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Resumo

Discutimos neste artigo algumas aproximações conceituais entre propostas de teóricos da 
educação da cultura visual e re�exões de artistas pós- modernistas. Inicialmente, aponta-
mos algumas preocupações epistemológicas e políticas presentes nos trabalhos de artistas 
feministas e multiculturalistas, características identi�cadas por Eleanor Heartney (2002). 
Então associamos estes debates abertos por estes artistas a propostas educacionais feitas 
por autores como Helene Illeris (2012) e Fernando Hernández (2011) que vem provo-
cando revisões curriculares para a formação de professores em artes visuais na Universi-
dade Federal de Goiás – Brasil.
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Resumen

Discutimos en este texto algunas aproximaciones conceptuales entre las propuestas de 
teóricos de la educación de la cultura visual y re�exiones de artistas posmodernistas. 
Inicialmente señalamos algunas preocupaciones epistemológicas y políticas existentes 
en la obra de artistas feministas y multiculturalistas, aspectos identi�cados por Eleanor 
Heartney (2002). Entonces asociamos estos debates abiertos en el campo artístico con 
las propuestas educativas de autores como Helene Illeris (2012) y Fernando Hernández 
(2011) que están provocando revisiones curriculares para la formación de profesores en 
Artes Visuales en la Universidad Federal de Goiás – Brasil.  

Palabras claves:
educación de la cultura visual, enseñanza de las artes visuales, arte posmoderno.

Abstract

We discuss in this paper some conceptual approximations between visual culture theorists 
proposals and post-modernists artists re�ections. Initially, we point some epistemological 
and political preoccupations present in the work of feminist and multiculturalist artists, as 
identi�ed by Eleanor Heartney (2002). Than we associate these debates opened by these 
artists with the educational proposals from writers such as Helene Illeris (2012) and 
Fernando Hernandez (2011) that are provoking curricular revisions for the formation of 
visual arts teacher at the Federal University of Goiás - Brazil.
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No segundo semestre de 2014, 
ao iniciar a disciplina Teo-
rias da Imagem e da Cultura 

Visual, no curso de Licenciatura em 
Artes Visuais da Universidade Federal 
de Goiás, solicitamos aos alunos que 
registrassem no quadro negro o que 
entendiam por educação da cultura 
visual e que expectativa tinham em 
relação a disciplina. Percebemos que 
muitos alunos traziam preconcepções 
sobre cultura visual que provocavam 
uma atitude negativa em relação à dis-
ciplina. Era predominante a ideia de 
que a cultura visual despreza a história 
da arte e, para eles, desprezar a história 
da arte pressupunha desprezar, tam-
bém, a arte e os artistas.
Vale observar que esta é apenas uma 
das disciplinas que reverberam na 
proposta curricular do curso e, conse-
quentemente, na Faculdade de Artes 
Visuais, o impacto das re�exões do 
campo da cultura visual sobre a for-
mação de professores de artes visuais. 
Nesse sentido, �cou clara a importân-
cia de acolher e analisar as impressões 
trazidas pelos alunos como mote para 
os debates que faríamos no decorrer 
do semestre.
Inicialmente, para discutir a relação 
da educação da cultura visual com 
o ensino de artes visuais, retomamos 
alguns tópicos da disciplina História 
do Ensino da Arte no Brasil com o 
intuito de investigar como alterações 
na prática dos professores de arte po-
deriam estar relacionadas a mudan-
ças na forma de conceber educação 
e arte. Chamamos atenção dos alunos 
para o fato de que essas transforma-
ções estavam associadas a revoluções 
epistemológicas.
Num segundo momento, trabalhando 
com autores como Geertz (2003) e 
Knauss (2008), identi�camos mudan-
ças nas disciplinas Teoria da Arte e na 
História da Arte que apontavam para 
a virada cultural e a emergência do 
campo da cultura visual. Reforçamos 
os argumentos de Knauss (2008: 158) 
ao a�rmar que é comum a «indicação 
de que a emergência da categoria de 
cultura visual tem fontes na própria 
re�exão oriunda do campo da histó-
ria da arte», com referências ao tra-

