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RESUMO - O artigo apresenta considera¢des acerca do modo como professores concebem as imagens € como
utilizam os recursos visuais em suas agdes e projetos, conforme observado em pesquisa realizada com professores
de Ensino Fundamental e Médio da Rede Publica de Ensino do Recife/Pernambuco. A partir da pesquisa, sdo le-
vantadas problematizagdes quanto ao uso da tecnologia na educagio, na perspectiva de relativizar o papel que lhe
¢ atribuido de promotora de experiéncias hipertextuais. Sao propostas ainda algumas reflexdes com o objetivo de
instigar os educadores a analisarem, criticamente, a criagdo/reinvengédo de estratégias de educagao, considerando a
pedagogicidade dos textos ndo-verbais, em especial as imagens.
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ABSTRACT - This article presents considerations about the way that the teachers conceive the images and how
they use visual resources in their activities and projects, according to what was observed in a research which had
been carried out with Elementary and High school teachers who work in public schools in Recife-Pernambuco. Out
of this starting point, some questions about the use of technology in educational practices are arisen, in the perspec-
tive of discussing the power, which is imput to it, as a hypertextual experience inciter, aiming at inciting teachers
to analyze, critically, the creation/re-invention of pedagogical strategies, which consider the pedagogical power of
the not-verbal texts, especially the pictures.
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INTRODUCAO

A dinamica da cultura e os cenarios da vida contem-
poranea tém sido narrados como um espago em mutacao,
manifestado pelos bruscos impulsos, representados pelo fu-
ror das tecnologias eletronicas, signos deste inicio do sécu-
lo XXI. O impacto desses processos de expansdo das novas
tecnologias, iniciados na ultima metade do século XX, alte-
rou nossa vida cotidiana no conjunto de nossas experiéncias
espago-temporais, exigindo um outro aparato de sensibili-
dade e percepgdo sintonizado com os imperativos dessas
experiéncias radicalmente novas, marcadas pelas conexdes
tecnologicas que determinam novas velocidades, ritmos e
olhares, provocados pelo turbilhdo de imagens (entre outras
linguagens) proliferadas neste “novo mundo”.

Considerando as relagdes entre as transformagdes tec-
nologicas, a profusdo de linguagens veiculadas nas midias
e o tratamento dado nas escolas, em especial, a linguagem
imagética, propomos, neste trabalho, ampliar a discussdo e
a reflexdo critica acerca do uso e das diferentes fun¢des da
tecnologia na educag@o e seu potencial de promocao da ex-
periéncia intertextual'. Discutiremos também os problemas
identificados no trabalho com imagens — dentro da especi-
ficidade do contexto escolar —para construir alguns apon-
tamentos que instiguem os educadores a refletirem sobre
estratégias de educacdo que considerem a pedagogicidade
desses textos ndo-verbais, explorando a diversidade de as-
pectos que podem ser trabalhados a partir deles.

Da maneira como concebemos, pensar educag@o hoje
ndo ¢ apenas adaptar procedimentos, mas, sobretudo repen-
sar e reinventar as estratégias educacionais, a fim de enfren-
tar desafios apresentados pela cultura contemporanea e pela
emergéncia de um novo leitor e observador.

No entanto, na pratica da educagdo escolar, percebe-
mos que as tecnologias comunicacionais sdo ignoradas ou,
muitas vezes, ndo tém seu potencial (de articulago entre o
discurso escolar e a multiplicidade de discursos culturais e
sociais) explorado. O livro didatico é um exemplo, quando
utilizado como principal (e, as vezes, tnico) material de au-
xilio ao professor. Também o uso de computadores quase
sempre se restringe a uma nova “roupagem” da tradicio-
nal forma de comunicagdo, trazendo apenas o livro dida-
tico transposto para o ambiente virtual®. Essa transposi¢do
configura-se como um subaproveitamento dos complexos
processos de comunicagdo e informagdo contemporaneos
capazes de expressarem e combinarem diversas linguagens
(mensagens escritas, auditivas e visuais®).

Para que possa cumprir seu papel de criar possibi-
lidades para que o conhecimento de si e do mundo seja
construido — e ndo transferido ou depositado — a educagio
deve ser, necessariamente, dialégica. Entendendo o co-
nhecimento como o produto de uma construgdo realizada
coletivamente em processo de discusso, divergéncia, con-
vergéncia, embates de idéias, constatamos que a educagio
institucionalizada ndo pode permanecer atrelada a um uni-
co discurso (quase sempre o do livro didatico), tampouco
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a uma s6 linguagem ou forma de expressdo (quase sempre
a verbal escrita).

Lembrando as palavras de Paulo Freire (1996), ha que
se educar, antes de tudo, a partir da vivéncia e experiéncia
do educando, posto que a “(...) leitura do mundo precede
sempre a leitura da palavra” (Freire, 1996: 81). Assim, a
educacdo ndo pode continuar alheia ao contexto socio-cul-
tural, a vivéncia de mundo do educando e a propria existén-
cia social da escola.

O papel fundamental do educador “é contribuir posi-
tivamente para que o educando va sendo o artifice de sua
formacao” (Freire, 1996: 70). No sentido dessa educagdo
— para a construgdo da autonomia do educando — ¢ impres-
cindivel que este seja capaz de ler o mundo a sua volta.
Para tanto, faz-se necessario que o educando saiba ler as
mensagens que lhe sdo enviadas a todo instante pela cultura
de midias na qual esta inserido.

