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RESUMO

DISSERTACAQ DE MESTRADO

Fernanda Keila Marinho da Silva

O tema central desta dissertagdo sd3o as imagens referentes aos conhecimentos
geocientificos contidas nos livros didéticos de Ciéncias de 5°. série. Para o desenvolvimento do
trabalho, os principais objetivos foram: 1. tipificar e quantificar as imagens presentes nos livros
de Ciéncias; 2. “ler” as imagens selecionadas para a andlise, segundo nossas préprias
concepgdes/percepedes, evidenciando aspectos do papel comunicativo dessas imagens; 3.
classificar as imagens geocientificas, segundo categorias de funcdes didaticas existentes na
literatura; 4. discutir possiveis relagdes entre imagens e textos, avaliando o potencial
comunicativo dessa relagfo com os contetidos geocientificos. O estudo mostrou que as imagens
existem em grande quantidade e se apresentam mais proeminentemente nas formas fotograficas e
desenhos. Possibilitou também uma familiarizagio com as imagens e seus textos, resultando
numa descricdo/interpretacio “livre”, que permitiu a realizagio dos dois 1ltimos objetivos. A
partir do terceiro objetivo, sobressairam as fotografias com fungfio motivadora e, genericamente,
ilustrativas, como também os desenhos que buscam organizar, sintetizar em um determinado
conhecimento sobre um processo ou evento, para que este seja entendido em sua totalidade. A
analise das imagens e textos de Geociéncias conjuntamente mostrou a existéncia das seguintes
relagOes: as imagens e suas legendas, as imagens e as formas de textos, as imagens ¢ os

conteudos geocientificos, dentre outras.
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Analyses of the geosciences images in the science textbooks

ABSTRACT

Fernanda Keila Marinho da Silva

The theme of this work is the images related to geoscience inside the science textbook for
11 years old pupils. The main purposes were: (1) to show the kinds of geosciences images and to
measure them; (2) “to read” the selected images in order to analyze according to our own
conceptions/perceptions made clear features of their communication power; (3) to classify the
geoscience images according to didactical functions purposed by others authors; (4) to discuss
possible relations between geosciences images and texts in order to evaluate the communication
power of that relationship. The study revealed a great amount of images mainly photos and
drawings. It makes possible to acquaint to these images and texts and that practice gives rise a
“free” description/interpretation of them and it becomes possible to reach the next purposes. In so
far as the third objective, we obtain mainly photos called as motivating as well as generically
called illustrative, In other way the drawings seek to organize and to sum up in a certain space the
knowledge about a process or an event in order to support a whole understanding. The analysis of the
geoscience images and text shows among others interrelations between images and legend, images

and kinds of texts and images and geoscience contents.
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INTRODUCAO

Em 1996, tem inicio o projeto: “Geociéncias e a formagio continuada de professores em
exercicio no ensino fundamental'”, Um objetivo central do projeto era enfrentar os problemas de
ensino e aprendizagem detectados particularmente nos temas de Geociéneias para o ensino
fundamental, uma vez que, entre os pesquisadores que coordenavam o referido projeto, a visio
corrente € a de que as Geociéncias s3o de grande importincia para os alunos deste nivel. Esta
dissertagdo insere-se neste contexto: assumimos, junto a estes pesquisadores, que as Geociéncias
sao de fato importantes aos estudantes, e, devido aos motivos que apresentaremos a seguir,
podemos mesmo dizer que este trabatho € um dos frutos deste projeto.

"Fol somente em 1998 que tive contato com a investigagio do referido projeto € ingressei
como bolsista de iniciagio cientifica do CNPq. Nesta época, cursava o iiltimo ano de Licenciatura
em Ciénclas Bioldgicas e o interesse pela area de ensino foi ampliado quando, além das
discussdes sobre ensino de Geociéncias, fazia parte também das discussOes das disciplinas
oferecidas no final do curso de Licenciatura: Estdgio Supervisionado e Priticas de Ensino de
Biologia e Ciéncias.

Em 1998, como bolsista, minhas atividades mesclavam-se entre a observacio das praticas
das professoras e ao auxilio ao grupo coordenador. Entre as primeiras atividades, estava a
observaciio de como as aulas sdo preparadas, como ocorrem as inieracdes em sala de aula, quais
discursos sfio usados e quais as fontes de estudo das professoras. Para o grupo coordenador, as
atividades envolvidas se davam tanto em termos teéricos (leitura de artigos, por exemplo), como
também préticos (suporte computacional, por exemplo). Neste processo, nio tardou até que
percebemos a grande utilizagdo dos manuais didéaticos por parte das professoras.

Detectar o uso dos manuais ndo poderia ser uma constatagfio inerte. Sem diivida necessitaria
de um aprofundamento, pois nfo conheciamos de que maneira os livros apresentavam os
conteudos voltados para as Geociéncias. Havia, isto sim, uma nog@io geral: grande parte dos
contetidos geoldgicos/geocientificos concentra-se na 5°. série e, portanto, também isto ocorria nos
livros. Nés, bolsistas, iniciamos entio uma série de andlises sobre os livros didaticos. Estes
estudos focalizavam, basicamente, dois aspectos: os textos (uma pequena amostra do que foi feito

com 0s textos encontra-se em FINCO, 1997), por um lado, ¢ as imagens (SiLva, 1998), por outro.

' Projeto financiado pelo CNPgq, FINEP e FAPESP-Ensino piblico.



Naquela época, os estudos tiveram carater preliminar e, portanto, n3o foram aprofundados
devido & sobrecarga de outras atividades que concorriam com esta. O estudo permaneceu
estagnado, com algumas ideias e muitas questdes até o inicio de 2000, quando foi retomado com
a proposta que originaria o projeto desta dissertacfio. E por isso que consideramos este trabalho
parte do projeto maior: sua idéia partiu de wum dos nossos questionamentos durante as
atividades e insere-se justamente na problematica mais geral deste projeto, que é o
enfrentamento dos problemas educacionais dos temas de Geociéncias.

Desta forma, esta dissertacdo possui seus alicerces a partir de trés eixos, basicamente: o
livro didatico de Ciéncias, as imagens e a temdtica geologica.

No caso especifico do livro didatico, podemos considerd-lo um dos instrumentos que

compdem a gama de meios-de comunicacio existentes atualmente tio &mbito escolar. Apesar de

reconhecermos que os estudantes interagem com outros recursos (principalmente fora da Escola),
0 que ocorre nas praticas de sala de aula € um intenso uso dos manuais didaticos, o que acaba
tornando-os veiculos de comunicagio por exceléncia.

A medida que folhedvamos os livros contemplados nesta analise, percebemos que
estdvamos diante de um rico objeto, mas que, diante da perspectiva analitica, nos proporcionava
uma confusfo, pois possuia uma diversidade de elementos em sua forma. Entre tais elementos,
estariam imagens e textos que se imbricam, a fim de comunicar os assuntos cientificos. Além
disso, cada um destes apresentam-se nas mais diferentes maneiras: temos diferentes tipos de
textos e diferentes tipos de imagens. Salta aos olhos a maneira com que tais livros se destinam a
ensinar ciéncias, pois, para além desta rica estruturacdo de elementos, suas proposi¢des € suas
idéias sio muito proprias.

As imagens, por sua vez, sdo aqui pensadas como elementos a serem lidos, assim como os
textos, que visam comunicar/explicar os conceitos cientificos. Isto confere a tais elementos, um
valor tdo importante quanto o dos textos escritos, principalmente no ensino de Geociéncias, em
que s3o necessarias diversas incursdes para o uso de imagens, modelos, representagOes em trés
dimensdes, enfim, outras linguagens além da verbal.

Estes esclarecimentos que ora expomos, parecem pressupor a idéia, bastante interessante,
mas aparentemente desconsiderada nas nossas escolas, de pensarmos as explicaghes

cientificas/geocientificas como um nitido processo de comunicagio, que deve envolver a



articulagiio de diferentes modos de comunicacdo, uma vez que destacamos a importancia da
imagem presente nos livros didaticos como mais um elemento da prética educacional cientifica.

Frente a tais questdes, nosso problema maior configurou-se de modo a contemplar as
imagens e textos presentes nos livros didaticos, cuja idéia estivesse associada a comunicagio do
conteudo geoldgico/geocientifico. Assim, as perguntas seguintes foram essenciais para o
desenvolvimento dos nossos objetivos € na conducio de nossas analises: “Partindo do
pressuposto de que as imagens existem de fato nos livros, quais os tipos que mais aparecem na
comunicagdo do conteido geoldgico? Qual a relagiio e as funcdes das imagens junto aos seus
textos, para efetivar a comunicagdo dos assuntos geocientificos?”.

Tendo em vista os esclarecimentos que ora apontamos, bem como as questdes citadas,
AeStacAmOs COTHD PrCipais Objetivos daste tralyallics s

e Tipificar e quantificar as imagens presentes nos livros de Ciéncias, com o intuito de
observar qual o espago reservado para as imagens no livro didéatico. Tal resposta nos
indicara se os livros atuais realmente carregam/sobrecarregam suas paginas com
ilustragdes;

e “Ler” as imagens selecionadas para a andlise, segundo nossas proprias
concepgdes/percepedes, evidenciando aspectos do papel comunicativo destas
imagens no contexto do ensino de Geociéncias e do ensino de Ciéncias, de maneira
geral;

¢ (lassificar as imagens geocientificas, segundo categorias de funcGes didaticas
existentes na literatura. Este objetivo ¢ de suma importincia para esclarecer as
funcGes das imagens destinadas ao ensino de Geociéncias e, também, para
esclarecer que as imagens dos livros didaticos podem e devem ser usadas como
veiculos de comunicagfo, pois podem responder a distintas fungdes didaticas;

o Discutir possiveis relagbes entre imagens e textos, avaliando o potencial
comunicativo dessa relaciio com os conteidos geocientificos.

Para cumprir esses objetivos, esta dissertacfo divide-se em trés capitulos que visam
entender as imagens voltadas ao ensino de Geociéncias, a partir de dois volumes de livros
didaticos de Ciéncias, para a quinta série do ensino fundamental. Para implementar tal analise,
fomos guiados pelo pressuposto de que os livros didaticos representam um dos veiculos da

informacéo geocientifica e, para tanto, lancam mio de diferentes tipos de imagens e textos.



No capitulo 1: “IMAGENS, LIVROS DIDATICOS E ENSINO”, trazemos uma visdo geral dos
aspectos centrais desta dissertago: as imagens e os livros didaticos no contexto educacional. Para
isso, dividimos este capifulo em dois topicos, um referente & imagem no ensino e outro
relacionado ao livro didatico.

No primeiro caso, apresentamos 2o leitor de que maneira se configura nossa anélise das
imagens, pois encontra-se al uma fundamentag#o possivel para trata-las. Destacamos a concepciio
de pensamento visual de ARNHEIM (1989) como sendo um elemento chave na apreciacio
1magética e nas praticas educacionais. Em seguida, destacamos algumas maneiras de se tratar a
imagem na educagio.

Na segunda parte deste primeiro capitulo, desejamos apresentar uma visdo ampla sobre os
utilizacdo dos manuais, a essa segdio nomeamos como “Breve contextualizacio dos livros
didaticos”. Em seguida, escrevemos a respeito da visfio de ciéncia dos livros didéticos, uma vez
que esta dissertacdo enquadra-se num contexto de Ensino de Ciéncias. Finalizando esta segfio, a
discussdo final refere-se ao livro didatico e as imagens, onde mostramos a maneira de
apropriacdo destas tltimas pelos livros.

O capitulo 2: “GEOCIENCIAS, ENSINO FUNDAMENTAL E IMAGENS”, também ¢ dividido em
duas se¢des: a primeira se propde a apresentar qual a importancia das Geociéncias para o ensino
fundamental e a segunda objetiva mostrar a relacdo das Geociéncias com as imagens. A primeira
secdo demonstra algumas habilidades que se pode obter ao se utilizar os assuntos geocientificos
nas salas de aula do emsino fundamental e, para tanto, ¢ necessario caracterizar, ainda que
brevemente, as ciéncias geoldgicas. Ao falarmos das Geociéncias e as imagens, expomos alguns
autores que demonstram a importancia do uso de outros recursos além dos puramente verbais,
para os construtos geocientificos.

No capitulo 3 tem inicio a andlise. Apresentamos primeiramente os livros selecionados para
a anélise e posteriormente, um curto esbo¢o de cada um dos volumes analisados, para que o leitor
forme alguma idéia da estrutura interna destes livros. Em meio a tantos assuntos existentes nos
livros, selecionamos somente uma unidade para ser analisada. Em ambos os livros, esta unidade
foi a que tratava da estrutura intema da Terra. Assim, a dissertagio prossegue com uma

justificativa do tema geoldgico/geocientifico selecionado.



A quantificacfio das imagens ¢ tratada na segio seguinte, € nos mostra o quanto é urgente a
necessidade de conferirmos uma importincia maior as imagens dos Livros didéticos, devido &
grande quantidade em que aparecem. Essa contagem é seguida por uma distribuiciio de cada tipo
de imagem na unidade trabalhada, para que tenhamos clareza de qual o tipo de imagem é o mais
usado para os assuntos geolégicos.

Dentre as paginas dos livros, percebemos diferentes tipos de imagens, que parecern também
possuir diferentes relacdes com os elementos que as rodeiam. Nesta segfo do trabalho estd uma
apresentacio geral das imagens, seguida pela classificaciio destas. Posteriormente, expusemos
algumas reflexdes desta préatica classificatoria e as relagdes interessantes que destacamos a partir

de imagens, textos, legendas e outras imagens.







'MAGENS, LIVROS DIDATICOS E ENSINO

Fig. 1.1






Pensar a imagem e a educacio exige que reflitamos a respeito da imagem num contexto
ainda mais amplo, ligado 3 imagem e a sociedade contemporanea. Mesmo porque percebe-se com
clareza que vivemos num mundo em que as imagens ocupam cada vez mais lugares: seja na TV,
na [nternet, nas ilustragdes e fotos de jornais, revistas, livros — cientificos ou nfo, no mundo das
propagandas, enfim, estamos expostos a2 um grande mimero de tipos de imagens. De fato, a
iconosfera® em que vivemos nos submete a uma saturagio de imagens, em que se torna muito
dificil olharmos e pensarmos criticamente sobre tudo o que observamos. Devemos, portanto,

concordar com GUATTARI (1993, apud WALTY e CURY, 1998, p. 16) quando afirma:

“a diversidade de-imagem ndo significa por si 56
riqueza de sentidos, jd que num mundo
globalizado as imagens, embora sendo muitas,
podem se tornar iguais, repetitivas, previsiveis. A
repeticdo homogeneizadora da imagem pode
levar ao seu esvaziamento e o consegiiente
amortecimento  da  consciéncia critica do

receptor”.

ALMEIDA JR. (1989) descreve sobre a presenca gritante das imagens na paisagem urbana e
sua incrivel competéncia de intermediar as relagSes sociais no dia-a-dia, de tal modo que estas
acabam por confundir-se com a realidade, num processo que culmina numa completa assimilagio
das primeiras pelas segundas. A imagem torna-se parte propria e natural da realidade. Elas
chegam mesmo a interferir no ambiente, “artificializando-o e perturbando muitas vezes a
comunicacdo interativa e cognitiva do individuo diretamente com a realidade” (ALMEIDA JR.,
1989, p. 12).

Nio sio poucos os autores que destacam a confusdo entre a realidade e a imagem. Esta
mescla resultante, algo que alguns autores nomeiam como mundo simulado (BAUDRILLARD,

1991, citado em SOUZA e NETO, 1998), é devida 4 imagem publicitaria, pois esta possui o “poder”

? Termo encontrado em Bachelard (apud CALADO, 1994, p. 21). Encontramos este termo em Almeida Jr. (1989, p.
10), sem uma especificagiio de autoria,



de sobrecarregar o imaginario social com novas formas e contefidos. Sendo assim, as aspiracdes
pessoais passam a ser comparadas a luz deste sistema publicitario, E assim que o real e o irreal se
confundem (CALADO, 1994). CALVINO (1990) da seqiiéncia a esta maneira de entender a

sociedade da imagem em que vivemos:

“Hoje somos bombardeados por wuma tal
quantidade de imagens a ponto de ndo podermos
distinguir mais a experiéncia direta daquilo que
vimos hd poucos segundos na televisdo. Em nossa
memoria se depositam, por estralos sucessivos,
mil estilhacos de imagens, semelhantes a um
deposito de lixo, onde ¢ cada vez menos provavel

que uma delas adquira relevo” (p. 107).

Reconhecemos que hoje em dia o poder da imagem (e talvez mais propriamente a TV) tem
estado em voga entre os estudiosos dos mass media, € da maneira pessimista3 , COMO vimos
acima. Entretanto, mais do que oferecer criticas € hora de nos questionarmos se de fato nossa
posi¢iio deve ficar estagnada, entre o fascinio e o receio, sem criar nenhuma atitude construtiva.
Afinal, a caracteristica persuasiva que possui tais recursos audiovisuais deve apresentar
vantagens, quando encaradas da devida maneira, isto é, criticamente, no circulo educacional.
Além disso, € urgente a necessidade de passarmos a usar as imagens segundo nossas intengdes,
manipula-las, ao invés de sermos manipulados. Ao assumirmos que as imagens aumentam
vertiginosamente, nos dirigem, mesclam o real e o irreal, colaborando com a (mera) “estetizagio
da vida cotidiana” (SOUZA e NETO, 1998, p.30), estaremos concordando com LEANDRO (2001)
que o que devemos esperar de “uma prdxis do audiovisual na educacdo é uma contrapartida a
essa estética comercial, ou seja, uma produgdo de imagens que considere o tempo da reflexdo,
da assimila¢do do saber, da consolidagdo da memdria e que, assim fazendo, nos descortine o

mistério da realizagdo pldstica de uma moral, de uma ética” (p. 34).