balho de Michael Baxandall (1991) e 
Svetlana Alpers (1999), por exemplo. 
Ainda segundo Knauss (2008: 159), 
estes historiadores demonstraram a 
importância de pensar a cultura vi-
sual explorando «o olhar […] [como] 
um sentido construído socialmente e 
historicamente demarcado». Esta seria 
a contribuição da cultura visual. Por 
esta razão, diz o autor, historiado-
res como Norman Bryson, Michael 
Ann Holly e Keith Moxey (1994) 
concebem a possibilidade do «estudo 
de todas as imagens sem distinções 
qualitativas entre elas e o estudo de 
todas as imagens cujo valor cultural 
de distinção foi ou está sendo estabe-
lecido, com o pressuposto de que o 
critério estético não deve existir fora 
de um contexto histórico especí�co» 
(Knauss, 2008: 160).
Com o suporte destes autores, des-
misti�camos algumas das preconcep-
ções reveladas pelos alunos. Ressalta-
mos que o campo da cultura visual 
não se opõe à arte ou à história da 
arte, mas, aos pressupostos que guia-
ram certas formas de pensar a história 
e teorizar sobre arte. Nesse sentido 
Mitchell (2002) é explícito ao a�rmar 
que a cultura visual não poderia ser 
compreendida simplesmente como 
um complemento à história da arte 
e à estética. De acordo com o autor, 
esta função complementar dos estu-
dos de cultura visual:

[…] ameaça tornar-se também 
suplementar: primeiramente no 
que diz respeito a uma incomple-
tude na coerência interna da es-
tética e da história da arte, como 
se as disciplinas, de alguma forma, 
tivessem falhado ao se concentrar 
naquele que seria o ponto mais 
central de seus próprios domínios; 
segundo, pela abertura das duas 
disciplinas a assuntos que lhes são 
estranhos e que ameaçam os seus 
limites. Os estudos visuais amea-
çam transformar a estética e a 
história da arte em subdisciplinas, 
dentro de um campo expandido 
de pesquisa cujas fronteiras são 
imprecisas. (Mitchell, 2002: 167)

Após situar a emergência da cultura 
visual como parte dos questionamen-
tos feitos por historiadores da arte e as 
revisões que eles próprios propuseram 
e realizaram, fazia-se necessário inves-
tigar com os alunos de que modo ou, 
que impactos a cultura visual tem so-
bre o trabalho de artistas. Para essa dis-
cussão foi importante a leitura do livro 
Pós-modernismo, de Eleanor Heartney 
(2002). A proposta de estudar e dis-
cutir as ideias de Heartney teve como 
referência o argumento de Hernández 
(2011: 38) de que há necessidade de 
«uma mudança de orientação na Edu-
cação das Artes Visuais com base nas 
transformações que tinham lugar nas 
Artes Visuais sob a in�uência do de-
bate pós-moderno». Muitos alunos 
desconheciam o conteúdo da crítica 
pós-moderna bem como o trabalho 
de artistas ligados a esse movimento. 
Assim, concluímos que esse poderia 
ser um caminho produtivo para fun-
damentar os questionamentos que es-
távamos fazendo e para desconstruir a 
concepção de que a educação da cul-
tura visual não tem conexão com o 
universo da arte e o fazer dos artistas.
Este artigo foi escrito a partir de re-
�exões advindas da leitura de Heart-
ney (2002) e das conversas com os 
alunos sobre as propostas dos artistas 
apresentados e analisados pela autora. 
Não temos espaço para descrever to-
das as discussões produzidas em sala 
de aula. Por esta razão, neste texto fo-
caremos especi�camente as conversas 
e discussões sobre feministas e mul-
ticulturalistas que se vinculam à arte 
pós-moderna. Pretendemos explorar 
as relações entre as provocações «esté-
ticas» feitas por esses artistas e as pro-
postas de autores ligados à educação 
da cultura visual.
Na primeira parte apresentamos os 
debates realizados em torno do con-
ceito de «olhar curioso». Discutimos 
a maneira como artistas multicultura-
listas nos convidam a entender a ex-
periência visual como um fenômeno 
marcado pelos repertórios culturais 
daqueles que o vivenciam. Fazemos 
algumas re�exões sobre as críticas 
desses artistas à teoria formalista, di-
fundida especialmente por críticos 
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modernistas, e que teve grande in-
�uência sobre o ensino de artes vi-
suais. Examinamos, também, o po-
sicionamento pedagógico de Illeris 
(2012). Ela argumenta que o multi-
culturalismo, ao contagiar o ensino de 
arte com os princípios da educação 
da cultura visual, de�agrou uma busca 
pelo desconhecido, pelo incerto, pos-
sibilitando experiências de descentra-
mento e despertencimento.
Na segunda parte o texto está centra-
do nos debates feministas. Ao analisar 
as diversas posições que se pode es-
tar em relação a um «evento visual», a 
discussão tem por objetivo destacar a 
importância de elementos subjetivos 
no ensino de artes visuais e suas im-
plicações para e a partir das experiên-
cias visuais.

