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O rio que fazia uma volta atrás de nossa casa era a 

imagem de um vidro mole que fazia uma volta 

atrás de casa. 

Passou um homem depois e disse: Essa volta que o 

rio faz por trás de sua casa se chama enseada. 

Não era mais a imagem de uma cobra de vidro que 

fazia uma volta atrás de casa. 

Era uma enseada. 

Acho que o nome empobreceu a imagem. 

(BARROS, 2016, p. 20). 



RESUMO 

 

A presente dissertação investigou as percepções docentes sobre a potência pedagógica da 

imagem no ensino-aprendizagem da geografia escolar, sendo realizada em três campos 

empíricos (Colégio Estadual Henriqueta Martins Catharino, Colégio Estadual Luiz Tarquínio 

e Colégio Modelo Luís Eduardo Magalhães). Para seu desenvolvimento, foram feitas 

entrevistas fenomenológicas (semiestruturadas) com seis docentes de geografia da Rede 

Pública de Educação da Bahia no município de Salvador. O estudo apoiou-se nas abordagens 

qualitativas de pesquisa aproximando-se do método fenomenológico. Os conceitos 

trabalhados para o aprofundamento do fenômeno foram: imagem, percepção, pensamento, 

aprendizagem experiencial, ensino problematizante e competências cognitivas. Os resultados 

permitem afirmar que as percepções de imagem dos docentes giram em torno de um núcleo de 

sentido comum, no qual o trabalho pedagógico com imagens busca potencializar nos 

estudantes aprendizagens fecundas, uma vez que a abertura da imagem convoca os estudantes 

a se envolver em maior profundidade com a geografia escolar e com os próprios processos de 

aprendizagem. Além disso, o trabalho pedagógico com imagens possibilita aos docentes a 

prática de ensino da geografia mais problematizante, questionadora, sensível, inovadora, 

dinâmica, inventiva e, principalmente, relacionada à vida dos estudantes. Esse trabalho 

impulsiona o docente e os estudantes a desenvolverem competências cognitivas, sociais e 

afetivas, possibilitando tanto profundidade para criar imagens quanto para lê-las criticamente. 

O trabalho pedagógico com imagens proporciona um contato com as sensações e vivências 

dos estudantes, gerando uma maior aproximação e interação entre esses e os docentes. Além 

de que, quando articuladas com os conteúdos da geografia escolar, essas sensações 

proporcionam que a aprendizagem dos estudantes se torne mais experiencial e marcante em 

suas memórias. Em conclusão, pode-se dizer que o trabalho pedagógico com imagens nas 

aulas de geografia é um dos meios com os quais os docentes tensionam os processos de 

ensino-aprendizagem dessa disciplina a distanciar-se de estruturas epistêmicas mais 

cristalizadas e de práticas docentes reprodutoras de representações hegemônicas e 

colonialistas, para aproximar-se e produzir epistemologias geográficas ativas, abertas e 

coladas com a vida, potencializadoras de tessituras vitais, para lógicas de racionalidades 

plurais, capazes de produzir desterritorializações de verdades e crenças hegemonizantes. 

 

Palavras-chave: Ensino-aprendizagem da geografia. Competências cognitivas. 

Fenomenologia. Imagem como forma-conteúdo. Percepções docentes. Potência pedagógica. 
 

 

 



PERCEPCIONES DOCENTES SOBRE LA POTENCIA PEDAGÓGICO DE LA 

IMAGEN EN LA ENSEÑANZA -APRENDIZAJE D E LA GEOGRAFÍA  

 

RESUMEN 

 

La presente disertación investigó las percepciones docentes sobre la potencia pedagógica de la 

imagen en la enseñanza-aprendizaje de la geografía escolar, que se realizó en tres campos 

empíricos (Colégio Estadual Henriqueta Martins Catharino, Colégio Estadual Luiz Tarquínio 

y Colégio Modelo Luís Eduardo Magalhães). Para su desarrollo, se realizaron entrevistas 

fenomenológicas (semi-estructuradas) con seis docentes de geografía de la Red de Educación 

Pública de Bahía, en el condado de Salvador. La investigación se basó en enfoques de 

investigación cualitativa, acercándose al método fenomenológico. Los conceptos trabajados 

para profundizar el fenómeno fueron: imagen, percepción, pensamiento, aprendizaje 

experimental, enseñanza problemática y competencias cognitivas. Los resultados permiten 

afirmar que las percepciones de imagen de los docentes giran en torno a un núcleo de sentido 

común, en el que el trabajo pedagógico con imágenes busca potencializar en los estudiantes 

aprendizajes fecundos, ya que la apertura de la imagen los llama a involucrarse en mayor 

profundidad con la geografía escolar y con los propios procesos de aprendizaje. Además, el 

trabajo pedagógico con imágenes posibilita a los docentes la práctica de enseñanza de la 

geografía más problematizante, cuestionadora, sensible, innovadora, dinámica, inventiva y, 

principalmente, relacionada a la vida de los estudiantes. Este trabajo impulsiona a los 

docentes y estudiantes a desarrollar competencias cognitivas, sociales y afectivas, permitiendo 

profundidad para crear imágenes, así como capacidad para leerlas críticamente. El trabajo 

pedagógico con imágenes proporciona un contacto con las sensaciones y vivencias de los 

estudiantes, generando una mayor aproximación e interacción entre ellos y los docentes. 