Dessa forma, a escola deve ser um espago de discus-
sdo, analise e compreensdo dos diversos textos e produ-
¢oes culturais, para que a educagdo possa agir de forma a
possibilitar a formagdo de sujeitos autonomos, capazes de
compreender e posicionar-se frente ao multiplo universo
de mensagens veiculadas por meio de cdodigos, tais como
o imagético. A escola deve reconhecer a consideravel pe-
dagogicidade dos textos extra-escolares e ndo-verbais, pois
sera a partir deles que se podera educar o sujeito para a rea-
lizacdo da leitura critica de si, dos outros e do mundo.

No entanto, nossa propria vivéncia nos bancos esco-
lares e observagdo de algumas atividades educativas desen-
volvidas nas escolas, nos apontam um quadro preocupante
de descontextualiza¢do, univocidade e excessivo verba-
lismo das aulas. Dessa forma, percebemos a necessidade
de transformagdo desse quadro que estd em desacordo até
mesmo com o texto da LDB (Lei n° 9.394/96), que, em seu
artigo 3°, determina:

Art. 3°. O ensino serd ministrado com base nos seguintes
principios:
II - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar ¢ divalgar
a cultura, o pensamento, a arte e saber;
X - valorizagdo da experiéncia extra-escolar;
XI - vinculagdo entre a educagdo escolar, o trabalho e as
praticas sociais (grifos nossos).

Todavia, para que esses principios, que defendem a
polifonia* e a contextualizagdo com as vivéncias dos sujei-
tos educandos, extrapolem o plano do discurso tedrico-legal
e se tornem instrumentos da atuacao do educador, ndo basta
que ocorra a inser¢do de novos codigos e linguagens di-
ferentes do verbal no conteudo das aulas; a concepgdo do
professor acerca da imagem e a forma como trabalha esses
textos ndo-verbais, entre outros fatores, sdo elementos deci-
sivos para essa transformacao.

Tendo em vista a importancia desses dois fatores —
referentes a formagdo do professor e a sua pratica —, deci-
dimos analisar a forma como estes aparecem nas respostas
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a um questionario realizado com professores de escolas pu-
blicas do Estado de Pernambuco.

Como nos lembra Parra (1973: 5): “(...) os relatos
historicos assinalam que, ja na Antigiliidade, as salas de
aula eram dotadas de equipamentos e recursos, como ma-
pas, globos, cartas murais sobre astronomia...”. Contudo,
como o proprio Parra constata, na introducdo da mesma
obra, “apesar da introdug@o de novos instrumentos e recur-
sos tecnologicos no ensino, em esséncia o sistema em nada
mudou. Continuou a ser encarado como uma transmissao
de informagdes por parte de um professor, agora com uma
bagagem maior de recursos e equipamentos, para um grupo
de alunos, em geral, passivos.”

Partindo dessa analise de Parra, que data de 1973, de-
cidimos observar como professores, atualmente, concebem
as imagens e com que objetivo tém empregado recursos vi-
suais nas escolas.

A pesquisa foi realizada com professores de Ensino
Fundamental ¢ Médio da Rede Publica de Ensino do Re-
cife/Pernambuco. Oriundos de diferentes regides de Per-
nambuco, esses professores participavam de um curso de
especializa¢do na area da Informatica na Educagdo, promo-
vido pelo Programa Nacional de Informatica na Educagdo
(PROINFO)°.

E importante destacar que, nesta pesquisa, recusamos
uma abordagem ou discurso de teor universalizante e rigi-
do, que pretendesse circunscrever, recortar, definir e delimi-
tar o objeto e sustentasse uma analise numérico-estatistica.
Dessa forma, centramos nossa analise em dois aspectos:
concepcao dos professores sobre imagem e como esta € uti-
lizada nas escolas.

AS IMAGENS NA ESCOLA: O QUE VIMOS

Partindo das respostas dos entrevistados, identifica-
mos diferentes concepgdes desses professores sobre ima-
gem. Alguns a restringem a um mero recurso atrativo, o
que sugere que essa sirva apenas para chamar a ateng@o do
leitor para o texto escrito. Outros acreditam que a imagem
representa fielmente o real (ou o que habitualmente chama-
mos de real). Nessa visdo, afirma uma das entrevistadas: “a
imagem registra um fato acontecido. Textos ndo-verbais sdo
mais faceis de serem assimilados.” Desse modo, pressupde-
se que a imagem ¢ interpretada de uma Unica forma por
todos que a observa.

Ha, também os que acreditam que a imagem expressa
apenas emoc¢des. Como € o caso da entrevistada que dife-
rencia: “nos textos verbais dizemos o que queremos € nos
ndo verbais, o que sentimos”. Nessa concep¢do (muito fre-
qiiente), a imagem ¢ vista como uma produgdo “esponta-
nea”, desconsiderando qualquer intencionalidade do autor.

Alguns, ainda, véem a imagem como uma forma de
linguagem ou codigo, reconhecendo que essa pode ser um
meio de comunicagdo e que precisa de conhecimento pré-
vio para que se entenda a mensagem expressa. Entretanto,
esses professores ndo deixam claro, em suas falas, o que
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pensam sobre a possibilidade de interpretagdo das imagens,
tampouco assinalam compreendé-las como um produto
socio-cultural.