O olhar curioso

Artistas ligados ao feminismo e ao 
multiculturalismo promoveram revo-
luções no campo artístico ao denun-
ciarem a história da arte como emi-
nentemente eurocêntrica, masculina 
e branca e o modo subreptício como 
ela relegou a posições secundárias ou 
até mesmo ignorou outros sujeitos e 
culturas. Esses artistas questionaram 
o discurso modernista, seu viés uni-
versalista sobre o gosto e o privilegio 
de uma história da arte construída de 
modo a expressar um progresso na-
tural e necessário. Acusaram o mo-
dernismo de contribuir para que di-
mensões culturais fossem ignoradas/
ocultadas.
Estes pressupostos modernistas são 
claramente identi�cados na teoria de 
Greenberg (1996). Ele se baseou na 
premissa de Kant de que a mente teria 
de forma inata princípios organizado-
res dos estímulos externos. A expe-
riência estética em Kant, assim como 
em Greenberg, é subjetiva no sentido 
de fazer referência não às obras em si, 
mas a estes princípios organizadores 
intuitivos à humanidade. Logo, vale 
sublinhar que para Greenberg os cri-
térios do gosto, do julgamento estéti-
co, não variam de pessoa para pessoa, 
pois não tem qualquer relação com a 

história pessoal do sujeito. Ele defen-
de por isso que «quanto mais impes-
soal, mais objetivo o juízo, quando o 
indivíduo “�ca mais próximo de ser 
um representante da humanidade”» 
(Passos, 2013: 55). Ou seja, artistas e 
público devem buscar a suspensão de 
valores não estéticos, razões religiosas, 
políticas, nacionalistas e morais, por 
exemplo.
A crítica a esta noção de olhar sub-
jetivo questiona a persistência de au-
tores como Greenberg em projetar 
os indivíduos em um estado em que 
intuições naturais à humanidade rei-
nariam livres de quaisquer in�uên-
cias do meio social. Como descreve 
Leopoldi (2002: 169), «a antropologia 
já demonstrou que o homem nunca 
nasce livre; nasce já como ser social, 
inapelavelmente enredado nas teias 
da sua cultura e da sua sociedade com 
todas as consequências que isso im-
plica». Portanto, concluem os artistas 
pós-modernos multiculturalistas: é 
impossível desconsiderar a dimensão 
cultural da experiência estética.
Um momento chave para a crítica 
multiculturalista, segundo Heartney 
(2002), foram as reações à exposição 
de 1984 do Museu de Arte Moder-
na de Nova York: «Primitivism» in 20th 
century art. Naquela ocasião, Heartney 
explica que:

Críticos atacaram a exposição ar-
gumentando que a noção de a�-
nidade [entre o trabalho de artistas 
modernistas e artefatos africanos] 
ignorava as funções e signi�ca-
dos muito diferentes que as obras 
africanas possuíam em seu con-
texto original. Observaram que a 
«Arte», a ideia de objetos criados 
simplesmente para o deleite esté-
tico, era completamente estranha 
a essas culturas. Salientaram que, 
enquanto as pinturas e esculturas 
ocidentais eram rotuladas com 
data e nome dos artistas, as obras 
africanas eram anônimas, criações 
eternas. Condenavam a tendên-
cia eurocêntrica e instavam uma 
abordagem diferente da arte, fora 
da tradição ocidental. A reação 
contra a exposição marcou um 

ponto crucial na consciência do 
Outro no mundo da arte. (Heart-
ney, 2002: 67)

