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Finalizava o ano letivo quando a Alice me entregou a carta. Tinha escrito sobre as nossas aulas. Tinha 

escrito sobre o que sentiu que aprendeu, sobre o que sentiu que cresceu. Num peda­o dessa carta que 

guardo, sobretudo nesse peda­o, fixou-se-me a aten­«o. Dizia nele que a arte n«o ® coisa s· de artista. 

Que compreendeu que ® ï que pode ser ï de todos. Porque todos podem, nas suas vidas, a cada dia, 

ser criativamente ativos. E ser criativamente ativo ® fazer arte. E que viver s· vale a pena se for assim, 

artisticamente. 

Que nos inspire este peda­o da carta que a Alice escreveu. Que nos instigue a permanecer na defesa do 

lugar imprescind²vel que deve a arte ocupar na educa­«o de todos. 

Inspirados, instigados, regressamos. Bem-vindos ao n¼mero 59 da Imaginar. 

Em El arte como veh²culo de conocimiento, Sara Torres Vega prop»e uma s®rie de reflex»es a respeito 

da rela­«o hist·rica entre a arte e a educa­«o, ao mesmo tempo que partilha um conjunto projetos 

desenvolvidos no Museo Pedag·gico de Arte Infantil, parte do Departamento de Did§tica da Express«o 

Pl§stica da Universidade Complutense, em Madrid. 

Porqu° e para qu° transitar entre a literacia visual e a cidadania visual?, de Ricardo Reis, parte da 

an§lise e interpreta­«o das evid°ncias recolhidas durante o trabalho de campo da sua investiga­«o, para 

problematizar a pertin°ncia de passarmos do j§ conhecido conceito de literacia visual para um outro, 

mais recente, de cidadania visual. 

Amparo Alonso-Sanz assina Entre aulas educativas y aulas en la Cultura Visual. Visibilizando relaciones 

interpersonales y espaciales en §mbitos educativos formales, trabalho decorrente da investiga­«o onde 

analisa a influ°ncia das arquiteturas dos espa­os educativos formais nas rela­»es pedag·gicas entre os 

estudantes e com os professores. 

Desenhando pontes no ensino, na cria­«o e na pesquisa a partir de narrativas visuais, de Fl§via 

Pedrosa, integra a investiga­«o em curso da autora e reflete sobre as possibilidades metodol·gicas do 

desenho e das narrativas visuais que tem vindo a desenvolver durante este processo. 

9ŘƛǘƻǊƛŀƭ 
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Em ñEst·ria do Gato e da Luaò, de Pedro Sarrazina. Propostas pedag·gicas nas disciplinas de artes 

visuais, Andr® Mantas apresenta exemplos de atividades pedag·gicas desenvolvidas a partir da curta-

metragem de anima­«o realizada por Pedro Serrazina em 1992, ñEst·ria do Gato e da Luaò. 

Tomando por base rela­»es entre o sistema econ·mico e o sistema educativo, O Desenho no ensino 

industrial antes dos Cravos, de Ana Rita Sulz, tra­a uma an§lise a respeito da presen­a do Desenho 

T®cnico no ensino profissional portugu°s durante o per²odo do Estado Novo. 

Marta Ornelas e Teresa E­a assinam Submergir-se entre escolas e museus: perspetivas cr²ticas, onde 

detalham a participa­«o da Associa­«o de Professores de Express«o e Comunica­«o Visual no projeto 

ñInnovative Teaching for European Museum Strategiesò, do ponto de vista tanto das atividades que 

dinamizou e do ponto de vista das reflex»es que a seu respeito se tornaram poss²veis. 

Em A est®tica de sentir arte: desafios para a forma­«o de todos at® ¨ adolesc°ncia e dos seus 

professores, Elisabete Oliveira articula um conjunto de considera­»es a respeito dos desafios que v° 

colocados ¨ intera­«o entre atores culturais e escolas, enquanto complemento pertinente da forma­«o de 

alunos e professores em educa­«o art²stica. 

Em O ensino das Artes Visuais e os sucessivos modelos de concursos de professores e de habilita­»es 

para a doc°ncia, C®sar Israel Paulo faz uma an§lise do atual sistema de recrutamento de professores do 

Minist®rio da Educa­«o e Ci°ncia e sublinha a imprescindibilidade de efetivamente fazer cumprir a 

legisla­«o de habilita­»es para a doc°ncia em vigor. 

Resenha do livro ñDesenho, cria­«o e consci°nciaò, de Lu²s Filipe Rodrigues, de Rui Alexandre, encerra 

o conjunto de trabalhos que comp»em este n¼mero. 

Terminamos com uma se­«o especial, de evoca­«o ao nosso saudoso colega e amigo Ricardo Reis. 

Prestam homenagem Teresa E­a, Carmen Arrufat, Clara Botelho, Lu²s Filipe Rodrigues, Teresa Esteves, 

Fernando Cacela, Anabela Batata, Fernando Pinho, Gon­alo Gon­alves, Mariela Dias, Ana Sousa, Bruno 

Prates, Rita Gomes, Ana Bela Mendes e Joanna Empain. 

Despedimo-nos, por ora. 

Saiba que regressaremos e em breve. Inspirados, instigados ï como diz²amos ï regressaremos. 
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Onde chegaria este menino que eu vi crescer intelectualmente, mesmo ali, debaixo dos meus olhos, 

mesmo ali, entre as minhas m«os, mesmo ali ao longo das conversas e das linhas de uma tese de 

mestrado? At® logo, meu ainda menino, mas j§ t«o crescido. 

Ana Bela Mendes 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Para sempre ficar§ o teu sorriso, a tua for­a, a tua simplicidade, a tua ironia, o teu trabalho, a tua 

intelig°ncia, as palavras com que at® ao fim nos presenteaste nesse teu jeito sincero e cr²tico de ser. E 

ficam a faltar palavras. E ficam a faltar dias. E fica um vazio neste primeiro dia de Primavera em que tu 

nos deixaste na Primavera da tua vida. 

Ana Sousa 

9ǾƻŎŀœńƻ ŀ wƛŎŀǊŘƻ wŜƛǎ 
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Conheci o Ricardo numa sala de aula da Escola Superior de Educa­«o de Set¼bal. Lembro-me como se 

fosse hoje. A sua compet°ncia, sabedoria e paix«o pela educa­«o art²stica era de tal forma contagiante 

que foi desde logo f§cil consider§-lo como um dos melhores professores que tive. ñP»e quanto ®s no 

m²nimo que fazesò. £ curiosamente neste verso de Ricardo Reis que encontro o Ricardo 

profissionalmente. Foi a vontade de ensinar e aprender que fez com que nos conhec°ssemos e, mais 

tarde, nos aproxim§ssemos e apaixon§ssemos. Tive o prazer de partilhar com o Ricardo imensas 

experi°ncias, aprendi muito com elas e cresci muito com elas. Pela inabal§vel dedica­«o e entrega, por 

todo o trabalho que desenvolveu, espero que o Ricardo seja uma inspira­«o para todos e em especial 

para os professores de Educa­«o Art²stica tanto quanto foi, ® e sempre ser§ para mim. 

 

Auguste Rodin, O Pensador, 1904 

Esta escultura de Rodin era uma das esculturas preferidas do Ricardo, que tive o prazer de apreciar com 

ele na Plaza del Castillo, em Pamplona e que neste momento me faz sentido partilhar. ñRetrata um 

homem em medita­«o soberba, lutando com uma poderosa for­a interna.ò in  Wikip®dia 

Anabela Batata 

http://pt.wikipedia.org/wiki/Medita%C3%A7%C3%A3o
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S«o dois mundos nas m«os. Oferecidos por quem tem a coragem de encarar a vida de frente e de 

bra­os abertos. Uma ode a quem um mundo nunca chegou. Uma ode a quem sempre teve uma palavra 

a acrescentar. Uma ode a quem sempre dedicou a vida a saber um pouco mais que os outros para os 

outros. Uma ode por quem sempre tive respeito e admira­«o. O mundo somos n·s, sem esquecer que 

n·s somos os outros todos ¨ nossa volta. Neste caso somos os teus amigos. Amigos que se uniram por 

tua causa. Talvez seja a melhor mensagem que alguma vez passaste. 

Bruno Prates 
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Carmem Arrufat 
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Falar do Ricardo ® quase como falar de um filho e, por isso, ainda t«o dif²cil agora que h§ t«o pouco 

tempo nos deixou. 

Tive o privil®gio de o ver nascer para a profiss«o. Fui sua professora em dois anos intensos, os finais do 

curso inicial, em disciplinas nucleares que permitiram dar a conhecer o seu talento. Acompanhei 

directamente o est§gio em sala de aula, onde pude apreciar as raras qualidades que aliavam 

criatividade, m®todo e uma empatia generosa. 

Depois, vi-o seguir para come­ar uma carreira e a partir de ent«o sempre fomos tendo encontros 

regulares, para falar de trabalho e para falar da vida. Fomo-nos acompanhando e a amizade que j§ havia 

cimentou-se. 

Ver o Ricardo singrar e mostrar o seu valor, homem vertical e luminoso, foi um enorme motivo de 

orgulho. E um dia ele escreveu-me porque precisava de falar de trabalho e porque lhe tinham 

diagnosticado a doen­a que o levou. 

N«o acompanhei t«o de perto como talvez devesse os seus ¼ltimos tempos, mas estivemos juntos 

bastantes vezes, nestes meses finais. Para falar da vida e de trabalho, como sempre foi, sabendo ambos 

que o fim estava pr·ximo. 