Muitos entrevistados concebem a imagem como um
texto, cuja compreensao varia de acordo com as caracteris-
ticas individuais do leitor. A fala de um deles exemplifica
bem essa concepgdo: “(...) tanto a imagem quanto a palavra
podem ser muito elucidativas como ndo representar muito.
A questao ¢ a percepgdo do observador, o desenvolvimento
intelectual do mesmo.”

Um pequeno grupo de entrevistados, além de ver a
imagem como um texto que pode ser interpretado de varias
maneiras, reconhece essa variedade de interpretagdes como
produto de uma construgao social. O que fica explicitado na
seguinte fala: “A interpreta¢do depende muito de cada um,
de sua bagagem cultural e social. Os signos de um povo sdo
entendidos entre eles. Se levarmos os mesmos signos para
outra cultura podem néo ser entendidos corretamente.”

Nessa concepgdo, bastante proxima de nossa propo-
sicdo neste trabalho, concebe-se a imagem como um texto
produzido culturalmente, onde o individuo a interpreta se-
gundo sua vivéncia em sociedade.

Quando perguntados a respeito de como utilizam as
imagens nas escolas, os professores entrevistados revelam
seus objetivos ao emprega-las como auxilio a aprendiza-
gem. Observamos que a maioria desses objetivos se encaixa
em quatro categorias: motivagdo, fixagdo do conteudo, re-
presentacao do contetudo e aproximagio com o real.

Os professores que utilizam a imagem, como nas
palavras da entrevistada, “essencialmente para motivar o
aluno”, reduzem a imagem a um mero recurso “para esti-
mular a produgdo de textos”, como cita outra entrevistada,
ou como estratégia de sedugdo em que a imagem ¢ somente
um atrativo, considerada incapaz de comunicar a mensa-
gem, sendo apenas um vocativo da atengao.

Ha, ainda, aqueles que utilizam as imagens como
um recurso decorativo, “apenas para ficar bonitinho”. Para
outros, sdo utilizadas para a fixacdo de conteudos, ja que
acreditam que “as imagens se fixam muito mais em nossa
mente do que as palavras”. Nessa visdo, a imagem ¢ tida
como uma mensagem impactante que ¢ apreendida da mes-
ma forma por todos. Ha também aqueles professores que
utilizam as imagens para ilustrar determinados conteudos,
na expectativa que o complexo mundo das imagens seja in-
terpretado igualmente por todos os educandos.

Outros professores fazem uso da imagem na intengao
de aproximar o conteudo da “realidade”. Fato preocupante,
visto que sugere uma espécie de neutralidade na imagem,
desconsiderando a intencionalidade do autor, as possibili-
dades de interpretacdo e, muitas vezes, o contexto em que
essa imagem foi produzida e/ou interpretada.

Observamos que a imagem que a imagem foi vista
também como uma facilitadora da aprendizagem. Acredita-
se que o uso de imagens auxilia na compreensdo do conteu-
do pelos educandos, pois textos ndo-verbais sdo “textos de
maior impacto, de efeito imediato”.
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Poucos entrevistados trabalham com a imagem na
inten¢do de instigar diversas interpretagdes e analises dos
diferentes tipos de discursos imagéticos, buscando a partir
disso explorar conceitos, contetidos e temas para que esses
sejam geradores de novas formas de construir idéias e per-
cepgdes, novos modos de olhar, pensar e sentir.

Nao ¢ sem razdo que encontramos tal heterogeneidade
de respostas e reducionismo da concepgdo dos professores
acerca da imagem. Os cursos de formagdo de professores
priorizam a forma de expressdo verbal escrita e a maioria
sequer trabalha com os futuros professores a questio da
imagem como recurso pedagdgico, mesmo estando essa tdo
presente em nosso cotidiano (em noticiarios, outdoors, pro-
pagandas, multimidia, e outros).

Por essa e por outras lacunas dos curriculos de for-
magao, o professor deve assumir-se como descobridor de
linguagens e maneiras de educar, para que o estudante pos-
sa se posicionar enquanto agente reconstrutor da sociedade
na qual esta inserido. Descobrir que “ao ler uma imagem,
o educando entrelaga informagdes sobre o objeto, caracte-
risticas formais, cromaticas, topologicas, suas experiéncias
de vida, conhecimentos e imaginagdo” (Pillar, 1999: 12) é
imprescindivel para que o professor se torne o “educador
do olhar” (idem), trabalhando a diversidade de imagens que
permeiam suas experiéncias — dentro e fora do contexto es-
colar —, reconhecendo e provocando interpretagdes diversas
e considerando que essas interpretagdes sdo fruto de um
olhar influenciado pelo contexto socio, politico, ideologico
e cultural em que o sujeito se constitui leitor/observador.

Os educadores, ou futuros educadores, nesse processo
de assun¢do do papel de descobridores, ndo devem se ater
a analise das imagens a partir da formalizag@o e abstragdo
— linha, superficie, volume, luz, cor, movimento, dire¢do
espacial, ritmo e equilibrio —, representadas e trabalhadas
exclusivamente de maneira logica e formal. Pelo contrario,
¢ fundamental, a nosso ver, que fagam profundas reflexdes
acerca das imagens — a partir dos valores sociais, culturais,
estéticos e emocionais que essas evocam — e ultrapassem os
limites das consideragdes de ordem racional, intelectual ou
cognitiva.

Nessa perspectiva, a tarefa do educador consiste em
submeter a analise relagdes que se entrecruzam na super-
ficie da imagem, num processo em que os individuos vao
tecendo e destecendo associagdes, criando e recriando arti-
culagdes — entre diferentes géneros de imagens — para criar
cadeias de relagdes e gerar novos conhecimentos.