Tanto feministas quanto multicul-
turalistas propuseram revisões da 
história da arte que incluíssem, sem 
submissão ao cânone vigente, outros 
sujeitos, grupos, outras formas de re-
lação artística de modo que �casse 
claro que um conceito de arte não é 
evidente ou universal.
A teoria moderna de críticos como 
Greenberg legitimou a crença em 
uma alta cultura, tomando como re-
ferência uma noção de julgamento 
estético cuja existência se revelaria no 
consenso histórico de uma classe cul-
ta. Por partir de uma noção de expe-
riência estética pautada em impulsos 
sensíveis desinteressados, intuitivos, 
naturais à humanidade foi possível 
imaginar no modernismo uma teoria 
formalista que buscou leis da percep-
ção visual e descrever os poderes psi-
cológicos de certas experiências sem 
que fosse necessário quaisquer consi-
derações sobre as especi�cidades de 
cada sujeito que o vê. Belidson Dias 
(2008) explica e detalha essas ques-
tões da seguinte maneira:

Historicamente, os currículos 
de arte foram implementados 
na educação fundamentados nos 
valores da elite cultural, com um 
grande débito aos princípios do 
desenho/design. Assim, o for-
malismo, que está incrustado nos 
princípios do design e num for-
te constituinte do Modernismo, 
transformou-se numa das posi-
ções preferidas do campo (Bar-
bosa, 1991; 2001; Duncum, 1990; 
E�and, 1990; Hobbs, 1993). O 
Modernismo assumiu o conceito 
de um objeto de arte indepen-
dente da existência objetiva de 
valores estéticos inerentes às pro-
priedades formais do objeto da 
arte. Portanto, enfatizava que os 
objetos da arte poderiam existir 
sozinhos e, assim sendo, os valores 
e as experiências estéticas seriam 
veri�cáveis. Logo, o Modernismo 
separou o espectador e o autor 
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deste objeto autônomo chamado 
«arte». (Dias, 2008: 40)

Como os artistas multiculturalistas, 
educadores ligados à revisão pós-mo-
derna questionam a noção de uni-
versalidade implícita nos discursos 
modernistas sobre padrões estéticos. 
Eles não partem da oposição a um 
universo de manifestações e sensibi-
lidades descrito como inferior, como 
o mundo do kitsch ou da cultura 
de massa. Para professores e artistas 
ligados ao movimento pós-moder-
no, vale considerar a existência de 
várias formas de sensibilidade cujas 
diferenças não são explicáveis a par-
tir de uma escala universal de qua-
lidade. Esses professores consideram 
a necessidade de pensar a diferença 
cultural. Por esta razão, Dias (2008: 
48) argumenta que «a Educação da 
Cultura Visual pode ser entendida 
também como um deslocamento de 
paradigma de uma arte/educação de 
tendência Modernista para uma prá-
tica pedagógica que não envolve a 
dialética da oposição binária».
Para além do tradicional valor que se 
concede ao viés da produção, aos in-
teresses e intenções do artista, ganha 
relevância a importância de pensar 
também o viés da recepção. É funda-
mental tanto para os professores quan-
to para os alunos compreenderem os 
repertórios a partir dos quais interpre-
tam suas experiências visuais. Refor-
çando e de certa forma explicitando 
este argumento, Hernández (2011:41) 
expõe a necessidade de favorecer

… que nossas histórias se cruzem 
com as histórias que nos são ofe-
recidas ao serem colocadas em 
contexto, conseguimos outras for-
mas de dialogo que não nos ex-
cluem, nem nos colocam em uma 
posição subordinada de não saber. 
Além de nos permitir revisar os 
efeitos das narrativas hegemônicas 
que se apresentaram como formas 
de verdade sobre nós e nossas ma-
neiras de nos ver.