Perder o Ricardo foi quase como perder um filho. Ainda d·i demasiado para escrever palavras que 

estejam ¨ altura do tamanho dele. Um Homem Grande. Que deixou atr§s de si ï vejo-o bem ï um rasto 

de luz. 

Clara Botelho 
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Tive oportunidade de conhecer o professor Ricardo Reis na Escola Superior de Educa­«o de Set¼bal, no 

ano de 2009, quando eu estava a efetuar o curso de Mestrado em Ensino de Educa­«o Visual e 

Tecnol·gica. 

Posso decerto afirmar, com regozijo, que fui seu aluno. 

Recordo-me bem das suas aulas, bastante din©micas, consagradas ¨ reflex«o sobre a pr§tica docente, 

os modelos e conce­»es pedag·gicas da educa­«o art²stica. O conhecimento e vis«o cr²tica apurada, 

para al®m da sua boa disposi­«o, que tanto o caracterizavam, sobressa²am com naturalidade e, de facto, 

com estes ingredientes, conseguia captar a aten­«o dos alunos e incentivar a sua participa­«o ativa 

durante as sess»es de trabalho. 

Ricardo Reis foi, ® e continuar§ a ser um modelo de saber ser e saber estar na vida. Soube, como 

poucas pessoas, encar§-la com especial otimismo. At® mesmo quando ela (ou "ELA") n«o lhe sorriu de 

igual modo. 

Muito haveria a escrever sobre o legado pessoal e profissional de Ricardo Reis. 

N«o tenho d¼vidas que, se existir (algures) alguma continuidade a esta suposta exist°ncia, ficou na 

minha perspetiva realmente engrandecida com a sua presen­a. 

Um saudoso abra­o amigo para a eternidade. 

Fernando Cacela 
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Fernando Pinho, Bem te queremos Ricardo Reis, 2015 

 

 

 

A maior riqueza do homem 

® a sua incompletude. 

Nesse ponto sou abastado. 

Palavras que me aceitam como sou ï eu n«o aceito. 

 

N«o aguento ser apenas um sujeito que abre portas, 

que puxa v§lvulas, que olha o rel·gio, 

que compra p«o ¨s 6 horas da tarde, 

que vai l§ fora, que aponta l§pis, 

que v° a uva etc. etc. 

 

Perdoai 

mas eu preciso ser Outros. 

Eu penso renovar o homem usando borboletas. 

 

Manoel de Barros, in Retrato do Artista Quando Coisa, 1998 
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Para mim foi um privil®gio conhecer o Ricardo (o Silva)... O percurso acad®mico que trilh§mos juntos 

permitiu-me partilhar com ele ideias e experi°ncias que foram importantes para cimentar uma amizade 

sincera e profunda. 

O homem que partiu era um explorador da cor, da forma, da cultura e do conhecimento. Um conversador 

nato, que adorava partilhar as suas experi°ncias com os outros e debater os mais variados assuntos, 

sem qualquer preconceito. 

A sua ambi­«o e a sua generosidade tornaram-no ¼nico... 

O seu car§cter possibilitou-lhe conquistar metas e colher os frutos do seu intenso trabalho dedicado ao 

estudo da educa­«o pela arte. 

£ por isso que ainda hoje o admiro e me orgulho de ter sido seu amigo. 

Gon­alo Gon­alves 
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Joanna Empain 
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Uma sauda­«o 

que nunca foi um n«o. 

Foi generosidade e humildade, 

sempre com amizade. 

Um aperto de m«o sem sen«o, 

aberto a uma ajuda de cora­«o. 

Creio que foi, mas ® e ser§, 

um amigo que n«o fez esperar. 

Pelo que nunca ningu®m desesperar§ 

pelo seu retorno celeste do dever de amar 

o fluir da partilha 

da vida como se fosse sua filha. 

Creio que foi, mas ® e ser§, 

a centelha que semeou. 

Sementeira que o azar n«o parou, 

pois o esp²rito n«o desaparece; 

esconde-se e reaparece 

em cada seiva que corre 

na natureza que n«o morre. 

Ricardo, lutaste e ensinaste 

que tudo vale a pena 

quando a dor ® serena. 

Ricardo, n«o ®s mem·ria, 

®s gl·ria! 

 

Lu²s Filipe Rodrigues 
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Mariela Dias 

 



нм 

Ser professor ® ser um eterno teimoso, 

£ quase sempre andar na contram«o, 

A despeito do mundo injusto e furioso, 

Sua melhor pedagogia vem do cora­«o 

 

Ele faz tudo com tremenda satisfa­«o, 

Professor se doa at® virar um baga­o, 

D§ uma aula sorrindo, ningu®m v° o cansa­o, 

Para mim um professor ® doido sem no­«o! 

 

Ele ® um agricultor de terrenos §ridos, 

E n«o abre m«o de usar boas sementes, 

Transforma c®rebros vis e esqu§lidos  

Em luas brilhantes, estrelas luzentes. 

 

Todo o mundo v° que ele ® mal remunerado, 

E que sei sacerd·cio ® uma dif²cil miss«o. 

Ah professor esse teu esfor­o esmerado 

Dinheiro nenhum no mundo n«o paga, n«o! 

ia Vasconcelos, Ser professor 

Ser professor ® acima de tudo ser. O professor Ricardo Reis foi um excelente profissional, uma pessoa 

amiga sempre pronta para apoiar e ajudar o pr·ximo. Para mim, como aluna, foi um prazer enorme ter-

me cruzado no seu caminho, aprendi muito com os seus conhecimentos e ensinamentos transmitidos 

nas aulas. Considero-o um exemplo de vida a seguir. Ser professor, ® ser amigo, ® ser artista, ser g®nio, 

ser mestre, ser pai, ser irm«o, ® sobretudo ser um bocadinho de tudo o que um aluno precisa, um 

profissional que se entrega de alma e cora­«o ¨ sua profiss«o. Esse bom ser e bom profissional deixou-

nos em pessoa mas permanecer§ nos nossos cora­»es... ficando agora uma enorme e eterna saudade. 

Um grande obrigada ao professor Ricardo Reis. 

Rita Gomes 
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Rita desenhando para Ricardo Reis 
 
Em Setembro de 2015 a APECV juntou-se a "Amigos Unidos por uma Causa" e dia 5 de Outubro de 2014 

muitos estivemos em čbidos, contigo, no que designamos de "Revolu­«o Solid§ria". Foi o ¼ltimo dia em 

que te dei um abra­o. A Rita tamb®m l§ esteve e deixou a sua marca visual  

 

Rui Alexandre 
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Conheci o Ricardo na Associa­«o de Professores de Express«o e Comunica­«o Visual, no Porto, no final 

dos anos noventa, era ele ainda um jovem iniciando a sua carreira na doc°ncia. Tinha dentro dele um 

mundo de esperan­a. Ao longo dos anos vi como se constru²a dentro da educa­«o art²stica, com garra, 

com vontade de fazer e de aprender. Sempre atento, reflectivo, cr²tico e generoso. Era um investigador 

brilhante porque acreditava no que estudava e ia mais sempre al®m; era um professor excelente porque 

trazia sempre consigo um sorriso carinhoso para ajudar os outros a crescer. Trabalh§mos lado a lado em 

projectos fant§sticos. Foi um dos criadores da Rede Ibero-Americana de Educa­«o Art²stica. Ajudou a 

Associa­«o de Professores de Express«o e Comunica­«o Visual a transformar-se numa organiza­«o 

profissional e cient²fica actualizada , trouxe para a Interrnational Society for Education Through Art a voz 

dos pa²ses do sul da Europa. Publicou artigos em revistas e em livros de projec­«o mundial. Foi o 

principal fundador da excelente revista de educa­«o art²stica ñInvisibilidadesò. Fez-nos rir, pensar e 

sonhar. Admir§vamos a sua coragem, a sua persist°ncia e a sua resili°ncia. 

£ muito triste perder amigos assim, fica-nos um vazio e uma saudade sem retorno. 

Fica-nos tamb®m a responsabilidade de continuar os projectos que inici§mos juntos. Dentro de n·s a sua 

for­a perdura. 

Teresa E­a 
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1Á Mestrado em Educa­«o Art²stica da Faculdade de Belas Artes da Universidade de Lisboa. 2005 

At® Sempre, Ricardo! 

Teresa Esteves 
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Porqu° e para qu° transitar entre a literacia visual e a cidadania visual? 

 

 

 

Ricardo Reis 

Universidade de Barcelona. Instituto de Investiga­«o em Arte, Design e Sociedade da Faculdade de 

Belas Artes da Universidade do Porto 

 

 

 

Este artigo corresponde ¨ comunica­«o partilhada por ocasi«o das ñIII Jornadas Anuales del Doctorado 

en Artes y Educaci·n: el papel de las im§genes en la investigaci·nò, nos dias 11, 12 e 13 de junho de 

2014, na Faculdade de Belas Artes da Universidade de Barcelona. 

 

Resumo:  

A quest«o que pretendo trazer ¨ discuss«o decorre diretamente do trabalho de an§lise e interpreta­«o 

das evid°ncias recolhidas durante o trabalho de campo, com jovens e professores. N«o se trata de 

discutir quest»es metodol·gicas mas antes partilhar e colocar em discuss«o as interpreta­»es feitas, de 

modo a aferir a sua validade no quadro interpretativo da tese e no entendimento que ® feito do objeto de 

estudo ï a literacia visual ï numa perspetiva sociocultural. 

