos nas teorias da pds-modernidade (Bourdieu, 2021; Goffman, 2002; Hall,
2016). A “arte infantil” ou a arte para a infancia, t€m desde o inicio do século XXI,
aumentado cada vez mais em visibilidade e democratiza¢do no acesso de todos a arte na
sociedade, educacdo, cultura e entretenimento como descrito por Foster (2022). Esta
constatagdo ¢ facilmente verificdvel pela quantidade de livros, propostas de atividades,
filmes e publicidade que observamos diariamente nas livrarias, museus, anuncios, filmes
e videojogos.

Os conceitos de centro e margem (Hooks, 2020) esbateram-se na atualidade, mesmo
nos contextos escolares, avessos a mudangas de praticas, como pude observar e registar
no caso aqui descrito, existem mudancas. Essas mudancgas, surgiram precisamente nos
contextos das subculturas, culturas minoritarias e nas formas de opressao e exclusdo das
reflexdes da autora. Como Foster (2022) caracteriza, na atualidade pés-moderna, o centro
e a margem convivem alegremente e pacificamente no espago da Megastore. Neste viajar
pelo tempo, a Infanta da coroa Espanhola pintada por Velazquez (pormenor no quadro
8), executada numa sociedade de privilégios e clara definicdo dos lugares sociais dos
individuos do séc. XVII, cuja fruicdo da arte era simbolo de prestigio, distingdo social e

cultural.
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Hoje, a infanta aristocrata, simbolo de distingdes do passado, passeia as suas
“miradas” e jogos de olhares, com os olhares “estrabicos” das representacdes de Mird, os
olhares “vazios narcisicos” das pecas de videoarte de Nam June Paik, com os olhares
apaixonados das vedetas da televisdo, e os olhares em “transe” de um grupo musical do
local geografico mais remoto do continente africano. Agora, todos eles estdao ao alcance
de todos nas prateleiras da Megastore; as esferas de distin¢do cultural foram abafadas
pelas logicas de mercado e pela necessidade vital de consumo constante (Foster, 2022).
A democratizacdo, nas sociedades liberais, do conceito fruicdo da arte, de criagdo e
educacdo artistica, foi definido pelo capital financeiro. Para o dinheiro ndo ha culturas
alternativas ou marginalidades, tudo pode eventualmente ser rentavel, especulativo e
consumido, a cultura ¢ definida pelo ecletismo que revela (Lyotard, 1993).

Decorrente das reflexdes anteriores, e consequéncia da “mercantilizacdo” do
mundo da arte na sociedade atual, e daquilo a que interpretei como “espetacularizagdo da
educagdo artistica”. A utilizagdo de obras e cultura visual na escola estd intimamente
relacionada com fendmenos simbdlicos de “moda” e marketing comercial do mundo do
design, publicidade, cultura popular e meios multimédia digitais definidos pelo seu

consumo nas grandes superficies comerciais, fisicas e digitais.

ACTION FIGURES

Quadro 9 — pormenor da pintura mural realizada na comemoragdo do dia da crianga no patio da escola;
fotografia da embalagem com bonecos tridimensionais de dois personagens de jogo digital para criangas

“Brawl Stars”.

A andlise das fotografias do quadro 9, revelam a inequivoca semelhanca de “um
certo olhar” na representacdo do aluno, com estéticas bastante presentes nos desenhos
animados e personagens de videojogos da atualidade. Existe um certo “assombro” do
poder que as imagens provocam € criam no imagindrio infantil. Na anélise estética da

pintura executada pela crianga e a embalagem de figuras de um popular jogo infantil
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somos imediatamente acometidos pela visceralidade da influéncia que os meios visuais
ocultamente “colonizam” a nossa forma de ver e representar o mundo.

Nas dimensdes de andlise que propus, vale a pena recordar Foster (2020) quando
este afirma, que todas as capacidades divergentes e “subversivas” da cultura sdo bem
aproveitadas pelos “executivos” da “megastore” nas suas campanhas de vendas,
marketing e consumo. Como proposto por Barthes (2007) ndo hé interpretagdo sem o seu
instrumento de analise fina (iconoclasta), aqui essa foi feita pela relevancia do conceito
de “simulacro” (Baudrillard, 1991) que estas imagens adquirem no contexto escolar.
Apesar das “abordagens pedagogicas possiveis” ao mundo da arte, a observagado revelou
que os dominios mais trabalhados (colonizados) sdo os formais ou estéticos como heranca

dos movimentos modernistas (como registados nos quadros 8, 9 e 10).