Además, cuando se articula con los contenidos de la geografía escolar, estas sensaciones 

proporcionan que el aprendizaje de los estudiantes se vuelva más experiencial y marcante en 

sus memorias. En conclusión, se puede decir que el trabajo pedagógico con imágenes en las 

clases de geografía es uno de los medios con los que los docentes estimulan los procesos de 

enseñanza-aprendizaje de esta disciplina, alejándose de estructuras epistémicas más 

cristalizadas y de prácticas de docentes reproductoras de representaciones hegemónicas y 

colonialistas, para acercarse y producir epistemologías geográficas activas, abiertas y unidas a 

la vida, que potencializan tesituras vitales, para la lógica de racionalidades plurales, capaces 

de producir desterritorializaciones de verdades y creencias hegemonizantes. 

 

Palabras clave: Enseñanza-aprendizaje de la geografía. Competencias cognitivas. 

Fenomenología. Imagen como forma-contenido. Percepciones docentes. Potencia pedagógica. 
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1 INTRODUÇÃO: A BÚSSOLA PARA O NORTE DA PESQUISA  

 

Cada livro que lemos agita sempre nossa bússola interior. Cada autor nos 

mostra como o mundo pode ser enfocado sob outros pontos de vista 
diversos. Aos poucos, vai cessando a oscilação, e a agulha volta a indicar 

a antiga direção que as tendências de nosso próprio ser lhe davam. Assim 

acontece sempre comigo, quando faço uma pausa em minhas leituras. 
Podemos ler muito, e um solitário amigo da leitura respeita os livros e o 

que eles dizem, do mesmo modo como um homem educado respeita os 

outros homens. Fico às vezes admirado de quanto proveito as leituras nos 

trazem. Mas, depois, é preciso de novo deixar tudo de lado e, por algum 
tempo, caminhar pelas florestas, sentir o ar e as flores, as nuvens e o 

vento e reencontrar aquele tranquilo ponto, a partir do qual o mundo se 

nos abre em sua unidade. (HESSE, 1975, p. 99). 

 

Na viagem pelo mundo dos livros, a presente pesquisa foi aos poucos sendo 

tencionada a orientar-se para o norte. O norte com ñnò min¼sculo consiste no norte 

magnético - que não corresponde pontualmente aos polos Norte e Sul geográficos1 -, pois 

esse norte nunca deixa de movimentar-se, uma vez que se refere a um local que não é fixo, 

mas que é bastante dinâmico, potente, inquieto e sens²vel aos deslocamentos ñcausado por 

correntes elétricas intensas no interior da Terra, devido à rotação do núcleo [externo] 

l²quido de ferro e n²quelò (BAUER; WESTFALL; DIAS, 2012, p. 191). 

 

Os polos magnéticos da Terra se deslocam a taxas de até 40 km em um 

único ano. Neste momento, o polo norte magnético está localizado 

aproximadamente a 2.800 km do polo sul geográfico, na borda antártica, 
movendo-se agora em direção à Austrália. [...] algumas evidências 

geológicas indicam que o campo magnético terrestre inverteu seu sentido 

cerca de 170 vezes nos últimos 100 milhões de anos. A última inversão 
ocorreu cerca de 770.000 anos. (BAUER; WESTFALL; DIAS, 2012, p. 

191). 

 

Em outras palavras, há uma inversão entre os polos magnéticos e geográficos, pois 

o polo norte magnético localiza-se próximo ao polo Sul geográfico, dentro do hemisfério 

Sul, podendo novamente deslocar-se para o hemisfério Norte. Diante disso, pode-se dizer, 

com base nos estudos cartográficos, que a denominação do hemisfério Norte foi elaborada 

por demandas sociais, políticas e históricas, que necessariamente não se fundamentam no 

estudo do campo magnético da Terra.  

                                                             
1 Para Bauer, Westfall e Dias (2012, p. 190), os polos geogr§ficos s«o ñaqueles onde o eixo de 

rota«o di§ria da Terra intercepta sua superf²cieò. 
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Em geral, o norte magnético consiste no ponto para o qual as linhas do campo 

magnético que envolvem o planeta Terra verticalmente apontam. É pelo norte magnético 

que as nossas b¼ssolas, ñmecanicamenteò, se direcionam e traam as suas rotas para os 

ñnortesò dos mais variados lugares. As b¼ssolas orientam-se para o local no qual 

convergem as linhas de indução do norte magnético, digo, orientam-se para o sul 

magnético, que atualmente localiza-se no hemisfério Norte. 