Ao criticar a noção romântica de 
identidade – aquela essência autêntica 

que caberia à educação resguardar e 
proteger de in�uências externas sem-
pre concebidas como corruptoras  –, 
o multiculturalismo destaca a valida-
de de vivermos experiências visuais 
diversas que provoquem deslocamen-
tos subjetivos, que gerem aprendiza-
gens ao mobilizar experiências por 
vezes con�ituosas de «desaprender» e 
«despertencer». É a isso que se refere 
Helene Illeris (2012) com a noção de 
«olhar curioso». Para Illeris, a noção 
do olhar curioso representa um as-
pecto crucial da vida contemporânea, 
as experiências interculturais às quais 
estamos cada vez mais sujeitos na so-
ciedade globalizada.
Ela ressalta que o objetivo desse olhar 
inquiridor não é transformar os estu-
dantes em relativistas. A questão ad-
jacente ou implícita, é o risco cres-
cente de fundamentalismos de todo 
tipo que pairam sobre o projeto da 
democracia. Logo, de acordo com a 
autora, os professores devem assumir a 
responsabilidade democrática de não 
impor a noção de que todos veem ou 
deveriam ver da mesma forma.
O olhar curioso se distingue da noção 
moderna do bom olhar, do olhar de 
especialista, do conhecedor, no senti-
do de que a curiosidade invoca o des-
conhecido, o incerto e até mesmo o 
proibido. A escola, portanto, deve ser 
um lugar onde «convicções pessoais 
e culturais e preferências possam ser 
expostas e trocadas e novas perspec-
tivas possíveis possam ser encenadas» 
(2012: 121).

Quando se trata da arte educação, 
eu acredito que dever-se-ia dis-
ponibilizar a estudantes de artes 
visuais possibilidades de explorar 
as formas de imagery visual que 
eles preferem, e que eles deveriam 
ser convidados a experimentar a 
relação com esta imagery através 
da produção de novos eventos vi-
suais. Estratégias de curiosidade 
em relação à cultura visual con-
temporânea devem suplementar o 
olhar de suspeita do criticismo tra-
dicional e abordagens divertidas, 
grupais da produção de imagens 
devem suplementar a demanda 

modernista de produções de arte 
fortemente individualizada e séria. 
Ao invés de lidar com a represen-
tação de realidades tradicionais 
como objetos reais, emoções reais 
ou interesses sociais reais, a arte 
educação pode ser também sobre 
lidar com as alternativas realida-
des de �cções. E ao invés de �car 
sentado ou levantado em frente 
a objetos a serem produzidos ou 
vistos por um sujeito controlador, 
arte educação poderia ser com a 
participação corporal e sensual 
em eventos visuais que envolves-
sem todo o ambiente e incluindo 
experiências de som, cheiro, toque 
e movimento. (2012: 119)

Parte importante da proposta de Ille-
ris são as críticas a limitações da con-
cepção de olhar iluminista e também 
modernista, que, segundo ela, pressu-
põem um sujeito isolado e objeti�ca-
dor. Ela diz: «Em uma perspectiva de 
diferença nós não podemos permitir 
privilégio incondicional a certas es-
tratégias de visão do iluminismo oci-
dental, e que são baseadas em ideias 
de controle e objeti�cação» (2012: 
116). Queremos argumentar que esta 
crítica tem também como base o de-
bate aberto por artistas feministas.

Posições em eventos visuais

Artistas feministas questionaram 
«porque» existem menos mulheres 
artistas e poucas são consideradas por 
críticos, galeristas, curadores, histo-
riadores, etc. Por outro lado também 
observaram que a maioria das mu-
lheres eram e continuam sendo re-
presentadas na forma de nus. Longe 
de ser um campo apolítico ou não 
ideológico, o universo da arte pode 
reproduzir e reforçar, da mesma for-
ma que a mídia, a posição das mu-
lheres como objeto do olhar dos ho-
mens, ou seja, pode perpetuar uma 
cultura machista.
O feminismo na arte denunciou o 
modo como a cultura pode introje-
tar em alguns sujeitos a posição exi-
bicionista e, em outros, a posição de 