 

Palavras-chave:  

literacia visual; cidadania visual; an§lise e interpreta­«o de evid°ncias 
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Importa, antes de mais, apresentar sucintamente o projeto de investiga­«o de modo a que possamos ter 

uma base de conversa­«o. A tese pretende indagar sobre o papel da escola no desenvolvimento e valori-

za­«o social da literacia social, tentando congregar em torno desta quest«o tr°s pontos de vistas 

(figura 1): 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

figura 1 
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a) os discursos e pr§ticas dos estudantes e professores, entendidos como narrativas ontol·gicas, ou 

seja, narrativas atrav®s das quais cada um de n·s d§ sentido ao que pensa e faz. Os discursos e 

pr§ticas dos estudantes e professores s«o entendidos como resultado de intera­»es sociais 

prolongadas no tempo e dentro de uma determinada tradi­«o; 

b) os discursos administrativos, entendidos como narrativas p¼blicas que se ligam a forma­»es 

institucionais e culturais mais amplas que o pr·prio indiv²duo. No contexto deste trabalho, as 

narrativas p¼blicas s«o aquelas definidas pelas normas legais que enquadram o sistema educativo, 

pelos programas curriculares que definem tanto o corpo de conte¼dos das disciplinas como o que 

fazer dos professores, e pelos documentos orientadores da pol²tica de escola que determinam o 

lugar que cada um dos estudantes e professores ocupa dentro da institui­«o escolar. Estes 

discursos revelam n«o s· o lugar que ® designado a estudantes e professores nos normativos 

legais como tamb®m o lugar que cada um entende ser o seu, fruto de um processo performativo; 

c) os discursos e pr§ticas do campo cient²fico da educa­«o art²stica, entendidos como narrativas 

conceptuais, ou seja, narrativas constru²das ao longo do tempo pela comunidade cient²fica da §rea 

que, ao definir conceitos, formular teorias e propor novos m®todos e t®cnicas de trabalho baseados 

no conhecimento produzido, opera novas transforma­»es na sociedade, ainda que tempor§rias e 

relacionais. Contudo, estas narrativas conceptuais materializam-se e adquirem sentido atrav®s das 

narrativas p¼blicas e ontol·gicas, devendo, por sua vez, ser entendidas no quadro das 

metanarrativas nas quais estamos imersos como atores sociais.  

 

Entender estes pontos de vista em conjunto e n«o separadamente relaciona-se com a complexidade do 

que se pretende estudar e a necessidade de evitar uma vis«o parcial do tema que o afasta da nossa 

experi°ncia, pois, como nos lembram Kincheloe & Berry (2007, p. 58) a ñvida cotidiana ® um todo 

ininterrupto ï s«o nossas estrat®gias de pesquisa e nossas abordagens disciplinares que fragmentam e 

isolam partes do mundoò.O processo de recolha de evid°ncias juntos dos jovens estudantes e dos 

professores [descrito anteriormente em Reis (2011b, 2013a)] permitiu reunir um conjunto alargado de 

material visual (partilhado voluntariamente por professores e estudantes), mas tamb®m um conjunto de 

textos que lhes d«o sentido. O in²cio de processo de an§lise e as primeiras interpreta­»es, das quais dei 

conta em Reis (2011a, 2013b, 2014), baseadas numa perspetiva sociocultural da literacia visual, levaram-

me a refletir sobre a pertin°ncia de manter esta designa­«o.  
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1 
http://ipk.nyu.edu/publications/item/10-visual-citizenship 

2
 Dispon²vel em https://vimeo.com/ipk/videos 

Os nomes e os conceitos, ainda que n«o sejam im·veis e viajem de uma §rea a outra, carregam um 

conjunto de preconce­»es, ¨s quais se v«o somando outras, fazendo com que um conceito possa vir a ser 

equ²voco mesmo entre quem partilha uma determinada §rea do saber. Foi isso mesmo que constatei nas 

sess»es de trabalho com os professores: diferentes conce­»es de literacia visual estavam na origem das 

suas verbaliza­»es. Embora todas pr·ximas de uma vis«o estrutural da literacia visual (dom²nio da 

gram§tica visual) uns mostravam-se mais pr·ximos das perce­«o, outros do conhecimento dos elementos 

e princ²pios, outros do dom²nio das t®cnicas.  

Durante este processo de an§lise e interpreta­«o das evid°ncias tive conhecimento de um novo conceito 

que, na altura, me pareceu bastante pertinente considerar pois poderia enquadrar com maior precis«o as 

pr§ticas dos jovens no campo da visualidade e que problematizava o tipo de ensino escolar nesta §rea: 

cidadania visual. O conceito era recente e derivava da confer°ncia interdisciplinar Visual Citizenship: 

Belonging through the Lens of Human Rights and Humanitarian Action1, que decorreu em abril de 2010 no 

New York Universityôs Institute for Public Knowledge e na qual participaram te·ricos e produtores de 

imagens que exploraram e, em parte, tentaram definir o que significa ser um ñcidad«o visualò. A n²vel 

acad®mico este foi o primeiro evento que conhe­o onde o conceito foi abordado e as poucas refer°ncias 

que a ele existem derivam exatamente daqui. Esta confer°ncia prop¹s-se repensar o conceito de 

cidadania para l§ do mero enquadramento jur²dico e considerar que o visual joga um papel importante na 

determina­«o, delimita­«o e reivindica­«o de um espa­o para n·s pr·prios e para os outros na sociedade 

(Telesca, 2013). Vi um conjunto de v²deos2 onde os diversos conferencistas falavam sobre o seu conceito 

de cidadania visual. Percebi que n«o havia um entendimento un©nime sobre o conceito e que cada autor, 

consoante a sua §rea de interesse ou de trabalho, valorizava mais um ou outro aspeto. Ao ouvi-los 

conectei os seus diferentes pontos de vista com o meu trabalho de investiga­«o, pois corroboravam 

algumas reflex»es que resultavam diretamente do material recolhido no trabalho de campo, 

nomeadamente o desfasamento entre aquilo que a escola e os seus professores t°m para ensinar e  Ŝ 

aquilo que s«o as pr§ticas dos jovens no campo da visualidade. Surpreendentemente ï tendo em conta o 

tipo de ensino escolar que parece estar mais ou menos generalizado nesta §rea e que tem que ver com o 

dom²nio da gram§tica visual ï os jovens evidenciam alguma facilidade em integrar processos de an§lise,  
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interpreta­«o, reinterpreta­«o, apropria­«o, avalia­«o e rela­«o entre saberes, mas claramente maior 

dificuldade nos processos de cria­«o, especialmente quando pouco direcionada.  

Os jovens parecem tirar pouco partido das aprendizagens escolares para o seu dia-a-dia e para a sua 

produ­«o de produtos visuais mas parecem estar atentos ao que os rodeia e reclamam aos professores 

uma maior participa­«o no governo da aula, nas atividades, na escolha dos conte¼dos e tamb®m na vida 

escolar em geral. Isto representa um (novo) posicionamento dos estudantes que reclama uma 

participa­«o c²vica que lhes tem vindo a ser negada. 

H§ muito que se reclama uma nova narrativa para o ensino das artes visuais [veja-se, por exemplo 

(Hern§ndez, 2007)], que tem vindo a ser acompanhada por uma nova vis«o sobre o papel do observador 

na arte (Bishop, 2006, 2012; Maio, 2011) e tamb®m por uma importante  revis«o (ou constata­«o) sobre 

as estrat®gias de participa­«o dos jovens na sociedade, especialmente atrav®s do uso das novas 

tecnologias. Essas novas estrat®gias passam por uma ñcultura de participa­«oò, de ñremixò e de ñre-

combina­«oò (mashup) que leva a que os jovens se organizem como ñenxames inteligentesò (smart 

swarms) de pessoas que colaboram e operam coletivamente, combinando material existente de modo a 

produzir o seu pr·prio trabalho (Duncum, 2014). 

N«o quero tra­ar conclus»es mas sim problematizar e discutir a validade ou a pertin°ncia de transitar 

entre o conceito de literacia visual e o de cidadania visual, tendo em conta as primeiras 

interpreta­»es das evid°ncias, ¨ luz deste enquadramento te·rico. Poderia elencar um conjunto de 

argumentos a favor e contra este tr©nsito mas quero antes deixar uma reflex«o (para discuss«o) que me 

leva a questionar esse tr©nsito: Ser§ que o pr·prio conceito de literacia visual quando apareceu no in²cio 

dos anos de 1970 n«o proclamava j§ uma determinada forma de cidadania? 

