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Resumo: Anilise das relacdes entre as imagens e as palavras e consi-
deracao da sua importancia na construcio do conhecimento e das suas

potencialidades criativas.
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Abstract: Analysis of the relationships between images and words and of
their role in the knowledge production and assessment of their creative

potencialities.
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Resumo

Em 1921, o publicitirio Fred Barnard proferiu uma frase que viria
a tornar-se célebre: «uma imagem vale mil palavras» (v.g. Knowles,
2004). Porém, a banalizacio da imagem e da arte que se seguiu aca-
bou por conduzir a incapacidade de se reparar nas mil palavras de
uma imagem ou nas mil imagens de uma palavra. Na base da detur-
pacio do sentido da frase de Barnard parece estar um investimento

académico cada vez maior na especializacao e concomitantemente
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menor na criatividade, uma dificuldade crescente em visualizar e uma
capacidade de abstraciao cada vez menos desenvolvida nos publicos
mais jovens. “Ver” as mil imagens de uma palavra ou as mil palavras
de uma imagem implica ser capaz de: (1) aprofundar o conhecimen-
to, isto €, ter consciéncia da complexidade da sua organizacio e a
complementaridade entre as suas diferentes expressoes; (2) saber
observar, ver e reparar; (3) ser critico, ou seja, desafiar o que se
sabe, inventar, colocar questdes, valorizar diferentes perspetivas; e,

ainda, (4) ser pratico, ou seja, aplicar o conhecimento.

«As palavras s3ao coisas, e sio uma pequena gota de tinta
caindo como orvalho num pensamento,
produzindo aquilo que faz milhares, talvez milhdes, pensarem»

(Lord Byron)?!

Em 1917, no romance-mondélogo entre o orador e o filésofo, Raul
Brandao explicava que <Nenhum de nés sabe o que existe e o que
nao existe. Vivemos de palavras. Vamos até a cova com palavras.
Submetem-nos, subjugam-nos. Pesam toneladas, tém a espessura de
montanhas. Sao as palavras que nos contém, sao as palavras que nos
conduzem». O Humus de Raidl Brandao constitui um meme deixado
as geracdes que se seguiram. Termo cunhado por Dawkins (1976),
um meme € uma heranca cultural, ideia, lingua, som, desenho, ca-
pacidade, valor estético ou ética e que se traduz por palavras e/ou
imagens. Infelizmente assistimos hoje a uma certa incapacidade de
incorporar alguns dos memes nas memorias individuais e coletivas,

pela dificuldade, relutincia, ou mesmo impossibilidade, de reparar

1 Traducio livre do poema encontrado em John Bartlett [1992, Familiar quota-
tions: A collection of passages, phrases, and proverbs raced to their sources in ancient
and modern literature. (16t ed.). Boston, Little Brown)].
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nas mil imagens de uma palavra ou nas mil palavras de uma imagem.
A frase de Fred Barnard «uma imagem vale mil palavras» parece ja
nao surtir o eco que teve antes da banalizacdo da imagem (e da arte)
que se seguiu a sua divulgacdo. Ao longo do chamado século da
imagem, a proliferacio da imagem nos contextos mais diversificados?
acabou por a banalizar e conduzir a uma menor apreciacio e a um
menor impacto da imagem enquanto veiculo rico de informacao.
Subjacente a desfiguracao do sentido da frase de Barnard parece
estar um maior investimento na especializacao e menor na criativi-
dade; uma dificuldade crescente em visualizar e uma capacidade de
abstracdo cada vez menos desenvolvida nos publicos mais jovens.
Apesar de social e culturalmente valorizada, a especializacio
centrada num determinado dominio do conhecimento acarreta con-
sequéncias nefastas em termos da interpretacao de imagens e de
palavras, e, em ultima instancia, da producao de novos conhecimen-
tos. A leitura de uma imagem exige flexibilidade na medida em que é
preciso visualizar diferentes perspetivas e conceitos, mesmo que nao
parecam ser relevantes. Por seu turno, a visualizacio de diferentes
perspetivas e conceitos exige flexibilidade cognitiva e criatividade
que implicam um conhecimento aprofundado de um determinado
dominio do conhecimento (Simonton, 1988). No entanto, como re-
ferem Sternberg & Lubart (1991) é necessario saber-se o suficiente
sobre um tema, mas nio demasiado.3 Na realidade, se por um lado,
o conhecimento aprofundado permite «ancorar» a informacao (v.g.
Ausubel, 1960), por outro a hiperespecializacio provoca a rigidez