voyeur. A naturalização dessas posi-
ções, quem vê e quem deve ser visto, 
foi denunciada por �lósofos como 
John Berger (1999). Segundo Heart-
ney (2002), isso �ca evidente ao se 
observar que enquanto o nu femini-
no foi naturalizado, a exibição do nu 
masculino, mesmo quando em poses 
típicas da história da arte, permanece 
repleta de pudores e tabus.
É importante ressaltar que artistas 
pós-modernos denunciaram não 
apenas a forma como alguns sujei-
tos ou grupos são representados em 
imagens. Eles demonstraram preo-
cupação em relação ao modo como 
as culturas predispõem práticas de 
olhar. As implicações dessas práticas 
alcançam não apenas o que vemos 
ou ignoramos, mas, principalmente, 
nos fazem re�etir sobre quem tem 
ou não o direito de ver, quem deve 
ou não ser visto, quem pode ou não 
mostrar.
Para que �que claro, trazemos mais 
um exemplo. Um modo sub-reptício 
de determinar o que devemos e o que 
não devemos ver acontece quando 
predispomos ou induzimos focos de 
atenção. No trabalho Visão Protegida 
(2001), Fred Wilson, artista ligado ao 
multiculturalismo, expõe manequins 
negros sem cabeça vestidos de guar-
das de museus. Ele denuncia uma 
sensação comum entre essas pessoas 
– guardas de museus – de ao vestirem 
o uniforme se tornarem invisíveis.
Com estes exemplos podemos 
entender que, além de decodi�car, 
analisar e desconstruir signi�cados de 
imagens, feministas e multiculturalistas 
alargaram e aprofundaram re�exões 
sobre as diferentes posições que 
podemos assumir diante de um 
evento visual e os efeitos subjetivos 
de nos posicionarmos de várias 
maneiras/formas.
Illeris (2012) defende a importância 
de trabalhar o conceito de «evento 
visual» no ensino de artes visuais. 
Ao desenvolver o conceito de 
«evento visual», a autora propõe 
que imaginemos quatro posições 
nas quais podemos nos colocar: da 
imagem, do sujeito, do objeto e da 
visão (contexto).

A escolha da palavra posições 
indica que estas não são neces-
sariamente conectadas ao enten-
dimento tradicional ou objetos 
particulares ou pessoas, mas po-
dem ser ocupadas de modos dife-
rentes. Por exemplo, uma pessoa 
(um ser humano �sicamente pre-
sente) pode ocupar todas as dife-
rentes posições: ela ou ele pode 
ser posicionado como espectador 
na posição de sujeito, como uma 
coisa para ser olhada na posição 
de objeto, como uma representa-
ção na posição de imagem, e ao 
adotar um modo particular de 
olhar algo na posição de visão. 
(Illeris, 2012: 113)

Pode-se ocupar posições diferen-
tes daquelas consideradas naturais e, 
portanto, ensinadas de acordo com o 
cânone tradicional do ensino de arte. 
Por exemplo, podemos experimen-
tar a sensação de sermos olhados por 
uma imagem como se não fossemos 
sujeitos do olhar, mas, apenas objetos 
do olhar dela. Illeris propõe uma edu-
cação que envolva não apenas o olhar 
objeti�cador, mas em que vivencie-
mos várias posições em um mesmo 
evento e debatamos sobre essa expe-
riência.
A proposta torna mais complexa a 
forma de perceber um evento visual, 
tradicionalmente descrito, de acordo 
com Hernández (2011), como o mo-
mento em que o aluno, um sujeito 
autônomo, toma para si um objeto 
que deve ser decifrado.

Neste marco, o foco do olhar se 
dirige para o que é visto com a 
vontade de possuí-lo. Como es-
creve Laplance (1999), supõe-se 
que o objeto e seu produtor lan-
çam um enigma ao espectador-
-leitor, que este tem de decifrar, 
com a ajuda das disciplinas do 
olhar (que disciplinam): a história 
da arte (a iconogra�a), a semióti-
ca, a psicanálise, o perceptualismo 
formalista. Desta maneira, a esco-
la ou o museu se articulam como 
lugares simbólicos que ensinam a 
disciplinar o olhar (para ver «bem» 

o que «deve» ser visto) e que ou-
torgam, como moeda de câmbio e 
recompensa à submissão discipli-
nar, o gozo derivado de decifrar o 
«enigma» associado ao poder ver 
além da superfície do que se vê. 
(Hernández, 2011: 35)