A LINGUAGEM IMAGETICA

Como mencionado anteriormente, os processos de co-
municagdo e informag8o, na sociedade contemporanea, tém
sido permeados por diversas linguagens, géneros, formatos
e midias (televisdo, cinema, radio, Internet, outdoors, jor-
nais, revistas, livros...); em muitos desses (sendo em todos)
as imagens estdo presentes, comunicando e expressando o
que, muitas vezes, os textos escritos ou orais ndo consegui-
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riam manifestar. Sendo assim, concebemos a imagem como
uma produgao cultural que se constitui em uma unidade se-
mantica sécio-comunicativa.

Porém, tendo em vista a diversidade de conceitos de
imagem que constam nas entrevistas com professores (ci-
tadas anteriormente), percebemos a necessidade de especi-
ficar a imagem a qual nos referimos, para estuda-la sob o
prisma da educagdo e das tecnologias na educagdo. Vimos
que “em geral aimagem ¢ um ponto de equivocos”, como
afirma Bachelard (1993: 17), contudo, nao pretendemos
classificar a palavra imagem (poética, concreta, abstrata,
mental, metaforica, real/virtual, expressiva), apontaremos
apenas uma breve defini¢do da imagem da qual tratamos
neste estudo.

Para efeito dessa defini¢do, adotamos a que sugere Au-
mont (1995: 260): “(...) a imagem se define como um objeto
produzido pela mdo do homem, em um determinado dispo-
sitivo, e sempre para transmitir a seu espectador, sob forma
simbolizada, um discurso sobre o mundo real.” (grifo nos-
s0). Esse discurso pode se apresentar sob diversas formas,
como as apontadas no Novo Dicionario Aurélio da lingua
portuguesa (Ferreira, 1975: 742): representagdo grafica, plas-
tica, fotografica, dindmica, cinematografica ou televisionada,
de pessoa, animal, objeto, cena, etc.; ¢ ainda representagdes
abstratas de formas e cores (ou ndo-formas e ndo-cores).

Os exemplos de imagens usadas em sala de aula, ci-
tados pelos professores nos questionarios analisados, ultra-
passam a defini¢@o aqui adotada. Nesses sdo apontadas ima-
gens como a “do professor, do aluno, da janela, os gestos,
as brincadeiras, o quadro de giz, o flaneldgrafo”. Julgamos
que esses sdo importantes exemplos de imagens, porém,
ndo nos detivemos a essas no presente trabalho, tampouco
nos restringimos aquelas presentes nas lembrangas, recor-
dagoes, impressoes, representagdes mentais e outras.

Para a reflexdo a que nos propomos acerca do uso de
imagens e os meios (virtuais ou ndo) pelos quais se inse-
rem na pratica educativa, o conceito de imagem, que aqui
empregamos, deve ser aliado a concepgdo de que essa € tdo
polissémica quanto o proprio termo que a designa, podendo
ser lida de diversas maneiras.

Aprofundaremos mais essa perspectiva de que a ima-
gem possibilita multiplas leituras. No entanto, segundo Ga-
dotti (1982: 16-17), “para saber o que ¢ ler, tenho que saber,
antes de mais nada, o que é um texto e o que é compreender
um texto. Texto vem do latim ‘textus’, que significa ‘teci-
do, trama, encadeamento de uma narragdo.’ De ‘texere’, te-
cer.” Nesse sentido (a despeito da tradicional concepgao de
que texto é expressdo verbal escrita), a imagem, para nos,
¢ texto, posto que € uma trama; algo tecido com diversos
elementos como tragos, cores, pontos, sombras, texturas,
dimensdes, formatos...; e, mais do que isso, se entrecru-
zam na imagem as significagdes e os contextos do autor e
do observador, o que proporciona diversas leituras.__

De acordo com Nelson Goodman apud Pillar (1999:
52), o olho “(...) ndo atua como espelho que, tal como capta,
reflete; o que capta ja ndo o vé como tal e qual, como dados
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sem atributo algum”. Portanto, a visdo é, em certa medida,
uma interpretacdo do que é percebido e orientado pelo pro-
cesso do olhar. Essa interpretagdo ¢ uma construgio, realiza-
da a partir das experiéncias dos observadores, no contexto
histérico socio-cultural do qual participam. Por essa razao,
afirmamos que a imagem ¢ lida e construida socialmente,
uma vez que, quando estabelecemos relagdes entre o que ve-
mos € 0 que vivemos, estamos realizando e re-significando
leituras do que, pela significag@o, se constituiu texto.

Nesta discussdo acerca da imagem como um texto que
pode ser lido de varias formas, vale relembrar que uma pe-
quena parcela dos professores entrevistados apresenta uma
concepcao mais proxima daquela que defendemos, contudo
se referem a um caso extremo, afirmando que uma mudanga
de cultura suscitaria divergéncias de interpretagdes da ima-
gem. Em nossa visdo, a diversidade de interpretagdes de um
texto imagético pode ocorrer dentro de uma mesma cultura,
sociedade, ou mesmo, entre sujeitos de uma mesma comu-
nidade; pois cada sujeito experiéncia, de um modo particu-
lar, as vivéncias ocorridas no contexto da coletividade.