Quadro 10 — fotografia de pintura mural realizada na comemoragio do dia da crianga no patio da escola;

pormenor de colagem do movimento vanguardista “Dada”

Nesta forma de “colonizacdo” explicitada, revelam-se nos dados recolhidos;
diferentes influéncias e presencgas, por vezes mais explicitas, noutras de forma totalmente
oculta e até estrutural. Como podemos inferir do confronto das duas imagens do quadro
10, os conceitos estéticos das vanguardas artisticas da modernidade, até os mais
extravagantes, continuam a exercer o seu dominio e influéncia, naquilo que importa para
este estudo, nos conceitos de EA e praticas quotidianas de criagdo e fruigdo.

Como afirmavam Thompson (2007) e Wilson (2004) as “grandes narrativas” da arte
moderna do principio do século XX continuam bem presentes nas escolas. O proprio
modelo de EA, supostamente, de “expressdo individual criativa” que ainda molda as
formagdes, imaginarios e praticas dos profissionais desta area, ¢ relevantemente
capturado (no quadro 10) na técnica de colagem, devedora das técnicas e métodos dos

movimentos surrealistas e dadaistas.
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Para terminar a andlise ao conceito de megastore do mundo da arte e cultura na
escola, apresento mais um momento significativo das recolhas de dados efetuadas.
Durante o periodo deste estudo, registei quatro atividades com a utilizagcdo de obras de
arte (globais e reconhecidas). Neste estudo irei apenas apresentar e analisar uma das
atividades registadas, visto que essa observacao ¢ suficiente para esta interpretacdo, sendo
que a outra atividade nada acrescentaria em termos analiticos. Assim, a atividade
observada (cuja finalidade ultima era a comemoragao do dia da mae) explorava uma obra
da artista Frida Kahlo e, foi desenvolvida com turmas do 3° e 4° anos, como registado na
fotografia do quadro 8. A exploracdo didatica (resumida a observagdo estética e
intervengdo “criativa” na reproducdo de um autorretrato) pretendia criar um mural com
todos os trabalhos a expor no espago do recreio.

Do que foi possivel observar, (uma das turmas de 4° ano) os alunos quando lhes foi
mostrada a obra j& tinham alguma “familiaridade” com os trabalhos da artista. Os registos
de comentarios e opinides dos alunos durante a atividade, como: “ja vi isto em z-shirts”
ou “acho que vi na televisdo”, levaram a afirmar que ja existe algum “reconhecimento”
da artista trabalhada. O docente, na exposicao curta das tarefas a realizar, completou o
didlogo dos alunos com as informagdes basicas sobre a obra e vida da artista. O objetivo
seria associar o trabalho de uma artista (mainstream no mundo da arte) com as causas
“feministas” e de direitos de igualdade entre géneros para a data especifica de
comemoracao do dia da mae.

De facto, as obras de mulheres artistas t€ém tido um interesse renovado no “mundo
da Arte” em particular a “redescoberta” de obras do modernismo (até aos anos 60/70).
Contribui para esse “reconhecimento” o uso, desta artista em particular, e a visibilidade
que o seu trabalho tem tido na “cultura de entretenimento”. Desde o filme de “Hollywood”
sobre a sua vida e obra, as varias utilizagdes comerciais em publicidade, design,
retrospetivas museoldgicas e livros de atividades para criancas inspirados na sua obra,
como o livro presente no quadro 8. Esta artista ja se encontra profusamente representada
em atividades artisticas propostas por manuais e sites no mundo digital. Sendo
inclusivamente referido pelo docente que a ideia para este trabalho surgiu de uma

pesquisa na internet.
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Quadro 11 - fotografia de peca teatral criada pelos educadores da escola para comemoracdo da Pascoa;

colagem representativa de varios atores de telenovelas populares no Brasil e Portugal.