Opto pelo termo ñnorteò n«o por falta de fontes ou bases te·rico-filosóficas 

potentes produzidas no Sul, mas a partir de um olhar político, geológico e geográfico. Por 

muito tempo o Sul vem sendo culturalmente interpretado como atrasado pelos grupos 

hegemônicos do Norte, por meio de construções teóricas economicistas e organizacionais 

do espaço, que percebem o hemisfério Sul como localidades em desenvolvimento, 

subdesenvolvidas ou periféricas. O que ocorre é que os grupos hegemônicos, tencionados 

pela manuten«o de suas estruturas, tentam desenvolver uma imposi«o ñpositivaò do 

poder a partir da captação simbólica e cultural dos grupos do Sul, mobilizando-os a uma 

importa«o ñcegaò ou ñencabrestadaò dos seus constructos, levando-os, em alguns casos, a 

não perceber a potência do seu lugar. 

Orientada por uma bússula teórica/conceitual, esta pesquisa foi norteada na 

perspectiva de atingir o seguinte objetivo geral: ñcompreender as percepções docentes 

sobre a potência pedagógica da imagem no ensino-aprendizagem da geografiaò. 

Sobre as bases teóricas e conceituais da pesquisa, trago como estruturantes os 

conceitos de percepção, imaginação, imaginário e imagem. Meus primeiros contatos com 

esses conceitos ocorreram durante a Licenciatura em Geografia, quando cursei o 

componente intitulado ñT·picos Especiais em Recursos Audiovisuaisò, oferecido pelo 

Departamento de Letras e Artes da Universidade Estadual de Feira de Santana (UEFS) e, 

na disciplina do Programa de Pós-Graduação em Desenho, Cultura e Interatividade 

(PPGDCI/UEFS): ñSeminários Tópicos ï O pensamento simbólico e o imaginárioò, da 

qual participei como estudante especial.  

Ao debruçar-me sobre a temática do trabalho com imagens no ensino da Geografia 

fui inquietando-me com lacunas percebidas em relação à problematização que a 

fenomenologia evoca sobre os fenômenos vividos no mundo-da-vida, ou seja, no caso 

desta pesquisa, a partir da prática pedagógica dos docentes colaboradores desta 

investigação para compreender a manifestação dos sentidos e significados pedagógicos que 

constroem sobre o fenômeno do presente estudo, dito por outras palavras, o foco está em 

investigar as percepções docentes acerca do potencial pedagógico da imagem no ensino-
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aprendizagem da geografia. Além disso, até então o banco de teses e dissertações do 

Programa de Pós-Graduação em Educação e Contemporaneidade (PPGEduC) registra 

apenas seis produções textuais que se debruçam sobre o estudo da imagem, as quais não se 

aproximam do referencial fenomenológico.  

Esta pesquisa inspira-se na metodologia fenomenológica, desse modo possui como 

intencionalidade compreender as formas como os fenômenos se manifestam para as 

pessoas que os percebem. Portanto, consiste em um estudo radicalmente conectado ao 

plano do vivido e a tessituras reticulares de potências vitais atravessadas pelos 

acontecimentos contemporâneos. 

Diante disso, o fenômeno2 do estudo são as percepções docentes sobre a potência 

pedagógica da imagem nos processos de ensino-aprendizagem da geografia. 

Para o estudo do fenômeno foram elaboradas as seguintes questões norteadoras: 

a) Como o trabalho com imagens ® percebido, reconhecido e ñintencionadoò 

pelos docentes no ensino-aprendizagem da geografia e como eles acreditam 

que esse trabalho os possibilita aproximar-se de epistemologias geográficas 

mais abertas, ativas e relacionadas com a vida?  

b) Como os docentes percebem os limites, dilemas, dificuldades, 

acontecimentos, potencialidades, aproximação com as vivências dos 

estudantes e ganhos formativos que emergem através do trabalho 

pedagógico com imagens?  

Em seguida, foram elencados os seguintes objetivos específicos:  

a) Identificar formas, frequência, intencionalidade e potência com que se 

desenvolve o trabalho com imagens pelos docentes de geografia da escola 

básica; 

b) Reconhecer por meio das percepções desses docentes as possibilidades de 

aproximação entre o trabalho com imagens e as vivências dos estudantes;  

c) Descrever e interpretar as percepções dos docentes sobre possíveis 

transformações qualitativas no ensino-aprendizagem da geografia por meio 

do trabalho com imagens;  

d) Desvelar e identificar nas percepções docentes os fenômenos que se 

manifestam no trabalho pedagógico a partir da imagem. 

                                                             
2 Segundo Sartre (1997, p. 16, grifo do autor) a concepção de fenômeno com base na 

fenomenologia de Husserl ou Heidegger consiste em um relativo-absoluto: ñ[...] relativo porque o 

óaparecerô pressup»e em ess°ncia algu®m a quem aparecer. [...]. [Absoluto], pois se revela como 

é. Pode ser estudado e descrito como tal, porque é absolutamente indicativo de si mesmo.ò 
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Esta pesquisa se apoiou nas abordagens qualitativas de pesquisa, aproximando-se 

do método fenomenológico, sendo um estudo exploratório com seis docentes de geografia 

da Rede Pública de Educação da Bahia no município de Salvador, e foi desenvolvida em 

três campos empíricos (Colégio Estadual Henriqueta Martins Catharino, Colégio Estadual 

Luiz Tarquínio e Colégio Modelo Luís Eduardo Magalhães). O dispositivo de produção de 

informações adotado foi a entrevista fenomenológica (semiestruturada). 