Entendo que o corpo de conhecimentos que se propunha designava um lugar para os aprendizes que se 

suponha ser o lugar certo para eles dentro de um determinado papel que lhes era designado como 

cidad«os, ou seja, estes conhecimentos eram essenciais para que todos pudessem ocupar o seu lugar no 

mundo. Mas, ¨ medida que a sociedade evolui e reclama novos lugares para os cidad«os, novos 

conhecimentos e compet°ncias v«o sendo necess§rias. Por isso h§ o risco de que o conceito de 

cidadania visual seja t«o relacionado com a cidadania como era o anterior, com a diferen­a que engloba 

aquilo que agora consideramos essencial: a participa­«o do sujeito na sociedade. Ent«o, porqu° e para 

qu° transitar entre a literacia visual e a cidadania visual? 
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wŜǎŜƴƘŀ Řƻ ƭƛǾǊƻ ά5ŜǎŜƴƘƻΣ ŎǊƛŀœńƻ Ŝ ŎƻƴǎŎƛşƴŎƛŀέΣ ŘŜ [ǳƝǎ CƛƭƛǇŜ wƻŘǊƛƎǳŜǎ 

 

9ǎǘŀ ƻōǊŀ ǎǳǊƎŜ ǇŜƭŀ ǘŜǎŜ ŘŜ ƳŜǎǘǊŀŘƻ Řƻ ŀǳǘƻǊΣ ŜƳ 
9ŘǳŎŀœńƻ !ǊǟǎǝŎŀ ƴŀ CŀŎǳƭŘŀŘŜ ŘŜ .Ŝƭŀǎ-!ǊǘŜǎ Řŀ 
¦ƴƛǾŜǊǎƛŘŀŘŜ ŘŜ [ƛǎōƻŀΣ Ŝ ŜǎǘǊǳǘǳǊŀ-ǎŜ ŜƳ ǉǳŀǘǊƻ 
ǇŀǊǘŜǎΥ ƛƴǘǊƻŘǳœńƻΤ ŎƻƴǘŜȄǘƻ ǘŜƽǊƛŎƻ Řƻ ŘŜǎŜƴƘƻ Ŝ 
łǊŜŀǎ ǘǊŀƴǎǾŜǊǎŀƛǎΤ ŜƴǘǊŜǾƛǎǘŀǎ ŀƻǎ ŀǘƻǊŜǎ ŘŜ ŎǊƛŀœńƻΤ ŜΣ 
ŎƻƴŎƭǳǎńƻΦ  

! ƴƻǘŀ ƛƴǘǊƻŘǳǘƽǊƛŀ ŘŜǎǘŀ ƻōǊŀΣ ŜƴǘǊŜ ǾłǊƛŀǎ ƻǳǘǊŀǎ 
ǇŜǊƎǳƴǘŀǎΣ ŀǇƻƴǘŀ ǳƳŀ ǇŜǊƎǳƴǘŀ ǉǳŜ ǎŜ ŎƻƴǎƛŘŜǊŀ ǎŜǊ 
Ǝǳƛŀ ŘŜ ǘƻŘŀ ŀ ƛƴǾŜǎǝƎŀœńƻΦ 9ǎǎŀ ǇŜǊƎǳƴǘŀ Ş ά{ŜǊł ƻ 
ŘŜǎŜƴƘƻ ŎǊƛŀǝǾƻΣ ǇŀǊŀ ƻ ǎŜǳ ŀǳǘƻǊΣ ǳƳŀ ǇǊƻŎǳǊŀ ŘŜ 
ǎŜƴǝŘƻ Ŝ ŘŜ ǳƳŀ ŎƻƴǎŎƛşƴŎƛŀ Ƴŀƛǎ ŀƭŀǊƎŀŘŀ ŘŜ ǎƛ 
ǇǊƽǇǊƛƻΚέ Ŝ ǘŜǊł ŀ ǊŜǎǇƻǎǘŀ ŘǳǊŀƴǘŜ ǘƻŘƻ ƻ 
ŘŜǎŜƴǾƻƭǾƛƳŜƴǘƻ Řŀ ƻōǊŀΣ ŎƻƳŜœŀƴŘƻ ǇŜƭŀ 
ŦǳƴŘŀƳŜƴǘŀœńƻ ǘŜƽǊƛŎŀ Řŀ ǇŀǊǘŜ LLΣ ŎƻǊǊŜǎǇƻƴŘŜƴǘŜ Řƻ 
ŎŀǇƝǘǳƭƻ м ŀƻ ŎŀǇƝǘǳƭƻ сΥ 

-  ƻ ŎŀǇΦ м άŀ ǊŜŀƭƛŘŀŘŜ Ŝ ŀǎ ŜǎǇŜŎƛŬŎƛŘŀŘŜǎ Řƻ 
ŘŜǎŜƴƘƻέ ŘŜǎŜƴǾƻƭǾŜ ŀ ǊŜƭŀœńƻ Řƻ ŘŜǎŜƴƘƻ 
Ŝƴǉǳŀƴǘƻ ǇǊƻŎŜǎǎƻ ǊŜƭŀŎƛƻƴŀƭ ŜǎǇŀœƻ-ǘŜƳǇƻΤ 
ŎƻǊǇƻ-ƳŜƴǘŜΤ ōŜƳ ŎƻƳƻ ǘŀƳōŞƳΣ ŀǘǊŀǾŞǎ Řŀ 
ŜǎŎƻƭƘŀ Řƻǎ ǎǳǇƻǊǘŜǎΣ ƳŀǘŜǊƛŀƛǎ Ŝ ƛƴǎǘǊǳƳŜƴǘƻǎΦ 
wŜƭŀœńƻ Ŝǎǘŀ ǉǳŜ Ş ŎŀǇŀȊ ŘŜ ŎƻƴǎǘǊǳƛǊ ǎŜƴǝŘƻκ
ǎƛƎƴƛŬŎŀŘƻ ƴŀǎ ƛƳŀƎŜƴǎ όƛƴŦƻǊƳŀœńƻύ ŀǘǊŀǾŞǎ Řŀ 
ƭƛƴƎǳŀƎŜƳ Ŝ ŜȄǇǊŜǎǎńƻΣ ǾƛǾƛŘŀǎ Ŝ ƎŜǊŀŘŀǎ ǇŜƭƻ 
ŀǳǘƻǊΣ ŀǘǊŀǾŞǎ Řƻ ŎƻƴǘŜȄǘƻ ǊŜŀƭ Ŝκƻǳ 
ƛƳŀƎƛƴłǊƛƻΤ 

wǳƛ !ƭŜȄŀƴŘǊŜ 

bƻǘŀ ōƛƻƎǊłŬŎŀ 

ǊǳƛŀƭŜȄŀƴŘǊŜŘŜǎƛƎƴϪƎƳŀƛƭΦŎƻƳ 

ά5ŜǎŜƴƘƻΣ ŎǊƛŀœńƻ Ŝ ŎƻƴǎŎƛşƴŎƛŀέ ŘŜ [ǳƝǎ CƛƭƛǇŜ 
wƻŘǊƛƎǳŜǎ ό.ƻƻƪǎ ƻƴ 5ŜƳŀƴŘΣ нлмлΣ плт ǇłƎƛƴŀǎύ 
όŬƎǳǊŀ мύ ǘǊŀȊ-ƴƻǎ ǳƳŀ ǊŜƅŜȄńƻΣ ǊŜŦƻǊœŀŘŀ ǇŜƭƻ 
ǘŜǎǘŜƳǳƴƘƻǎ ŘŜ ǾłǊƛƻǎ ŀǊǝǎǘŀǎ ǇƻǊǘǳƎǳŜǎŜǎΣ 
ƳŀǘŜǊƛŀƭƛȊŀŘŀ ƴǳƳ ŘƛŦŜǊŜƴǘŜ ƻƭƘŀǊ ǇŀǊŀ ƻ ǇǊƻŎŜǎǎƻ 
ƛƴŜǊŜƴǘŜ ŀƻ ŘŜǎŜƴƘƻΦ 

-  ƻ ŎŀǇΦ н άŀ ǊŜƭŀœńƻ Ŝǳ-ƴńƻ-Ŝǳ Ŝ ŀ ǊŜƭŀœńƻ Ŝǳ-
Ŝǳέ Řł ŎƻƴǝƴǳƛŘŀŘŜ Ł ŎƻƴǎǘǊǳœńƻ Řƻ ǎŜǊ ƎŜǊŀŘŀ 
ǇŜƭƻ ŎƻƴǘŀŎǘƻΣ ǉǳŜǊ ƴƻ ƳǳƴŘƻ ƻōƧŜǝǾƻ 
όŜƴǾƻƭǾŜƴǘŜύΣ ǉǳŜǊ ƴƻ ǎǳōƧŜǝǾƻ όŀǳǘƻǊύ ƻƴŘŜ ƛƴ-
ǘŜǊŦŜǊŜƳΣ ŜƴǘǊŜ ƻǳǘǊƻǎ ŀǎǇŜǘƻǎΣ ŀ ƛƳŀƎƛƴŀœńƻΣ 
ƻǎ ŀŦŜǘƻǎ Ŝ ŀǎ ŜƳƻœƿŜǎΤ 

 -  ƻ ŎŀǇΦ о άŀ ƛƴǘǳƛœńƻ Ŝ ŀ ǊŀȊńƻέ ŀǇƻƴǘŀ ŀ ƛƴƅǳşƴ-
Ŏƛŀ Řŀ ŜȄǇŜǊƛşƴŎƛŀ ǇǊŞǾƛŀ όŀŎǳƭǘǳǊŀœńƻύ ƴƻ ŘƛǊŜ-
ŎƛƻƴŀƳŜƴǘƻ Řƻ ǇŜƴǎŀƳŜƴǘƻ Ŝ ŀœƿŜǎΣ ǉǳŜǊ ŘŜ 
ŦƻǊƳŀ ŎƻƴǎŎƛŜƴǘŜΣ ŎƻƳƻ ƛƴŎƻƴǎŎƛŜƴǘŜΦ bŜǎǘŜ 
ŎƻƴǘŜȄǘƻΣ Ş ŘŜǎŜƴǾƻƭǾƛŘƻ ƻ ǇǊƻŎŜǎǎƻ ƛƴǘǳƛǝǾƻ 
Řƻ ŘŜǎŜƴƘƻ ŎƻƳƻ ŜǎǎŜƴŎƛŀƭ ǇŀǊŀ ƛƴǘŜǊǾƛǊ ƴŀ 
άǊŀȊńƻέ ǇƻŘŜƴŘƻΣ ŎƻƳ ƻ ŀǇƻƛƻ Řŀǎ ŜƳƻœƿŜǎΣ 
ǇƻǘŜƴŎƛŀǊ ƻǳ ƴńƻ ŀ ŎǊƛŀǝǾƛŘŀŘŜΤ 