* Nem todas as opinides sio tomadas desta maneira. McLuhan, por exemplo, previa o “retorno da aldeia global”, o
que significa que “os meios audiovisuais aproximam os homens uns dos outros ¢ que a comunicagio passa a ser um
fenbmeno onipresente e englobante.” (MCLUHAN apud CALADO, 1994, p. 73).
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Certamente, deve haver muitos aspectos que demonstram a maneira com que as imagens
“manipulam” a sociedade. SANTAELLA (1999) questiona se, de fato, as imagens fazem
afirmagdes pictoricas com o objetivo de iludir, ou em outras palavras, se as imagens podem
mentir? Na verdade, sobre este alegado poder manipulador das mensagens pictéricas, a autora
verifica se isto pode ter alguma origem em um potencial semiético para mentir. A discussio
proposta tem trés aspectos diferentes: um semantico, um sintitico e um pragmatico. “De um
ponto de vista semdntico, uma imagem verdadeira deve ser aquela que corresponde aos fatos
que representa. De um ponio de vista sintdtico, deve ser aquela que representa um objeto e
transmite um predicado sobre este. Do ponto de vista pragmdtico, deve haver uma intencdo de

iludir por parte do emissor da mensagem pictorica” (p. 197).

sobre fatos em cada uma das dimensbes destacadas acima, com reservas no que se refere a
altima, pois neste caso, a imagem seria uma mensagem falsa que se expressa de maneira
assertiva. Alerta-nos, contudo, que *“a maicoria das estratégias manipuladoras da informacdo
pictérica nos meios de comunicacdo ndo sdo falsificacbes diretas da realidade expressas de
maneira assertiva, mas manipulagées atraveés de uma pluralidade de modos indiretos de
transmitiv significados” (p. 208). Sendo assim, podemos supor que serd somente com uma
educagio voltada para a linguagem visual que conseguiremos entender/criticar esta pluralidade
de modos indiretos de transmutir significados. Um estudante s6 conferird o devido peso a uma
ilustragio de um livro didatico, se a educagdo puder se desenvolver considerando também o
recurso imagético. Do mesmo modo, somente com esta educagiio, um estudante entendera o
motivo de uma capa de uma revista em determinada semana, € o porqué de privilegiar
determinado angulo numa cena, e ndo outro. E esta complexidade que representa o desafio de se

ensinar as imagens € ensinar com imagens.

1.1 A imagem no contexto educacional

Falar sobre a imagem no contexto educacional permite-nos uma grande abrangéncia sobre
o tema, e, todavia, nfo temos a pretensio de desenvolver tudo o que ha sobre imagem -
educago. Nossa idéia é tdo somente apresentar uma maneira que se mostrou interessante para se
tratar a imagem no ensino. Sera assim que estaremos expondo sobre 0 modo como as imagens

presentes nos livros didaticos foram analisadas.
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1.1.1 Como tratar o “ver” em educacio?

Quando nos deparamos com a afirmag@io de que a visdo é o sentido que mais capta
mformacdo do mundo externo, ndo podemos permanecer passivos a tal fato, se pensarmos no
ensino. Nossos estudantes (pelo menos a maioria deles) compdem a populagio, cuja visdo capta,
transforma e utiliza toda esta explosio de imagens que diversos autores nos mostraram linhas
acima. O verbo captar ¢ aqui utilizado para designar um processo basicamente mecinico, ou
fisiologico, que longe de ser simples, resulta, segundo AUMONT (1995, p. 18) de trés operacdes
distintas: operacdes Opticas, operacdes quimicas e nervosas. Transformar, por sua vez, é
utilizado devido a experiéncia dinfdmica de que se vale o ato de ver, experiéncia ligada &
inteligéncia. Por dltimo, utilizar, no seu sentido mais simples, ¢ aqui empregado como tirar
proveito-daquilo que se-vé; seja para uma-aula, seja para divertimento (embora ambos juntos -
aula e divertimento- possam ser mais proveitoso do que vistos separadamente) etc.

Para nés, importante € destacar ¢ valor do verbo transformar neste processo de ver, €
especificamente, ver imagens. Pensamos que, quando este for associado 4 condigdo de atividade
(e ndo passividade), o ensino podera contar com uma poderosa ferramenta em seu processo.

Para comecar, pensemos em qualquer imagem, por exemplo, a figura 3.6.4.3 (p. 167 desta
dissertagdo), cujo assunto é a deriva continental e que comentaremos adiante.

CALADO (1994) define a percepgio visual como “o fratamento da informacdo, a nivel
cerebral, dos dados (sensacdes) que recolhemos através dos receptores sensoriais que sdo os
olhos” (p. 25). Tratar a informac#o desta maneira implica a interpretacdo dos dados visuais. Para

a mesma autora:

“Essas intrepretagdes, porém, ndo sdo dedugoes,
isto é ndo se baseiam em conhecimentos
previamente adquirides. Sdo sim  induges
espontaneamente regidas por determinadas leis
perceptivas (...). Assim, podemos dizer que as
percepgbes sdo conceitualizagdoes — se por este
termo entendermos construg¢des da mente -, mas,
gque se distinguem das conceitualizagbes

dedutivas, algoritmicas” (p. 25).
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Pelas palavras da autora, vimos que néo ¢ possive] distinguirmos claramente as percepcdes
das construgbes da mente. Esta perspectiva ¢ adotada por ARNHEIM (1989), que nos mostra a

maneira como a coleta de informagSes € possivelmente ainda hoje tratada:

“Tradicionalmente, acreditava-se que a aquisicdo
de conhecimentos se efetuava através da
cooperagdo de duas faculdades mentais: a coleta
de informagoes em estado tosco pelos sentidos, e
o processamento destas pelos mecanismos mais
centrais do cérebro. Nesse sentido, a percep¢do-
se limitava a fazer o modesto trabalho preliminar

para os executivos mais nobres do pensamento”

(@ 14).

Mais adiante, o autor ressalta que, “as capacidades comumente atribuidas ao pensamento —
diferenciacdo, comparacgdo, classificagdo, etc. — atuam na percepgdo elementar;, ao mesmo
tempo, todo pensamento requer uma base sensorial” (p. 14). O ponto em que concordamos com
o autor é justamente a maneira como este relaciona ambos os processos. Isto tem especial
importincia para nos, pois parece coensiderar, (no sentido de valorizar), as percepgdes e as
interpretacoes do alunado.

Além disso, tal discussdo € importante pela prépria area cientifica desta pesquisa, as
Geociéncias. Alids, esta relac@io ja foi descrita por COMPIANI (1996b) e aqui a adaptaremos, na
tentativa de elaborar alguns caminhos para “ler” as imagens e defender sua inserg@o na pratica
educacional, associando-a ao contetido geologico.

Para ARNHEIM (1989), a intui¢fio e a racionalidade sfo dois procedimentos proprios da
cognigio e relacionam-se, de alguma maneira, & percepgo € ao intelecto. Interessa, para nés, o
papel de cada uma destas cognigdes quando a mente se depara com um dado problema.

Sobre o lado mtuitivo, o autor explica que “o produto visual mais elementar da cognigdo
intuitiva é o mundo dos objetos, a distingdo entre figura e fundo, as relagbes entre os

componentes, e outros aspectos da organizacdo perceptiva” (p. 18). Parece plausivel
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suspelitarmos, entdo, de que, uma exploragiio intuitiva auxilia/pode auxiliar num conhecimento e
numa orientacdo daquilo que se v, que se 18, que se pensa, uma vez que a intuiciio nos fornece a
estrutura geral de uma situagfo, determinando o lugar e a funcfio de cada elemento constitutivo
no todo.

A andlise intelectual, por sua vez, serve para abstrair do contexto individual suas
caracteristicas de elemento e evento, buscando a generalizagio para favorecer a atividade que
permite classificar elementos (ARNHEIM, 1987 apud COMPIANL, 1996b). Outros esclarecimentos
podem ser encontrados em VICKERS (1987, apud COMPIANI, 1996b). Para este autor, a
racionalidade € mais dependente da analise, raciocinio légico, calculo e descrigio explicita; ja a

intuicdo ¢ mais dependente da sintese e reconhecimento de padrio, do contexto das relagdes

entre--componente -singular -e -outros “aspectos da organizaco perceptiva ¢ das multiplas
possibilidades de relages entre figura e fundo,

E aceitével, portanto, a proposi¢io destacada por ARNHEIM (1989) segundo a qual as duas
cogni¢des sfo indissocidveis, pois, a intuicio (lado perceptivo) envolve o reconhecimento ou a
criagio de formas, mas nfo considera os elementos que as compdem, e a racionalidade (lado
légico) envolve a abstragfio e a manipulacio de elementos sem considerar as formas as quais
estes elementos estdo combinados.

Nesse ponto, cabe retomar o que ARNHEIM (1989) diz sobre a percepcfio como matéria-
prima para o conhecimento. E desnecessério salientarmos que o autor posiciona-se contra esta
teoria, pois para ele, o pensamento ndo vem a posteriori da intuicdo. Na realidade, ele ~ o
pensamento — procede a partir de imagens perceptivas. “(...) o pensamento perceptivo tende a ser
visual, e, de fato, a visdo € a unica modalidade dos sentidos em que as relagdes espaciais podem
ser representadas com precisdo e complexidades suficientes” (p. 149). Concluindo mais adiante
que “o pensamento entdo é principalmente visual” (p. 149).

Esta discuss@io poderia se alongar, mas aqui nos limitaremos a destacar o pensamento como
uma cognicdo que esta estritamente ligada a imagem perceptiva e a lembrar o que diz Amheim:
“4 percepcdo inteligente é o principal meio de que a crianga dispée para descobrir a ordem
num mundo que atordoa” (p. 152). E justo pensarmos entfio que, uma imagem suficientemente
clara poderia auxiliar na resolugfio de assuntos complexos, principalmente porque ¢la ja contém

aspectos que, com o olhar, j& permitem desencadeamentos proprios do pensamento.
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Considerando esta rapida discussio, podemos cogitar que a percepgio € 0 pensamento t&m
grande valor nas praticas educacionais e serd do ponto de vista do ensino das ciéncias que a
defenderemos. Ora, serd que o exercicio intuitivo deve aparecer somente nas disciplinas
artisticas, restando as disciplinas cientificas envolverem os estudantes em seu aparente e fragil
racionalismo?

Sabemos que o ensino das ciéncias € carregado de imagens, modeliza¢Bes, elementos
cientificos etc., cuja fungdo € construir os significados cientificos. Qual o melhor caminho para
tal concretizagio? No que tange ao professor, o mero reconhecimento destes elementos
(imagens, modelos, personagens cientificos, etc), para a formulagio dos consirutos cientificos, ja
indica alguma exploracio deste processo dialético que acabamos de citar. Mas, é claro que o
reconthecimento nao basta: Utilizar imagens, por exemplo, deve ser tomado como um convite 3
exploracio exaustiva desta, relacionando-a tanto com o conceito, quanto com outros aspectos —
ditos conotativos — que possam existir implicitamente a uma imagem. Reconhecer em que
contexto tal imagem € apresentada, saber e poder encadear tal representagio numa explicagio,
por exemplo, sdo aspectos importantes quando se confere um valor 3 intuic8o e a racionalidade
no ensino.

Pensando especificamente nas Geociéncias, que sabemos estarem ligadas ao tratamento de
amplas dimensdes temporais e espaciais, utilizaglio de modelos, entre outros {(cf. capitulo 2),
parece pertinente reforgar a atencdo, principalmente do educador, para as questdes Intuitivo-
racionais apontadas. Com a leitura do capitulo 2, o leitor percebera que o reinado do pensamento
verbal, nesta area, dificulta wma aprendizagem significativa, pois no ensino de Geociéncias tem
forte peso a percepcdo visual e as representacdes espaciais, dentre os varios outros elementos.
Sendo assim, o verbal e o visual sfo imprescindiveis. O intuitivo deve lidar com o contexto, com
a estrutura global, com a forma, o fundo e o contorno. E o intelecto deve agregar as distintas
representagﬁes/informagées (tempo, espago) num padrio, buscando explicar um dado
objeto/fendmeno.

Relembrando a figura 3.6.4.3 (p. 167 desta dissertagdo), faremos a pergunta feita por
ARNHEM (1989, p. 145): foi a visfio ou o pensamento que solucionou o problema? . Entendendo
o problema como a interpretagdo, o entendimento da imagem, o autor nos diz que “para ver,
tivemos que pensar, e poderiamos ndo ter nada sobre o que pensar se ndo estivéssemos vendo

(...)". Esta imagem representa a teoria da Deriva Continental, fendmeno este, bastante complexo.
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Nos limitaremos a seguinte idéia: esta imagem ¢ altamente utilizada no ensino fundamental para
representar a movimentacdio dos blocos continentais ao longo do tempo geoldgico. Nio
tocaremos nesta ultima questdo, nem na competéncia da imagem para a construc#o do conceito,
mas alguma coisa nesta irnagem nos indica que ha uma diferenca entre um globo e outro. Além
disso, esta imagem, no conjunto, indica-nos também a evolugfio temporal. Ndo consideramos
aqui nem a linguagem verbal, nem a imensa possibilidade de discursos que facilitariam a

apreensdo conceitual. Simplesmente olhamos a imagem. Concluimos o mesmo que ARHNEIM
(1989):

[13

ndo apenas afirmo que os problemas
operagfes perceptivas, como também que o
pensamento produtivo deve resolver
perceptivamente qualquer tipo de problema,
porque ndo ha nenhuma outra esfera de agdo

onde o verdadeiro pensamento possa ocorrer”.

(p. 145)

Em outra obra, esta preocupada em relacionar os meios de comunicagfio € a pedagogia,
GUTIERREZ (1978) também acredita neste entrosamento entre percep¢dio ¢ pensamento. Sua
discussdo, entretanto, percorre a problemaética dos meios de comunicagio em massa, € aqui dela

1108 apropriamos.

“A compreensdo ndo vem depois da audigdo ou
da visdo, ¢ imanente a percepgdo. A linguagem
total’ reintroduz o homem num universo de
percepgdes porgue ¢, antes de mais nada e

primordialmente, uma experiéncia pessoal,

* O termo “Linguagem Total”, além de ser justamente o nome de seu livro, compreende todos os instrumentos de
cormmicacio de massa.
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global, onde a percep¢do opera integrando os

diversos sentidos” (p. 55).

A importancia da percepclio pode ainda ser notada, quando GUTIERREZ (1978) salienta a

necessidade da educagio perceptiva:

“Se entendemos por percep¢do a resposta
imediata do organismo ds energias que excitam
os érgdos sensoriais e que, portanto, toda
percepgdo € uma resposta orgdnica, educar a
" percepedo CONSistivia em COnSeguir Cowi que essas”
respostas  imediatas sejam cada vez mais
objetivas, no sentido de que estejam estritamente

relacionadas com o objeto da percepgdo”. (p. 62)

Parece evidente, entdo, que a percepgiio deve ser considerada como uma cognicio
importante dentro das salas de aula. Para isso, o educador deve portar a mesma educacio que
pretende construir junto ao estudante, isto €, deve estar munido de uma digna agudez sensorial.
Vejamos que, com isso, ndo estamos dando destaque somente para as imagens (e aquelas dos
livros didaticos), mas a todo e qualquer recurso audiovisual que entra na escola.

Demonstrado que a percepgiio nfo ¢ algo meramente meclnico, pois atua junto ao
pensamento, alguns outros fatores dos quais depende esta importante cognicéo sdo apontados por
CALADO (19594, p. 28):

- as experiéncias passadas: a forma percebida é constituida nioc somente pela projecio
retiniana num dado momento, como também pela totalidade das experiéncias visuais que
tivemos ja do mesmo objeto (KIPMAN, 1987, p. 72 - apud CALADO, 1994).

- a motivagio: Calado cita experiéncias de Levine, Chein e Murphy (cit. STOETZEL, 1963
apud CALADO, 1994), em que eram mostradas imagens a preto ¢ branco e coloridas a
individuos jejuando, umas com significacdes ambiguas ¢ outras representando alimentos
e objetos domésticos, onde a percepcio de alimentos aumentava na medida em que

aumentava o jejum.
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- as emogdes: de acordo com nossas disposi¢des, percebemos o mundo de maneiras
diferentes.

- as expectativas: sfo criadas pelo contexto gerando maneiras diferentes de se perceber
algo.

Tomada a consciéncia da existéncia de alguns dos fatores que condicionam a percepgao,
resta-nos falar de um outro nivel de leitura de imagens que cremos ser de grande valor para os
educadores. Trata-se do alfabetismo visual’. Segundo CALADO (1994, p. 32), o alfabetismo seria
a “capacidade de os individuos compreenderem um determinado sistema de representacdo,
associada a capacidade de se expressarem através dele”. De maneira mais pormenorizada,
Donpis (1997), em sua obra Sintaxe da Linguagem Visual, afirma que, o “ver uma imagem” é

algo além do simples enxergar ou da simples criagdo de mensagens visiais:

“Q alfabetismo visual implica compreensdo, e
meios de ver e compartilhar o significado a um
certo nivel de universalidade. A realizagdo disso
exige que se ultrapassem os poderes visuais
inatos do organismo humano, além das
capacidades intuitivas em nos programadas para
a tomada de decisdes visuais numa base mais ou
menos comum, de preferéncias pessoais e dos

gostos individuais” (p. 227).

Deste modo, segundo Dondis, seria o alfabetismo visual o grande responsavel por uma
leitura, digamos, mais direcionada de imagens. Pois, enquanto a percepgio de cada individuo

permite uma leitura delimitada pelos mecanismos fisiologicos, psicologicos e sociais, o

* Apesar de ndo ser o nosso interesse aprofundar nas questdes referentes ao alfabetismo visual, julgamos importante
termos neste trabalko algumas referéncias que nos possam auxiliar na construcgiio das bases tedricas para sua insergio
no meio educacional, ainda que seja de maneira diferente da estabelecida pelos autores que tratam deste tema.
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alfabetismo permite universalizar esta mesma leitura, tornando-a mais objetiva, por seguir um
padrio légico para se fundamentar®.