 

Figura 1 ï Salvador em imagens: corpo, traços, ritmos e formas 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

                       

Fonte: Grafite do nome Salvador produzido pelos estudantes dos Docentes Rio Grande do Norte e  

                     Pernambuco em aula interventiva. 



17 
 

2 PALAVRAS DE ABERTURA SOBRE IMAGEM, PERCEPÇÃO E P OTÊNCIA  

   PEDAGÓGICA  

 

2.1 A IMAGEM ENQUANTO UMA MANIFESTAÇÃO DE FORMA-CONTEÚDO 

 

Como um ponto de partida para esta construção textual proponho como ñfigura-

fundoò3 a imagem atemporal de uma frase escrita há muitos séculos e que continua 

auxiliando na produção e (re)criação de diversas percepções diante do seu potencial crítico 

e criativo: ñUma imagem vale mais que mil palavrasò, já dizia Confúcio, pensador político 

e filósofo que acreditava na potência educativa de uma imagem. 

Suponho que conceituar imagem não é simples, até porque, para alguns autores, 

desbravados nos capítulos posteriores, a imagem e o conceito são duas formas de aparição 

de um mesmo fenômeno. O que venho desenvolver com esse item é uma tentativa de 

expressar uma síntese dos principais entendimentos sobre imagem que serão desenvolvidos 

na dissertação. 

Enquanto uma potente construção humana, a imagem é diversa, podendo aparecer 

em formas mais cristalizadas, lógicas, enrijecidas, pouco abertas, hegemônicas, assim 

como mais diversificadas, policrômicas, plásticas, entre outras. Além do mais, por emergir 

nos mais variados cenários, a imagem é disputada e apropriada por múltiplas forças (sejam 

elas hegemônicas ou diversificadas), as quais não estão cristalizadas em suas posições, e 

sim em constante reorganização tencionada pelos grupos de ñcontra-poderò. Essas forças 

se apropriam das imagens para os mais variados fins, os quais estão além de uma 

perspectiva dualística bem-mal, elitizar-massificar, oprimir-emancipar, privilegiar-

universalizar, educar-encabrestar etc. 

Para além do jogo de forças que as apropriam, a imagem existe enquanto uma 

tessitura reticular, potente e aberta, em que qualquer ser humano ñse meteò, se afeta, se 

emociona, se manifesta e/ou infere opinião. Ela leva consigo uma potência capaz de 

desmanchar conceitos. Além disso, refere-se a um significante disposto a construção de 

múltiplos sentidos e significados, ou seja, a uma superfície que nunca pode ser esgotada, 

porque é profunda e carrega consigo um potencial plástico, rizomático, plurilógico, 

polifônico e polissêmico.  

                                                             
3 A figura-fundo consiste em um conceito da Psicologia da Gestalt, o qual ñmostra que as pessoas 

possuem uma tendência inata de reconhecer apenas uma parte do evento como figura (também 

conhecido como primeiro plano) e a outra como fundoò (KLEINMAN, 2015, p. 77).  
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A imagem está mais adiante do plano do visível, não sendo apenas uma ilustração 

ou representação racionalista, constituindo-se, também, enquanto produções imaginativas 

capazes de desmontar o mundo racional. Além disso, ela pode ser composta enquanto um 

ñdispositivoò4 político colado com a vida social. A imagem refere-se a um ñcampoò5, a 

uma singularização do espaço, que é mapeado por formas diversas, de acordo com o 

ñespao vitalò6 dos sujeitos que a percebem e imprimam sobre ela as suas digitais.  

Na fenomenologia a imagem pode ser percebida como uma manifestação que 

aparece para determinada consciência. Ela se manifesta por meio das relações entre o real e 

o irreal; o belo e o imaginário; e a percepção e o pensamento, sendo, ainda, um acesso para 

um conglomerado de sensações (nas quais podemos saborear o doce e o amargo, tocar o 

liso e o rugoso, escutar os ruídos e o silêncio, sentir o frio e o quente, ver uma diversidade 

de cores ou cinquenta tons de cinza, cheirar múltiplos perfumes etc.) interpretadas 

(percebidas) pelos diversos contatos do ñser-no-mundoò. 

A imagem possibilita outras visibilidades e uma aproximação entre as fronteiras do 

conhecimento elaborado ou sistematizado (geográfico, pedagógico, filosófico, psicológico, 

entre outros) com as experiências dos sujeitos, uma vez que a sua forma-conteúdo pode 

apresentar-se de maneira provocativa, permitindo ser tocada por qualquer pessoa. É a sua 

abertura para o toque que lhe permite ler o mundo e ir além da palavra escrita.  