-  ƻ ŎŀǇΦ п άŎƻƎƴƛœńƻ ƴƻ ŎƻƴǘŜȄǘƻ Řƻ ŘŜǎŜƴƘƻέ ƻ 
ŘŜǎŜƴƘƻΣ Ŝƴǉǳŀƴǘƻ ŀǇǊŜƴŘƛȊŀƎŜƳ ŮǎƛŎŀ Ŝ ƳŜƴ-
ǘŀƭΣ Ş ǊŜǾƛǎǘƻ ŎƻƳƻ ƳŜƛƻ ƛƳǇǊŜǎŎƛƴŘƝǾŜƭ ŀƻ Ŏƻ-
ƴƘŜŎƛƳŜƴǘƻΣ ŎǊƛŀœńƻ Ŝ ŎǳƭǘǳǊŀΣ ƛƴǘŜƴǎƛŬŎŀŘƻ ǇŜ-
ƭŀ ǇǊłǝŎŀ Ŝ ǊŜƭŀœńƻ ŜƴǘǊŜ Ǿƛǎńƻ Ŝ ǇŜǊŎŜǇœńƻΦ 
!ǉǳƛ ǎŜ ǊŜŦŜǊŜƳ ŀƛƴŘŀ ǉǳŀƛǎ ŀǎ ŎƻƴŘƛœƿŜǎ 
ŜǎǎŜƴŎƛŀƛǎ ǇŀǊŀ ǉǳŜ ŀ ŀǇǊŜƴŘƛȊŀƎŜƳ Řƻ 
ŘŜǎŜƴƘƻ ŀŎƻƴǘŜœŀ ŘŜ ŦƻǊƳŀ ƭŀǘŜƴǘŜΣ Ŝ ŎƻƳ 
ōŀǎŜ ƴŀ ƛƴǘǳƛœńƻ Ŝ ŘŜǎŜƴǾƻƭǾƛƳŜƴǘƻ Řŀ 
ǇŜǊŎŜǇœńƻ ǾƛǎǳŀƭΤ 
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- ƻ ŎŀǇΦ р άƻ ŦŜƴƽƳŜƴƻ Řŀ ŎƻƴǎŎƛşƴŎƛŀ ƴƻ 
ŘŜǎŜƴƘƻ-ǇǊƻŎŜǎǎƻ ǇŀǊŀ ƻ ŜƴŎƻƴǘǊƻ ŘŜ ǎŜƴǝŘƻέΣ 
ǊŜŎƻǊǊŜ ŀ ƛƴǘŜǊŜǎǎŀƴǘŜǎ ƭŜƎŀŘƻǎ ǘŜƽǊƛŎƻǎ ŎƻƳƻ 
ƻǎ ŘŜ !ƴǘƽƴƛƻ 5ŀƳłǎƛƻΦ bŜǎǘŜ ŎƻƴǘŜȄǘƻΣ ŀ ƻōǊŀ 
ǊŜǘƻƳŀ ƻ ŘŜǎŜƴƘƻΣ Ŝƴǉǳŀƴǘƻ ǇǊƻŎŜǎǎƻ ŘŜ 
ŎǊƛŀœńƻκǊŜǇǊŜǎŜƴǘŀœńƻΣ ŎƻƳƻ ƳŜƛƻ ŘŜ 
ŎƻƴƘŜŎƛƳŜƴǘƻκάŘŜǎŎƻōŜǊǘŀέκ ŘƛłƭƻƎƻ ŜƴǘǊŜ ǎƛ όŜ 
ƳŜƛƻ ŜƴǾƻƭǾŜƴǘŜύ ŜȄǇƭƛŎŀƴŘƻ ŀ ǇǊłǝŎŀΣ ŀǘǊŀǾŞǎ 
Řƻ ŘŜǎŜƴƘƻΣ ŎƻƳƻ ƎŜǊŀŘƻǊŀ ŘŜ ŎƻƴǎŎƛşƴŎƛŀΤ 

- ƻ ŎŀǇΦ с άƻ ŎƻƴǘŜȄǘƻ Řŀ ŎǊƛŀœńƻέΣ ōŀǎŜŀŘƻ 
ǘŀƳōŞƳ ƴƻ ŎǊƛŀŘƻǊ Řƻ ŘŜǎŜƴƘƻ Ŝ ǎǳŀǎ ǾƛǾşƴŎƛŀǎ 
όǎƛǎǘŜƳŀ ǘłŎƛǘƻύΣ ŀƴŀƭƛǎŀ ƻ ǇǊƻŎŜǎǎƻ ŜǎǇƻƴǘŃƴŜƻ 
ŎǊƛŀǝǾƻ ŀǘǊŀǾŞǎ Řƻ ŜǉǳƛƭƝōǊƛƻ ŜƴǘǊŜ ŜǎŦƻǊœƻ ŜΣ 
ƴƻƳŜŀŘŀƳŜƴǘŜΣ ǇǊŀȊŜǊ ŎƻƳƻ ŦƻǊƳŀ ŘŜ 
ǊŜŎƻƳǇŜƴǎŀ Ŝ ǾŀƭƻǊƛȊŀœńƻ ǇŜƭƻ ƻǳǘǊƻΦ  

¢ƻŘŀ Ŝǎǘŀ ŀōƻǊŘŀƎŜƳΣ ŎƻƳ ǳƳŀ ǊŜƅŜȄńƻ ŎƻƴǎǘŀƴǘŜ ƴƻ 
Ŭƴŀƭ ŘŜ ǘƻŘƻǎ ǎǳōŎŀǇƝǘǳƭƻǎΣ ǇǊŜǎŜƴǘŜǎ ƴƻǎ ŎŀǇƝǘǳƭƻǎ 
ǊŜŦŜǊƛŘƻǎΣ Ş ǇƻǎǘŜǊƛƻǊƳŜƴǘŜ Ǉƻǎǘŀ ƴǳƳŀ ƛƴǾŜǎǝƎŀœńƻ 
ŘŜ ŎŀƳǇƻ ŘŜ ƻƴŘŜ ǎńƻ ǊŜŎƻƭƘƛŘŀǎ Ŝ ŀƴŀƭƛǎŀŘŀǎ ǾłǊƛŀǎ 
ŜƴǘǊŜǾƛǎǘŀǎ Ŝ ǊŜǝǊŀŘŀǎ ŀǎ ŘŜǾƛŘŀǎ ŎƻƴŎƭǳǎƿŜǎ όtŀǊǘŜ LLL Ŝ 
L±Σ ǊŜǎǇŜǝǾŀƳŜƴǘŜύΦ hǎ ŜƴǘǊŜǾƛǎǘŀŘƻǎ ŦƻǊŀƳΥ !ƭōŜǊǘƻ 
/ŀǊƴŜƛǊƻΣ ŜǎŎǳƭǘƻǊΤ !ƭŎƛƴƻ {ƻǳǝƴƘƻΣ ŀǊǉǳƛǘŜǘƻΤ #ƭǾŀǊƻ 
{ƛȊŀ ±ƛŜƛǊŀΣ ŀǊǉǳƛǘŜǘƻΤ $ƴƎŜƭƻ ŘŜ {ƻǳǎŀΣ ǇƛƴǘƻǊΤ !ƴǘƽƴƛƻ 
tŜŘǊƻΣ ŜǎŎǳƭǘƻǊΤ WŀƛƳŜ {ƛƭǾŀΣ ǇƛƴǘƻǊΤ WƻǎŞ wƻŘǊƛƎǳŜǎΣ 
ŜǎŎǳƭǘƻǊΤ [ŀƎƻŀ IŜƴǊƛǉǳŜǎΣ ŜǎŎǳƭǘƻǊΤ [ǳƝǎŀ !ǊǊǳŘŀΣ 
ǇƛƴǘƻǊŀΤ [ǳƝǎŀ DƻƴœŀƭǾŜǎΣ ŜǎŎǳƭǘƻǊŀΤ ałǊƛƻ .ƛǎƳŀǊƪΣ 
ǇƛƴǘƻǊΤ tŜŘǊƻ {ŀǊŀƛǾŀΣ ǇƛƴǘƻǊΤ Ŝ ±ƝǘƻǊ {ƛƭǾŀΣ ǇƛƴǘƻǊΦ bƻ 
Ŭƴŀƭ Řŀ ƻōǊŀΣ Ŝ ŀǇƽǎ ŀ ōƛōƭƛƻƎǊŀŬŀΣ Ş ǇƻǎǎƝǾŜƭ ŀŎŜŘŜǊ ŀƻ 
ŀƴŜȄƻ ŘŜ ǘƻŘŀǎ ŀǎ ŜƴǘǊŜǾƛǎǘŀǎΦ 