Ao considerarmos o alfabetismo visual, podemos dar margem a um paralelismo entre a
linguagem visual e a verbal. Esta aproximag3o merece algum cuidado. Em principio, podemos
assumir que, da mesma forma que precisamos ser alfabetizados desde os niveis mais elementares
para o alfabeto, também isso ocorrerd para um aprendizado rigoroso no campo das imagens.
Entretanto, nfo se deve considerar o aprendizado da linguagem visual analogo ao da linguagem
verbal. De fato, cremos que ambas sejam modos de expressdo e comunicaciio, mas requerem
posicionamentos educacionais diferentes. A similaridade que julgamos possivel ser tragada ¢ a

importancia de ambas as linguagens para o processo de ensino-aprendizagem.

pode ser reduzido, cremos, quando n#o associarmos ao alfabetismo visual uma série de
elementos a serem aprendidos. Pelo menos ndo num momento em que a educagdio estd dando
seus primeiros passos em direcdio a uma pedagogia das imagens. Quando defendemos uma
educagio que promova a percepgdo, longe de nossos objetivos esta o reconhecimento, por parte
dos estudantes, de um alfabeto de formas que permita uma leitura das imagens. Parece-nos que,
se assim for, teremos uma leitura de imagens por demais escolarizada, isto €, enquadrada nos
moldes racionais e cientificos que sabemos pairar nas nossas escolas hoje. Nio ¢ isso que
esperamos ocorrer com as imagens: advogamos em favor de uma leitura critica e profunda, mas
desprovida de um cariter profundamente técnico, que parece ser o tom do alfabetismo visual
descrito por DONDIS (1997). Assim, os diversos conteidos s3o transmitidos & luz do
racionalismo cientifico, descartando-se outros discursos e outras tendéncias que ndo as
puramente cientificas. Escolarizar a imagem, a partir do alfabetismo visnal, mmplicaria um
direcionamento, uma homogeneiza¢io da leitura da imagem, e também, da utilizac3o destas.
Contudo — e paradoxalmente, a imagem deve ser escolarizada, se pelo termo pudermos entender
algo que estd/existe na escola e que faz parte de seu potencial comunicativo de aprendizagem.
Tudo isto nos leva a crer que a imagem pode de fato estar na escola, existir nas praticas de ensino

para os estudantes, das mais diversas maneiras, para os mais diversos fins.

% Para Dondis, os elementos visuais seriam a matéria-prima de toda a informagdo visual: o ponto, a linha, a forma, a
direco, o tom, z cor, a textura, a dimensdo, a escala ¢ o movimento (p. 51).
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Assim, ao leitor deve ficar claro que nfio defenderemos um aifabeto para se ler obras de
arte, desenhos ou mesmo fotografias existentes nos livros didaticos. Trata-se, como a prépria
autora do termo destaca, de prover a escola primeiramente de uma sensibilidade & produgio
imageética, que va além do simples senso. Reconhecer que uma imagem consegue ser produtora
de um conhecimento, € ndo simples transportadora, reconhecer que ela estd sempre inserida em
um contexto, seja didatico, seja social, seja cultural (se & que é possivel separarmos cada um
assim), reconhecer que em sala de aula ela pode nfio ser simples adorno ¢ € justamente o
professor quem pode dinamizar o desenvolvimento do papel da imagem. Sendo assim, podemos
supor que, tendo as imagens “nas mios”, os professores poderiam criar estratégias de
aprendizagem mais interessantes a partir das mensagens recebidas pelos estudantes diariamente.
fundamentar no reconhecimento ptiblico (escolar ou n#o), dos diferentes niveis de leitura
possivels numa imagem, num aprofundamento critico, que é obtido através da educaco.
Lembrando, porém, que o *“ver” resulta também dos processos mecanicos (fisiolégicos), aliados
aos processos perceptivos individuais, que discutimos resumidamente acima.

A partir de agora, este topico pretende avancgar mais na questio voltada para os beneficios
da imagem no ambiente escolar. Concomitantemente, pretendemos também mostrar a maneira
como vislumbramos uma utilizagdo mais cautelosa de imagens, apta a gerar construgdes mais

complexas de pensamento por parte do educando.

1.1.2 Como se faz educacio com imagens?

A pergunta parece mesmo muito instigante. Até porque, nfio cremos que haja algum
educador que consiga respondé-la a contento. Para tanto, seria necessario agarrar a imagem.
Fazer com que esta deixe de lado seu carater poliss€émico, polivalente, multifacetado. Toma-la
simples, eis o ponto. Contudo, nada disso € possivel, a imagem s6 é o que ¢, devido as suas

caracteristicas. Tomar a imagem como objeto facilitador vai ao encontro da visdo de diversos

" Em artigo voltado para a educagio nas artes, DUNCUM (2001), diz que a cultura visual subentende duas nogdes. “O
termo visual sugere uma preocupacdo com os artefatos substancialmente visuais. Artefatos geralmente envolvem
outros codigos além dos puramente visuais e empregam outros modos sensoriais além dos da visdo(..) Em segundo
lugar, o termo cultura sugere um interesse a mais do que unicamente nos artefatos. Ela sugere um interesse nas
condicdes sociais nas quais os artefatos tém sido constituidos, incluindo sua produgdo, distribuicdo, e uso. Imagens
sdo visias em sud riqueza contextual, como parte de um discurso social progressive, que envolve sua influéncia na
vida social”. (p. 1066 e 107)
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educadores a respeito da linguagem visual que, por julgarem-na um recurso facilitador da
transmissdo de contetido, possuem nogdes equivocadas, possivelmente ingénuas acerca do que a
imagem pode ter de mais interessante. E é por ai que comecaremos. Serd somente reconhecendo
a complexidade inerente a toda imagem que partiremos em defesa de sua insercio na educacio.
Reconhecer que nenhuma leitura é capaz de esgoti-la, mas que, diferentemente, toda a
leitura ¢ bem vinda, confere um valor educacional & imagem nio s6 rico, mas importante para
desencadear uma série de habilidades para os educandos®.

No inicio do artigo O papel da imagem, da imaginagdo e do imagindrio na educacdo

criador”, NOVAES (1985) destaca a importancia da imagem com as seguintes palavras:

“4 imagem, sem duvida, constitui-se em
mediador’ indispensével ao desenvolvimento do
pensamento, da ag¢do e da linguagem do
educando. Sendo assim, considera-se importante
que uma proposta de educacdo criadora leve em
conta a possibilidade de sua comtribuicdo a um
pensar produtivo, a um agir participativo e a um
comunicar devidamente contextualizado socio-

culturalmente” (p. 28). (grifo nosso)

Esta maneira de pensar a imagem implica a expansiio de seu contetido, permitindo o
desenvolvimento continuo dos niveis de abstragio, buscando diversos niveis de compreensio
para que possa colaborar no entendimento de conceitos, principios, generalizagdes etc. Também

como apontaria NOVAES (1995):

® Quando dizemos que toda a leitura é bem vinda, estamos nos referindo a leituras contextualizadas, que estejam
inseridas num projeto de pedagogia, cujo papel é fazer bom uso da imagem, além de enriquecer o que quer que se
esteja trabathando.

® Mediacio entendida aqui como “foda a intervencdo de um terceiro ‘elemento’ que possibilita a interagdo entre os
‘termos’ de uma relagdo™, para usarmos as palavras de PNO (1991, p. 32). A imagem, tendo esta caracteristica
mediadora, nos apresenta um caminho para se¢ trabalhar com a imagem, cujos termos da relagdo poderiam ser
também, o estudante ¢ os conceitos, além dos descritos pela autora.
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(13

A imagem utilizada com criatividade em
educagdo permite promover formas diferenciadas
de percepgdo, de discriminacdo e de valorizagdo
da realidade e estimula comportamentos ligados
a originalidade, apreciacdo do novo, despertando

a curiosidade, a receptividade e a autodiregio”

(p. 31).

A postura de Novaes nos fornece mesmo um caminho para reivindicarmos um tratamento

mais cauteloso com as imagens. Se a imagem de fato pode favorecer a tal ponto o imaginario do

- estudante; ela ndo deve ser tida como U recurso tecnologico (que possul muitas formas: desde
publicitaria, até cinematografica e outras) que ilustra e transmite uma informacio para as areas ja
consolidadas, como a Biologia, a Quimica, a Fisica e outras disciplinas. Ainda assim, mesmo
quando pensamos nestas areas especificas, é possivel considerarmos as imagens como estratégias
que auxiliam o educador nas praticas, construindo mesmo as idéias perante uma dada situacdo de
aprendizagem. MARTINS (1997) nos fala do papel da imagem, especificamente para o ensino de
ciéncias, destacando que a ciéncia é inerentemente visual, complementando suas idéias com as

seguintes palavras:

“Pense, por exemplo, em explicar o conceito de
amplitude sem recorrer a representagdo de uma
onda senoidal! Mas ndo é somente na
comunicagdo de idéias que as representagles SGo
importantes. Em alguns casos a conceituagdo de
certos  COMcellos, Ccomo campo magnético,

depende da sua visualizacdo” (p. 294).

Com isto, a autora nos indica que existem certos assuntos de areas especificas, que ndo
podem ser trabalhados, desvinculados de seu conceito imagético. Vimos com o exemplo da
deriva continental que isto é verdadeiro para o caso das Geociéncias. Martins nos mostrou que na

Fisica pode ocorrer o mesmo. Pensando na Biologia, basta tentarmos imaginar a cadeia de DNA
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sem recorremos & famosa dupla hélice, com as devidas bases nitrogenadas e seus outros tantos
elementos. A Quimica pode se valer dos inimeros modelos de dtomos que foram se constituindo
na histéria... Enfim, a imagem é importante para toda esta construcio, mas ¢ igualmente
importante que o educando e o educador reconhecam esse diversificado papel, isto &, as
diferentes fun¢Bes atribuiveis 4 imagem, além disso, o educador deve definir o que se pode
ensinar com imagens e de que maneira isso pode ser feito.

Tais questdes tém alguma ligacdo com a distingdio dos termos saber e do saber-fazer,
destacado por Calado. Este ltimo deve ser aprendido, pois através dele, pode-se aceder ao
primeiro. Tal idéia implicaria num processo de ensino-aprendizagem, nfio tanto voltado para o
fornecimento de informacdes, mas como “um processo em gue procuram implementar-se, no
“educando, um conjunto “de aptiddes que “hdo de traduzir-se numa capacidade acrescida e
renovavel de tratamento daquela informacdo” (1994, p. 72). De fato, tal perspectiva tem muito
mais interesse para uma educagio com imagens, pois, quando bem explorada, pode ndo
simplesmente acrescentar novos dados informativos ao arcabougo de conhecimentos do aluno,
mas pode (e deve) ser utilizada para auxiliar uma auténtica autonomia do educando em relacio
aos diversos tipos de imagens existentes a que este aluno € diariamente submetido.

Contudo, ¢ interessante pensarmos que esta “sociedade da imagem”, de que tanto se fala (e
que desgastou tanto o termo), nio parece ser vivenciada nas praticas de aula ¢ muitas vezes, nem
nas praticas sociais, pois, apesar do aparente consenso que nossa sociedade € uma sociedade
calcada na comunicacio por imagens, ¢ apesar dos nossos estudantes assistirem a TVs, lidarem
com Internet, observarem a midia publicitaria etc. nada disto € observado sobre a dtica
pedagbgica. Em sala de aula, a linguagem escrita ainda ¢ o meio exclusivo na comunicagio das
idéias. Mesmo quando se lida com imagens, isto é, mesmo “quando é icdnico o aspecto
perceptivo global da mensagem: a componente lingiiistica surge como legenda, titulo,
comentdrio, mas sobretudo ela continua no dmago da estrutura informacional, o que equivale
dizer que é ela que fundamentalmente contribui para a decifra¢do daquilo que vemos” (CALADO,
1994, p. 57).

Como diz SANTAELLA (1999), as imagens ndo apresentam uma metalinguagem visual
propria. Isto equivale dizer que n3o hd uma teoria analitica da imagem, enquanto tal. Nas

palavras da autora: “No mdximo, pode existir uma metaimagem como a imagem de uma imagem
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(..)” (p. 43). Na realidade, esta questio mostra-se como um dos desafios de se trabalhar com as
imagens: olhamos imagens, mas nio conseguimos nos desvincular do discurso verbal.

Num texto muito interessante, SOUZA (1998) chama-nos a atencfio para o entendimento do
néo verbal através do verbal, resultando num reducionismo na prépria conceituacio de ambas as

linguagens.

“do se pensar a imagem através do verbal,
acaba-se por descrever, falar da imagem, dando
lugar a um trabalho de segmentagdo da imagem.
A palavra fala da imagem, a descreve e traduz,

G Jamais revela 4w TtEri visul-Poyfygey e ———
mesmo, uma ‘imagem ndo vale mil palavras, ou
outro numero qualquer. A palavra ndo pode ser a
moeda de troca das imagens. E a visibilidade que

permite a existéncia, a forma material da imagem

e ndo a sua co-relagdo com o verbal.”” (p. 2)

Isto se parece mesmo como um problema metodolégico com que o pesquisador se depara
ao trabalhar com imagens. Por mais que se defenda um uso das imagens e partamos ento para
uma analise das mesmas, ainda n3o se dispde de meios metodologicos para se tratar imagens a
partir de recursos que lhe sejam proprios, como possuem os textos verbais. O mesmo problema
se estende ao educador que opta por trabalhar com imagens. Ainda que este professor considere a
importincia da percepcdo, e esteja de fato preocupado com leituras mais complexas por parte do
aluno, as discussdes € as conversas possivelmente terdo (como ndo poderia deixar de ser) um
enfoque marcadamente verbo-lingiiistico. E importante o educador tomar posse de maneiras
habeis de tratar a imagem, e por isso, ele deve conhecer este limite no momento em que
observa/fala das imagens. Esse reconhecimento faz parte de um despertar para o alfabetismo.

Entretanto, enquanto falamos de diferentes habilidades que se pode resgatar com o uso das
imagens, bem como seus alcances e limites, nfo podemos deixar ac abandono a questiio dos
professores. Neste processo, o docente € o grande interlocutor das praticas de aula, sendo

justamente o responséavel pela detecgfo dos niveis perceptivos dos alunos, de que falamos antes.
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E o professor quem vai selecionar a imagem e muito provavelmente, quem também vai propor as
atividades com a imagem. E justo pensarmos, portanto, que este professor deve estar
devidamente alfabetizado, no sentido de responder ativamente quando se deparar com imagens,
embora saibamos que a imagem ainda ndo constituiu uma preocupagdo curricular para a
formagdo docente.

Alias, a questio da alfabetizacfio (na medida em que a propomos) devera ser tida como das
mais importantes na continuidade do projeto Geociéncias e a Formagdo de Professores em
Exercicio no Ensino Fundamental, pois pretendemos trabalhar com os diversos questionamentos
ora propostos junto aos professores que vierem a participar da continuidade do referido projeto.
Assim sendo, auxilid-los na busca de algum nivel de alfabetizacfio das imagens, de um maior
~cuidado; quando-da utilizagdo dos-Hivros-didéticos e-do-trabatho com as Geociéncias, podera -
render estudos interessantes para os estudantes, para os professores e para os pesquisadores.
Alguns trabathos ja foram desenvolvidos e mostraram o quanto pode ser mais interessante fazer
um uso cauteloso das imagens e textos nas Geociéncias (no capitulo 2 citamos uma parte destes
trabalhos).

1.1.3. Leitura de imagens

Quando falamos em leitura de imagens, € porque conferimos a4 imagem uma categoria
dentro de um sistema de representacio. Assim, da mesma maneira que usamos o termo
“alfabetismo” e falamos de uma rigorosa aprendizagem das imagens, também cremos que estas
possam e devam ser “devidamente” lidas pelos estudantes ¢ pelos educadores.

Quando consideramos tudo o que foi dito com relagio as imagens, € possivel
depreendermos que ndo existe uma maneira de ler imagens que seja a mais correta do ponto de
vista educacional. Até porque, a leitura de imagens vai depender, do lado do sujeito, ndo s6 da
percepcdo de cada individuo, mas também do seu grau de instruc@io no mundo das imagens. E,
do lado do objeto/imagem, por sua vez, a leitura é dependente da propria caracteristica
polissémica da imagem. Deve-se considerar, contudo, que nos livros didaticos outros elementos
atuam na formacio da interpretagfo, o que s6 faz aumentar a complexidade de nossa leitura.

Em ALMEIDA JR. (1989, p. 162), encontramos que “o cardter polissémico da imagem
consiste na densidade dos significados possiveis de se obter pela leitura atenta da mesma (...)”

Para fins de simplificagio, podemos entender o conceito de polissemia como os diferentes
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significados que uma imagem pode adquirir. As idéias que podemos extrair deste conceito de
polissemia ddo um sentido especial & utilizagfio das imagens, uma vez que nfo deixa as
diferentes significagbes que esta pode ter cair no esquecimento. Por outro lado, quando tomamos
consciéncia da polissemia, tomamos consciéncia dos diferentes significados que uma imagem
pode encerrar. E importante ter esta clareza na escola, uma vez que as diferentes situagdes de
aprendizagem exigem diferentes tipos de leitura. Aqui, € licito afirmarmos novamente a
importancia do educador neste processo de reconhecimento da polissemia de cada imagem.

Neste sentido, podemos distinguir na imagem, o nivel da denotagfo € o nivel da conotag3o.
Em seu artigo Ler uma imagem, PERAYA (1996) propde uma analise que julga de mais interesse
para a educagio em imagem. Esta andlise estd formulada essencialmente para as imagens que
_classifica.como estéticas'’; ¢ é também-baseada na distingio entre-denotag@o/conotacio. Para

explicar melhor esta disting@o, o autor langa um exemplo:

“Imaginemos uma foto numa propaganda de
bebida qualquer. A imagem poderia ser
decomposta em dois niveis:

A descrigdo da Joto enguanto
apresenta/vepresenta uma situacdo real; as ondas
do oceano azul turquesa quebrando, a garrafa do
tal aperitivo, wuma moga bronzeada (..),
segurando um copo em que escorrem gotinhas de
condensagdo, etc.: é a denotagdo da imagem.