                                                             
4 Para Agamben (2009, p. 40), o dispositivo refere-se a ñqualquer coisa que tenha de algum modo ¨ 

capacidade de capturar, orientar, determinar, interceptar, modelar, controlar e assegurar os gestos, 
as condutas, as opini»es e os discursos dos seres viventes. [...] ñ®, antes de tudo, uma m§quina 

que produz subjetiva»es e somente enquanto tal ® tamb®m uma m§quina de governoò 

(AGAMBEN, 2009, p. 46). 
5 O campo (organismo/ambiente) é um dispositivo fenomenológico básico da Teoria de Campo, 

utilizada como fundamento para a Psicologia da Gestalt. Ele comp»e a ñtotalidade dos fatos 

coexistentes, concebidos em termos de m¼tua interdepend°nciaò (LEWIN, 1951 apud HALL; 

LINDZEY, 1973, p. 234). Em geral, o ambiente do campo pode ser uma sala de aula, um cenário 
escolar, uma família, uma comunidade de aprendizagem, uma pessoa em seu espaço vital etc. 

6 O Espaço Vital ou espaço de vida refere-se a um conceito da Teoria de Campo utilizado como 

fundamento para a Psicologia da Gestalt. Ele se processa por meio do diálogo entre o meio 
psicológico (local em que ocorrem importantes interações entre a pessoa e o mundo ou meio no 

qual ela participa) e a pessoa (configuração heterogênea, subdividida em partes interdependentes 

e intercomunicantes) (HALL; LINDZEY, 1973). Vale ressaltar que no processo de construção da 

percepç«o, no mapeamento do ñcampoò pelo espao vital, os acontecimentos do meio podem 
influenciar a pessoa assim como os acontecimentos referentes à pessoa também podem 

influenciar o meio. Ademais, o espaço vital revela a pessoa que nela própria se movimenta, pois 

detém os elementos necessários à compreensão do comportamento humano em um referido 
momento, por meio das construções entre a pessoa e o seu meio psicológico. O espaço vital 

consiste em um espaço-tempo dotado de imagens, das quais precisamos nos apropriar das formas 

como mapeamos a nossa existência nos cenários do mundo. 
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A palavra escrita7 é constituída de limitações em relação à imagem, pois se refere a 

signos mais cristalizados (vogais, consoantes etc.), que quando organizados implicam em 

configurações complexas e de difícil acesso para os que não dominam os seus códigos. 

Logo, para que se tenha uma mínima compreensão sobre essas configurações, os sujeitos 

precisam passar por um processo denso e bastante específico de alfabetização e letramento. 

É diante das limitações na compreensão de muitos dos códigos textuais que a palavra 

escrita é utilizada politicamente como um forte dispositivo hegemônico, que grupos 

privilegiados mantêm o domínio sobre a informação e reforçam muitas das desigualdades 

sociais. Convém ressaltar que a imagem também é utilizada enquanto um dispositivo 

hegemônico, no entanto acredito que há na palavra escrita uma força maior para tais 

finalidades. 

Além do mais, creio que a imagem vai além da palavra escrita, pois consiste em 

uma manifestação de forma-conteúdo para mais que um mero recurso didático visual, 

acessório ilustrativo, representativo ou material do qual o docente apropria-se para ensinar 

e o estudante manuseia para aprender. 

 

Um dos males do academismo foi conferir mais importância ao conteúdo 

e considerar a forma simples demonstração de habilidade técnica, no 

sentido de pintar bem, com facilidade e correção, buscando-se esses 
requisitos na imitação das obras dos mestres clássicos do passado. 

(CAVALCANTI, 1981, p. 52). 

 

No processo construtivo de produção de uma imagem, o conteúdo e a forma 

conversam e dançam harmonicamente, possibilitando uma valorização bastante semelhante 

entre ambos. Quando um é mais valorizado do que o outro, a imagem pode tornar-se uma 

construção conteudista (carregada de sentidos mais cristalizados) ou ñpuramenteò estética 

(aproximando-se de uma produção esvaziada de sentidos) (CASSIRER, 1974).  

A imagem compõe uma costura intimamente conectada aos processos de forma-

conteúdo, os quais lhe permitem não ser somente uma linguagem (um meio de tradução, 

expressão ou veiculação de informações, pensamentos, sentimentos etc.). Ela se configura 

enquanto um dispositivo criativo que é constituído por conteúdos próprios que podem ir 

além do desejo do emissor em transmitir uma mensagem sobre uma determinada temática, 

como também estimulá-lo conjuntamente com os receptores ao desenvolvimento de outras 

                                                             
7 Mesmo iniciando o texto com a palavra escrita de Confúcio enquanto uma imagem atemporal, 

acredito que essa é constituída de limitações com relação à imagem, uma vez que dificilmente 

uma pessoa sem alfabetização nos códigos de letramento tem a abertura que há na imagem para 

manifestar as suas opiniões.  
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temáticas. Além do mais, o conteúdo da imagem não poderia existir se veiculado a outras 

formas, ou seja, a forma da imagem não parte do conteúdo, pois ela já nasce colada a ele, 

ao mesmo tempo é a forma que possibilita a materialização8 do conteúdo.  