NOVAS TECNOLOGIAS: PORQUE (NA0O)
UTILIZA-LAS

Apesar da preocupagdo com a diversificagdo dos ma-
teriais didaticos — esbogada desde a Antigiiidade, quando ja
existiam tentativas de introdu¢@o, nas salas de aula, de ou-
tras linguagens, como a imagética (Parra, 1973) — ainda se
perpetua uma tradi¢do educacional que privilegia a palavra,
em detrimento das demais linguagens que também consti-
tuem elementos da rede social de comunicagdo. Todavia, a
inser¢do dos meios tecnologicos digitais, com todas as suas
possibilidades de convergéncia de diferentes tipos de tex-
tualidade, além da verbal-escrita, tem inflamado os debates
acerca da natureza e da estrutura dos textos considerados
como educativos.

Os ambientes virtuais podem trazer novos textos a
sala de aula, possibilitando o trabalho pedagdgico a partir
de uma comunicac¢do multimodal®, posto que esses ambien-
tes potencializam a construgdo e a apresentagdo de men-
sagens que exigem do leitor o exercicio de suas diferentes
modalidades cognitivas e sociais de apreensao e percepcao.
Nesse sentido, o trabalho com imagens pode ser bastante
fértil, o professor podera, ndo apenas explorar a imagem
digitalizada, mas também possibilitar que os educandos a
reconstruam, utilizando programas de edi¢do de imagens,
analisando os efeitos de sentido que emanam desses meios,
enquanto discurso sincrético, ou, ainda, podera apresen-
tar e/ou criar textos que combinem diferentes linguagens,
como a imaggética e a verbal-oral.

Além das possibilidades de inclusdo, em sala de aula,
de textos de natureza diversificada, os ambientes virtuais,
em especial aqueles conectados a Internet, também facili-
tam a construc¢do de hipertextos’, que podem dar abertura
para experiéncias mais interativas® e intertextuais. Como
aponta Domingues: “As versdes mais recentes da arte/tec-
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nologia pelo uso dos dispositivos interativos propdem duas
formas de interatividade: durante o processo de criagdo e
durante a frui¢do nas trocas com o participante da experién-
cia.” (Domingues. In: Pillar, 1999: 52).

No entanto, essas possibilidades e facilidades criadas
— a partir das midias e da conexdo em rede — para a promo-
¢do de experiéncias educacionais polifonicas, constituem
um constante dever fazer e dever criar do educador, caben-
do a ele langar mao dos recursos que a tecnologia disponibi-
liza, a fim de alcancar os objetivos de seu fazer pedagogico.
Nessa perspectiva, é preciso preocupar-se com o percurso,
nas multiplas e ininterruptas conexdes e articulagdes, nas
quais o estudante vai descobrindo, revelando, recriando sig-
nificados. Em outras palavras, a educagdo deve se dar num
ambiente em que o conhecimento ndo seja um produto ou
um resultado, mas sim um processo.

Ao criar e recriar cadeias de associag¢des e relagoes
nao se sabe, a priori, o que vai ser construido, porém esse
nao ¢ um fator limitante da aprendizagem, pois €, justamen-
te nesse exercicio, que o estudante pode vivenciar o fluxo
da criago.

O uso das tecnologias ndo garante, por si s, que a
educacdo sera realizada com base na hipertextualidade, in-
teratividade e intertextualidade, aqui defendidas como es-
tratégias para o trabalho com textos extra-escolares.

Faz-se necessario muito mais que tecnologias, para
que se desenvolva uma educagdo que preserve a autonomia
do educando e promova experiéncias de leitura de mundo.
A agdo do professor, o interesse do educando, as condigdes
socio-econdmicas de ambos, o respeito as diferengas in-
dividuais dos educandos, as intera¢des: familia<>escola,
educacgdo<>trabalho sdo outros fatores que interferem na
constru¢do de um espaco educativo, no qual o educando
assuma a co-autoria de sua aprendizagem, sendo capaz de
compreender e reinventar seu estar/atuar no mundo.

A crenca desmedida na tecnologia e sua aceitagdo
acritica, como redentora da educagdo, tém apenas mascara-
do alguns dos problemas que os apologistas da tecnologia
supdem resolvidos pela simples inser¢do de recursos in-
formaticos ou cibernéticos no contexto educativo.” Assim,
muitos professores tém depositado a responsabilidade pela
formagdo do educando em programas que ndo fazem mais
do que revestir de animagdes, cores e sons digitalizados, o
falar-ditar do mestre ou o discurso univoco e descontextua-
lizado do livro didatico tradicional.

O papel do educador continua a ser fundamental, mes-
mo quando os programas ou sites explorados apresentam
uma estrutura mais aberta, trazem uma multiplicidade de
géneros discursivos e abrem espagos, ndo so para a intera-
¢ao estudante-maquina, mas também para as interagdes: es-
tudante-estudante, estudante-texto. Essas possibilidades se
realizardo conforme a orientagdo do educador que podera,
inclusive, restringir a utilizag@o de todos esses recursos aos
mesmos objetivos revelados na pesquisa acerca do uso das
imagens: motivagao; fixacao do contetido; representagdo do
conteudo; aproximagdo com o real descontextualizado.
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Em nosso entendimento, o educador deve, portanto,
encarar os meios tecnologicos como o artista plastico Silvio
Zamboni os encara: “apenas uma monumental ferramenta,
ndo um conddo magico; uma ferramenta que murmura sua-
ve ... mas nunca no imperativo, que emite radiacdo de vida
mas que nao garante a eternidade, que bosqueja rumos mas
ndo crava guias, que soletra tons mas ndo tinge a atmosfe-
ra.” (Zamboni, 2003:3).