! ǇŀǊǘŜ LLL ŘŜōŀǘŜ ƻ Ǝǳƛńƻ Řŀǎ ŜƴǘǊŜǾƛǎǘŀǎΣ ŀƻǎ ŀǊǝǎǘŀǎ 
ǊŜŦŜǊƛŘƻǎΣ ǉǳŜ ǘŜƴǘŀƳ ǊŜǎǇƻƴŘŜǊ Ł ǇŜǊƎǳƴǘŀ 
ƛƴƛŎƛŀƭƳŜƴǘŜ ŦƻǊƳǳƭŀŘŀ Ŝ Ǿńƻ ŘŜ ŜƴŎƻƴǘǊƻ ŎƻƳ ŀǎ 
ƛƴŦŜǊşƴŎƛŀǎ ǊŜǝǊŀŘŀǎ Řŀ ŦǳƴŘŀƳŜƴǘŀœńƻ ǘŜƽǊƛŎŀΦ bƻ 
ŜƴǘŀƴǘƻΣ ŎƻƳƻ ǇƻŘŜƳƻǎ ŎƻƴǎǘŀǘŀǊΣ ǘƻŘƻǎ ƻǎ ŀǊǝǎǘŀǎ 
ŜǎŎƻƭƘƛŘƻǎΥ ǳǎŀƳ ƻ ŘŜǎŜƴƘƻ ŎƻƳƻ ƳŜƛƻ ŘŜ ŎǊƛŀœńƻΤ ǎńƻ 
ǊŜŎƻƴƘŜŎƛŘƻǎΤ ŦǊŜǉǳŜƴǘŀǊŀƳ ŜΣ ŎƻƳǳǘŀǝǾŀƳŜƴǘŜΣ 
ƳƛƴƛǎǘǊŀǊŀƳ ǘŀƳōŞƳ ŀ ŘƛǎŎƛǇƭƛƴŀ ŘŜ ŘŜǎŜƴƘƻΦ 

Φ 

CƛƴŀƭƳŜƴǘŜΣ ǉǳŀƴǘƻ Łǎ ŎƻƴŎƭǳǎƿŜǎ όtŀǊǘŜ L±ύΣ ŘŜƛȄŀƳƻǎ 
ŜƳ ŀōŜǊǘƻ ǉǳŀƭǉǳŜǊ ǊŜŦŜǊşƴŎƛŀΣ ǇŀǊŀ ǉǳŜ ƻ ƭŜƛǘƻǊ ŀǎ 
Ǉƻǎǎŀ ŀƴŀƭƛǎŀǊ Ŝ ǇŜǊŎŜōŜǊ ŘŜ ŦƻǊƳŀ ǇŜǎǎƻŀƭΦ bƻ 
ŜƴǘŀƴǘƻΣ ǎńƻ ŀǇƻƴǘŀŘŀǎ ǾłǊƛŀǎ ŘƛǊŜœƿŜǎ ŜƳ ǊŜǎǇƻǎǘŀ Ł 
ƛŘŜƛŀ Řƻ ŘŜǎŜƴƘƻ ŎǊƛŀǝǾƻ ŎƻƳƻ ŦŜƴƽƳŜƴƻ ǊŜƭŀŎƛƻƴŀƭΥ 
ǇŜǊŎŜǇœńƻ - ǇŜƴǎŀƳŜƴǘƻ ŘŜƭƛōŜǊŀŘƻ - ǇŜƴǎŀƳŜƴǘƻ 
ƛƴǘǳƛǝǾƻΣ ŦƻƴǘŜ ŘŜ ƳƻǝǾŀœńƻ Ŝ ŀǳǘƻŎƻƴƘŜŎƛƳŜƴǘƻ ǇƻǊ 
ǇŀǊǘŜ Řƻ ŎǊƛŀŘƻǊ ŜΣ ƳŜƛƻ ŘŜ ǊŜƅŜȄńƻ Řƻ ƳŜƛƻ 
ŜƴǾƻƭǾŜƴǘŜ 
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Resumen 

Esta investigaci·n reflexiona sobre las relaciones 

interpersonales y espaciales que se producen en 

§mbitos educativos formales, desde las escuelas 

de educaci·n infantil hasta los aularios de 

universidad. 

Se pretende visibilizar la informaci·n sociocultural 

que se transmite a trav®s de las arquitecturas de 

los §mbitos educativos formales. Tom§ndose 

como marco de referencia la teor²a del curr²culo 

oculto. 

A trav®s de la metodolog²a de Investigaci·n 

Educativa Basada en las Artes Visuales se re¼nen 

diversas fotograf²as independientes y fotoensayos. 

La fotograf²a es un m®todo id·neo para la 

construcci·n de mensajes con los que el 

investigador puede manifestar las relaciones 

halladas en contextos educativos. Los datos 

recogidos provienen por un lado de fotograf²as de 

aulas donde se desarrollan ense¶anzas art²sticas 

y por otro lado de im§genes de la Cultura Visual, 

obtenidas de la televisi·n e internet 

. Las im§genes procedentes de producciones 

visuales culturales, al estar situadas junto a las 

im§genes tomadas a la realidad que se representa 

fotogr§ficamente, contribuyen a: [1] dirigir la 

atenci·n, lectura e interpretaci·n de los mensajes 

impl²citos; [2] confrontar representaciones 

internacionales que influyen en la vida social, con 

otras im§genes obtenidas en entornos espa¶oles. 

Los resultados nos aproximan a modelos 

pedag·gicos subyacentes a la definici·n de los 

espacios §ulicos. 

Las principales conclusiones son reflexiones al 

respecto de: modelos de ense¶anza del 

profesorado, flujos de comunicaci·n y 

direccionalidad, actitudes que se fomentan en el 

proceso de aprendizaje, convencionalismos que 

perpet¼an estereotipos asociados a determinadas 

materias, en funci·n de las distintas disposiciones 

espaciales y tipos de organizaci·n f²sica del aula. 

Palabras clave:  

cultura visual; television; espacios educativos formales; curr²culo oculto; tendencias pedag·gicas 
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Introducci·n.  

Importancia de la distribuci·n espacial del aula y su influencia en la ense¶anza 

 

Estudios como los llevados a cabo por Savin-Badena (2013) sugieren que existe un conocimiento poco 

profundo sobre el modo en que est§ implicado el espacio en el aprendizaje, requiri®ndose mayor 

investigaci·n con objeto de alcanzar una mejor comprensi·n de las implicaciones pedag·gicas. 

Nos interesa la perspectiva sociocultural del espacio §ulico en la que se produce el ñaprendizaje en 

contextos sociales mediante la cooperaci·n entre estudiantes y de ®stos con los profesoresò (Prada, 

2010, p. 190). Desde un corte etnogr§fico, Naranjo (2011) nos aproxima a la perspectiva sociocultural de 

la materialidad del aula, en la que se hacen presentes en la vida cotidiana de maestros y alumnos las 

regulaciones institucionales. Enfoc§ndose en atributos como el dise¶o espacial, el mobiliario y su 

distribuci·n en el espacio, de un modo semi·tico extrae algunos significados potenciales que deseamos 

destacar por c·mo regulan las relaciones pedag·gicas. El dise¶o de un aula que reduce la visibilidad 

hacia el patio a trav®s de las ventanas, se entiende seg¼n la autora como el aislamiento de los alumnos 

de otros entornos que se conciben como distractores del trabajo acad®mico. La distribuci·n del mobiliario 

en filas se relaciona con la eficiencia social de los alumnos vigilados por la figura de autoridad, a la vez 

que se dificultan las posibilidades de interacci·n. Independientemente de que el maestro no use su 

escritorio, su ubicaci·n es seg¼n la investigadora un signo del papel de autoridad que la instituci·n 

escolar le otorga (fig 1). 

Los espacios se personalizan, se flexibilizan, se vac²an de ciertos significados y se llenan con otros que se adecuan 

mejor a las necesidades y concepciones de los participantes, sirven como barreras o se hacen porosos frente a los 

contextos externos y, en s²ntesis, se reconstruyen a trav®s de la participaci·n y uso que de ellos hacen los sujetos 
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Figura 1. 

 Espa¶a vs Finlandia. Fotoensayo compuesto a partir de dos citas visuales literales obtenidas por captura de 

pantalla de 1ô20ôô y 7ô43ôô en programa televisivo ñCuesti·n de educaci·n, Salvados, La sextaò (Legaspi, 2013). 

Este trabajo se encuentra en la l²nea de la investigaci·n desarrollada por Voldman (2005, 2006), ñFoto 

A®rea del Espacio Ćulicoò, para interrogar sobre el valor simb·lico de la distribuci·n en el espacio 

relacionada con los v²nculos de los alumnos entre s² y con el profesor y la materia, el bien-estar o mal-

estar de los sujetos en el aula. 

Desde la proxemia podr²amos diferenciar las distintas zonas de interacci·n que pueden producirse en los 

§mbitos educativos formales  donde  se  desenvuelven  como  seres relacionales tanto profesores como 

alumnado. Pero no nos preocupa tanto como  var²an esas  distancias  en funci·n de aspectos culturales; 

sino c·mo influyen en las relaciones interpersonales, las distancias que forzosamente se impone a nivel 

institucional a los usuarios de las aulas (figura 2).  

Figura 2.  

Cita visual fragmento, de la fig. 5 del Fotoensayo ñRelacionesò 

compuesto por dos fotograf²as digitales del autor y dos citas 

visuales literales (Grant, 1954; McCombe, 1969) de la que se 

escogen las dos primeras, (Mena de Torres, 2012, p. 100). 
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Las disposiciones posibles para las clases se encuentran tan arraigadas que es dif²cil sospechar de ellas, 

reflexionar sobre la conveniencia de unas estructuras espaciales u otras en funci·n de las necesidades 

pedag·gicas. Se presume que la tradici·n ya ha garantizado los modelos que mejor funcionaban, pero 

cabe preguntarse a qu® modelos respond²an: àeficiencia social?, àtrabajo seriado o en cadena?, 

àaprendizaje individual?, àresoluci·n de proyectos?, àaprendizaje colaborativo? Por otro lado, àcu§les 

convendr²an que siguiesen en vigor en nuestro momento sociocultural? 