A andlise dos significados associados: as cores e
o ambiente que me remetem a uma certa idéia do
exotismo, a mulher cuja atitude evoca ternura,
seducdo e sensualidade. Tantas idéias que
poderdo ser por mim — e pelo grande publico a

quem essa propaganda estd destinada -

 As imagens estéticas, para Peraya, supdem uma importante margem de liberdade e de interpretagdo por parte do
destinatdrio, na medida em que a significagio excede amplamente o sentido literal, os signos denotados.
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associadas a bebida representada: sdo as

conotacdes da imagem” (p. 503).

Concordamos com Peraya que uma leitura desse tipo tem mais interesse para o aluno, pois
permite, como ele mesmo aponta, evidenciar a diferenga entre os processos descritivos e
interpretativos que permitem a passagem da observagio 3 andlise, da compreensio a
interpretacio. Também, possibilita a identifica¢do dos valores sociais e individuais.

BARTHES (1990) distingue, para certas imagens, duas mensagens a serem transmitidas: uma
mensagem denotada que € o proprio analogon € uma mensagem conotada que € a maneira pela
qual a seciedade 1é, pensa, interpreta a imagem. Nos referimos a “certas imagens”, pois para o
“autor, sdo as artes imitativas que comportam tais mensagens, isto €, as reproducdes analogicas da
realidade, e, ainda para o autor, esta dualidade de mensagens ¢ evidente em todas as
representagdes nio fotograficas.

Essa leitura conotativa tem interesse especial neste trabalho, pois ela é, em bom termo,
formulada pelo préprio texto, no caso dos livros didaticos. Quando Barthes destaca como os
procedimentos de conotagiio em termos estrufurais, a trucagem, a pose, os objetos, a fotogenia, o
estetismo e a sintaxe, destaca também que o “texto é um outro método de conotagdo”. Sendo
assim, o texto é uma mensagem parasita, que insufla um ou vérios significados, sendo
responsavel pela colocaco de um ou diversos sentidos - gquantos forem possiveis — 4 imagem.

E interessante questionarmos sobre a existéncia ou nio desta Imagem Literal, isto ¢, desta
imagem apresentada somente no nivel denotado. Podemos supor, simplificadamente, que esta
imagem € aquela desprovida de todo saber, seja social, cultural, ou qualquer outro que possa
interferir para a atribuicdo de sentidos, que nfo estejam devidamente codificados na imagem.
Nio cremos que isto seja possivel. Reconhecer e utilizar-se da leitura conotativa nas praticas
educacionais pode alimentar a intuigdo e agregar os valores individuais, culturais, cientificos, e
outros tantos, dos diferentes estudantes existentes em sala de aula.

Quando no ensino, os educadores atentarem-se para tais aspectos, certamente a imagem
nao sera tida como um recurso simplista, que transmite informag3o de maneira direta e rapida.
Ora, este carater imediato que por vezes ¢ conferido a imagem necessita de uma
problematizag#o. Se por um lado a percepgéo € de fato algo instantaneo (isto ocorre basicamente

nos dois primeiros niveis descritos por AUMONT (1995) que jé citamos: o nivel em que ocorrem
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transformagGes 6pticas e o outro, no qual ocorrem transformagdes quimicas), por outro, ela
tambem necessita de um exercicio, de uma aprendizagem para tornar-se mais acurada e sensivel.
Além disso, nao se pode desvalorizar os niveis conotativos, estes muito menos imediatos e muito
mais abrangentes, ja que envolvem mais reflexdo e mais contextualizacio, além de outros
elementos, por exemplo, os textos, para a construgio do entendimento. Assim, podemos esperar
que, se um estudante possui uma imagem qualquer “em maos” antes do inicio de uma aula, ela
pode expressar neste aluno um certo tipo de interpretagfio. Apds a aula que fez uso da imagem (a
disciplina a ser dada influencia grandemente na interpretagio final), a leitura inicial é
acrescentada uma outra que estd em acordo com a aula dada.

Tais criticas v3o em contraposi¢do & visio corrente de alguns educadores que pensam a
gerar a falsa idéia de que a imagem ¢ algo mais simples do que o texto verbal. Para ilustrar tal

postura, vejamos o que diz WERNECK (1998),

“Apesar de ser um material semiconcreto,
bidimensional, a imagem comstiti uma
comunicagdo mais direta que o cédigo verbal
escrito. Além de tudo, é uma linguagem

internacional, compreendida por qualguer povo”

(p. 102).

Concordamos com BARLEX e CARRE (1985 apud COMPIANI, 1996, p. 112), quando dizem
que o material visual ndo deve ser simplesmente olhado, mas sim, ativamente explorado. E ¢
justamente por isso que ndo qualificamos a imagem como um objeto de comunicacgio mais direto
que o cddigo verbal escrito. Na realidade, se trata antes de entender cada um dos codigos, do que
compara-los a revelia. Ambos possuem requintes, ¢ necessitam de ensinamentos para que sejam
criticamente lidos/vistos. E possivel que argumentos como estes sejam as causas diretas do
aparente descaso com que sio tratadas as imagens em sala de aula, quando educadores insinuam
a facilidade de se transmitir urna informacio por meio de imagens.

Discordamos também do fato de que a imagem ¢é uma linguagem internacional,

compreendida por qualquer povo. Se advogarmos uma tese como esta para todos os individuos
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“letrados” na area da imagem, talvez de fato exista um nivel de universalidade. Porém, esta
afirmagio ndo resiste as generalizagOes, pois sabemos que “.. nem todas as imagens tém o
mesmo nivel de complexidade” e, também, para diferentes imagens, temos diferentes leituras,
mais ou menos complexas, que acabam exigindo operacdes mais on menos sofisticadas do
pensamento (CALADO, p. 35). Além disso, jd vimos que a percepgdo ¢ dependente de diversos
fatores, ligados a individualidade e também ligados aos aspectos culturais dos individuos (além
de outros aspectos). Aqui, ha de serem rapidamente destacados os trabalhos que descobriram as
diferencas perceptivas de algumas culturas ocidentais e de alguns povos africanos, na observagiio
da perspectiva central (CALADO, p. 29), das diferencas perceptivas relativas as cores (CALADO, p.
31) e outros exemplos.

Contrariar o senso expresso por WERNECK ¢€ importante para nos também quando
pensamos no livro didatico. Serd que a imagem do livro diditico possui uma maneira de
comunicar direta e clara? Veremos que as relagdes, longe de serem simples mistos de imagem-
texto, representam uma estrutura coerente € complexa, do ponto de vista didatico e que
necessitam de um entendimento mais profundo. Este conhecimento implica numa vis@o critica
que ultrapassa as configuragdes estéticas, buscam, na verdade, uma utilizac%o mais séria, voltada
para a didatica do ensino em questio e um posicionamento diferenciado perante a imagem que se
apresenta.

Claro que levar em conta a polissemia da imagem n#%o exclui todas as idéias anteriores: do
lado do sujeito, a percepgio e a racionalidade devem ser destacadas e o alfabetismo devidamente
definido, deve ser algo a ser alcancado. Do lado da imagem, os diferentes sentidos da

comunica¢io devem emergir, de maneira que o estudante tenha conhecimento destes aspectos.

1.2 Breve contextualizacio dos livres diditicos

Exporemos algumas referéncias que nos indicam o quanto os livros didaticos, sejam de
ciéncias ou nio, sdo amplamente utilizados em sala de aula. Contudo, ndo cremos que o leitor
desconheca esta realidade. E reconhecida a importincia destes livros, apesar de ser também
reconhecida a maneira nociva como sio incorporados nas praticas de sala de aula.

Sé temos a concordar com PRETTO (1985), quando o autor declara que:
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“As professoras fazem destes livros didaticos e
seus respectivos livros do mestre o carro chefe do
seu trabalho porque ndo possuem condigoes
aceitdveis de trabalho e saldrio e, muito menos,
Jormagdo adequada para a realizacdo de um bom
trabalho em sala de aula. Essa situagdo é reflexo
de wuma politica pré-estabelecida onde a
educagdo € colocada em segundo plano”. (p. 41)
()
“A professora faz parte, portanto, de um sistema
..ideologicamente.bem.definido, onde ndo.lhe.cabe..

nunca o papel de definidora da sua propria

acdo”. (p. 41)

Também FRACALANZA (1982) mostra-nos em sua dissertacfio sobre a visdio de ciéncia em
livros didaticos de Biologia, que o manual “é o meio instrucional de maior utilizacdo no
processo ensino-aprendizagem, no Brasil” (p. 19). Apesar das referéncias serem de alguns anos
anteriores, cremos que a discussao proposta € ainda bastante atual, pois, como aponta SCHAFFER
(1998, p. 136), em publicagfio mais recente, “o livro diddtico mantém-se como o recurso mais
presente em sala de aula, quando ndo a propria aula, a voz principal do ensino”™.

Versdio parecida com as anteriores traz o Guia de livros didaticos do PNLD de 2002

guando, nas suas primeiras paginas explicita o contexto em que estes livros s&o usados:

“Seja em razdo de uma inadequada formagdo de
professores, seja em razdo das condi¢des de
trabalho docente, seja, ainda, em razdo das
dificuldades enfrentadas para a produgdo e
circulagdo do livro no Brasil — particularmente
para fazé-lo circular na escola - o livre didadtico
brasileiro se converteu numa das poucas formas

de documentacdo e consulta empregadas por
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professores e alunos. Tornou-se, sobretudo, um
dos principais fatores que influenciam o
trabalho  pedagogico, determinando  sua
finalidade, definindo o curriculo, cristalizando
abordagens metodologicas e quadros
conceituais, organizando, enfim, o cotidiano da

sala de aula” ' (p. 2) (grifo nosso)

Nio é dificil nos aventurarmos em outras possiveis hipoteses para isto, afinal, os livros

didaticos apresentam, do ponto de vista pratico, ndo sé os contetidos basicos dos programas de

provas bimestrais (como ¢ caso de um dos livros ora analisados). Esses fatores parecem conduzir
professores € alunos ao senso de que os manuais representam a panacéia para varios dos grandes
problemas dos educadores, entre os quais a falta de tempo ¢ a formago inadequada s&o apenas
alguns dos exemplos.

De fato, nfo se pode deixar de apontar a competéncia com que o livro didatico consegue
resolver os problemas do contetido especifico, das poucas aulas por disciplina, da pouca leitura
do educando, e outros'>. Além dessa competéncia intrinseca, ano a ano as Escolas (a maioria
delas) recebem algumas colegdes do governo, e, num projeto conjunto, Governo e midia pregam
o carinho com que os estudantes devem tratar os manuais. Desse modo, concordamos com
FREITAG et al (1989) que este livro, segundo os diversos estudos (feitos na época da publicacio

da obra citada)} satisfaz os professores, de maneira que:

“O professor ndo somente se contenta com 0 que
tem como ainda o idealiza, fazendo do livro

didatico ndo um entre outros, mas o seu unico

' E interessante que, perante este quadro, 0 MEC vem propondo, anualmente, este Guia de Livros Didéticos, a partir
do PNLD. Entretanto, 0 Guia € um facilitador/direcionador da analise, que se diz ser feita pelo professor. Em outras
palavras, enquanto ¢ discurso do Guia revela a importincia de uma analise acurada por parte do professor, na hora da
escotha dos livios, € o préprio guia que propde os pontos a serem analisados (veja exemplo através da ficha de
avaliagBo, pagina 25, guia).

2 FREITAG et al (1989) chegam mesmo a afirmar que professores ¢ alunos tornaram-se escravos dos livros didaticos,
“perdendo a autonomia e 0 Senso critico que 0 proprio processo de ensino-aprendizagem deveria criar” (p. 128)
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instrumento de trabalho. Este serve como ultima
palavra do conhecimenio na drea, sendo tratado
em aula como verdade absoluta A4
desinformacéo, o comodismo, o conformismo da
maioria  dos  professores  fortalecem a
‘onipoténcia’ e a ‘onisciéncia’ do livro diddtico.
Os professores passam a respeitar a palavra
escrita no livro como drbitro iltimo, submetendo-

se docilmente ao seu conteudo psicopedagdgico e
ideologico”. (p. 131)

Algumas analises que tivemos a oportunidade de conhecer, por sua vez, voltam-se ao
problema da ideologia veiculada pelos livros didaticos. Entre estes, podemos citar a obra de
OsMAN LINS (1977), Do ideal e da gidria: problemas inculturais brasileiros, em que o autor
proporciona uma analise dos livros destinados ao ensino de Portugus e As mentiras que
parecem verdades, da autoria de MARISA BONAZZI e UMBERTO ECo (1972). Outros livros, como
o de BARBARA FREITAG et al. (1989), O livro diddtico em questdo, fornece-nos um panorama
completo, desde a politica até o contexto de utilizacio destes livros. FRACALANZA (1982) em sua
dissertacio de mestrado trata o conceito de~ ciéncia dos livros didaticos de Biologia e, em sua
tese de doutorado (1992), propde um quadro descritivo, que mostra toda a produgfio académica e
cientifica sobre os livros didaticos no Brasil, até a década de 80. O autor analisa esta produgZo
para o caso especifico dos livros de ciéncias, segundo diversos aspectos.

Algumas destas publicagdes encontram-se, como vimos, um pouco distantes, entretanto,
muitas das reflexdes sobre os livros didaticos nelas presentes sdo atuais, ja que, entre os livros

que analisamos, vimos muitos problemas associados aos apontados por estes autores.

1.2.1 O livro didatico e sua concepcio de ciéncia no en'sino

No ensino de ciéncias, este contexto de utilizacfo dos livros nfo € diferente. A participacio
no projeto Geociéncias e a formagdo continuada de professores em exercicio no ensino
fundamental nos mostrou pelo menos uma se¢fio da problematica da utiliza¢do dos livros pelas

professoras de ciéncias, que € justamente a maneira com que estes livros sdo incorporados em
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sala de aula. Alids, dentro de nossa experiéncia e, sem a intengio de sermos pejorativos,
concordamos com 0 que diz GONGALVES (1997, comunicagdo pessoal): “os educadores é quem
sdo adotados pelos livros”.

Neste mesmo projeto, vimos que o planejamento didatico nfo € regido pelo educador,
segundo suas pretensdes, potencialidades, condi¢des praticas e orientacio curricular. E regido
simplesmente pelo indice dos manuais. Na realidade, naquela época, percebemos uma nitida
dificuldade das professoras em associar as leituras que faziamos no grupo de formagdo
continuada ao desenvolvimento da metodologia de pesquisa, em parte (e possivelmente, em
grande parte), pela camisa de forca que o livro didatico impunha a estas profissionais. Em outras
palavras, a medida que as professoras liam textos reforcando a necessidade de uma autonomia
em suas posturas, da reflexdo constante, da formulaciio de perguntas para o desenvolvimento dé -
pesquisas, a antiga e arraigada tradicfio do livro didatico (entre os outros incontaveis problemas
da nossa escola publica) as conduzia 4 pratica que sabemos imperar nas escolas: aulas
expositivas guiadas pelos manuais.

Quando PRETTO (1985) nos apresenta as caracteristicas ideolégicas mais marcantes dos
livros didaticos de ciéncias contemplados em sua analise, fica claro o porqué de uma tal postura

ser € tdo prejudicial. Segundo o autor, tais livros

“possuem um enorme vazio de informagdes;
reproduzem uma prdtica autoritdria dos que
sabem em relagdo aos que nada sabem; sdo
calcados na repetigdo do conteudo, induzindo a
memorizacdo; apresentam o conhecimento de
forma compartimentalizada; colocam a ciéncia se
utilizando da Natureza como fonte inesgotavel de
recursos, apresentam ¢ metodo que a ciéncia
utiliza como tendo na experiéncia a base de tudo
e visando controlar a Natureza; mostram o
universo e os homens vivendo em perfeita
harmonia; consideram o cientista um individuo

especial, absolutamente diferente do homem
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comum, apresentam a experimentagio como
palavra final, sem vinculos com os modelos
tedricos; e colocam os efeitos do desenvolvimento

cientifico e tecnoldgico (ou ndo) como sempre
benéficos™. (p. 55)

Nio podemos estender esta analise a todos os livros didéticos, uma vez que estes
trabalhados pelo autor referem-se as quatro primeiras séries do ensino fundamental. Além disso,
estes livros podem ter sofrido reformulagbes diversas desde ent3o. De qualquer forma, esta é
uma ilustrag#io € serve como uma maneira de defender uma melhoria destes livros. Este quadro
serve;-também, como uma proposicio do que julgamos ser necessario para o ensino de ciéncias.

Reafirmando nossas idéias por meio do que diz HODSON (1995),

“um programa de educacdo em ciéncia é
incompleto se negligenciar gqualquer um dos
seguintes pontos: um interesse para 0
conhecimento cientifico (fatos, principios e
teorias sdo reconhecidamente importantes), uma
atengdo para o5 processos e métodos da ciéncia
(raciocinio e investigacdo), experiéncia direta da
atividade cientifica, avaliacdo das complexas
relagGes entre a ciéncia, a sociedade e o fomento

de atitudes positivas para a ciéncia” (p. 26).

Estes pontos, por sua vez, devem proporcionar aspectos destacados por PRETTO (1985, p.
19), quando este salienta que “o corhecimento cientifico ¢ uma maneira de se interpretar os
fendmenos naturais; a ciéncia é parte integrante da cultura; a ciéncia faz parte da histéria das
diferentes formas de organizagdo da sociedade; e, o desenvolvimento cientifico e tecnolégico é
cada vez mais acentuado”™.

Ainda nesta reflexfio sobre a concepgdo de ciéncia, devemos pensar que tais livros estdo

entre os principais instrumentos usados na alfabetizacdo cientifica dos estudantes de ensino
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fundamental, quando nfo os tinicos. Mas n3o devemos negligenciar o fato de que ¢ justamente
por meio destes livros que ocorre também a alfabetizagio cientifica dos professores, devido
sobrecarga de atividades a que tais profissionais sdo submetidos € que se reflete numa falta de
preparo dos assuntos a serem ensinados.