O simulacro e espetacularizacdo aqui sdo revelados pela “utilizacdo” da obra, um
utilitarismo que (positivamente) e pedagogicamente reconhece o trabalho artistico das
mulheres na arte “mainstream” que foi observado (percecionado) nos comentarios dos
alunos: “¢ pintado por uma mulher”, e a reagdo corporal observada de “contentamento”
de algumas meninas aos aspetos mais “femininos” da obra. Com certeza que esse
imaginario ira ter repercussdes nas questoes de género e de representacdo nos alunos (no
entanto estes ndo sdo aqui estudados). Neste estudo “revela” o “uso” dado ao mundo da
arte e, ndo entrando na componente da exploracdo didatica, este, como observado e
registado, continua “penosamente” circunscrito as “manualidades” e a questdes de
“gosto” dos adultos.

Para terminar, apresento mais um confronto reflexivo, o quadro 11 reflete muito do
que ja foi apresentado e refletido nos capitulos anteriores. No entanto, ndo deixa de causar
alguma estranheza a insisténcia em praticas isentas de objetivos pedagdgicos claros, que
ndo se limitem ao entretenimento passivo onde os alunos nada experimentam ou refletem,
como pecas de teatro criadas por professores, cuja motivacdo, do que apreendi da

observagao, s6 serviram para projetar mini-vedetas (egos) do tipo televisivo.
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2.3. A “obsessdo” com produtos finais e estéticas do adulto
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Quadro 12 — (leitura das fotos de cima para baixo, esquerda/direita): fotografia de criangas a trabalharem
numa fabrica de tecidos nos finais do séc. XIX; representacao de mecanismo através do desenho geométrico
e cientifico, séc. XVIII; gravura de manual de ensino do desenho com as regras da vista em perspetiva, séc.

XVII; gravura de maquina de desenho inspirada nos estudos de Alberti, manual de desenho séc. XVIII.

O ensaista Walter Benjamin (1992) ja havia alertado nos seus pensamentos da
década de 1930, que a rutura na tradigdo iria provocar transformacdes inéditas, até entdo,
aos conceitos centrais da arte antes da reproducado técnica massiva de imagens. Conceitos
e mitos, como os de: génio, imitacdo, representacdo, belo, criatividade foram

completamente alterados ou pura e simplesmente despareceram. O autor, bem advertia
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no seu texto, que o uso (factual) na atualidade desses conceitos, s6 poderd levar a um
tratamento “reacionario” dos processos artisticos da contemporaneidade.

Apesar de todas as transformacdes a todos os niveis nos Ultimos cem anos, as
tradi¢cdes e visdes da pré-modernidade e modernidade positivista continuam bem
presentes nas praticas da escola estudada, segundo os dados recolhidos. A colagem do
quadro 12, reflete nesse imaginario “iluminista” feito de progresso continuo da técnica e
ciéncia, e influéncia nos modelos que advogam uma visdo mais “cientifica” e mensuravel
da arte e EA.

Estes modelos e praticas de EA, mais uma vez, ndo sdo faceis de descortinar através
das técnicas de recolha de dados que foram utilizadas. No entanto, foi observado, que
estas praticas, t€ém tendéncia de aparecerem “misturadas” ou “embelezadas” com imagens
ou metodologias “modernas”. Se reflexivamente compararmos as imagens do quadro 12
com as imagens dos quadros 13, 14 e 15 iremos encontrar bastantes pontos em comum
entre elas.

As imagens do quadro 12, sdo temporalmente identificaveis, a aprendizagem do
desenho, como refletido nos modelos de EA e na historia do ensino das artes visuais em
Portugal mostraram, tinham uma finalidade escolar clara no contexto social e economico
desse momento historico preciso. Como refletido no enquadramento tedrico, Portugal ao
arrepio das sociedades europeias mais desenvolvidas industrialmente, manteve até muito
recentemente, praticas e formagdes de professores completamente desfasadas dos
paradigmas atuais de EA.

Quando criei este quadro de interpretagdo a que chamei de “obsessdo” com os
produtos finais, pretendia analisar as praticas, que na minha reflexdo dos dados, surgem
dos gostos e mitos estéticos devedores de paradigmas ultrapassados. Irei entdo apresentar
os resultados nesta categoria, primeiro abordei todos os dados referentes as atividades que
observei, quanto a forma como se organizava o trabalho e seu desenvolvimento didatico.
Anotei que nenhuma atividade que assisti era livre ou facultativa em relagdo a criagdo
de um produto final. Ou seja, todas elas “exigiam” a producdo de um resultado que
deveria ser medido ou qualitativamente, ou quantitativamente; todas recorriam a um
método de execuc¢do, ndo passivel de ser alterado, definido pelo adulto; todas recorriam
a um tema ou ideia, definida pelo adulto, sem margem para “invencdes”.