 

Figura 2 ï Aquarelas da imaginação: (re)construção de cenários urbanos de Salvador  

                       

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

           

Fonte: Fotografia e pintura em tela produzidos pelos estudantes do Docente Sergipe em aula interventiva. 

 

                                                             
8 Com base em Cavalcanti (1981), a materialização da imagem vai além de uma representação 

física ou material, pois ela fundamenta-se na formação de um produto que pode ser tanto físico 

quanto imaginativo. 
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Um exemplo que fundamenta a imagem enquanto manifestação de forma-conteúdo 

pode ser expressado por Sartre (1996) quando indaga que o pensamento existe e tende a se 

organizar enquanto imagem, ou seja, a imagem é a forma, a materialização e um meio de 

acesso ao conteúdo do pensamento, ao que se foi pensado. Contudo, a imagem não encerra 

o pensamento, nem o cristaliza, pois o mesmo está sempre se reconstruindo e se 

modificando em uma nova imagem.  

Em síntese, a imagem é uma manifestação de forma-conteúdo que possibilita um 

fluxo de sentidos capaz de deslocar o docente de uma prática mecânica, decoreba, 

transmissiva ou expositiva para uma prática mais provocativa, aberta, interativa, 

rizomática, diversificada, humana e relacionada com as experiências dos estudantes. 

 

2.2 PERCEPÇÃO-SENSAÇÕES: AS FORMAS E QUALIDADES ÍMPARES DE  

     CONFIGURAR ELEMENTOS EM UMA TOTALIDADE 

 

A imagem é uma manifestação de forma-conteúdo que possibilita uma abertura 

para construção de diversas percepções, no entanto é a potência provocativa da percepção 

no ato de se refazer que permite a imagem se (re)criar. 

Então, o que seria a percepção? Sucintamente, até porque esse conceito vai sendo 

desvelado nos itens que se sucedem, Sartre (1996) configura a percepção como uma 

construção contínua sobre um fenômeno que se revela. Ela se desenvolve à medida que o 

sujeito, lentamente, vai entrando em contato com o fenômeno que se manifesta, ou seja, à 

medida que o sujeito vai desvelando o que se mostra. 

Pelas lentes da fenomenologia e do existencialismo, a percepção é produzida nas 

experiências. Ela consiste na relação figura-fundo, a qual percebemos e sentimos por meio 

da atribuição de sentidos e significações colados com o nosso plano do vivido.  

Tais indagações podem ser percebidas no relato do trecho do Livro do 

Desassossego, de Fernando Pessoa: 

 

A vida é para nós o que concebemos nela. Para o rústico cujo o campo 

próprio lhe é tudo, esse campo é um império. Para o César cujo império 

lhe ainda é pouco, esse império é um campo. O pobre possui um império; 
o grande possui um campo. Na verdade, não possuímos mais que as 

nossas próprias sensações; nelas pois, que não no que elas veem, temos 

que fundamentar a realidade da nossa vida. (PESSOA, 2006, p. 130). 
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Vale evidenciar que nas concepções empiristas e intelectualistas as sensações e a 

percepção consistem em conceitos diferentes. Para os empiristas, a sensação é algo muito 

pontual, ou seja, cada sentido (visão, paladar, audição, tato e olfato) é independente; já a 

percepção refere-se a uma colagem ou integração de sentidos. No olhar dos intelectualistas, 

as sensações são entendidas como uma habilidade humana de fragmentar ou desmembrar 

um fenômeno em partes; já as percepções consistem na capacidade de refazer, reconstituir 

ou remontar um fenômeno por meio das suas partes (CASSIRER, 1974). 

Contrária às concepções empiristas e intelectualistas, nas construções 

fenomenológicas de Husserl e na Teoria da Gestalt9 as sensações e a percepção passam a 

não ser separadas ou diferenciadas, uma vez que dificilmente temos uma sensação 

separada das demais e sim a interação entre diversas sensações. Além disso, a percepção 

implica em uma conexão entre o fenômeno percebido com o sujeito que o percebe, 

inexistindo um sem o outro. De maneira geral, tanto a percepção quanto as sensações estão 

para além da soma ou fragmentação de partes ou elementos, suas implicações voltam-se 

para a forma e a qualidade com que esses elementos se organizam para construir uma 

totalidade (LEWIN, 1951 apud HALL; LINDZEY, 1973).  

Um exemplo que possibilita compreender as sensações e a percepção como uma 

mesma concepção me ocorreu certo dia em que eu estava tomando sopa de legumes. Ao 

tomar a sopa sentia o ñcalor do confortoò, o ñcheiro da saudadeò, a ñvis«o de acolhimentoò 

e o ñsabor da prote«oò. De imediato não tive essa reflexão, mas dias após a sopa, 

estudando sobre percepção, comecei a questionar as minhas sensações e cheguei ao 

entendimento de que o meu sentimento estava além do calor da sopa, do formato dos seus 

ingredientes ou da cor dos legumes; era um misto inseparável entre esses constituintes com 

as memórias de percepções configuradas em imagens de minhas experiências anteriores. 