cognitiva e € limitativa, na medida em que os especialistas sabem

2 Por exemplo, podemos referir as reproducdes de obras de pintura em cartdes
de Natal, em caixas de chocolate ou em perfumes.

3 Isaac Newton comecou a trabalhar as descobertas que viriam a revolucionar o
conhecimento (a lei da gravitacdo universal, o cdlculo infinitesimal, a natureza da
otica). No ano da Peste Negra de 1666 as instituicdes publicas britinicas viram-se
obrigadas a fechar as suas portas. Newton ja tinha concluido os seus estudos em
Cambridge, ou seja, ja sabia o suficiente sobre tais assuntos, mas nao em demasia.
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distinguir demasiado bem o relevante do irrelevante, e a flexibili-
dade e a criatividade envolvem a associacao de diferentes dominios
do conhecimento (v.g. Sternberg / Lubart, 1991). Neste sentido, a
hiper-especializacdo nao promove a criatividade (Martindale, 1999).

Por outro lado, a banalizacdo da imagem parece ter levado as
pessoas a fruirem cada vez menos das multiplas expressdes artisti-
cas com suporte em palavras e/ou imagens. A par desta limitacao,
a capacidade de abstracao fundamental para retirar sentido de
palavras e/ou imagens também parece desenvolver-se cada vez
mais tardiamente. Se o acesso a abstracdo ocorria ha meio século
atras por volta dos quinze e dezasseis anos (v.g. Piaget e Inhelder,
1958), hoje este acesso parece ocorrer mais tardiamente (v.g. Bryant,
1985; Sutherland, 1992). Algumas investigacoes tém mesmo verificado
que muitos adultos nio conseguem utilizar a abstracido, tendendo
a utilizar uma estrutura concreta em muitas circunstancias (v.g.
Cowan, 1978). No entanto, é a capacidade de abstracao que permite
a assuncao de multiplas perspetivas e enquadramentos bem como a

construcio de novos significados (v.g. Piaget, 1977).

2. Das imagens das palavras

A anialise de palavras e de imagens parece ser cada vez menos
trabalhada e cada vez mais inacessivel devido a banalizacao da
imagem, pelas barreiras a criatividade e pela falta de oportunidades
de abstracao. A sua analise exige a utilizacdo de estratégias (e de
capacidade e competéncias) mnésicas, linguisticas, de visualizacao
e de abstracao bem desenvolvidas porque imagens e palavras estao
interligadas.

Segundo Paivio (1971), o registo da informacdo na memoria é
realizado através de um coédigo dual constituido por palavras e/ou

imagens. No entanto, para Kosslyn (1990), dois tercos das imagens
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com que lidamos mentalmente no nosso dia a dia sdo visuais. Gruber
(1981) refere que formamos imagens de largo espetro abrangentes
que funcionam como um esquema capaz de assimilar uma variedade
lata de percecoes, acdes e ideias. Cornelius e Casler (1991) designam
este processo de imaginacio, especificando que esta possui o poder
de formar imagens mentais que nio estio realmente acessiveis aos
sentidos e que permitem criar novas ideias com base na combinacao
de ideias anteriormente nao relacionadas. Salientando a relevancia da
imagem na estruturacio do conhecimento, Damasio (1999) refere que
todo o ser humano vive de imagens e que a produc¢ido de imagens do
interior para o exterior, conscientes ou nao conscientes, nunca para.