Ou seja, destes trés campos observados, nada podia ser mais rigido e maquinal,
como se houvesse um didlogo (viagem no tempo) com a fotografia das criangas na fabrica

do quadro 12. Assim estabeleci paralelos pedagogicos entre os varios quadros que criei;
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primeiro, na inevitabilidade do produto final “bonito”, o quadro 13 de comparacio,
estabeleceu ligacdes com os contextos totalmente estandardizados das politicas

econdmicas atuais, espécie de formatacao comercial de supermercado.

Quadro 13 — fotografia dos trabalhos dos alunos de uma turma de 2° ano realizados por ocasido da
comemoragao da Pascoa (construidos a partir de um modelo fornecido pelo professor); frame de videojogo
popular para criangas, para uso em teleméveis e tablets cujo tema e objetivo ¢ gerir um supermercado

procurando obter o méximo de lucro possivel.

No segundo nivel de andlise, a imposi¢ao de métodos para realizar o trabalho, sem
possibilidade de experimentacdo individual de outros processos, releva a atividade de
construcdo de avides de papel do quadro 14. Ai a comparagao € classica com os modelos
“cientificos” do ocidente, expressos nas fotos de maquinas de desenho de perspetiva e
representacdes geométricas de pegas e objetos e a fotografia do método de construgdo de

origamis do Japao.

Quadro 14 — fotografia da atividade “construgdo de avides de papel” realizada na semana de atividades de
encerramento do ano letivo, atividade realizada no patio de construgdo e langamento/corrida de avides;

fotografia de livro de constru¢des em papel tradicionais Japonesas (origamis).

Em relacgdo ao terceiro nivel, dos temas “impostos” pelo adulto, recorri ao desenho
de observagao verosimil ou narrativo (elaborado na atividade que realizei) apresentados
no quadro 15. Sao dois dos conceitos apontados pela investigagdo em pedagogias visuais

para a infincia, que promovem e desenvolvem diferentes capacidades cognitivas,
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comportamentais e emocionais. A constante desvalorizacdo das capacidades simbolicas,
culturais e narrativas das criangas até aos nove anos, foi bastante observada e registada
nesta investigacdo, em oposi¢do a todos os estudos realizados na area pela psicologia e

educagdo da arte na infancia.

Wikwadfende Panen 5. Taf. 32,

Quadro 15 — fotografia de desenho realizado na atividade “uma casa”; desenho cientifico na area da

botanica.

Para terminar esta reflexdo e analise, apresento os registos de observagao das provas
de afericdo de EA a que assisti. Estas provas, foram bastante eloquentes na oposicao e
clarificagdo do que designei “obsessdo com os produtos finais”. Ou seja, todas as
propostas apresentadas nos seus exercicios, s6 valorizavam o processo, a experimentagao
e a capacidade de refletir sobre as escolhas e decisdes tomadas.

De certa forma (inconsciente de oposi¢do), a analise do que apresento como
“obsessdo com os produtos finais”, surgiu da observacao “como professor classificador”
das provas de aferi¢do artistica do 2° ano. A analise dos exercicios propostos na prova (e
confronto com as praticas didrias observadas). A atividade realizada “uma casa” também
contribui particularmente para esta analise, pelo total contraste que obtive das praticas

diarias da escola.
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Quadro 16 — fotografia de animal fantastico construido por aluno na prova de aferi¢do de Artes Visuais do
2° ano; imagens de propostas de trabalho decorativo encontradas na internet e massivamente utilizadas no

quotidiano escolar.