Ir além dessas posições objeti�cado-
ras requer que consideremos os efei-
tos subjetivos das experiências visuais. 
Hernández propõe que os alunos re-
�itam também sobre si mesmos, sobre 
o que pensam de si ao viverem es-
sas experiências visuais. Isso signi�ca 
expandir perguntas que geralmente 
re�etem um lugar comum: «o que 
você vê nesta imagem? ou, que his-
tória conta esta obra?», ampliando e, 
de certa forma invertendo a pergunta 
para: «o que vejo de mim nesta re-
presentação visual? ou, O que esta 
imagem diz de mim? Como esta re-
presentação contribui para a minha 
construção identitária – como modo 
de ver-me e ver o mundo?» (Hernán-
dez, 2011: 38).
Esta é uma mudança que vai muito 
além da simples inclusão de novos 
objetos a serem decifrados. Trata-se 
de re�etir sobre essa lógica objeti�-
cadora, abordar de maneira crítica sua 
ideologia e questionar como o ensi-
no de arte pode envolver modos de 
subjetivação através dos modos de ver. 
Ao ir além desta concepção de olhar 
objeti�cador, educadores devem con-
siderar o modo de olhar não apenas 
como uma maneira de um sujeito 
controlar, dominar, desmontar a seu 
prazer aquilo que vê, mas, também e 
principalmente, o modo como o in-
divíduo �ca marcado, rotulado, por 
aquilo que vê.

O que introduz a perspectiva da 
cultura visual, a qual proviso-
riamente me vinculo –  pois não 
se deve esquecer que não existe 
«uma» opção única do que é de-
nominado como cultura visual – é 
a consideração das práticas artís-
ticas como práticas discursivas 
–  culturais  – que tem efeitos 
nas maneiras de ver e de ver-se. 
Reconhecer estes efeitos para 
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gerar relatos alternativos ou 
em diálogo com os existentes 
é uma das maneiras de expan-
dir o sentido da educação das 
artes visuais. O que leva a co-
locar as políticas de subjetivi-
dade como um espaço central 
para explorar, debater e gerar 
relatos visuais e performativos 
que dialoguem e contestem os 
hegemônicos. O que rea�rma 
a opção de que a cultura visual, 
além de falar a partir de um ou-
tro lugar da arte – e de outras 
práticas de visualização – tam-
bém impulsiona a realização 
de projetos e práticas geradas 
como processo de indagação. 
(Hernández, 2011: 43)

Neste artigo tentamos demonstrar 
como artistas pós-modernos femi-
nistas e multiculturalistas, em suas 
revisões do cânone modernista, in-
cluindo novas concepções de arte 
e focos de debate, podem suscitar e 
contribuir para abordagens contem-
porâneas de ensino e de formação de 

professores de artes visuais. É a isto 
que a educação da cultura visual vem 
se dedicando.
Em nossa experiência no ensino 
superior, mais especi�camente na 
formação de professores de Artes 
Visuais, é importante, do ponto de 
vista pedagógico, motivar os alunos 
a questionar os conceitos de arte dos 
próprios artistas. Tal posicionamen-
to não signi�ca abandonar o campo 
ou menosprezá-lo. Pelo contrário, ao 
questionar a ideia por vezes ainda 
vigente em determinados contextos 
institucionais de uma noção restri-
ta de arte, imanente, a-histórica, os 
estudos de cultura visual se alinham 
e repercutem re�exões oriundas do 
trabalho de artistas. Acompanhando 
as ideias de Martín (2014: 173), esta 
seria uma maneira de reforçar o lugar 
comum no qual «el arte y la cultu-
ra son siempre positivos, portadores 
de valores sociales y personales enri-
quecedores, y contribuyen al diálogo 
y a la integración social y cultural, así 
como al crecimiento económico».
Para os licenciandos em Artes Vi-

suais, é importante conhecer as ma-
nifestações, conceitos e práticas gera-
das pelo pós-modernismo. Os alunos 
tem a opção de não assumir esses 
pressupostos e os projetos defendi-
dos por esses artistas e pela educação 
da cultura visual. Contudo, conside-
ramos que essas re�exões são funda-
mentais para articular e desconstruir 
concepções restritas ou unilaterais de 
arte. Estando a par das várias ideo-
logias que orientam diversas visões 
de arte é possível compreender me-
lhor as implicações e o modo como 
elas se re�etem nas práticas peda-
gógicas. O ensino de arte torna-se 
mais consistente e ganha folego para 
discutir práticas que, por estarem 
institucionalizadas e serem ampla-
mente difundidas, parecem neutras, 
naturais. Essas re�exões podem aju-
dar a compreender como o conceito 
de arte tem sido e pode continuar 
sendo reinventado. Abrem-se, assim, 
oportunidades para transitarmos por 
conceitos e re�exões sobre práticas 
artísticas contemporâneas no âmbito 
da educação.
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