A imagem esta associada a produc¢io do conhecimento. Shepard
(1978) explica que muitas das inovacdes cientificas tiveram como
base imagens, porque a sua visualizacdo oferece alternativa a lin-
guagem e aos modos tradicionais de pensamento porque as imagens
produzem uma maior vivacidade emocional. Para além disso, a sua
riqueza e relacio com fontes externas pode sugerir mais interacdes
do que a linguagem e a sua natureza torna-as suscetiveis de serem
manipuladas intuitivamente. Shepard (1978) refere, ainda, que a sus-
cetibilidade do sistema visual para a simetria facilita a descoberta
de simetrias e de constantes estruturais nos diversos dominios do
conhecimento. Segundo Tardiff & Sternberg (1988), a capacidade
para formar imagens ¢ uma caracteristica das pessoas criativas que
envolve a producio de visualizacoes internas, a construciao de novas
estruturas, a utilizacao de categorias abrangentes e a producio de
imagens que podem produzir alteracdes no conhecimento e avancos
ou recuos na compreensao do mundo.

Para Havener & Thorpe (1996), a imagem auxilia a utilizacdo
de capacidades sintéticas para integrar a informac¢io num quadro,
relaciona conhecimentos, resultando dai uma compreensao Unica e
profunda dos fenémenos que motivam a inovaciao. Assim a imagem

funciona como uma alavanca que desperta as relacdes inerentes a
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rede de conhecimentos e facilita o processo criativo, porque conduz
a criacdo de novos modelos e metaforas (Paivio, 1971). Em suma, o
encontro de padrdoes de conhecimento constitui o tema central da
descoberta, da invencao e da exploracio de qualquer dominio do

conhecimento, quer seja suportado por palavras quer por imagens.

3. Das palavras das imagens

As imagens constituem importantes auxiliares para a tomada
de decisoes diretas, para a organizacao sequencial e analitica da
informacdo, para a resolucio de problemas concretos e, também,
para o raciocinio abstrato. Consequentemente, Palavras e Imagens
ou Imagens e Palavras sao fundamentais para a representacio, in-
terpretacio e comunica¢ao do conhecimento e do mundo que, por
sua vez, dependem da percecao e da imagética. A perceciao consiste
na interpretacio que damos a informacio sensorial. Os diferentes
sistemas neuronais processam impulsos especificos em simultineo
com base no conhecimento acumulado, nas experiéncias anteriores
e na estrutura de desenvolvimento alcancada. Neste sentido, o que
se conhece influencia aquilo que se perceciona. Por seu turno, a
imagética consiste na representacao de algo que nao esta fisicamente
presente e difere substancialmente consoante as pessoas. Enquanto
algumas pessoas possuem uma capacidade imagética elevada e sao
capazes de representar na mente inimeros pormenores iconicos,
outras apenas conseguem relatar uma descricio vaga de um objeto,
sem riqueza e detalhe.

Na investigacdo sobre este dominio persiste a controvérsia re-
lativamente ao processo de representacdo imagética. Para a teoria
estrutural, a informacdo é armazenada através de um codigo ana-
l6gico. Os mesmos mecanismos do sistema visual sao ativados

quando se perceciona ou imagina objectos ou acontecimentos.
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Aludindo ao modelo da simulacao do computador, Kosslyn (1990)
refere que as imagens apresentam duas componentes: a repre-
sentacdo superficial, quasi-pictorica, e a representacao profunda,
armazenada na memoria a longo prazo e utilizada para gerar a
representacio superficial. As representacoes profundas podem ser
literais, isto €, codificacdes ou proposicionais, isto €, descri¢coes
verbais de um objeto ou de uma cena. Outra perspetiva defende a
teoria do cédigo proposicional que explicita que toda a representa-
cao € abstrata e se assemelha a linguagem. O armazenamento nao
¢ nem visual, nem espacial e nao se assemelha ao estimulo inicial
(Matlin, 1994). A informac¢ao é armazenada em termos de propo-
sicdoes ou conceitos abstratos que descrevem relacdes, sendo as
imagens mentais posteriormente construidas. Para Pylyshyn (1984),
seria impraticavel, em termos de espaco, armazenar a informacao
em termos de imagens mentais.