A alteracdo dos anteriores programas de expressao artistica pelas orientacdes das
aprendizagens essenciais — perfil dos alunos (IAVE, 2018) no 1° ciclo em Artes Visuais,
como ja referido, introduziu modelos de praticas (nos documentos) que privilegiam o
caracter “reflexivo” onde a apropriagdo e interpretacdo sdo o motor da “experimentacao”.
Do meu ponto de vista profissional, de varios anos de professor classificador e das
formacdes ministradas pelo IAVE que frequentei, as provas de afericdo foram
introduzidas, a par das finalidades expressas no documento, também como uma
demonstracdo de novas praticas. O caracter formativo destas provas ¢ evidente e
assumido, e na minha opinido ao nivel de qualquer formacao para professores. Logo, sdo
momentos que devem ser aproveitados e refletidos e, que indicam os modelos definidos
curricularmente.

Ora nas provas as propostas didaticas e itens de avaliagdo, o “processo” ¢ valorizado
em comparacdo com os “produtos finais” (prova afericdo 2023 — 2° ano — AV). Este
modelo encontrou, demasiadas vezes “incompreensdes” por parte dos docentes e
restantes adultos, pelo contrario (como observado), os alunos “adoram” e revelaram que
tinham tido oportunidade de “experimentar” como ndo tém nas aulas.

O “desconforto” de alguns professores com os exercicios da prova, revelaram-se
num certo “tradicionalismo” da fung¢do decorativa ou do “belo” do trabalho artistico, com
comentarios que registei como: “isto no fim ndo ¢ nada, sé se gasta material”, e em relagdo

a avaliagdo registei - “nunca avaliam a criatividade”.
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IV. Conclusao

“...segundo Freud, a consciéncia enquanto tal ndo registaria absolutamente
nenhum vestigio da memoria. Teria antes outra func¢do significativa, a de
agir como prote¢do contra estimulos (...) defendendo-as da influéncia
uniformizadora, e portanto destrutiva, das energias muito mais poderosas
que actuam no exterior. A ameaga que vem destas energias ¢ a dos
choques. Quanto mais habitual se tornar o seu registo na consciéncia, tanto
menos se tera de contar com um efeito traumatico desses choques.”
(Benjamim, 2006, p. 111)

Etimologicamente a palavra espetaculo, deriva do latim; specs, que designa a acao
de olhar e significa: chamar a aten¢do, atrair, fixar o olhar. Da raiz derivaram varias
palavras vinculadas as ideias de “olhar”, como: espetador, aquele que vé; festa publica ou
espetaculo; espelho; especular.

Iniciei esta conclusdo, com a necessidade de completar significados (fechar o
circulo deste “olhar”), para melhor entendimento da finalidade desta investigacdo; no
ambito da procura de quadros de compreensao do “imaginario” da arte e cultura de uma
escola primaria. O sujeito da investigagao realizada foi o “imaginario”, e a defini¢cdo deste
conceito nas disciplinas de teorias da arte e sociologia refere-se; a um conjunto de
simbolos e competéncias desenvolvidas através de “imagens” em um determinado grupo.

No conceito, aqui atribuido, do estudo do “imagindrio”; este reporta, para o
significado central, de imagem (como representagdo), no processo de construgdo, por uma
comunidade, de uma “cultura” e consciéncia de imagens (simbolos) partilhada.

Apo6s esta definicdo daquilo que representa “imaginario”, e sua consciéncia de
experiéncia, torna-se mais evidente a reflexdo que pretendo realizar, assim: esta
investigacdo — as imagens construidas e partilhadas - de uma instituicdo escolar (uma
escola do 1° ciclo) permitiu descortinar alguns “rituais”, usos e praticas das imagens que
“povoam” aquela “comunidade” no contexto historico em que se realizou este estudo.

Os resultados obtidos, da investigacdo etnografica realizada, permitiram a
construcao de trés quadros de compreensdo — da vida quotidiana das imagens nesta escola,
e de como sdo criadas e “vividas” diariamente por todos os individuos dessa
“comunidade”.

O primeiro quadro revelado, das andlises aos resultados, que permitiu construir

conhecimento das caracteristicas inicas “da vivéncia (cultura) das imagens nesta escola”
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relacionam-se com 0s objetivos; como sdo criadas e como sdo partilhadas? Na resposta
as estas questdes, os resultados permitiram evidenciar, que; as praticas de criagdo e
fruicdo de “imagens”, ou seja, do “imaginario” desta comunidade se caracteriza pela sua
espetacularizacdo, no sentido de todos os recursos (criagdo, usos e expositivos) utilizados
por essa comunidade se centrarem numa légica expositiva de “consumo de outro grupo”,
para o seu “exterior”’; e ndo para atender a “uma necessidade expressiva especifica”
propria da comunidade escolar estudada.