Memórias de um tempo da infância e da juventude na ñroçaò, de uma grande mesa repleta 

de amigos e familiares tomando sopa. Eu apenas sentia/percebia, não separava nada! 

Em síntese, a percepção está para além de uma construção fixa e imutável. Ela 

consiste em uma potência inventiva que se aniquila, morre, refaz e se (re)cria de acordo 

com as nossas identificações, histórias, geografias, afetividades, desejos, ou seja, de acordo 

com as formas singulares como interagimos com o mundo.  

 

 

                                                             
9 Gestalt refere-se a uma palavra de origem alemã entendida como forma, figura estruturada ou configuração.  
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2.3 A POTÊNCIA PEDAGÓGICA ENQUANTO MARCA DO SER DOCENTE 

 

O ato de leitura e de construção de uma imagem depende muito das nossas 

sensações experienciadas nas paisagens do mundo, pois a construção e a leitura de uma 

imagem não partem do vazio e sim de um repertório de imagens das nossas vivências e 

experiências, construídas anteriormente, que no processo de imaginar precisam ser 

acessadas para compor a construção de uma nova/outra imagem. 

Toda nova imagem é única, pois implica em uma construção perceptiva de quem a 

concebe, visto que cada ser-no-mundo tem uma forma singular de se envolver com 

imagens. Ou seja, no ato de conceber uma nova imagem, os sujeitos partem das imagens 

que lhes são anteriores. Além disso, a imagem é um constructo ímpar, que possibilita o 

contato com a expressão de uma subjetividade10 humana que se apresenta aberta, 

convocando e provocando as demais. 

Mesmo a imagem sendo um constructo ímpar e estando aberta e disposta a qualquer 

sujeito inferir opinião, ler e construir imagens implica em envolvimento, reflexividade, 

prática, teorização, ressignificação e para tanto exige o desenvolvimento de competências 

sociais, afetivas e cognitivas (críticas, criativas e compreensivas). Quanto mais o sujeito é 

provocado a ler e a criar imagens, cada vez mais ele desenvolve essas competências, para 

além do plano da repetição, mas como uma atuação prática de forma analítica e 

autorreflexiva, em que a teoria é dialógica com a prática e não dicotômica. 

É o desenvolvimento de competências, em uma vertente construtivista, que 

articulará teorias com práticas e sentimentos, possibilitando aos sujeitos um trabalho com 

imagens de maneira mais autônoma, potente e inventiva. Vale sublinhar que um dos 

espaços-tempos mais potentes para esse desenvolvimento de competências com imagens 

seriam os cenários escolares.11  

 

                                                             
10 A subjetividade para Lacan (2005), em uma tentativa de literalização, implica em um dos nomes 
do ñrealò, ressaltando que esse ñrealò varia de sujeito para sujeito ¨ medida que ® atravessado por 

processos ps²quicos ñinconscientesò, por ñfalhasò, por faltas/ñvazioò, pelo ñdesejoò, pelos afetos, 

pelo estilo, pela ñtransfer°nciaò, pela incompletude e pela tomada de julgamentos e decisões dos 
sujeitos. Ademais, a linguagem é uma das formas de expressão da subjetividade humana, mas a 

subjetividade não se configura apenas em linguagem, pois essa consiste, também, em um espaço-

tempo de florescimento da imaginação e do pensamento simbólico. 
11 Os cenários escolares ou espaços-tempos escolares configuram-se enquanto palcos da ação 

humana organizados por várias intencionalidades, ao mesmo tempo em que outros fenômenos 

vão a-com-tecendo. 
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A escola precisa ser percebida como espaço de socialização que 

possibilita a formação de atitudes positivas e não lugar onde são 

ensinados, somente, conteúdos conceituais para mera reprodução de 

pensamento. (MACEDO, 2017, p. 15). 

 

A escola enquanto lócus de criação, para além de um espaço de reprodução de 

pensamentos, tem a possibilidade de tornar-se um lugar de desenvolvimento de 

competências sociais, afetivas e cognitivas. Como lugar de criação, a escola pode a-com-

tecer12 em movimentos fecundos, férteis e atrativos para os estudantes, possibilitando a 

presença e a inclusão da diversidade. 

Além disso, a escola é um dos espaços-tempos de abertura para a construção das 

nossas primeiras experiências formativas. E é dentro dos seus limites e possibilidades, da 

Educação Infantil ao Ensino Médio (nos momentos da infância, adolescência, juventude e, 

em alguns casos, na idade adulta e na velhice), que teremos contato com diversas imagens, 

dentre elas a de docentes, os quais, a partir de suas tomadas de atitudes e valores, tornam-

se ou não marcantes na nossa memória. Os docentes deixam marcas na memória dos seus 

estudantes por meio da mediação que exercem com eles (OLIVEIRA; GUIMARÃES, 

2017). 