Percec¢iao, imagética e abstracao siao aspetos relevantes para as
operacoes mentais de raciocinio em situacdes novas (Primi, 2002).
A sua utilizacdo permite fazer inferéncias, ou seja, ler nas entreli-
nhas, completar a informacdo que nao se perceciona ou que nio se
vé, ouve, 1, a partir de padroes (conhecidos ou inovadores) com
base na informacao fornecida pelos sentidos. Percecdo, imagética e
abstracao constituem também os pilares fundamentais do processo
de codificacao selectiva da informacido, passo determinante para
a resolucio inteligente (e criativa) de problemas (Sternberg, 1977)
e da inferéncia. A inferéncia parte sempre de uma informacao
parcialmente apresentada, como é o caso de uma imagem ou de
uma palavra. A deducido ou inducio de padrdes a partir dessa
informacao parcial permite antecipar e atribuir significado ao que
vemos, ouvimos, lemos ou sentimos. Esta necessidade de uma
inferéncia constante de padrdes pode ser motivada pela necessidade

de sobrevivéncia a partir da procura das leis da natureza, como
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no caso do conhecimento cientifico ou pela producio na mente da

observaciao do mundo, como no caso do conhecimento artistico.

4. Da abstracao de palavras e de imagens

Ler nas entrelinhas implica ser capaz de abstrair. A abstracido
€ a representacao mental de objetos ou acontecimentos que nao
possuem uma realidade concreta (Mercer, 2002) e depende da aqui-
sicao da estrutura operatéria formal (Piaget / Inhelder, 1958) que
possibilita o acesso ao improvavel, ao impossivel, a relativizacao
de probabilidades e de possibilidades, a formulacio de hipoteses,
a planificacdo e a sistematizacdo de conceitos e de conhecimentos.
Algumas investigacdes tém verificado que muitos adultos nao che-
gam a aceder plenamente a estrutura operatéria formal e tendem
a utilizar uma estrutura concreta em muitas circunstancias (v.g.
Cowan, 1978), cingindo-se ao imediato, observavel e diretamente
manipulavel e assumindo que existe s6 uma solucdo possivel e nao
uma multiplicidade de solugdes, interpretacio e formas de resolucao.
O raciocinio concreto conduz, ainda, a falta de consciéncia do erro,
a dificuldade em aplicar consistentemente regras e em assumir a
incerteza de uma solucido (Lieberman, 1970). Apesar das limitacgdes,
as pessoas “concretas” conseguem conhecer muitos factos (Mercer,
2002), mas nao conseguem retirar as mil informacoes contidas nas
palavras e nas imagens.

Como passar, entdo, do concreto para o abstrato? Como facilitar
a leitura das entrelinhas? Como inferir as mil imagens ou palavras
de uma palavra ou de uma imagem? A resposta a estas questoes
implica necessariamente uma mudang¢a educacional profunda para
que a atribuicao do significado aos memes possibilite a producio de
conhecimentos inovadores promotores da adaptacio as rapidas e im-

previsiveis transformagdes a que temos assistido nas ultimas décadas.

182



5. Das palavras e das imagens ao ser

Aprofundar e desafiar o conhecimento, reparar em multiplas
perspetivas e saber aplicar na pratica quotidiana e académica o
que se conhece constituem as principais implicacdes educacionais
da valorizacao da imagem, quer esteja contida em palavras, quer
noutras imagens dos memes que transmitimos aos mais jovens. Para
Csikszentmihalyi (1988) qualquer novo pedaco de informaciao que
se junta a um dominio do conhecimento constituira a fonte de in-
formacao para a nova geraciao de “criadores”.

Aprofundar o conhecimento, significa, basicamente, saber mais e
melhor através do treino de competéncias de linguagem, de visuali-
zacao, de abstracdo. Implica, por parte do sujeito da aprendizagem
e também do formador, organizar a informacao, facilitar a sua
disponibilizacao, relacionar conceitos e factos, estimular a
interrogacido, promover a formulacao de hipoéteses, associar o que
se vé, ouve e lé as “ancoras” do conhecimento e, paralelamente,
reforcar, reconstruir ou reformular o que ja se sabe através de lei-
turas, do treino de competéncias de linguagem, de visualizacio, de
abstracao, de automatizacio, de ensaio e de pratica. Saber mais e
melhor é sinonimo de aprofundar as especificidades de uma matéria
e de dar a conhecer novas possibilidades através de atividades como
a resolucao de exercicios, de problemas, charadas ou a analise de
imagens.