O educador precisa compreender que o site, o sof-
tware ou programa audiovisual, na condigdo de ferramen-
ta deve ter seu papel definido por quem estd coordenando
o processo educacional. Portanto, cabera a ele articular as
experiéncias realizadas durante esse processo, de modo a
estimular a participacdo coletiva, a comunicagdo dialdgica
e a contextualizagdo do saber construido, criando possibili-
dades de co-criagdo de significados e discussdo de sentidos,
ndo s6 no meio virtual, mas também nos espacos da escola
e da sociedade.

AS IMAGENS NA ESCOLA: O QUE PROPOMOS

A Educagdo Hipertextual que defendemos, baseada
no didlogo (entendido como uma agdo comunicativa em
que ndo ha hierarquizagdo entre os sujeitos que dela par-
ticipam'?), na interatividade (que potencializa a atitude au-
tonoma do educando), na polifonia e na intertextualidade,
proporciona o resgate de diversos textos que, muitas vezes,
sdo menosprezados na escola. No caso dos textos imagéti-
cos, observamos, nas vozes dos professores entrevistados,
que estdo presentes em suas praticas pedagogicas. No en-
tanto, as imagens sdo empregadas objetivando, apenas, mo-
tivar, fixar o conteudo, representar o real; ndo explorando as
possibilidades de discussdo de significados que a imagem,
enquanto constru¢do socio-cultural, inspira.

Muitos sdo os fatores que podem justificar essas prati-
cas de subaproveitamento da imagem (e de outros recursos)
pelos professores. Entre estes fatores, destacam-se: o déficit
na formagao inicial; a escassez de cursos de formagao con-
tinuada; a desvalorizagdo social e financeira do magistério;
incoeréncia entre os Projetos Politico-Pedagogicos das es-
colas e as concepgdes dos professores; a falta de recursos
materiais na escola. Contudo, o professor ¢ um dos res-
ponsaveis diretos (ndo o culpado) pela (ndo) promogao da
Educagao Hipertextual e pode, a despeito das dificuldades
citadas, fazer da sala de aula um ambiente de leituras diver-
sificadas, didlogo e polifonia.

Para que a sala de aula se torne, de fato, um ambiente
hipertextual, cabe ao professor promover experiéncias de
dialogo: educando-educador, educando-educando, educan-
do-textos, que se realizem num continuo de leituras, re-
significacdes e produgdes, atendendo as condigdes de in-
teratividade, intertextualidade e autoridade compartilhada
que um dialogo pressupde. Deslocando a responsabilidade
pela construgdo da leitura, do autor (ou professor) para o
leitor (ou educando), a logica hipertextual concede maior
flexibilidade ao processo de atribuigdo de papéis, criando
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um ambiente favoravel ao exercicio da autonomia pelos su-
jeitos comunicantes.

Assim, no trabalho com imagens, o professor deve as-
sumir-se como “educador do olhar”, orientando e provocando
leituras intertextuais dos diversos discursos sobre o mundo,
contextualizando a situagdo em que foram ou sdo produzi-
dos e a situagdo dos educandos que os resignificam. Nesse
sentido, faz-se necessario que o professor articule diferentes
linguagens, enquanto sistemas de expressao, abrindo espago
para um “comportamento ativo e interrogativo, mével e mo-
delével, interativo, convidando ao jogo, a transformagdo e ao
ensaio, a experimentacdo, a invengao” (Plaza, 1994: 5).

Nao ¢é nossa intengo ditar receitas ou formulas ma-
gicas aos professores para que realizem um trabalho hiper-
textual a partir da inclusdo das imagens em suas praticas
pedagogicas. Pretendemos, apenas, apontar alguns dos mui-
tos caminhos possiveis para que as atividades com imagens,
na educacdo escolar, ultrapassem o dominio das descrigoes
formais e possam ser realizadas numa perspectiva dialogi-
ca. Acreditamos que as imagens devem fomentar atividades
de analise e discussao de significados nas salas de aula, num
exercicio de reflexdo que extrapole os limites do pensamen-
to estético e adentre o campo investigativo das ideologias
veiculadas nos textos que circulam na sociedade.

Qualquer sugestdo de atividade, em principio, ¢ ape-
nas potencialmente interativa, intertextual, dialogica (ou
linear, univoca, monoldgica). E no exercicio da atividade
proposta que esse potencial se transformara em agao. Desse
modo, o educador deve encarar as propostas aqui apresen-
tadas como inspiragdo para que possa repensar sua pratica,
considerando as peculiaridades do contexto social em que
ela se desenvolve.

Para a realizagdo de um trabalho hipertextual (com
imagens), rejeitamos a idéia de que essas sejam entendi-
das como meras copias do real, de entendimento imediato.
Considerando a imagem como um texto que pode ser lido
e significado pelos educandos, o educador deve explorar as
possibilidades de atribuigdo de significados, promovendo o
debate acerca das impressoes (captadas pelos sentidos) dos
educandos e das relagdes que eles estabelecem entre suas
vivéncias e a imagem lida.

O educador pode explorar a diversidade de leituras que
emergem nesse debate, inserindo nas discussdes questdes
que considerem a intencionalidade do autor, o contexto em
que a imagem foi produzida e a experiéncia dos leitores, para
instituir um conceito polissémico de imagem, desconstruindo
a nogdo de que esta ¢ uma descri¢do incontestavel de algo.