Mas, de que maneira os livros se propdem a alfabetizar cientificamente o estudante? Nossa
posigdo em relaclio a alfabetizagfio em ci€ncia encontra respaldo nas concepedes que pressupdem
uma desmistificacio do funcionamento cientifico, da personalidade cientifica, e busca integrar
tudo isso a um contexto socio-histérico. Desta maneira, ¢ possivel vislumbrarmos uma
participagdo e um maior entendimento da sociedade diante das produgdes € o funcionamento da
ciéncia.

Assim, importante para noés. é compreender nio. somente as formulacSes e os principais .
conceitos (de modo geral) da Fisica, Quimica, Biologia e Geologia, mas compreender que existe
um bastidor da ciéncia. E neste bastidor, obscuro aos olhos da maioria dos néio cientistas, que se
constroi, que funciona a empresa cientifica. Quando se parte de um entendimento mais critico e
amplo da ciéncia, € possivel construir um processo ensino-aprendizagem da disciplina “Ciéncias
Naturais” contextualizado sécio-culturalmente. Sem aprofundar, tais idéias constituem o que
diversos autores denominam como a compreensio da natureza da ciéncia.

Mas, quanto ac livro didatico, serd que consegue promover um entendimento mais critico e
ampliado do funcionamento cientifico, para além dos fatos e conceitos, ou, em outras palavras,
serd que consegue promover um entendimento da natureza do conhecimento cientifico? Cremos
que tal material seja muito mais restrito.

Para descrever em poucas palavras um livro didatico, poderiamos dizer que ele é a “verso
menos informativa” da ciéncia. GALDABINI e ROsSI (1993), em artige que apresenta a
preocupagio € a criacdo de uma postura critica por parte de alunos ao utilizar-se de fontes
originais ¢ compara-las aos manuais, defendem a posi¢do de que os livros sdo incompletos,
chegando mesmo a mentir nas suas asser¢des. Concordamos com a tendéncia “radical” das
autoras, afinal, em muitos deles, temos uma imagem completamente distorcida da ciéncia e dos
cientistas. Como disse PEDRINACI (1994), nestes livros,

“a ciéncia € vista com freqgiiéncia como um

conjunto de verdades definitivas e neutras e os
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cientistas, nas palavras de Hodson (1986) ‘como
sendo objetivos, sem incertezas e possuidores de
um método todo poderoso e infalivel para

determinar a verdade sobre o universo™ (p. 334).

De fato, mesmo sem uma anélise acurada da visio de ciéncia, é possivel percebermos que o
conhecimento retratado pelos manuais, nio é, em geral, contextualizado historicamente e/ou
socialmente. Neste sentido, a produco cientifica deixa de ser uma construcio social efetivada
num determinado momento histdrico, para ser algo fechado, isento das negociacdes que ocorrem

numa comunidade cientifica.

oe-Quando THOMAS S KUHN; em 4 Estrutura das Revolugdes Cientificas (1970), descreve os

manuais como sendo os livros que expdem o corpo da teoria aceita, encontramos um paralelo
muito real entre estes manuais (que se destinam a ensinar os aprendizes de cientistas a sua
profisso) e nossos manuais para 0 ensino basico. O autor descreve que mais do que qualquer
tnico aspecto da ciéncia, o livro didatico tem determinado nossa imagem da natureza de ciéncia e
a fun¢do da descoberta e invengdo no seu avango.

KUnN (1970) sustenta que os manuais cientificos sio fontes de autoridade, porque
pressupdem a inexisténcia de revolugdes cientificas ao longo dos caminhos da ciéncia. Como se
sabe, para este autor, as grandes mudancas de paradigmas sdo feitas a partir de revolugdes. Tais

manuais,

“referem-se a um corpo jd articulado de
problemas, dados e teorias e muito
[fregiientemente ao conjunto particular de
paradigmas aceitos pela comunidade cientifica na
época em que esses textos foram escritos. Os
proprios manuais pretendem comunicar 0
vocabuldrio e a sintaxe de uma linguagem

cientifica contempordnea (...)” (p. 174).
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Devemos concordar com o autor que, de maneira geral, o papel dos manuais (e aqui
novamente nos apropriamos das idéias de Kuhn, estendendo-as aos livros-texto) é registrar a
estabilidade das ocorréncias cientificas passadas e presentes, deixando ao estudante a falsa idéia
de um processo cientifico tradicional e corrente, ou, para usar a terminologia de Kuhn, mostrando
ao estudante que o funcionamento da ciéncia como um todo esta ligado unicamente ao processo
de ciéncia normal. HODSON (1985) complementa que ao fazer isso, os livros didéticos estdo
descartando a natureza revolucionaria dos maiores avancos cientificos. A autoridade dos manuais
ndo se expressa somente nestes termos. Quando se pensa no ensino basico, os livros didaticos
“entram” na sala de aula e sfo incorporados em quase todas as atividades do educador-educando.
O tempo € inteiramente consurnido e guiado pelo livro didatico.
coe-Parg - finalizar, - destacamos “que uma analise prévia- da - visdio de - cidncia dos livros
contemplados nesta dissertaciio ja foi feita (SILva, 2000). A fim de sintetizar algumas das
conclusdes desta pesquisa, podemos salientar que toda a ciéncia construida nestes livros parece
muito enganosa, quando se tem como par@metro a natureza do conhecimento cientifico.
Ressaltamos algumas das conclusdes:

1. o enfoque extremamente conteudista destes livros;

2. uma visdio de ciéncia descontextualizada social e historicamente;
3. uma forte inclinacio para o método cientifico e,

4. uma simplificac@io do experimento.

Entre outras conclusdes, estas podem nos fornecer uma compreenséo geral a respeito da
construcdo da ciéncia nestes livros. Esta visdo, como descrevem muito bem COLLINS € SHAPIN
(1989), “¢ a expressdo prdtica do que pode ser chamado (de forma ndo pejorativa) de ‘ideologia
da ciéncia™. Neste artigo, os autores utilizam este termo para se referirem a interpretagio de
resultados anémalos como sendo consegliéncia de erros em laboratdrios e ndo uma possivel ponte
para se entrar numa fase de ciéncia extraordiniria. A apropriagio que fazemos aqui da
terminologia dos autores pode ser ampliada, e ser estendida & maneira como os livros didaticos
constroem o conhecimento cientifico como um todo, desde os fatos cientificos, as invengdes, até
a propria vis3o dos cientistas, uma vez que estes elementos sdo fratados, nas paginas dos

manuais, de maneira equivocada e distorcida.
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1.2.2 O livro didatico e as imagens

Se a leitura das imagens e sua utilizagiio na escola estdo comecando a ser exploradas por
pesquisadores, 0 campo que ora adentramos pressupde maior preocupagio por parte dos
educadores da area da imagem, por representar apenas um embrido. Quando falamos das imagens
voltadas para o ensino, diversas sfo as fontes a que poderiamos recorrer para fazer essa
abordagem: imagens da TV, imagens de revistas, de jornais etc. Uma destas abordagens ¢ a
referente ao livro didatico, que reserva boa parte de seu espago para as imagens.

Certamente, ndo ¢ de maneira confortivel que delimitamos o pessimismo expresso

anteriormente na utilizagio destes livros. E claro que quando bem adotados, isto é, quando se usa

- urn manual de maneira critica; utilizando-e/ou retirando certos assuntos a serem tratados, os liviros

encerram fundamental importincia aos estudantes e professores. Por exemplo, pode haver
propostas de exercicios inovadoras, curiosas e interessantes. Também o livro pode trazer um
texto com informacdes recentes. A visdo geral, entretanto, é bastante estarrecedora. CARNEIRO

(1997) ilustra parte desta tendéncia:

“o uso dos livros didaticos na sala de aula
obedece, na maioria das vezes, a duas
estratégias; para alguns professores o livro é
apenas um mero instrumento que o aluno deve
usar para responder um exercicio, apos uma
rapida explicagdo do tema. Para outros, a leitura
dos capitulos (realizada pelo aluno ou pelo
proprio professor) na sala de aula é uma rotina,
o que se torna cansativo e desestimulante para os
alunos  transformando-se apenas em um

treinamento forgado de leitura oral” (p. 367).
Tais idéias, que ja conhecemos, se encaixam perfeitamente na discussio sobre as imagens.

A medida que os livros sio bastante utilizados, os estudantes (¢ também professores) nio deixam

de ver as imagens das paginas destes livros. Alids, a importancia da imagem chega mesmo a
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determinar a qualidade do material didatico, como aponta CARNEIRO (1997): “Para muitos
professores, a qualidade deste material estd diretamente relacionada a quantidade e & qualidade
visual das imagens apresentadas: ‘este é um bom livro porque tem muitas ilustragées...” ou
‘Quanto mais ilustrado o livro, melhor para os alunos aprenderem’” (p. 367). A mesma autora
salienta depois que, parece haver, na verdade, uma certa incoeréncia no momento em que o0s
professores usam o livio na sala, pois raramente as imagens sdo exploradas. Além disso,
acrescentamos que se a imagem &, de fato, considerada de grande importincia, talvez elas
devessem ser tratadas como um recurso eficaz na comunicago.

Este fenémeno da iconizagio'’ das paginas dos manuais parece nio ter sido festejado por
diversos autores. Pelo menos, ¢ o que percebemos a partir do que escreve LINS (1977), por
Pedagogica’, podemos imaginar que nfio serfo tecidos muitos elogios para as imagens. Na
realidade, o autor toca em pontos extremamente importantes quanto ao uso das imagens. Entre
estes estdo, a obviedade/repeticdio do uso das imagens em relagdo ao discurso verbal e a
humaniza¢io de diversos sinais de pontuagdo, de arvores e animais. Dentre tais exemplos, nio
podemos deixar de concordar com o autor que esta utilizagfio requer alguma critica. Afinal, como
0 mesmo descreve, tais exemplos parecem “obedecer ao conceito de que aluno ndo estd apto,
Jamais, a qualquer esfor¢o sério, s6 sendo motivado nessa atmosfera de puerilidade, de gracejo
perpétuo” (p. 138). FREITAG et al (1989) também parecem demonstrar um certo descrédito
perante o carater comunicativo das imagens, pois satida os antigos manuais anteriores ao ano de
1964, que eram “informativos e de excelente nivel, comparados aos compéndios muito ilustrados
mas pouco substanciosos dos dias de hoje” (p. 131).

E muito provavel que o trabatho que ora se apresenta, € muitos outros nesta linha de
pesquisa, possam apresentar a autores que possuem uma tal concepe¢do, que as imagens, quando
bem selecionadas, bem relacionadas ao texto, € que estejam dentro de uma proposta de ensino de
ciéncia satisfatéria, sejam capazes de enriquecer a ligacZo entre o estudante e o conceito
cientifico. E interessante que esta importancia menor atribuida a imagem pode ser observada até
mesmo em situagdes que as prestigiam, de alguma maneira. Dizemos isto porque o préprio Guia

de livros didaticos confere aos Aspectos visuais uma posi¢io localizada entre os critérios

¥ Segundo Almeida Jr. (1989), em sua dissertagiio de mestrado, iconizag@o seria o fendmeno de intensificacio da
comunicacio técpica por meio dos signos icboicos. (p. §)
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classificatérios dos livros, enquanto a andlise geral existente no Guia propSe ndo sé estes
critérios, mas tambeém os eliminatérios. Dentre estes ultimos, encontramos aspectos que
dificilmente podem ser julgados sem uma anélise das imagens, como & 0 caso, por exemplo, do
aspecto denominado: “corregiio dos conceitos e informacbes basicas”, ou ainda “correcdio e
pertinéncia metodologica”.

Partindo de uma critica voltada & maneira com que as imagens sio incorporadas, DAVIES
(1990), em seu artigo A llustragdo no Livro Diddtico de Historia, procura revelar algumas
caracteristicas das ilustraces que aparecem em alguns destes livros, que, embora possuam
especificidades para os livros de histéria, podem apresentar pontos generalizaveis para outros

livros didaticos:

“ndo sdo selecionadas a partir de pesquisa
iconogrdfica original, caracterizando-se
essencialmente pelo tradicionalismo, em que as
mesmas ilustracbes sdo repetidas, em maior ou
menor propor¢do, por vdrios livros didaticos;
ndo se entrosam com o texto ou com ele mantém
relacdo apenas formal, distante, superficial; ndo
sdo  trabalhadas  como  elementos  de
aprendizagem, de  conhecimento, como
documento tdo valido guanto o escrito; ndo raro,
caracterizam-se pela redunddrcia e tornam-se
imprestaveis tdo reduzido é o seu tamanho” (p.

36).

Qutros autores criticam as fungdes das imagens como sendo motivadoras, ou, quando sdo
usadas para apresentar conteiidos, subordinando-se aos textos (EULATE et al, 1999). Esta mesma
preocupagio ¢ apresentada por MARTINS et al (1997), quando discutem que o papel das imagens
tem sido, tradicionalmente, o de ilustrar o texto escrito, com este sendo o principal meio de

comunicacio, mas os autores advertem que, na verdade, “a imagem é o principal meio de
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comunicagdo e o lexto que as acompanha apenas comenta ou sugere possiveis comparagées” (p.
136).

MARTINS (1997) alerta, entretanto, que nfio € s6 na comunicagdo das idéias que as imagens'*
sdo importantes, mas, em alguns casos, também a conceituagdio de certos objetos e fendmenos
dependem da sua visualizacdo. Alids, o ensino de ciéncias possui numerosos exemplos onde isso
pode ocorrer, como ja citamos nas paginas 22 e 23.

Também € de se destacar o quanto a imagem ¢é usada para compor uma estrutura ideoldgica,
do ponto de vista da ciéncia. Para sermos mais claros, a imagem atua também na consolidagio
daguilo que COLLINS e SHAPIN (1989) nomearam como a ideologia da ciéncia. Para
exemplificarmos, vejamos a figura 1.2.2.1, do livro de Demétrio Gowdak e Eduardo Martins e,
~ginda “a figara1.2:2.2, “do “livro “deCarlos “Barros "¢ Wilson Roberto Paulino (p. 43 desta
dissertagﬁols.

A primeira imagem ilustra o guanto a histéria da ciéncia pode gerar concepgdes duvidosas a
respeito da natureza do conhecimento cientifico. Na verdade, a julgar simplesmente pelo nome do
topico (“Descoberta”), percebemos uma histéria da ciéncia calcada nos grandes feitos de mentes
geniais, neste caso, Galileu, nomeado pelo “livro” como sendo o pai da ciéncia experimental, O
texto traz algo incompleto, e questionavel, ao afirmar que Galileo foi o primeiro cientista a dar
muita importincia para a experimentacfo. Esta concepgéo esta em pleno acordo com a imagem,
que nos apresenta um homem, beirando o esoterismo, talvez um bruxo ou sabio, que aponta para o
céu, profetizando, provavelmente, alguma de suas descobertas.

A segunda imagem, por sua vez, trata a questdio metodolégica de se fazer ciéncia. A
proposta do capitulo ¢ dar ao estudante um conhecimento de como o cientista trabalha, e, por 1880,
apresenta o famoso método cientifico, que, segundo o que encontramos no livro, ¢ uma maneira

organizada de se solucionar os problemas do universo cientifico.

¥ A autora nfo usa o termo imagens, mas, representacdes, embora saibamos que ela esteja se referindo as
represemtaces visuais.

'* julgamos pertinente apresentar exemplos destas imagens, pois ¢las fazem parte de uma analise prévia (Silva, 2000}
de livros pertencentes a colecfio que ora analisamos.
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A idéia que se tem, com a imagem e a continuidade da leitura deste capitulo ¢ a de que o
estudante-cientista possui uma maneira extremamente organizada de raciocinar, que o permitiu
concluir toda a divis3o em castas da sociedade das formigas. Esta maneira de raciocinar pode, por
sua vez, ser decomposta em: 1. Observacio de um fato; 2. Formulag8o de um problema; 3.
Formulagéo de uma hipdtese; 4. Realizagfio de experiéncias e, 5. Conclusfio. Com a leitura — da
imagem e do texto, imaginamos o trabalho do cientista como algo estéril, que nio é influenciado
pelos diversos contextos que um cientista e tantos outros profissionais estio submetidos no dia-a-
dia. Além disso, este conjunto fornece as bases para uma maneira indutivista de se resolver
problemas, que consagra a observacio e experimentagiio como métodos infaliveis para se chegar a

verdade.

Tais exemplos-reforgam nossas - idéias acerca do potencial comunicativo das imagens, que

ndo € pequeno. Como veremos adiante, no caso especifico das Geociéncias, este potencial pode
ser ampliado de tal sorte, que um contetido s6 pode ser entendido a partir do uso de determinadas
imagens.

E por tudo isso que concordamos com MARTINS (1997), quando a autora aponta um caminho
para um entendimento das imagens dos livros como algo mais do que ilustragdo, e, portanto, algo

mais que um elemento subordinado ao texto escrito:

“E possivel encontrar exemplos onde o texto
escrito apenas dd nome a algo que ¢ definido de
maneira grdfica, ou possui somente a funcdo de
comentario ou sugere como o ‘visual' deve ser
lido. Em alguns casos o ‘visual’ é, de fato, o

principal meio de comunicagéo”.