El profesorado deber²a tomar conciencia de su postura did§ctica, y dar respuesta a ella con una 

distribuci·n espacial que la potencie en cada caso. Para ello debe cuestionarse a cerca de los flujos de 

comunicaci·n que desea generar y su direcci·n: entre alumnado, entre alumnado y con el docente, del 

docente hacia el alumnado... Adem§s de la actitud que necesita fomentar: pasividad en el alumnado 

frente al docente, implicaci·n entre discentes, participaci·n aut·nomaé 

Encontramos que existe una relaci·n muy estrecha entre el tipo de disposiciones de aprendizaje a las 

que es m§s proclive cada docente y el estilo de liderazgo que adopta. En la l²nea del modelo de liderazgo 

situacional de Hersey, Blanchard & Johnson (1998) que reconoce como posibles patrones de 

comportamiento del l²der: dictar, convencer, participar, delegar. Las disposiciones espaciales 

tradicionales var²an ligeramente seg¼n las etapas educativas y las disciplinas. 

Seg¼n Dom®nech y G·mez (2003) existe una relaci·n entre las creencias psicopedag·gicas impl²citas 

del profesor y el modelo de ense¶anza derivado con el tipo de organizaci·n f²sica del aula propuesto por 

el mismo. Seg¼n estos autores la disposici·n vertical reflejar²a un modelo de ense¶anza centrado en el 

profesor y en el producto. Las disposiciones tradicionales, verticales, de forma preponderante dividen la 

zona de aprendizaje en dos partes diferenciadas: la que ocupar§ el docente frente a la que ocupar§n los 

discentes. 

Por supuesto sin perder de vista la lucha contra ciertos convencionalismos que perpet¼an estereotipos 

asociados a determinadas materias: se aprende a leer sentado, como si en el metro no se leyesen 

novelas de pie; se busca informaci·n en la biblioteca en silencio y sentado, como si no investig§ramos a 

trav®s del tel®fono m·vil de pie y en cualquier lugar; se aprende a sumar y multiplicar sentado, aunque 

luego solo hagamos c§lculo mental en la cola del supermercado a expensas de saber si llevamos 

suficientes monedas para pagar (figura 3)  
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Figura 3.  

Tel®fono. Fotoensayo compuesto a partir de una fotograf²a digital de la autora y dos citas visuales literales. Arriba, 

comunic§ndose a trav®s de texto e imagen (Mascarell y Mart²nez, 2013, p.28). Centro, fotograf²a digital de la autora 

en sesi·n con alumnos de m¼sica del M§ster universitario en profesorado de educaci·n secundaria (obligatoria, 

bachillerato y formaci·n profesional) y ense¶anzas art²sticas, de idiomas y deportivas, en la Facultad de Educaci·n 

de la Universidad de Alicante, el 11 de enero de 2013 Abajo, imagen de la serie televisiva ñLos Simpsonò extra²da 

de http://3.bp.blogspot.com/-fXCnHQwPDJk/TbCkE4iSssI/AAAAAAAAABg/9kD8s3eLmsM/s1600/simpsons+cel.jpg 

el 16 de abril de 2013. 

http://3.bp.blogspot.com/-fXCnHQwPDJk/TbCkE4iSssI/AAAAAAAAABg/9kD8s3eLmsM/s1600/simpsons+cel.jpg
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La funci·n misma, la educaci·n, est§ unida al espacio donde ocurre. Y el t®rmino ñescuelaò recoge a 

la vez el lugar y la instituci·n. En ella otros t®rminos sufren de semejante metonimia (clase, aula) 

peroé del espacio y el grupo que forma. Eso la convierte en un mundo lleno de §reas, zonas, 

territorios, campos, con espacios afines y espacios extra¶os, con zonas accesibles y zonas 

prohibidas, con §reas preeminentes y §reas subordinadas. El uso del espacio en la escuela opera con 

todos los ejes, dentro-fuera, arriba-abajo, delante-detr§s, proximidad-distancia. Cada eje traduce 

relaciones sociales generadas en ese mundo o recreadas a partir de relaciones exteriores a ®l. Cada 

eje elabora significados y valores y es manipulado por profesores y alumnos en un juego incesante de 

estrategias de interdependencia y de autonom²a, de colaboraci·n, de inhibici·n o de conflicto. Incluso 

la escuela-aula contiene nichos individuales o espacios colectivos, estrados de exhibici·n o rincones 

de marginaci·n, posiciones de relevancia, de competencia, de disimulo, etc. La disposici·n de las 

mesas y pupitres homogeniza, aunque tambi®n jerarquiza, genera complicidades, activa amistades, 

suscita envidias, expresa en el espacio rendimientos acad®micos desiguales o vinculaciones 

diferenciadas. (Velasco, 2008, p. 433) 

 

Los referentes te·ricos visuales son una parte fundamental de esta investigaci·n. Esta aproximaci·n te·rica la 

hacemos apoy§ndonos tambi®n en citas visuales literales de la Cultura Visual, mediante fotograf²as e im§genes que 

pueden provenir de p§ginas web, series de dibujos animados infantiles, series televisivas para preadolescentesé 

The term visual suggests that we are concerned with substantially visual artifacts. Artifacts often 

involve codes other than visual ones and engage sensory modes other than sight, but we are 

interested in artifacts to the extent to which, or when, we infer that they have meaning that is 

substantially visual. Secondly, the term culture suggests an interest in more than the artifacts 

themselves. It suggests an interest in the social conditions in which the artifacts have their being, 

including their production, distribution, and use. Images are viewed in their contextual richness, as part 

of an ongoing social discourse that involves their influence in social life. (Duncum, 2001, p.103) 
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Porque la Cultura Visual a trav®s de los productos visuales cotidianos informativos, comerciales, de 

entretenimiento y algunos de car§cter art²stico (Acaso, 2006) retrata una determinada realidad, recoge 

producciones representativas de una cultura ñglocalò. Aquella que inserta en nuestro alumnado 

comportamientos globales, principalmente norteamericanos, que luego se reproducen en §mbitos locales 

como los entornos escolares. Por lo que conviene seg¼n Duncum (2001) ñexaminar c·mo funcionan las 

im§genes dentro y a trav®s de las diferentes sociedades y en los diferentes momentosò (p.103). En ese 

sentido nos interesa confrontar representaciones internacionales que influyen en la vida social, con otras 

im§genes obtenidas en entornos educativos formales espa¶oles. 

La informaci·n sociocultural que se transmite a trav®s de las arquitecturas escolares, pero que no se 

ense¶a ni se aprende intencionadamente nos aporta un marco de referencia dentro de la teor²a del 

curr²culo oculto (Prada, 2010). En ese sentido deseamos visibilizar mediante recursos fotogr§ficos esa 

informaci·n oculta. La recopilaci·n de im§genes procedentes de la Cultura Visual y otras tomadas de 

espacios reales, permite elaborar una especie de cat§logo de posibilidades y reflexiones. Es a partir del 

di§logo entre estas im§genes estructuradas como fotograf²as independientes y como fotoensayos, que se 

conforma este proceso de visualizaci·n. La imagen se emplea aqu² para la construcci·n de mensajes, no 

para la ilustraci·n de los textos (figura 4). 

 



пм 



пн 



по 



пп 

Figura 4.  

Actitudes. Fotoensayo compuesto a partir de 1 fotograf²a de la autora y 4 citas visuales literales. Arriba, alumnos de 

3Ü de Educaci·n Primaria del C.P.E.I.P. La Ca¶ada de Fenollar de Alicante. Segunda fila, imagen de la serie 

televisiva ñLos Simpsonò extra²da de http://pichars.org/store/5429_original_tumblr_lpxbnuCGar1qzma4ho1_500.png 

el 16 de abril de 2013. Tercera fila izquierda, imagen de serie televisiva infantil ñEl maravilloso mundo de Gumballò 

extra²da de http://images1.wikia.nocookie.net/__cb20121206174530/theamazingworldofgumball/images/thumb/5/5e/

Mr._Small's_Class.png/800px-Mr._Small's_Class.png el 16 de abril de 2013. Tercera fila derecha, figura 19 (Llorens 

Rubio, 2011). Abajo, imagen de la serie televisiva ñLos Simpsonò extra²da de http://listas.20minutos.es/lista/fotos-con

-frases-d-parte-5-323719/ el 19 de mayo de 2014. 

http://pichars.org/store/5429_original_tumblr_lpxbnuCGar1qzma4ho1_500.png
http://images1.wikia.nocookie.net/__cb20121206174530/theamazingworldofgumball/images/thumb/5/5e/Mr._Small's_Class.png/800px-Mr._Small's_Class.png
http://images1.wikia.nocookie.net/__cb20121206174530/theamazingworldofgumball/images/thumb/5/5e/Mr._Small's_Class.png/800px-Mr._Small's_Class.png
http://listas.20minutos.es/lista/fotos-con-frases-d-parte-5-323719/
http://listas.20minutos.es/lista/fotos-con-frases-d-parte-5-323719/
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Objetivo 
 
Este trabajo tiene por objeto aproximar al espectador a una visi·n de los espacios educativos formales, 

desde la distribuci·n espacial y las relaciones interpersonales que con ello se condicionan. Visibilizando 

modelos pedag·gicos subyacentes a la forma en que entre docentes y discentes se definen los espacios 

§ulicos. 

El estudio se centra en la disposici·n de los espacios, del mobiliario, los materiales y las personas -tanto 

docentes como discentes-. Tratando de observar c·mo se pueden relacionar todos estos elementos entre 

s², en funci·n de la distribuci·n espacial establecida en el espacio educativo. 