Mesmo quando as imagens sdo objeto de discussdo
nas escolas, os educadores tendem a sugerir apenas produ-
¢oes escritas, como formas de expressdo dos educandos,
limitando suas possibilidades de comunicar suas interpre-
tagdes. Os educadores podem romper com essa tradicao,
propondo outras formas de comunicagao-interagdo, a partir
de diferentes codigos e géneros de cultura, como, por exem-
plo, a leitura e produgdo de desenhos, colagens, pinturas,
fotografias, videos, danga, teatro, dentre outras.
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Além de sugerir que os educandos criem imagens
para se expressarem, o educador pode fornecer materiais
para que aqueles (re)criem textos imagéticos (até mesmo os
produzidos pelos educandos) numa nova produ¢ao, na qual
expressem relagdes entre o visto e o vivido. Nessa diregao,
como aponta Rahde (2000:21) “a imagem torna-se um eco
da imaginagdo, ndo mais imitando, mas recriando, ‘re-in-
ventando’ a forma, num ato de percep¢ao criativa”.

O educador precisa, ainda, redescobrir e reinventar as
imagens no livro didatico (um dos recursos mais utilizados
nas escolas) em suas possibilidades e limites. Apontaremos
alguns desses limites e possibilidades, sem a pretensao de
esgotar essa tematica, devido a sua extensdo e complexi-
dade.

As imagens que aparecem nos livros didaticos, nem
sempre se referem ao contexto social do educando, contu-
do, o educador pode, a partir delas (até por oposicdo), trazer
esse contexto para as discussdes em sala de aula.

Outra limitacdo que deve ser enfrentada pelo educa-
dor ¢é o fato de que, muitas vezes, a imagem no livro didati-
co nido dialoga com o texto verbal-escrito. Uma alternativa
para o educador seria buscar (ou sugerir que os estudantes
busquem) outra imagem que acrescente informagdes ao tex-
to verbal e que, por meio dele, assuma novas possibilidades
de leituras. Nao basta, portanto, acoplar imagens ao texto
escrito, € necessario explorar o significado dessa articula-
¢ao.

O educador deve, mais que redescobrir e reinventar
as imagens no livro didatico, acrescentar propostas de ati-
vidades com seus textos, mesmo quando o livro ndo o fizer,
compreendendo que esse é apenas um dos recursos a se-
rem utilizados para provocar a conexao critica, analitica ou
comparativa dos conteidos tratados. Essa provocagao im-
plica que a aprendizagem seja concebida como um processo
que se da pelo contraste, pela multiplicidade, pela incluso
de diferentes formas de discurso.

Como constata Paulo Freire, “(...) mais do que um ser
no mundo, o ser humano se tornou uma Presenga no mundo,
com o mundo e com os outros” (Freire, 1996: 18). Assim,
o educando esta em constante relagdo com o mundo, de
modo que a escola ndo pode permanecer alheia as relagdes
interpessoais: de poder, de classes e de culturas expressas
em diversos textos que circulam na sociedade, por meio de
diversas midias. Muitos desses textos (inclusive os imagé-
ticos) ndo sdo reconhecidos como pedagogicos e, por isso,
ndo sdo explorados na educagdo escolar.

Nao € nossa intengdo sugerir que a linguagem imaggé-
tica seja o unico meio de inclusdo dos discursos do mundo
na escola, pois essa linguagem ¢é apenas uma das “vozes” si-
lenciadas na pratica pedagogica atual. No entanto, em busca
de novas maneiras de dar voz a esses textos silenciados na
escola (em especial as imagens), estudamos as possibilida-
des que as novas tecnologias oferecem para a inclusdo e o
trabalho com imagens na educag@o escolar.

Percebemos, contudo, que esses recursos tecnoldgi-
cos ndo podem substituir os sujeitos comunicantes no papel
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de co-autores e protagonistas da inclusdo das imagens (e de
outros textos) do mundo no mundo da escola, sob a logica
da hipertextualidade. Isso porque o trabalho com imagens,
na perspectiva de uma Educagdo Hipertextual, requer o en-
tendimento de que o olhar ndo € um ato passivo nem neutro,
mas antes, um jogo de espelho: refletimos e somos refletidos
pelos outros, pelo mundo e por outras imagens, inclusive a
nossa propria. Se compreendermos mais claramente esse
jogo, poderemos ter mais clareza de nos proprios ¢ melhor
compreensdo do mundo.
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Notas

1. Para Graga Paulino (1995: 15), a intertextualidade “envolve
todos os objetos e processos culturais tomados como textos. (...)
Cada texto constitui uma proposta de significagdo que ndo esta
inteiramente construida. A significagdo se da no jogo de olhares
entre o texto e seu destinatario. Este ultimo ¢ o interlocutor ativo
no processo de significagdo, na medida em que participa do jogo
intertextual tanto quanto o autor”. Nesse sentido, o uso de tecno-
logias na educac@o pode oferecer aos educandos uma diversidade
de textos (escritos, orais, imagéticos...) que, de acordo com a ma-
neira como for trabalhada, contribuira significativamente para a
promogao do “jogo intertextual” no espago da sala de aula.

2. Como destaca Coscarelli (2002: 71): “Algumas das tradicio-
nais enciclopédias, por exemplo, na mudanca do papel para o CD-
Rom, néo fizeram altera¢des no conteudo e apresentam poucas no-
vidades. Elas s6 transferiram para o formato de hipertexto o que ja
estava pronto no papel, inserindo algumas imagens e animagdes.”