No entanto, importa conseguir ir para além do 6bvio para se
conseguir ver nas entrelinhas e para além das linhas e utilizar e
reutilizar a linguagem, ou seja, importa ser critico. Desafiar o que
se sabe, mais do resolver problemas ou responder a questdes, € in-
ventar, encontrar problemas e colocar questdes. O levantamento de
questdes, a descoberta de problemas e o encontro de solugoes (v. g.
Getzels / Csikszentmihalyi, 1975) constituem metas desenvolvimen-

tistas determinantes para a experimentacao ativa e a manipulacio
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direta de ideias, conceitos e objetos. A construciao do conhecimento
nio é um processo passivo, mas sim ativo porque cada pessoa cria
as experiéncias que influenciam e enriquecem o seu desenvolvimen-
to (v.g. Bell / Harper, 1977). Na medida em que a reproducido do
conhecimento nao basta, é necessario desafiar a producao de novos
conhecimentos. Por isso, importa incentivar uma atitude critica,
fomentar a questionacio, colocar a ténica na criacao de problemas
e, também nio de somenos importincia, gerar ideias e solucdes,
comunica-las e convencer os outros da sua relevancia.

O aprofundamento e o desafio do conhecimento sao indissociaveis
da capacidade de observar, ver e reparar. Saber ver €, como se de-
fendeu, determinante para a representacio do conhecimento. Nesse
sentido, importa analisar as multiplas mensagens contidas numa
palavra ou numa imagem; valorizar diferentes expressoes e formas
de interpretacido; encorajar a flexibilidade e reforcar abordagens
Unicas, invulgares e diferentes. Saber ver implica também questionar
pressupostos e “verdades” e mostrar o que esta para além do literal
e do obvio. Incentiva-se o olhar estimulando a questionacio e uma
atitude critica ao saber incontestavel, fomentando a curiosidade, a
elaboracdo de perguntas e a associacdo entre conceitos e ajudando
a assumir a complexidade do conhecimento. Na medida em que
visualizacao e abstracio se entrecruzam, o jogo dinamico entre o
concreto e o abstrato traz mais-valia na compreensio, interpretacio,
recordacdo e aplicacdo das mil imagens de uma palavra quando se
recorrer a palavra, ao objeto concreto, a imagem mental abstrata e,
logicamente, recorrer a ambos em simultaneo.

Por fim, a producao do conhecimento s6 é possivel se se re-
flectir sobre o modo como o meio influencia e é influenciado por
determinado conhecimento, o que implica fomentar a autonomia. A
autonomia é conseguida quando se interioriza a ideia de que nin-
guém pode aprender por outra pessoa e que a responsabilidade e

capacidade de aprender residem no préprio. Mas um conhecimento
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¢ interiorizado quando se compreende como se pode ser aplicado
na pratica que se aprofundou e como se pode interliga-lo a outros
conhecimentos. Assim, as multiplas leituras de uma palavra ou de
uma imagem podem ser integradas no “saber ser” quando se sen-
te necessidade da sua aplicacdo pratica e se tem oportunidade de
manipular diretamente, relacionando a palavra (e a imagem) com a
vivéncia quotidiana, verificando a aplicacdo, vantagens e desvanta-
gens de cada perspetiva e apelar para a descoberta da origem das
palavras e das imagens.

As palavras, com as suas multiplas imagens, e as imagens, com
as suas multiplas palavras, sio memes que vale a pena passar as
geracdes seguintes, para que eles os reproduzam ou produzam no-
vos conhecimentos a partir deles. Por tudo o que desenvolve, vale
a pena apostar na procura das mil imagens de uma palavra ou nas
mil palavras de uma imagem. Afinal, as palavras (e, acrescente-se, as
imagens) sao pequenas gotas de tinta que possibilita que milhares,

talvez milhoes, pensem, como diria Byron.
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