A compreensao deste quadro de espetacularizagdo na escola € precisamente (neste
estudo) definida pelo conceito de “espetaculo” e seus significados de: chamar a atengao,
atrair, festa e espelho presentes na origem deste termo, que se revelaram
esmagadoramente presentes nas recolhas de dados.

Assim pude concluir que, quanto as praticas de criagcdo e exposi¢do de imagens
(sejam da EA, dos professores, alunos, funciondrios, EE) na escola, todas sdo
enquadradas e direcionadas para fins de “entreter” e de “entretenimento”. E aqui volto a
defini¢do de espetdculo como “olhar” e sua metafora bésica; “ver o evento” e nao
participar dele, - espécie de voyeur - tdo cara, ao principio da modernidade e a defini¢do
moderna de “imagem” de Baudelaire (2006). Resumindo posso concluir, que esta
comunidade escolar na construcdo do seu “imaginario” estd historicamente e
culturalmente inserida nas operacdes tipicas da “sociedade de massas” da atualidade. Em
que o caracter artistico de qualquer evento, que inicialmente pretendia atender a uma
necessidade especifica dessa comunidade e era preservado e transmitido através do seu
circuito proprio, ¢ transformado em espetaculo para consumo de outro grupo, que nada
tem a ver com a comunidade de origem (Carvalho, 2010).

Esta transformag¢do, conduziu a que o “imaginario” atual, como revelado nas
analises dos resultados, da escola se tenha alterado profundamente em relagao as tradi¢des
e praticas do passado. E que os seus modelos pedagdgicos, ao nivel dos usos, didaticas
de criacdo artistica, experimentacdo, fruicdo e valor da cultura visual e paradigmas de
acdo educativa também se situem noutro campo. Essas transformagdes, também se
exercem na “modelagdo” dos espiritos e de atuacdo profissional dos professores,
funciondrios e chefias. E por fim, alteram profundamente a experiéncia do processo
educativo, da construgdo e (re)produgdo cultural, do conceito de arte e sua finalidade na
formagdo dos alunos.

A conclusdo mais significativa, produzida por este estudo, na compreensdao do

“imaginario” visual desta escola, advém da transformag¢ao na experiéncia dos alunos. Para
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Benjamin (2006), espetacularizar significava, entre outras coisas, “dissolver o sentido do
que ¢ exibido para deleite do espetador”. Para este autor, o espetaculo moderno, pela sua
caracteristica de tornar o sujeito num voyeur, provoca uma distdncia € um nao
envolvimento que o torna incapaz de influenciar o sujeito no campo da sua experiéncia.

Esta reflexdo de experiéncia, ¢ fundamental nos processos educativos, pois a
espetacularizacdo apenas exige uma ideia de “vivéncia” em oposi¢do a ideia de
“experiéncia”. Enquanto a ideia de experiéncia implica um impacto na existéncia do
individuo (estético, emocional, intelectual, espiritual, afetivo) e conecta-o a uma
comunidade ¢ sua tradi¢do, a vivéncia ¢ um fendémeno moderno, das sociedades
industriais massificadas, que se caracterizam pela auséncia de profundidade historica,
superficialidade e fugacidade, quer individual, quer coletiva (Carvalho, 2010).

Esta dicotomia experiéncia versus vivéncia, foi bem documentada na apresentacao
das andlises; quando a maioria das praticas visuais da escola se limitavam a exigir dos
alunos o seu “olhar” e presenga, ndo envolvendo qualquer tarefa de experimentagdo,
construcdo e frui¢ado critica.

Os quadros seguintes que criei para caracterizar o “imaginario” daquela escola, sdo
devedores em grande parte deste deslocamento pedagogico para a sua espetacularizagdo,
e advém dos processos que esta cria. Irei referir trés: i) a espetacularizagdo implica que
os interesses de quem consome sejam mais relevantes, que os interesses de quem os
produz; ii) ao passarem a ser um objeto de consumo, o seu valor e uso para a comunidade
que os produz desaparece e passam apenas a valor de troca dependente dos padrdes de
desejo de quem os consome; iii) passam a ser (re)significados de fora para dentro, sdo os
interesses do consumidor que definem o seu papel (Carvalho, 2010).