3. Vale lembrar as palavras de Graga Paulino (1995:16): “(...) a
diversificacdo de linguagens, enquanto democratizagdo cultural, ¢
sempre melhor do que o monopdlio de um co6digo, mesmo que este
seja o literario”. Na educagdo escolar, diversos codigos podem ser
utilizados, como o verbal, a musica, a mimica e as imagens em
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geral. O que observamos na escola (e também na sociedade) ¢
uma tendéncia de consagrar o codigo verbal escrito como sendo
a forma mais clara, coerente e objetiva de expressdo, sendo por
isso o Unico a ser compreendido como “texto”. A importancia da
inclusdo dos codigos ndo-verbais citados acima passa, necessaria-
mente, pela compreensdo de que estes também constituem textos,
sendo que cada um deles tem uma particularidade, que o torna
capaz de dizer aquilo que outro ndo expressaria.

4. Polifonia, como afirma Chaves Filho, “emerge do conceito
bakhtiniano de dialogismo, representando a possibilidade de varias
vozes se instaurarem e se deixarem fazer ouvir ao longo do texto.
‘Os textos sdo dialogicos porque resultam do embate de muitas vo-
zes sociais; podem, no entanto, produzir efeitos de polifonia, quan-
do essas vozes ou algumas delas deixam-se escutar, ou de monofo-
nia, quando o didlogo ¢ mascarado, e apenas uma voz faz-se ouvir’
(BARROS, 1999: 6). (...) Devemos entender polifonia ndo como
muitas falas individuais, mas como ‘sujeitos que se fazem presen-
tes’, com principios ideologicos distintos. De modo mais preciso,
pode haver um texto com muitas falas, que seja, no entanto, mono-
fonico; resultado de uma homogeneizacgdo cultural decorrente de
praticas hegemonicas.” (CHAVES FILHO, 2003: 57).

5. PROINFO - ¢ uma iniciativa desenvolvida pela Secretaria de
Educagdo a Distancia (SEED/MEC) para introduzir a tecnologia
de informatica na rede publica de ensino, abrangendo o ensino
fundamental e médio.

6. Termo sugerido por Lévy (1999: 63), como mais adequado que
multimidia, para designar mensagens ou veiculos de comunicagao
que combinam diversas formas de representacao. No seu entender,
multimidia designa algo que emprega mais de um tipo de suporte
ou veiculo de comunicagao.

7. “Baseada em sua materialidade fisica e de forma, a escritura hi-
pertextual compde-se de uma coexisténcia de textos, tendo como
elemento inovador, a possibilidade de interconexdo, por meio de
ligagdes (links), ndo so entre partes de um mesmo texto, mas entre
textos fisicamente dispersos. O resultado dessa composicao apre-
senta, multiplos caminhos para leitura e variadas textualidades,
permitindo que o leitor interfira ativamente na estrutura hipertex-
tual, construindo os seus proprios percursos de leitura.” (CHAVES
FILHO, 2003: 33)

8. Silva, em sua fala no XXIV Congresso Brasileiro da Comunica-
¢do, destaca: “Interatividade é um conceito de comunicagdo e ndo
de informatica. (...) Interatividade significa libertacdo do cons-
trangimento diante da logica da transmissdo que predominou no
século XX. E 0 modo de comunicagio que vem desafiar a midia de
massa — radio, cinema, imprensa e tv — a buscar a participag¢do do
publico para se adequar a0 movimento das tecnologias interativas.
E 0 modo de comunicagio que vem desafiar professores e gestores
da educagdo, igualmente centrados no paradigma da transmisséo,
a buscar a construcdo da sala de aula onde a aprendizagem se da
com a participag@o e cooperagao dos alunos.”

9. Como ressalta Juliane Corréa (2002: 45): “Esse determinismo
tecnoldgico restringe a compreensdo da tecnologia a maquina, ao
artefato, ao consumo de novas possibilidades, e desconsidera a
tecnologia como uma extensdo da percep¢do humana, como de-
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tentora de processos cognitivos, sociais, simbolicos. Como rami-
ficacdo desse paradigma, temos duas posi¢des que nele se susten-
tam. A visao tecnofobica, de total aversdo ao uso das tecnologias
de informag@o e comunicagdo, considerando que a maquina ira
substituir o homem ou promovera o distanciamento, a perda das
relagdes afetivas; e a posicdo tecnofilica, de total endeusamento
da maquina como possibilidade de resolver todos os problemas
educacionais.”

10. A concepgdo bakhtiniana de compreensdo é construida a partir
da relacdo comunicativa entre os sujeitos: “A explicacdo implica
uma Unica consciéncia, um Unico sujeito; a compreensdo impli-
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ca duas consciéncias, dois sujeitos. A compreensdo sempre ¢, em
certa medida, dialogica” (BAKHTIN apud BRAIT, 1997: 337). A
idéia de dialogismo perpassa todo o pensamento de Bakhtin, “(...)
a ele parecem interessar todas as vozes; quer ouvi-las com atengao
e quer com elas interagir, ndo num didlogo ingénuo e esquematico
que se esgota na substituicdo sucessiva de locutores, mas numa
interagdo em que a meta ndo € nem a imposi¢ao dogmatica de uma
Unica voz, nem o relativismo duma coexisténcia acritica de todas
as vozes, mas a sintese dialética de vozes contrarias.” (FARACO,
1988: 24).
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