A argumentagdo desta autora organiza-se em torno das seguintes idéias: o texto que as vezes
encontramos nas paginas dos manuais atuais ¢ uma estrufura coerente composta de imagem e
linguagem e que comunica idéias de maneira propria. Para este novo tipo de texto, ainda nfio héa
uma denominacio especifica: “Embora existam rdtulos para muitos géneros ou tipos de texto
escrito (relatdrio, entrevista, poema etc.), ndo dispomos de um nome que identifique este novo

texto que constitui nosso objeto de investigagdo — texto + imagem’.
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SCOBER

O pai da ciéncia experimental

Um dos maiores génios que a humanidade
i4 teve foi o italiono Galileu,

Nasceu emn Pisg em 1564 & desde crionca
mostrou-se muilo curioso e crialive. Imaginava e cons-
trufe brinquedos. Foi esiudante de medicing, mas
néo chegou a concluir os estudos por falta de di-
nheiro. Suas coniribuigdes para o Ciéneia foram
muitas: @ lei do movimento dos péndulos, a inven-
¢do-da balenga hidrostétice, o aperfsicoamento do
telescépio, a lei da queda dos corpos e muitas ou-
fras, principalmente relotivas & Astronomia.

Gdlileu foi o primeiro cientisia o dor muila
impori@ncia pora o experimentociio. A ele deve-
Salilets se ¢ crigelio do método experimental. Nesse mé-
todo, o cientista, depois de considerar muitas ob-
servactes feitas, tenta explicor os fatos com uma hipdlese ou suposicdio e apds isso

realiza experigncias para descobrir se sua hipétese realmente pode estar certa.

?Giiieu, depois de muitas descobertas, morreu em 1642 no cidade de Floren-
ca, hdlia.

Figura 1.2.2.1 Galileo — Demétrio Gowdak e Eduardo Martins, 5°. série, pagina 10

A investigacao cientifica

3

Investigardio algum fendmeno, os clentistas trabalham de mansira organizada. Lendo o capfiulo. voc verd como isso ocore,

Figura 1.2.2.2 Método Cientifico — Carlos Barros ¢ Wilson Roberto Paulino, Os seres vivos,

pagina 7.
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Esta preocupagio apontada pela autora ¢é bastante pertinente, mas acreditamos que muitos
dos géneros por ela apontados constituem-se também como um misto de texto e imagem. Em
diversos relatdrios cientificos, encontramos imagens fotograficas que desempenham papel chave
no relato da pesquisa e mesmo no desenrolar dos resultados. Também em entrevistas, é bastante
comum encontrarmos fotografias do entrevistado, ou ainda imagens que lembrem o mesmo.
Finalmente, com relagdo aos poemas, SANTAELLA (1999, p. 69) diz que “é na poesia que os
intersticios da palavra e da imagem visual e sonora sempre foram levados a niveis de
engenhosidade surpreendentes”, quando se refere a auténtica visualidade da poesia. Cita o
movimento da poesia concreta no Brasil. Dito de outra maneira, estes textos compostos por

“texto + imagem” existem e ja possuem cada qual os seus respectivos nomes. Talvez o problema

central esteja na nossa maneira de ver/ler tais textos. Entendé-los nZo como texto + imagem, o
que pressupde a fungdo da imagem como um apéndice, mas entendé-los como texto-imagem,
isto é, algo realmente composto por dois elementos diferentes, cuja idéia central € a
comunicagio.

Quando folheamos as paginas dos livros didaticos, podemos perceber uma coesdo entre a
linguagem verbal e a visual. E assim como outros materiais formados por texto - imagem, ndo
cremos que para ele sejam necessdrias investidas para decifrarmos um outro nome. Entretanto, a
abordagem de Martins nos ¢ interessante, pois acreditamos ndo ser possivel fazer uma analise
das imagens, desconsiderando toda a informag&io que estd ao seu lado, composta por linguagem
escrito-verbal. Somente entendendo-as como um todo coerente € que é possivel extrair, a0 menos

parcialmente, a maneira com que se comunicam as imagens dentro dos livros didaticos.
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2. GEOCIENCIAS, ENSINO FUNDAMENTAL E IMAGEM

Fig. 2.1
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Com este capitulo pretendemos mostrar 2 importincia das Geociéncias para o
desenvolvimento de certas habilidades em estudantes de ensino fundamental e, além disso,

mostrar como essa importancia atribuida as Geociéncias ¢ dependente das imagens.

2.1. As Geociéncias e o Ensino Fundamental

Nesta se¢do apontaremos algumas caracteristicas das Geociéncias importantes para o ensino
fundamental, pois, segundo alguns autores (ORION et al, 1996), o reconhecido salto quantitativo
do nosso conhecimento do planeta € a importéncia das ciéncias da Terra no nosso dia-a-dia ngo

tém ecoado no sistema educacional de muitos paises. Mostraremos, como pode ser frutifero para

seu dia-a-dia, bem como nas outras disciplinas. E possivel que isto nos indique um pouco sobre a
propria pratica geolégica, uma vez que o entendimento da Geologia implica na instauracio de
uma metodologia diferente da praticada (e em muitos casos, possibilitada) pelas outras ciéncias.
Esta discussfio relaciona-se a imagem por dois motivos. Primeiro, porque a imagem ¢
amplamente utilizada na Geologia, e, segundo, porque tais representagdes auxiliam na propria
constru¢do do entendimento desta ciéncia, sendo oportuno pressupor que no ensino isto € também
verdadeiro.

Nio pretendemos exaurir a argumentacfio, pois ha uma extensa bibliografia voltada para a
caracterizacdo das Geociéncias. Aqui, explicitaremos algumas que sio de interesse para o ensino
fundamental e que julgamos interagir com a discusso sobre as imagens.

O leitor percebera que nfo sera raro nos referirmos ao termo Geologia e Geociéncias, sem
uma especificagio maior para cada um. Na realidade, julgamos que a discussdo real desta
terminologia fugiria aos limites do nosso trabalho, uma vez que ndo nos cabe explicitar as
denominagdes, mas sim, explicitar linhas de argumentaciio que justifiquem uma maior atengfo a
educacio em Geociéneias — de modo geral, procurando ligar tal argumentagdo a utilizagdo das
imagens. Assim, nos momentos que nos referirmos ao termo Geologia, podemos aludir um

sentido ndio restrito, que englobe uma preocupacio com as distintas esferas do planeta. E, nos
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momentos em que nos referirmos ao termo Geociéncias, este sem divida vai englobar um sentido
mais aberto, onde mesmo a Geologia esté inserida'®.

Parece irdnico advogarmos em favor de uma area que pouco a pouco foi perdendo lugar nos
curriculos escolares'’. Talvez o caminho seja este mesmo: as pesquisas académicas devem
apontar os caminhos/descaminhos percorridos pela Geologia, devem apontar seus beneficios para
o aluno e professor (¢ cidaddo), devem apontar maneiras para que seja revisto o lugar da
disciplina na Escola. Neste sentido, concordamos com FANTINEL (2000, p. 28) que este
movimento pode ser intensificado a partir de um redirecionamento dos interesses dos gedlogos,
do campo cientifico para a area de ensino, além de uma reformulagio dos cursos de Geologia,
visando a insercdo da modalidade licenciatura.
importincia para a formac#o dos alunos da escola fundamental, tanto no Brasil {(GOUVEILA, 1992,
1994; AMARAL, 1995; CoMPIANI, 1996a, COMPIANI, 1996B, COMPIANI, 1996¢c; COMPIANI et al,
1996, CUNHA, 1986, 1995) como em outros paises (ORION et al, 1996; DUSCHL, 2001).

Durante minha participa¢io como bolsista no projeto a que nos referimos no micio deste
trabalho, pouco a pouco percebemos que as professoras que também participavam do projeto
desconheciam muitas das singularidades das Geociéncias, que poderiam ser utilizadas como
temas de suas pesquisas em sala de aula (SiLva, 1998).

Reconhecemos que o quadro néo poderia ser diferente.

Quando PASCHOALE et al (1981) apresentam a retirada dos contetdos geoldgicos de
maneira gradual dos curriculos de 1°. e 2°. graus, além dos cursos de formag3o de professores, os
resultados ndo seriam menos caros. A este cenario, soma-se wm fator para o qual FANTINEL
(2000) vem muito pertinentemente chamar a nossa ateng3io: o contetido geologico ndo €

deficiente somente nos niveis educacionais basicos, é também inexpressiva sua divulgacio social.

' Segundo GONCALVES (1999), a partir do fim da década de 1950, observa-se uma alteragio da visdo classica de
ensino de Geologia. Como resultados dessa mudanga, tem-se a inclugfio na Geologia, dos estudos relativos ao espago
estelar, atmosfera e hidrosfera e, em segundo lugar, o quadro descritivo da distribuicio de rochas e minerais dos
continentes cedeu lugar ao estudo dinfmico do plareta inteiro. O novo enfoque vigente na década de 1960, teria sido
denominado Geociéngias.

7 PASCHOALE et al (1981) mostram o desaparecimento gradual dos contetidos geolégicos dos cursos de licenciatura,
e das disciplinas de 1°, e 2°. graus, desde o fim da década de 50 até a década de 70. Além disso, tal pesquisa
reconhece que a Geologia nunca se constituiu como disciplina propria, mas sempre vinculada aos tdpicos de
Geografia e Ciéncias.
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E claro que este fator interfere em alguma medida na relagiio entre a ciéncia e o conhecimento
publico, mas reflete-se também, na prépria educacio.

De fato, a Geologia, como também a Biologia, a Fisica e a Quimica nfio devem ser
consideradas, do ponto de vista educacional, meros repertdrios cientificos, a serem ensinados a
qualquer custo. Cada uma destas Ciéncias possui suas particularidades e, obviamente, tem muito
a colaborar no aprendizado dos estudantes, o que confere importancia a cada uma.

No caso da Geologia, COMPIANI et al (1996) argumentam que, em termos estritamente
pedagdgicos, a importancia das Geociéncias relaciona-se & natureza mesma de seu contetido, que
implica o uso e amplia as no¢Bes de espago e termpo, de relacdes de causalidades, do argumentar
¢ do narrar historicos e de uma visdio menos antropocéntrica de natureza (COMPIANI, 1988, 1990,
1993 ¢ 1996; GONCALVES, 1989, 1990; COMPIANT & PASCHOALE, 1990; MASSA, 1994; BRUSI ét
al 1994; BEzzi, 1995, apud Compiani 1996¢). Também ORION et al (1996) ressaltam o
pensamento cientifico, as dimensSes do tempo e espago, 2 educagfio ambiental e a natureza
interdisciplinar das Geociéncias como algumas das consideragdes para se aceder ao alto potencial
educacional das Ciéncias da Terra.

Contudo, o reconhecimento da importancia das ciéncias da Terra deve ser seguido de uma
alteracdo curricular, que, como sabemos, € fortemente calcada na Biologia, na Quimica e na
Fisica. Essa alteragdo deve visar, ao nosso ver, a uma integracio dos assuntos geologicos que
buscam capacitar os cidaddos (futuros/pequenocs) a viverem mais apropriadamente no nosso
planeta. Isto implica ndo na mera apresentagdo dos contetidos (da maneira que observamos no
livro didatico como veremos adiante, por exemplo), mas implica na introducdo de um modo
peculiar de pensar a Geologia/Geociéncias. Nossa intengfio, a partir de agora, sera apresentar
algumas singularidades das ciéncias da Terra que cremos conduzirem a este modo peculiar de

pensamento.

e

“A Geologia investiga todos os processos naturais em suas inter-relacies
historicas. Processos contempordneos ndo sdo mais do que um elemento

no infinitamente longo processo de evolucdo...” (POTAPOVA, 1968, p. 3).
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“A escala em Geologia varia do submicroscdpico ao planetirio e da

estrutura dos cristais & estrutura da Terra” (HAGNER, 1970, p. 4)

“Talvez o fator mais importante para o progresso da Geologia tenha sido
o desenvolvimento de um ‘bastidor geoldgico da mente’, que se adquire
quase por necessidade no esforco cotidiano do pensamento acerca dos
imensos periodos de tempo, unidades de matéria muito grandes e

interacdo de varidveis complexas”. (HAGNER, 1970, p. 4)

Estas citagbes fornecem indicios para uma boa discussio em favor de wma maior atencio
com a Geologia/Geociéncias nas salas de aula do ensino fundamental.

A citagdo de POTAPOVA (1968) nos mostra uma das mais importantes caractetisticas da
Geologia: seu cariter histérico. E de fato tio importante, que a Geologia pode ser reconhecida
como uma ciéncia histérica da natureza'®, concepgfio definida pela propria autora'®.

Para PASCHOALE (1989, p. 22 ¢ 23), o carater histdrico € o fato mais marcante da Geologia.
Sua natureza historica advém da inclusio do fator tempo, “implicada pelo reconhecimento do
vestigio, ou seja, objeto identificado na superficie terrestre como documento, nas explicagdes que
esta ciéncia produz” ¢ sua gigantesca dimensio. Neste sentido, podemos perceber uma diferenca
entre esta e as ciéncias experimentais (por exemplo, a Fisica e a Quimica), 2 medida que para
estas ultimas, “o espago e o tempo ndo tem um papel significativo no processo de pensamento™

(FRODEMAN, 2001, p. 51).

¥ Qutras ciéncias histéricas incluem a Cosmologia, a Paleontologia, a Antropologia € a Historia do Homem
(FRODEMAN, 2001, p. 51), sendo que todas sdo definidas pelo papel que a explicagio histérica desernpenha no seu
funcionamento.

' Para a autora, em toda a Ciéncia deve-se distinguir o conceito “objeto de uma ciéncia” do conceito “objeto de
investigag@0”. Assim, n3o se pode restringir o objeto de investigagio geologico a crosta e sua superficie, uma vez
que esta seria o mais imediato objeto de investigagio. Por seu turno, o objeto da Geologia pode ser definido como o
processo histérico-geoldgico. Assim, a Geologia deve ter em conta a historia da Terra como um todo, considerando,
portanto, também as suas esferas.
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“Enquanto a explicagdo dentro das ciéncias
historicas se vale de muitas das ferramentas
comuns a todas as ciéncias (0 modelo dedutivo
nomoldgico de explicagdo (.), na explicacio
historica permanece uma diferenca fundamental e
distintiva. Esta diferenca, no que se relaciona a
Geologia, pode ser caracterizada em termos de
irés pontos: o papel limitado ou a relevincia dos
experimentos de laboratorio, resuitando na
dependéncia da Geologia a outros tipos de
raciocinio; o problema dos tipos naturais (isto é,
a questdo de definir o objeto de estudo dentro da
Geologia historica); e a natureza da Geologia

como uma ciéncia narrativa.” (FRODEMAN, 1985,

p-9)

Assim, enquanto nas ciéncias experimentais o espaco € o tempo n#o tém relevancia para a
formulag#io das explicagdes cientificas, para as ciéncias histdricas/geoldgicas a propria dimenséo
do tempo geoldgico produz uma maneira de se pensar nas explicagdes. Ora, a possibilidade de
experimentacio neste caso € impossivel, pois 0 que seria a “prova” para uma ciéncia
experimental, para a Geologia ndo existe tal proximidade. Como ter certeza acerca da idade de
uma rocha. Ou ainda, sobre as ocorréncias diversas de uma dada regifio. Além desta questdo
temporal, ha o fator espacial, que s6 faz aumentar a complexidade do contexto geoldgico.

Em artigo de ROGERS (1983), encontramos um exemplo bastante elucidativo para esta
relacio espaco-temporal. Segundo o autor, encontra-se justamente nesta relaciio a estrutura do

pensamento na Geologia. O exemplo dado pelo autor ¢ o seguinte:

“A associacdo espacial entre as camadas
sedimentares de rochas sedimentares e o sistema
de montanhas tém importantes implicagbes

temporais. Esta associa¢do resulta de uma
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seqiiéncia de eventos gue ocorrem em um grande
periodo de tempo. Inicialmente, uma drea é
‘curvada para baixo’ e preenchida com
sedimentos. Depois, a mesma drea é deformada e
elevada para formar uma montanha. Os eventos
sdo restritos a um espago e forma uma segiiéncia

no tempo com uma assimetria distinta” (p. 38).

Esta consideragfo do tempo, no momento de formular as explicagdes, pode remeter-nos a
uma outra caracteristica da Geologia/Geociéncia, que € o carater hipotético destas explicagdes.
Em outras palavras; o que conduz as explicagdes/pesquisas em Geologia, sdo justamerite 4§
hipéteses e teorias que buscam contar/entender a histéria do planeta. Esta histria é contada
considerando as marcas/formas produzidas devido a todo e qualquer processo que ocorreu na
natureza. E justamente esta marca/forma o objeto de investigagiio geolégico.

Este vestigio é sempre um indice®® que indica um processo, que testemunha alguma
ocorréncia (geolégica) no tempo (geolégico). E este documento o gerador dos problemas ou
questionamentos da Geologia, uma vez que nas ciéncias historicas, as causas ¢ as conseqii€ncias
que giram em torno de um dado vestigio s8o 0 que alimenta as pesquisas da drea. A preocupagio,
neste caso, é compreender e ordenar cronologicamente os fatos, a partir dos vestigios. Ocorre que
ao encontrar os documentos, o especialista tenta reconstruir mentalmente/visualmente (dotado de
tudo o que sua formag#o possa lhe prover) o que pode ter levado & formagio destes documentos.
Entretanto, a formulagdo de uma explicagiio néo ¢ algo simples e linear... Aqui, entra em cena um
exercicio do pensar geoldgico, que € a importincia do levantamento de hipdteses para as
explicacbes. Os fatos s#o intuidos & medida que o gedlogo (no caso) interpreta vestigios, cria
hipdteses com a intengfo de explicar as causas a partir das suas conseqgiiéncias, As palavras de

LEVESON {1988) sintetizam bem tais idéias:

% Segundo PASCHOALE (1990, apud COMPIANY, 1996b): “Tode signo enquanto ocorréncia material é um indice de
algum objeto, mesmo que suposto ou provdvel, como um vestigio”. Nas palavras de COMPIANI (1996b, p. 117},
“Rastros, pegadas, residuos, remanéncias sdo todos indices de aiguma coisa que por lé passou deixando suas
marcas. O indice é sempre dual: ligagio de uma coisa com outra. Os indices estdo baseados nas relagGes naturais,
caqusais entre os fenémenos e 0s seres, dai a representacdo de nuvem ser indicadora de chuva”,
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“(..) Quando o gedlogo olha para a superficie,
ele automaticamente, instintivamente, projeta o
que ele viu atrds ou abaixo do prdprio corpo de
rocha. A partir de um mundo bidimensional,
surge o tridimensional. Ao mesmo tempo, ele ndo
pode divorciar o que observa de implicacbes da
origem e da historia. Ao mundo tridimensional é

adicionada a dimensdo tempo (...)” (p. 3).%

E assim que FRODEMAN (1985, p. 2001) considera a Geologia, nio somente uma ciéncia
histérica, mas também umia ciéicia hermenéutica. De maneira superficial, o autor nos lembra o
significado de hermenéutica: “O termo (...) significa teoria da interpretac@o; a hermenéutica é a
arte ou ciéncia de interpretar textos.” (p. 5). Chama nossa atengfo para o fato de que o mundo
inteiro € como um texto a ser lido, e isso gera uma maneira de perceber, conceber ¢ agir sobre
algo, que ¢ estritamente dependente do conjunto de ferramentas, conceitos, expectativas e valores

que trazemos at¢ este algo.