El enfoque procura ser pr·ximo a las realidades que caracterizan nuestro conjunto educativo. Procurando 

el respeto a todos los integrantes de este sistema. Sin embargo, necesariamente nos vemos obligados a 

tener agudeza cr²tica para detectar las problem§ticas o rutinas poco benefactoras en el aprendizaje. E 

ineludiblemente capacidad de propuesta positiva, ofreciendo alternativas factibles o adaptables a cada 

caso (figura 5). 

Figura 5.  

Aulas escalonadas. Fotoensayo compuesto por dos citas 

visuales literales (en esta p§gina), una fotograf²a digital 

de la autora y dos citas visuales literales (en las 

siguientes p§ginas). Arriba, aula de Estudios de Grado. 

Captura de pantalla de p§gina web de la Universidad de 

Alicante. Imagen extra²da de http://www.ua.es el 28 de 

marzo de 2013. Abajo, variedad de aulas de Brock 

University. Captura de pantalla extra²da de http://

www.brocku.ca/information-technology/teaching/av/brock

-university-s-crestron-co-3 el 17 de abril de 2013. 

http://www.ua.es
http://www.brocku.ca/information-technology/teaching/av/brock-university-s-crestron-co-3
http://www.brocku.ca/information-technology/teaching/av/brock-university-s-crestron-co-3
http://www.brocku.ca/information-technology/teaching/av/brock-university-s-crestron-co-3
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Metodolog²a 

La metodolog²a seguida en este trabajo es la Investigaci·n Educativa Basada en las Artes Visuales 

(Visual Arts Based Educational Research) (Mar²n, 2005; Mar²n y Rold§n, 2008, 2009, 2010), que se en-

globar²a dentro de la Investigaci·n Educativa Basada en el Arte (Arts-Based Educational Research) 

(Eisner & Barone, 2006). 

La recogida de datos se lleva a cabo en aulas donde se desarrollan ense¶anzas art²sticas, de §mbitos 

educativos formales. Mediante la fotograf²a como instrumento, nos acercaremos al interior de diversos 

espacios educativos: ya sea a partir de instant§neas tomadas por la propia autora como capturas de 

pantalla que recortan im§genes procedentes de la Cultura Visual (figura 6). 

Figura 6.  

Sesi·n con alumnos de Expresi·n Pl§stica de Magisterio, en la Facultad de Educaci·n de la Universidad de 

Alicante, el 12 de noviembre de 2010.  
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Tratamos de recoger con nuestro an§lisis visual 

im§genes procedentes de diversas esferas, desde 

los centros educativos infantiles hasta los 

universitarios, en cualquier caso nos ce¶iremos a 

los §mbitos educativos formales. Pues en la 

comparativa de cada uno de estos entornos, 

delimitados por edades, encontramos una riqueza 

de matices que pueden favorecer la flexibilidad, la 

ruptura de fronteras y estereotipos. Por lo que 

indistintamente nos referiremos a ejemplos de 

unos u otros §mbitos  

educativos. La ambig¿edad en algunos casos a la 

hora de hacer la correspondencia entre ejemplo y 

tipo de centro es premeditada. Se pretende que 

sea el espectador quien asocie conductas a unos u 

otros lugares, pues un mismo tipo de din§mica 

podr²a ser tan caracter²stica de una escuela infantil 

como de una Universidad (figura 7). 

Figura 7. 

 Arriba, captura de pantalla de la serie televisiva infantil ñMonster Highò en el cap²tulo ñEl profe susto tutoò extra²da de 

http://www.youtube.com/watch?v=REwsQBr23F8 el 17 de abril de 2013. Abajo, imagen de la serie televisiva ñLos 

Simpsonò extra²da de http://desmotivaciones.es/carteles/seran/28 el 17 de abril de 2013. 

http://www.youtube.com/watch?v=REwsQBr23F8
http://desmotivaciones.es/carteles/seran/28
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Resultados 

A continuaci·n se ofrecer§n los principales 

resultados respecto a las relaciones 

interpersonales y espaciales que se establecen en 

el aula en funci·n de los elementos que la 

conforman y que pueden variar de posici·n o 

adoptar distintas ubicaciones seg¼n su movilidad. 

De esta forma distinguiremos entre  5 enfoques: 

qu® ocurre cuando se mueve el alumnado, cu§ndo 

se mueve el profesorado, cuando se mueven los 

materiales, cuando se mueve el mobiliario o 

cuando nos movemos de aula o bien fuera del 

aula. Evidentemente estos flujos no se producen 

con independencia unos de otros, pues en el 

transcurso de una sesi·n pueden generarse 

movimientos de diversas tipolog²as 

simult§neamente. Sin embargo para una 

exposici·n m§s  

clara de los resultados se ha decidido exponerlo 

de forma clasificada conforme a estos criterios. 

Se mueve el alumnado 

Intuitivamente el profesorado acomete con 

asiduidad cambios en el aula, es evidente. Las 

intenciones pueden ser variadas. Es com¼n que se 

cambie de lugar peri·dicamente al alumnado, ya 

sea con objeto de favorecer procesos de 

ense¶anza-aprendizaje, de generar condiciones de 

igualdad, para permitir que todos conozcan las 

distintas posiciones m§s cercanas o alejadas de 

las pizarras u otros focos de inter®s, para generar 

la inclusi·n de alg¼n miembro, o con el fin de 

ejercer un mayor control sobre ciertos educandos. 

En estos casos el elemento en movimiento es el 

propio disc²pulo, mientras que el resto (mobiliario, 

materiales, docente) permanece est§tico (figura 8). 

 

 

 

 

 

Figura 8. Fotograf²a independiente. Sesi·n con 

alumnos de m¼sica del M§ster universitario en 

profesorado de educaci·n secundaria (obligatoria, 

bachillerato y formaci·n profesional) y ense¶anzas 

art²sticas, de idiomas y deportivas, en la Facultad de 

Educaci·n de la Universidad de Alicante, el 11 de enero 

de 2013. 
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Este tipo de movimientos imprimen indirectamente 

un cierto car§cter de subordinaci·n al aprendiz, 

que se encuentra sometido a la hier§tica postura 

que adoptan el resto de factores a su alrededor. 

De alguna forma el mensaje err·neo que se 

transmite es que las personas aprender§n en 

funci·n de todo lo dem§s que parece tener m§s 

importancia. Cuando en realidad la justificaci·n es 

m§s pragm§tica, reside en que es m§s sencillo y 

silencioso desplazar a seres vivos que a pesados 

o conectados seres inertes (pensemos en una 

estanter²a o una pizarra digital). 

Se mueve el profesorado 

Con frecuencia el docente toma conciencia de la 

importancia de sus desplazamientos por el aula y 

abandona la c·moda butaca (a diferencia del 

r²gido asiento de los pupilos) para situarse en 

distintos lugares. Por ejemplo movi®ndose tras las 

cabezas del alumnado, oteando nucas y 

ex§menes por encima de unas gafas a media 

nariz, mientras que las manos permanecen asidas 

tras la espalda. O tal vez acudiendo al fondo de 

una gran sala para asegurarse de que la audiencia 

del final mantiene la atenci·n sobre su magistral 

mon·logo (figura 9). 

 

Figura 9. 

 El profesor se mueve. Fotoensayo compuesto por 

cuatro fotograf²as digitales de la autora (una en esta 

p§gina y tres en la siguiente p§gina). Im§genes de la 

sesi·n con alumnos de m¼sica del M§ster universitario 

en profesorado de educaci·n secundaria (obligatoria, 

bachillerato y formaci·n profesional) y ense¶anzas 

art²sticas, de idiomas y deportivas, en la Facultad de 

Educaci·n de la Universidad de Alicante, el 17 de enero 

de 2013. 
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Quiz§ incluso con un leve transitar entre pupitres 

mientras plantea ideas o establece preguntas. 

Posiblemente sent§ndose junto o entre el 

alumnado, a su misma altura (en sentido real y 

figurado), para tutorizar con mayor cercan²a el 

desarrollo de un trabajo. 

No solemos percibir la libertad que goza el 

ense¶ante para decidir siempre c·mo, cu§ndo y 

d·nde desplazarse. Frente a la postura de quien 

aprende que debe contar con permiso para 

moverse, en ocasiones incluso unos leves 

cent²metros, ni que decir tiene para salir del aula, o 

para estirar las piernas si se le est§n durmiendo o 

si ®l mismo es quien se est§ durmiendo. Esto es 

as² porque al Maestro le atribuimos socialmente la 

maestr²a, la pericia para discernir lo m§s adecuado 

educativamente hablando. Parad·jicamente no se 

forma al profesorado para tomar estas decisiones 

conscientemente, aunque lo haga por 

convencionalismo, o por reproducir patrones que 

pudo aprender desde su infancia. No olvidemos 

que la ense¶anza es la ¼nica profesi·n en la que 

la socializaci·n profesional comienza a los 5 o 6 

a¶os de edad, destacando la primac²a de la 

biograf²a sobre la formaci·n inicial en la 

socializaci·n del profesorado en formaci·n (Eisner, 

2003; Gary, 2004) por lo tanto desde temprana 

edad se aprende c·mo se comporta un profesor en 

clase (figuras 10 y 11). 
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Figura 10.  

Fotograf²as digitales de la autora en la sesi·n con alumnos de m¼sica del M§ster universitario en  profesorado de educaci·n 

secundaria (obligatoria, bachillerato y formaci·n profesional) y ense¶anzas art²sticas, de idiomas y deportivas, en la Facultad de 

Educaci·n de la Universidad de Alicante, el 17 de enero de 2013. 
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