Estes trés processos originam os dois outros quadros de compreensdo que criei,
assim: os usos de imagens da arte e cultura na escola estavam subordinados a um
“utilitarismo” que surge precisamente dos interesses e dos valores de quem os consome.
A componente pedagogica ¢ desviada dos processos de experiéncia dos alunos, para os
interesses de vivéncia de quem “olha”. O mesmo acontece no quadro de “obsessdo com
os produtos finais” os interesses das praticas de criacdo estdo subordinados, ndo aos
interesses e experiéncias dos alunos, mas aos valores e critérios estéticos dos adultos
(professores) e de quem os vai consumir (comunidade, EE).

Concluindo, considero que este estudo permitiu construir quadros de andlise
pertinentes da defini¢do do “imaginario” visual da escola, e de criar maior conhecimento,

sobre os seus processos na atualidade. Permitiu avaliar e caracterizar praticas pedagogicas
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de criagdo e de frui¢do e situd-las nos modelos contemporaneos da EA e de cultura. Por
ser uma investigacao etnografica, as analises foram surgindo da observacdo didria da
comunidade escolar nas suas rotinas, atividades e praticas. A consciéncia tedrica
apresentada, fruto das andlises da situacdo histdrica, social e econdémica que vivemos na
atualidade e das questdes especificas da “imagem” revelaram-se essenciais para a
interpretacdo e analise produzida Assim, a questdo da redefinicdo das praticas
pedagogicas exercidas pela espetacularizacdo do ensino nas escolas deve exigir maior
investigacdo e analise critica, pois, essa influéncia, como vimos, reestrutura todas as

finalidades da educacdo escolarizada e o proprio papel da escola na atualidade.
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Anexos

INFORMACAO DE REQUISITOS DE PRIVACIDADE DE DADOS

Termos e Condi¢des Gerais de Privacidade de Dados

0/A "Faculdade de Ciencias Humanas e Sociais da Universidade do Algarve" (FCHS) da Universidade do
Algarve, com sede em Campus da Penha, 8005 139, Faro, Portugal, telefone +351289800100, esta a
realizar o questionario "As “imagens” na escola” no dmbito do estudo “Que Imagens da “Arte” e Cultura”
mostram os Professores de Artes Visuais nas suas Aulas”, no periodo "més de maio e junho de 2023", e

tem como responsavel pelo estudo “Jodo Alvaro Rodrigues Fernandes”.

z s

0 principal objetivo do estudo é "identificar e compreender que imagens constroem o “imagindrio” de uma
escola do 19 ciclo do Ensino Bdsico". Este questiondrio/inquérito é realizado através do suporte “de um
didrio de campo e pesquisa fotogrdfica onde serdo registadas as atividades didrias da escola”.

Os dados pessoais previstos a tratamento no dmbito do estudo “Que Imagens da “Arte” e Cultura” mostram
os Professores de Artes Visuais nas suas Aulas” sdo; idade e sexo, sendo que a categoria dos titulares a

4 a

recolher os dados sera “os alunos a frequentar o 12 ciclo na escola a estudar”.

Todos os dados sdo recolhidos apenas para efeitos da " Que Imagens da “Arte” e Cultura” mostram os
Professores de Artes Visuais nas suas Aulas ", estando garantida a confidencialidade do seu tratamento e
a exclusiva utilizagdo pela Universidade do Algarve, com um periodo de retengdo dos dados sendo o minimo
necessdrio para a realizagdo do estudo, e sendo o seu tratamento realizado nos termos e condigées da
Politica de Protecdo de Dados que se encontra acessivel em www.ualg.pt.

Se necessitar de algum esclarecimento adicional em relagdo a participagdo ou ao preenchimento do
questiondrio, é favor contactar pelo contato telefonico 964706348 ou pelo email: jarf.edu@gmail.com.

Eu aceito os termos e as condi¢des acima descritos. Da mesma forma, como titular de dados, aceito as
condigées gerais e os termos das Politicas de Protegdo de Dados do Universidade do Algarve.

Titular de Dados: Assinatura Data_/ /.

Para Titulares de Dados menores de 16 anos deve assinar o Titular de Responsabilidade Parental:

Assinatura Data__/___ /.