“Quando aplicamos esta questdo a Geologia,
torna-se claro que o entendimento geologico é
melhor compreendido como um  processo
hermenéutico. O gedlogo atribui diferentes
valores aos vdrios aspectos do afloramento,
Julgando quais caracteristicas ou padrées da
rocha sdo significativos e quais ndo o sdo.
Examinar um afloramento ndo é simplesmente

uma questdo de ‘dar uma boa olhada.’ O geclogo

21 Aqui, ¢ possivel retomarmos o que foi discutido na capitulo 1, acerca do perceptivo ¢ do racional. A histéria
construida a respeito de um problema geolégico envolve, conjuntamente, o reconhecimento/discernimento de
formas, que chamamos acima de indice e que indica um certo processo. Nesse sentido, a identificacio de uma forma
como sendo significativo para compor uma explicagdo exige gue seja operado, segundo COMPLANI (1996b) todo um
arcabougo de experiéncias passadas entre feigdes e informacgdes de processos contemporineos para capacitar a mente
observadora-interpretadora a perceber que tais feigdes sdo indicativas de um processo passado. Além disso, deve-se
transformar esta forma num simbolo, este, portador de cédigos capazes de desvendar as relagGes de causa de sua
origem. Desta curta explicago, € possivel percebermos um pouco do exercicio do raciccinio geolégico que, ao nosso
ver, € bastante importante para propiciar as habilidades destacadas por Amheim, na mente do estudante.
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extrai das pistas do passado eventos e processos,
de maneira andloga & que o médico interpreta os
sinais de uma doenca ou & que o detetive constroi
um caso circunstancial contra um acusado.”

(FRODEMAN, 1985: 6).

Deste modo, parece claro que a superficie observada néo € somente aquilo que se observa...
E, sem duvida, o olhar treinado a ver o que se espera ver. Uma soma de observagio e
interpretagio, mas também abstracio e intuicio. O que se produz, apds este incessante exercicio,
€ uma narrativa que constréi uma histéria, ou mesmo que se integra numa histéria, somente
agora ordenada cronologicamente.

Uma vez tendo claro um pouco sobre a importancia do exercicio de raciocinio geoldgico
(aqui, n3o podemos deixar de destacar que a Geociéncia, em muitas vezes, faz uso de
observagdes diretas, de laboratorios e outros instrumentos para buscar sua resposta), daremos
seguimento a alguns aspectos que podem ¢ devem ser ensinados, a partir das ciéncias da Terra ou

em associag@o com outras disciplinas.

2.1.1 Quais as contribuicoes das Geociéncias para o ensino fundamental?

Sem diivida, as caracteristicas ora expressas correspondem a idéias bastante complexas. Se
as Geociéncias ndo possuem tradicio no ensino fundamental, defender sua insercio pura e
simplesmente usando este pequeno comentario sobre a area € inviavel. Carece que reforcemos e
justifiquemos esta inser¢do, mostrando como tais idéias s3o importantes para certos
desenvolvimentos do estudante.

Entretanto, quando um dos pontos do trabalho é a importincia das Geociéncias para a
formacio dos alunos de escola fundamental, esbarramos com uma maneira de pensar a Geologia
€ 0 seu ensino um tanto quanto arraigada, principalmente no meio geoldgico. Em artigo de
CompiaN (1996b, p. 124) vimos que a maioria dos gedlogos considera que a natureza sintética e
complexa do conhecimento das Geociéneias seja impeditiva para o ensino fundamental. De fato,
ensinar conceitos como estes para estudantes deste nivel, privilegiando um corpo hierarquizado
de conhecimentos, adotando métodos determinados pela racionalidade ¢ pelo tecnicismo, pode

trazer enormes prejuizos para o estudante. Alias, ndo € somente no ensino dos tépicos geoldgicos
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que esta maneira de transmitir/reproduzir idéias junto aos alunos pode, antes de ser benéfica,
reverter num pessimo entendimento da ciéncia, tanto conceitualmente, quanto ideologicamente,
como ja falamos no capitulo 1.

Ora, se esbarrar no n3io manipuldvel, é inevitavel, entdo encaremos esta inevitabilidade e
passemos a trilhar, junto aos educadores e educandos, maneiras de se trabalhar com tais temas.
Encaremos, pois, todas essas caracteristicas que soam como os problemas para se ensinar, entre
elas, a caréncia de dados, a falta de controle experimental, as grandes escalas temporais e as
transformacdes geologicas, a dificuldade de fazer observagdes diretas (...), como um ponto de
partida instigante — para educadores, como também para educandos -. E de se destacar as

palavras de ORION et al (1996):

“As ciéncias da Terra estimulam os alunos para
serem os detetives cientificos através do
desenvolvimento de habilidades intelectuais e
praticas, atitudes e metodologias, relacionadas a
solucionar problemas”.

“A4 fungdo da comjectura, a criagdo de hipoteses
de trabalho multiplas, a proposta investigativa, a
formulagdo de observagdes relevantes, o
desenvolvimento de uma variedade de habilidades
de registro: fazer progmosticos, testar idéias,
inferir, interpretar e comunicar as descobertas;
indugdo, dedugdo e falsificagdo todos tém sua
fungd@o” (p. 126).

Deve-se lembrar as palavras de Hagner: se de fato a Geologia conseguiu produzir um
bastidor geolégico da mente, e este processo foi muito importante para o progresso da ciéncia
geologica, entdo, porque nio utilizarmos, partes ao menos, daquilo que se produziu neste
bastidor no ensino?

As proprias caracteristicas geoldgicas sdo as pistas para se trabalhar com alunos de ensino

fundamental, Em outras palavras, cremos que o “Fazer Geologia” pode ser bastante proéximo do
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“Ensinar Geologia - no ensino fundamental”. Pois, em sala de aula, podemos explorar, sempre
que possivel a observagdo e a interpretagio do alunado. Além disso, outras habilidades podem
ser resgatadas, como por exemplo, o levantamento de hipdteses, a visdo espacial, a coleta e o
registro de dados etc...
A idéia do Fazer Geologia ¢ retirada de um artigo de PASCHOALE (1984), onde o autor

denomina que

“a pratica, ou o fazer Geologia, é um processo de

construgdo de interpretantes, de producdo de

signos. Ao atribuir significados a feicbes

observadas no planeta, ao associd-las em cadeias

explicativas, ao montar teorias e propor testes, o

gedlogo vai, dialeticamente, aumentando seu

conhecimento sobre o planeta, pois através dos

sistemas signicos existentes ele se apropria desta

realidade, produzindo outros sistemas signicos,

num processo sem fim.” (p. 246)

Apesar do enfoque marcadamente semiltico, esta citagdo tem muita relagio com esta
discussdo. A medida que o estudante pratica os exercicios geoldgicos, ele toma posse do
conhecimento do planeta, mas também, adquire habilidades que raramente s3o proporcionadas
por outras disciplinas (n3o por falta de potencial, mas pela propria tradi¢do destas).

CoMPIANI (1996a) acredita que criangas do ensino fundamental possam ser iniciadas no
exercicio de causas e efeitos mais distantes temporal e espacialmente, além da possibilidade de
se exercitar a explicagdo de fendmenos de causas diversas, de modo a construirem-se raciocinios
mais complexos e diferentes da causalidade linear e simples. Sem ddvida, isso expressaria uma
valida tentativa de se modificar uma das regras habituais do raciocinio causal cotidiano dos
alunos, que ¢ a contigilidade espacial e temporal entre causa e efeito.

Além destes aspectos, a Geologia/Geociéncias, dentro da concepgéo histdrica, pode ser um
instrumento valioso para se tratar a questdo ambiental, desde a apropriacio da natureza pelo

homem, até sua importancia no momento histérico atual, dado os diversos impactos ambientais.
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Quando Potapova estrutura o conceito de natureza de modo abrangente, histérico, organico,
deixando transparecer os veiculos da esfera da producio social (a noosfera) com as outras esferas,
cremos que estamos a meio caminho andado de um melhor entendimento da apropriacio da

natureza pelo homem. Pois, € novamente utilizaremos as palavras de COMPIANI (1990):

“tal concepgdo possibilita, sob a dtica geoldgica,
uma visdo integrada de nosso planeta, além de
buscar, numa construcdo sem fim, a totalidade da
historia da Terra, o que facilita a nossa
compreensdo da Terra como algo que possui uma

historia da qual fazemos parte” (p. 109).

Ora, reconhecer que o planeta estd em constante modificagio pode nfo ser dificil, mas
entender tal questdo, associando-a a questdo temporal geolégica e, principalmente, reconhecer-se
inserido neste ambiente antigo e em evolugdo talvez seja algo mais complexo. E neste sentido
que podemos ensinar Geologia para estudantes de quinta série: reconhecer-se como parte do
planeta e, mais do que isso, como parte do processo histérico no qual ele estd inserido pode
propiciar novas referéncias para refletir a problematica ambiental que atualmente vivemos.
Agindo desta maneira, € possivel que a éducagéo ambiental do estudante seja onentada para uma
tendéncia menos antropocéntrica, mais critica € contextualizada historicamente, dotada de
preocupacdes sociais e ambientais.

No que diz respeito especificamente & utilizagio de recursos naturais, a
Geologia/Geociéneia pode favorecer um conhecimento mais detalhado destes, desde sua
localizago até a previsdo do esgotamento destes recursos.

Nio se pode deixar de considerar uma oufra vantagem do ponto de vista educacional
apontada por ORION et al (1996), relacionada 4 natureza interdisciplinar das ciéncias da Terra.
Em geral, os processos fisicos e quimicos e os principios e processos bioldgicos e ambientais séo
utilizados para explicar os fendmenos geoldgicos relacionando o presente € o passado. Esta
caracteristica interdisciplinar nos conduz ao entendimento da Geologia como uma ciéncia que
consegue integrar as diferentes areas de conhecimento. E isto ¢ interessante 4 medida que

reconhecemos que na natureza todos os fendmenos ocorrem integrados, isto €, nenhum fendmeno
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¢ originariamente fisico, ou quimico, ou bioldgico, ou ainda geolégico. Alids, sobre isto,
PASCHOALE et al (1981, p. 161) destacam que, devido 2 vis#o sincrética de mundo das criangas da
escola de 1°. grau, ela estd mais proxima de um entendimento integrado deste, do que de uma
visdo compartimentalizada. Estes autores chegam mesmo a propor que o elemento integrador

mais natural ¢ a prépria Terra, analisada nas suas diversas escalas espaco-temporais.

2.1.2. Para finalizar

Esperamos ter destacado para o leitor alguns exemplos de onde pode atuar a
Geologia/Geociéncia no ensino fundamental. Esteve longe de nossas pretensdes promover um
quadro completo das potencialidades das ciéncias da Terra. Nossa intengfio era demonstrar o
foi geral e nd0 nos preocupamos em apresentar empiricamente os frutos desta abordagem. Para
isto, podemos recorrer a COMPIANI (1996a, 1996b, 1996¢). Contudo, reconhecemos que ensinar
Geociéncias nio € simples. Justamente por ndo possuirmos disciplinas basicas destinadas a esta
area, a maior parte dos professores sio direcionados para uma visio elementar ¢ carente das
Ciéncias da terra, similar aquela que encontramos nos manuais didaticos, como o leitor podera
ver nas paginas seguintes,

O objetivo principal desta secio fol, em primeiro lugar, insistir na importincia das
Geociéncias para os estudantes e, posteriormente, promover as bases sobre as quais estaremos
analisando as imagens (e textos) destinadas a ensinar Geociéncias, nos livros didaticos. Assim,
quando PASCHOALE (1984) argumenta em favor desta 4rea para buscar a alfabetizacdo da
natureza, tentamos justamente elencar os elementos que contribuem para tal alfabetizaco para, a

partir de ent30, nos direcionarmos 2 analise das imagens.

2.2 As Geociéncias e as imagens

E bastante conhecida a importancia desempenhada pelas imagens na pratica geoldgica.
Alguns autores discutem esta questfio, ligando a temética ao ensino (AMADOR, 1998), &
construcdo da ciéncia geologica (RUDWICK, 1976) e, as vezes, enfatizando a lingnagem visual
como mais um meio de comunicagfio das ciéncias da Terra (ENGELHARDT & ZIMMERMANN,

1988).
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2.2.1 Um comentario sobre os caminhos da Geologia junto aos caminhos da imagem

Discutir esta questdo implica posicionar-se quanto ao proprio surgimento da ciéncia
geologica. Discordamos, assim como PASCHOALE (1989, p. 13), da posicio de diversos autores
que determina o surgimento da Geologia por volta de 1815 ou 1830, com a publicagfio dos
Principios de Geologia de C. Lyell. Segundo o mesmo autor, posi¢des como estas estio ligadas a
no¢3o da ciéneia como um corpo estruturado de conhecimentos. Cremos que este tipo de opinido
coloca de lado a construgio histérica da ciéncia, que €, sem duvida, a responsavel por um
verdadeiro entendimento sobre a maneira que se iniciou, se ergueu, se solidificou, se relacionou,
enfim, uma ciéncia.

Neste mesmo trabalho de PASCHOALE (1989, p. 14), encontramos uma citagdo de PORTER
(1980, p. 216 e 217, apud PASCHOALE, 1989, p. 14) que ilustra claramente nossas concepgdes

sobre o surgimento da Geologia (e por extensdo, de qualquer outra ciéncia):

“(...) a ciéncia da Geologia — ou por implicacdo
qualquer ciéncia, ou empreendimento intelectual
similar — € um construto altamente complexo de
instituicoes  formais e informais, praticas,
padrdes, crengas e fatos, forjados durante o
tempo. A prépria nogdo, Geologia, é um artefato,
ndo disponivel em meados do séc. XVII, mas
modelada até o inicio do séc. XIX (...) Considerar
gue descobertas particulares ou individuais —
digamos, por exemplo, Hutton ou Smith — criaram
ou fundaram a ciéncia seria ignorar todas as
estruturas que tornaram seu trabalho possivel.
()

Através do final do séc. XVII e por todo o séc.
XVIII, fatos estavam sendo estabelecidos, e
perspectivas  desenvolvidas, perturbadas ou
modificadas. Pelo inicio do séc. XIX um claro

conceito de Geologia estava se formando. Mas
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isto ndo era — apesar da autoconsciéncia
contempordnea — um distanciamento do passado.

Era o passado dando frutos (...} ".

A Tigacdio desta discussdo as imagens encontra-se na postura de alguns autores em creditar
a estas ultimas um papel chave no surgimento da ciéncia geolégica. Porém, tais autores se
referem a Geologia existente a partir do séc. XVIII e ndo aquela produzida cerca de vinte séculos
antes, que, por sua vez, ainda néo gozava de nome préprio, nem tampouco de uma instituigio
reconhecida no campo cientifico. De fato, as imagens comegam a ser utilizadas vigorosamente a
partir do século XVIII*? (AMADOR, 1998).
... Considerando-o que foi-dito por Porter, AMADOR (1998) nos explica que, 30 tratarem de =~
aspectos que hoje pertencem & Geologia, alguns textos classicos, gregos € romanos, assim como
as escrituras biblicas utilizam um discurso quase exclusivamente verbal. Exemplifica este fato

com uma descricdo feita por Plinio (23 79 D.C.) a respeito das amonites:

“(...) 0 corno de Amon, pela sua cor dourada,
(estd situado) entre as pedras mais preciosas mais
sagradas da Etiopia, parecendo-se a um corno de
cordeiro: garantem que produz, em sonhos, visées
proféticas” (ELLENBERGER, 1989, apud AMADOR,
1998, p. 23)

Em seguida, a autora diz que nenhum dos autores daquela €poca teve a preocupagdo em
comparar fosseis entre si, o que possivelmente se explica devido a4 ndo elaboragio de
reproducdes graficas das conchas e dos moldes fosseis.

Além deste aspecto, um outro de ordem técnica vem explicar a falta de uma linguagem
visual para as descrigdes da epoca. Os textos eram copiados & m#o, 0 que os tornavam
exemplares raros. Na Idade Média, apesar de ja serem realizadas transcrigdes de livros antigos, a

imagem continua a n#o ter um papel significativo. Foi somente apds a invengio da imprensa em

*2 A explanacio que faremos encontra-se bastante resumida. Baseia-se nas descrigdes feitas por AMADOR (1998), em
As imagens no ensino de Geologia.
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1450 que os livros passaram a ser instrumentos mais acessiveis. Associada a esta invengio,
temos o surgimento da técnica da gravura em madeira, e posteriormente, a gravura em cobre, que
aparece em fins do século XVI que permite a difusfo da imagem (AMADOR, 1998, p.23).

Sdo desta epoca as representagdes de fosseis, como as gravuras de Conrad Gesner (1516-
1565) que, apesar de serem consideradas uma inovagio em termos iconograficos, sio bastante
rudimentares tecnicamente, gravadas em madeira. Tais imagens possufam um objetivo
taxondmico, mas, segundo aponta RUDWICK (1987), o proprio Gesner estava consciente da
importéncia do que fazia, ja que afirmou que incluia — em sua obra On Fossil Objects — todas as
ilustragdes possiveis, para que os estudantes pudessem reconhecer com maior facilidade objetos
que sdo dificeis de serem descritos claramente com palavras.