Consentimento para Tratamento de Dados

Autorizo expressamente o tratamento dos dados pessoais pela Universidade do Algarve, para efeitos de
estudo realizado na investigagdo " Que Imagens da “Arte” e Cultura” mostram os Professores de Artes
Visuais nas suas Aulas ", de acordo com os termos de informagdo sobre tratamento de dados e a Politica
de Protegdo de Dados que se encontram disponiveis em www.ualg.pt . Estou consciente de que posso retirar
o consentimento ou exercer os direitos de protecdo de dados, designadamente os direitos de reclamagdo,
acesso, retificacdo, oposigdo, limitacdo do tratamento ou apagamento, através de contacto com o
Encarregado da Protegdo de Dados da Universidade do Algarve pelo correio eletrénico rgpd@ualg.pt, e
caso assim o considere necessdrio, apresentar reclamagdo a Comissdo Nacional de Protegdo de Dados,
através dos contatos disponiveis em www.cnpd.pt.

Titular de Dados: ~Assinatura Data__/ _/

Para Titulares de Dados menores de 16 anos deve assinar o Titular de Responsabilidade Parental:

Assinatura Data__/ /.

Gabinete de Protegdo de Dados da Universidade do Algarve - 2022



28/09/23,19:26 Correio — JOAO ALVARO RODRIGUES FERNANDES - Outlook

Re: Autorizacgao de guido

Regulamento Geral da Protecdo de Dados <rgpd@ualg.pt>
sex, 28/04/2023 18:48

Para:JOAO ALVARO RODRIGUES FERNANDES <a36249@ualg.pt>
Estimado Joado Alvaro Rodrigues Fernandes

Na qualidade de Encarregado da Protecdo de Dados da UALG e na sequéncia da
continuidade do Vosso pedido de Parecer sobre a Conformidade RGPD do questionario no
ambito do estudo “Que Imagens da “Arte” e Cultura” mostram os Professores de Artes
Visuais nas suas Aulas", confirmo encontrar no estudo as condi¢cbes necessarias para
evitar possiveis situagdes que possam responsabilizar a UAIg em termos de falta de
cumprimento de requisitos da conformidade de privacidade de dados conforme o RGPD e
LPDP.

Mais informo que para garantir a conformidade RGPD o documento de Informag&o Prévia
de Privacidade de Dados deve ser apresentado a cada participante requisitando a sua
leitura, tomada de conhecimento e assinatura para os termos e condigbes e termo de
consentimento.

Este email representa parecer do EPD sobre tratamentos de dados pessoais e pode ser
apresentado para Parecer da Comisséo de Etica da Ualg.

Ao dispor para eventuais esclarecimentos ou informagdes adicionais.
Melhores Cumprimentos
Julio Fernandes - na qualidade de EPD da UAlg

Para mais informacgao e guias de ajuda, aconselho vivamente consultar a area de "Protecao
de Dados" na Intranet da Ualg em https://ualgnet.ualg.pt/servicos#protecao-de-dados .



Faro, 3 de maio de 2023

Exmo. Sr. Diretor do Agrupamento de Escolas Jodo de Deus - Faro

Eu, Jodo Alvaro Rodrigues Fernandes, professor do quadro de nomeagio definitiva
do grupo 110, venho por este meio requerer autorizacdo para realizar estudo nas escolas
do 1° ciclo e alunos das turmas onde leciono. Este insere-se no dmbito da minha
investiga¢do no curso de Mestrado em Ciéncias da Educac@o da Faculdade de Ciéncias
Humanas e Sociais da Universidade do Algarve sob orientagdo do professor Doutor
Antonio Fragoso.

A investigagdo tem como tema “o “imaginario” visual das escolas do 1° ciclo” e
pretende: realizar atividades com os alunos; fotografar trabalhos, espagos e exposigdes;
observar o quotidiano e as praticas das artes visuais nas escolas. Os objetivos principais
s80 observar e analisar as “realidades visuais e culturais” dos alunos e de que forma estas
se expressam no quotidiano escolar.

Todos os dados recolhidos, no 4ambito deste estudo, serdo regidos de acordo com os
termos de informagdo sobre tratamento de dados e politica de protecdo de dados, sendo

garantida a confidencialidade e anonimato de todas as imagens recolhidas.

Jodo Alvaro R. Fernandes