O Perfodo Renascentista, por sua vez, assiste a uma redescoberta da Natureza, uma vez que
esta passa a ser analisada pela intensa observagio, afinal, “a progressiva e radical renovagdo da
Cultura Ocidental que se ird desencadear a partir do Renascimento, baseada numa atitude
diferente perante a natureza, implica que esta, dai para a frente, fosse analisada, medida,
seccionada, decomposta e recomposta através de um processo ativo de observacdo™ (AMADOR,

1998, p. 24). Segundo a mesma autora:

“4 passagem de uma cultura fundada em textos,
tanto mais autorizados quanto mais antigos, para
uma outra fundada na observagdo direta dos
Jfendmenos naturais, veio privilegiar e aperfeigoar
os instrumentos que permitiam esta observagdo e,
ao mesmo tempo, 0s meios aptos para comunicar
coerentemente o0s aspectos investigados, que
eram, sobretudo, descritives. Deste modo,
assistimos a um desenvolvimento das formas de

representagdo iconogrdfica.” (p. 24)
E interessante suspeitar que, ao introduzirem a perspectiva central, os artistas do

Renascimento estariam preparando a revolugdo cientifica que se seguiu. EDGERTON (1980, apud

AMADOR, 1998, p. 25) afirma que “Galileu ndo poderia ter chegado as conclusbes a que chegou,
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se tivesse vivido na China durante a Dinastia Ming”, uma vez que ele necessitou de uma
determinada educagio visual que passava pela familiaridade com imagens que utilizam a
perspectiva central, possivel nesta época somente na Europa Ocidental. ZIMAN (1981, apud
AMADOR, 1998, p. 25), com respeito a Geologia, diz que sua apari¢io no séec. XVIII so foi
possivel devido & criacdo de uma linguagem visual, através da qual se tornou viavel a
comunica¢io dos conteudos desta nova Ciéncia.

Para AMADOR, © renascimento, no caso especifico da Geologia, pode ser visto como
precursor dos sistemas tedricos surgidos nos séculos XVII e XVIII. O exemplo utilizado refere-se
a Nicolaus Steno (1638-1687) como o “primeiro a intuir a lei da conmstdncia dos dngulos
interfaciais dos cristais e, por isso, considerado um dos fundadores da Cristalografia” (p. 25).
cosmografos através da descoberta do Novo Mundo, uma vez que a preocupaciio era registrar
graficamente o que era observado nos territorios descobertos.

No que concerne & Geologia:

“ (.) também domina a preocupagdo pela
ordenagdo e classificagdo da realidade visivel,
sem no entanto existir uma intengdo integradora
dessas observacoes, quer temporalmente quer no
estabelecimento de relages espaciais entre os
objetos representados. Os registros que entdo
foram feitos tiveram por principal objetivo o
conhecimento da obra de Deus, podendo-se
mesmo afirmar que as imagens produzidas neste
periodo foram uma forma do Homem ilustrar as

escrituras sagradas” (p. 26).
Em fins do séc. XVII e inicio do séc. XVIII surgem as primeiras grandes teorias sobre a

Terra, baseadas em textos cldssicos e/ou sagrados. A iconografia que expressa tais teorias

encontra-se mais esquematica.
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A partir da segunda metade do séc. XVIII é que se assiste a0 aumento do niimero de
observacdes, € 1sto levou ao surgimento de formas de representacio que passaram a registrar os
dados recollidos (AMADOR, 1998). Sobre esta época, RUDWICK (1976) traz em sua obra: The
emergence of a visual language for geological science, uma referéncia bastante completa que
cerca toda a construgdo visual para a Geologia. Segundo o autor, nos tdpicos que abordam o que
estaria por ser a Geologla, presentes em jornais e livros do fim do séc. XVIII, observa-se uma
escassez ¢ pobreza na qualidade de suas ilustracées. Uma observagio similar do material
publicado a partir de 1830 traz uma mudanca: os textos agora seriam complementados com

mapas, seccdes, paisagens e diagramas de todos os tipos. Assim,

“Durante o periodo em que a Geologia surgiu
como uma nova disciplina auto-consciente, com
seus objetivos intelectuais claramente definidos e
suas formas institucionais bem estabelecidas,
houve entdo uma compardvel emergéncia do que
eu chamaria uma linguagem visual para a
ciéncia, a qual é refletida ndo somente por um
aumento dos tipos de ilustragdo, mas também, um

grande aumento na sua quantidade absoluta” (p.
150).

A representacdio visual em Geologia se desenvolveu a ponto de representar diferentes tipos
de fendmenos, “ndo somente espécies que poderiam ser estocadas (...)”, mas “também a
configuragdo da topografia, e a penetragdo desta topografia para uma imagem tridimensional

da estrutura da crosta da Terra” (p. 151 e 152). Ndo obstante,

“estas formas de comunicagdo visual ndo
atuaram simplesmente como suplementos da
descriciio e dos conceitos verbais; menos ainda

eram tidas como meros elementos decoratives.
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Elas constituiam parte essencial de um modo de

comunicagdo verbo-visual integrado” (p. 152).

Neste artigo, RUDWICK percorre algumas das técnicas utilizadas a partir do fim do séc.
XVII, mostrando como a ciéncia geoldgica se constituiu, se estruturou, i medida que tais
técnicas se desenvolveram.

Como um ripido exemplo podem ser citados os mapas geolégicos. A medida que
aumentava o namero de observagdes, surgiam também novas maneiras de se registrar os dados
recolhidos. Esta passagem de um mundo real para um mundo em duas dimensdes, exigiu a

criagio de regras e convengdes, que permitissem relacionar escalas espaciais reais, isto &, vistas

- em campo, com as representacbes escalares menores-e em-duas dimensdes. Buscando relacionar

tais problemas, surgem os primeiros mapas geologicos. Rudwick nos aponta que os primeiros
deles foram elaborados com objetivos econdmicos e militares.

Com os avangos das técnicas, também os autores de livros alteravam suas maneiras de
relacionar texto e mmagem: apesar da consciéncia visual existente entre os autores da época, a
oportunidade de integrar as imagens entre os textos traz nova luz i maneira de se trabalhar com
as imagens, ¢ também a maneira de se receber esta estrutura integrada. Em outras palavras, os
novos modos de comunicagdo trouxeram consigo novas formas de percepgiio dos dados
recothidos.

Se reconhecermos que a maior parte das ciéncias faz uso ¢ dependem da expressio visual
para a comunicagio cientifica, bem como para o seu ensino, na Geologia a expressdo visual diz
muito sobre a prépria histéria de concretizacio desta ciéncia. O leitor percebe que esteve longe
de nossas pretensdes apontar uma historiografia mais completa sobre as ciéncias geoldgicas € a
imagem. Na realidade, este texto pretende, tio somente, ilustrar a importincia da imagem para o
desenvolvimento da Geologia. E claro que, como apontou Rudwick a respeito de Gesner, muitas
destas imagens tiveram crucial importincia para o entendimento didatico da ciéncia que estaria
em formacio. Na época de (Gesner, as imagens pareciam substituir o real, segundo aponta o
proprio, ou ainda, como apontou Amador, possuiram importancia taxonémica. Outras, como dos
modelos de interior da terra, pretendiam configurar modelizagdes para a2 natureza, fornecendo

explicacBes de lugares e/ou objetos que ni3o eram visiveis. Parece assim, que ao longo da
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histéria, a linguagem visual acompanhou o desenvolvimento cientifico e técnico, numa estrutura

conjunta ¢ coesa, que potencializou a produciio de explicacdes acerca dos fendmenos naturais.

2.2.2 O ensino das Geociéncias e as imagens

Este € o momento de se destacar algumas caracteristicas das Geociéncias, relacionando-as
as Imagens, numa tentativa de mostrar como pode ser mais interessante, no processo ensino-
aprendizagem desta area, fazer uso da linguagem visual.

Para isso, COMPIANI (1996b) nos alerta de que:

“(...) O recurso visual amplia as possibilidades de
~se trabalhar com a dimensdo - gigantesca do
espaco e tempo. Também de se trabalhar a
grande variedade de escalas observiveis (da
micro @ macro, até a astrondémica), onde temos
uma gama enorme de formas diversas que vdo
desde o Universo visivel, a Terra, os continentes,
suas estruturas, rochas, minerais até a estrutura
cristalina e quimica da matéria. Fora isto, temos
o problema que a Geociéncia compartilha com
todas as outras ciéncias, que é o da representagio
das explicacCes que, normalmente, é apresentada
em duas dimensées (o papel), quando sabemos
que o mundo se apresenta em trés dimensdes com,
pelo menos, mais uma outra quarta dimensdo: o

tempo” (p. 118).

Neste estudo, o autor relata a experiéncia de se ensinar a formagio do Universo para alunos
de 5% série. Apesar de todo o reconhecimento tedrico de que a linguagem visual é de fato um
instrumento que facilita a mediacfio dos assuntos geocientificos e o pensamento do educando, a
insercdo desta linguagem, ou a melhor maneira de utiliza-la, fot apresentada mesmo pelos

alunos. Assim, ao pedir aos alunos para elaborar uma estéria sobre a formagiio do Universo,
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diversos deles construiram historias em quadrinhos. Esta invencio dos alunos mostrou-se
bastante coerente no momento de relacionar o verbal e o nio-verbal, num assunto altamente
complexo. Parece que os estudantes souberam usar ambas as linguagens, numa tentativa de
simplificar a complexidade do fendmeno em questio.

A expressividade da imagem para as Geociéncias ¢ tdo alta, que em muitas vezes os
estudantes entendem os graficos, mapas e diagramas como sinbnimos da prépria Geologia
(AMADOR, 1998). Nas palavras da autora: “esta identidade comprovada entre uma disciplina e
os seus instrumentos ¢é significativa da importdncia que as imagens possuem nesta drea de
conhecimento” (p. 22).

Quando folheamos um livro de Geologia Geral ou, de maneira mais ampla, Ciéncias da

ser usadas como elementos Hustrativos, como complemento do texto, mas destacam-se mesmo,
quando usadas para a comunica¢o clara e concreta de um contetido. Quando folheamos um livro
didatico, isto ndo é diferente. Como descrever o interior da Terra, sem recorrer a divisio em
camadas concéntricas? Como apresentar as distintas ¢ antigas disposi¢Des continentais sem
recorrer & seqiiéncia de globos? Como explicar o ciclo hidrolégico sem recorrer aos conhecidos
esquemas? De que maneira falarmos da circulagdio atmosférica sem nos utilizarmos daquele
globo contendo flechas que indicam a orientagio dos ventos?” Em cada um destes exemplos,
esta implicita uma manetra de fazer uso dos desenhos, esquemas e/ou mapas. Fica clara também
a quantidade de tipos de imagens existentes, tanto nos livros didaticos para o terceiro grau,
quanto para o primeiro.

Neste sentido, ENGELHARDT ¢ ZIMMERMANN (1988) afirmam que “wma das peculiaridades
dos textos geocientificos € que eles ndo sdo expressos somente através da linguagem verbal, mas
contam também com representa¢ies ndo verbais, como fotografias, desenhos, grdficos e mapas”

(p. 51). Continuamn descrevendo de que maneira ocorre a integragio texto-imagem:

“d relacdo das partes ndo-verbais do texto com o

verbal varia consideravelmente, indo desde um

2 Devemos destacar que nio estamos advogando em defesa destas imagens para se trabalhar os diferentes contetidos.
Na realidade, deve-se reconhecer a ampla utilizag3o destas imagens (tanto por livros de ensino basico quanto por
livros de ensino superior) e reconhecer também o potencial de cada uma para a construgdo de cada conceito.
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artigo ilustrado em que as expressoes verbais sdo
explicadas, clarificadas ou meramente adornadas
pelos signos ndo-verbais, até um mapa geoldgico,
em que a informacdo ¢ expressa quase

inteiramente com formas néo-verbais..”™* (p. 51).

Apesar disto, € interessante ndio relegarmos ao abandono a expressiva importancia da
linguagem verbal para os construtos em Geociéncias. Quando aclamamos um cuidado com a
linguagem visual, ela estd em acordo com a linguagem verbal, como apontamos acima. Alids,
somente um texto bem construido e bem articulado 3s imagens consegue comunicar devidamente

um certo conteddo. COMPIANI (1996b) ilustra bem esta 1déia com a seguinte ¢itagio:

“O verbal e o visual sdo de importdncia vital nas
Geociéncias. O visual junto com o verbal tem a
capacidade de possibilitar mais facilmente a
mediacdo do singular que a imagem
potencialmente representa com o enunciado que o

verbal representa” (p. 113).

Ao fazer referéncia ao termo mediagho do singular, o autor apdia-se no exemplo de
PASCHOALE (1984), através da imagem de um granito. Segundo este ultimo, esta imagem do
granito revela a mediagio entre um corpo rochoso singular € o conceito de granito. Vale aqui, um
esclarecimento, através das palavras de ARNHEM (1980, p. 89, apud COMPIANI, 1996b, p. 112),

“De um modo pratico, a configuracdo (forma de
um conteudo) serve, antes de tudo, para nos
informar sobre a natureza das coisas através de

sua aparéncia externa. O que vemos da

** Tendo em vista esta diversidade de fungBes das imagens, estes autores classificam as imagens geocientificas, a
partir de classificacdes que derivam do campo da lingiiistica. Sendo assim, as imagens podem possuir fimgdo
referencial, fungio metalingiifstica, fungfio intencional e fun¢fio apelativa. No préximo capitulo, encontramos uma

descrigio destas fungbes.
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configuracdo, cor e comportamento externo de

um coelho nos diz muito sobre sua natureza”.

E assim que “a percepgio e a concepgdo deste granito passard pelo espacial. Dependendo
da foto, do dngulo, etc, o granito estard representado pelos elementos visiveis”. Mas, “perceber
e conceber o granito também passard pelo verbal. Ao mesmo tempo, o granito nos fala sobre o
seu individual, como também nos instrui sobre todos os granitos” (COMPIANI, 1996b, p. 112-
113).

Ora, no ensino de Geologia/Geociéncias esta idéia é muito pertinente. A medida que
diversos fendmenos ¢ objetos ndo sfo visualizdveis, senfio na sua configuracio, esta, quando
bem trabalhada permite aceder & prépria natureza dos fendmenos e/ou objetos em questdio.

Ao considerarmos as escalas espacials e temporais gigantescas, as constantes formulagdes
de modelos para explicar teorias que no s3o manipuldveis em experimentos de laboratdrios, as
formulagdes de hipdteses de trabalho, enfim, a complexidade do objeto e dos fendmenos, bem
como a maneira de se raciocinar, percebemos que as imagens s3o elementos essenciais da pratica
geoldgica, como também das praticas de ensino da Geologia/Geociéneias. A formulagio da
linguagem visual, concomitantemente ao entendimento/surgimento da ciéncia geoldgica ¢ o
indicador mais preciso desta estreita ¢ dependente relaggo.

Para finalizar, podemos resumir tudo o que foi dito com as seguintes palavras: as
caracteristicas mais marcantes que dizem respeito & Geologia, isto é, seu carater de ciéncia
historica, além da dimens3o do fator tempo, isto €, o tempo geoldgico, podem ser ativamente
explorados quando se utilizam as imagens. Assim, as explica¢cdes produzidas por esta ciéncia
advém da identificago de um documento, do reconhecimento de um vestigio que se encontra na
superficie terrestre. N3o se sabe em que tempo esse documento foi produzido, e isto faz com que
a questio temporal tenha papel fundamental nas explicagdes. Justamente por causa desta
caracteristica, a possibilidade de demonstracio (ou) verificagio da explicagiio proposta ¢
impossivel como nas ciéncias fisicas. E isso que proporciona a complexidade dos objetos e
fendmenos em Geologia. E € por isso que devemos amphar os modos de linguagem. Pensemos
na imagem como um dos modos possiveis de linguagem e poderemos perceber que ela ocupa
bem qualquer um dos pontos que citamos acima: as paisagens antigas podem ser representadas

por imagens, podem-se identificar objetos e lugares por meio de imagens, pode-se explicar algo
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por meio de imagens, etc. Quando COMPIANI (1997) chama a atencio sobre a necessidade da
exploragdo de outras formas de linguagem, estd se referindo &s ciéncias de uma forma geral.

Entretanto, ndo deixa de nos lembrar da especificidade das Geociéncias:

“Discutir alternativas ao reinado da escrita é
Jundamental para abrirmos nosso olhar para
novas potencialidades da cognigdo e do contexto
escolar, principalmente para nés, geocientistas,
que sabemos da relevincia no ensino de
Geociéncias da abstracdo, das narrativas
historicas, -dos-raciocinios visuais e espaciais, do

uso de analogias e modelos etc.” (p. 329)

O projeto Geociéncias e a Formagdo Continuada de Professores em Exercicio no Ensino
Fundamental deu mostras diversas desta infrinseca relagso, quando as professoras iniciaram o
desenvolvimento de suas pesquisas. Era inevitavel que a tematica dos diversos projetos néo
esbarrasse na questfio visual e determinasse, assim, o proprio andamento da pesquisa. Para
sermos mais claros, as representagdes visuais foram utilizadas em diversos momentos das aulas,
para colher idéias prévias sobre o assunto em questfio, para desenvolver a aula, para demonstrar
algo, para questionar sobre algo dito pelos estudantes, por exemplo. Para ter acesso a integra de
alguns destes trabalhos deve-se recorrer a TEIXEIRA e COMPIANI (1998); Souza e COMPIANI
(1998); SUGAHARA e COMPIANI (1998).

Com este breve texto, esperamos ter esclarecido que, ao ensino da Geologia/Geociéncias
nio basta somente a linguagem verbal. Também nfo parece ser suficiente a linguagem visual.
Vimos que ambas podem ser relacionadas a fim de produzir explicagbes mais contextualizadas ao

estudante.
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