As marcas consistem em uma construção que pode ser metaforicamente 

aproximada ao processo geológico de intemperismo, que consiste na desagregação e/ou 

decomposição das rochas devido ao seu contato com temperatura e umidade, podendo ser 

classificado enquanto físico, químico ou biológico. Além disso, no intemperismo, diferente 

da erosão, não há perda de materiais rochosos ou das marcas deixadas na rocha, o que a-

com-tece é a produção de uma modelagem ou de uma modificação na rocha que sofreu 

esse processo. Vale ressaltar que essas marcas não são positivas nem negativas, e sim parte 

importante da história geológica dessas rochas, nesse caso parte importante das 

experiências construídas pelos estudantes com os seus docentes. 

Acredito que o docente é bastante importante para os processos de ensino-

aprendizagem, pois é ele que, nos cenários escolares, ñdá a mãoò aos seus estudantes, lhes 

empresta ño seu olharò e problematiza as suas percepções. Ademais, na escola o docente é 

um dos principais agentes responsáveis por auxiliar os estudantes na leitura das imagens do 

mundo, como também um guia pelos percursos e tortuosidades dos (des)caminhos 

                                                             
12 O a-com-tecer desenvolve-se enquanto um processo de transforma«o, como um ñabeirarò, 
ñachegarò, um tecer conjunto, ou seja, nesse a-com-tecer ño mundo funciona como um jogo em 

que se v«o precipitando (atualizando/emergindo) as diversas possibilidades postasò 

(CARVALHO, 2008, p. 163). 
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possíveis nas suas mais variadas escalas (local, regional, nacional e global), em suas 

concretudes, contradições e capciosidades presentes e apresentadas pelos dispositivos 

produtores de informação. 

Penso que um dos profissionais mais habilitados na escola para possibilitar o 

desenvolvimento de competências com imagens nos estudantes seria o ser docente. Um 

ñserò, supostamente, fundamentado por teorias, práticas e subjetividades, que possui 

intencionalidades próprias no seu trabalho com imagens, acreditando que por meio dele 

pode proporcionar às suas aulas uma potência pedagógica. 

A potência pedagógica é algo muito próprio do ser docente, ao mesmo tempo que 

varia de docente para docente, pois consiste em uma configuração perceptiva próxima das 

experiências do docente que a desenvolve. Ela não se refere a uma fôrma e sim a formas 

múltiplas e diversificadas com as quais os docentes reconfiguram o seu pensar-sentir-agir, 

possibilitando um a-com-tecer fecundo aos processos de ensino-aprendizagem. Em outras 

palavras, a potência pedagógica no trabalho com imagens consiste nas formas como o ser 

docente percebe, de maneira mais ampla, a fecundidade da imagem, articulando-a com o 

acompanhamento dos seus processos de ensino-aprendizagem. 

Diante disso, um dos motivos para a escolha de docentes de geografia como 

sujeitos da pesquisa partiu da ideia, respaldada pelas construções de Araújo (2016), de que 

uma de suas intencionalidades no trabalho com imagens é possibilitar potência pedagógica 

as suas aulas. O ensino da geografia tem uma função social que implica radicalmente sobre 

a importância de se trabalhar com imagens para que se possa ler o mundo de forma crítica 

e criativa. 

A geografia escolar é um conhecimento produzido no âmbito da escola que tem 

como referência o espaço vivido, seja nos aspectos sociais, políticos, culturais, 

econômicos, ecológicos etc., e para tanto o seu ensino tende a articular-se com as imagens 

do mundo, para que possa ir além da palavra escrita.  

Logo, com base nas construções conceituais desenvolvidas na dissertação, pode-se 

dizer que o trabalho pedagógico com imagens nas aulas de geografia é um dos meios com 

os quais os docentes tensionam os processos de ensino-aprendizagem dessa disciplina a 

distanciar-se de estruturas epistêmicas mais cristalizadas e de práticas docentes 

reprodutoras de representações hegemônicas e colonialistas, para aproximar-se e produzir 

epistemologias geográficas mais ativas, abertas e coladas com a vida, potencializadoras de 

tessituras vitais, para lógicas de racionalidades plurais, capazes de produzir 

desterritorializações de verdades e crenças hegemonizantes. 
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O ensino da geografia sempre foi baseado na memorização de nomes, 
quer de rios, de montanhas, de cidades ou de qualquer outro aspecto do 

espaço, desde o seu surgimento como disciplina escolar. [...] [já sobre o 

conteúdo pode-se dizer que eram] veiculados como verdades absolutas, 
principalmente, através de aulas expositivas, nas quais o professor é o 

detentor do conhecimento e o aluno o receptor deste. [...] [além disso, era 

vista anteriormente como] uma disciplina, tradicionalmente considerada 

de segundo escalão, rotulada no rol das matérias decorativas, vista como 
a prima pobre da História. [...] [e foi por esses motivos que] optei por 

chamar de ótradicionalô a geografia que se ensinou ao longo da história da 

educação brasileira e permanece sendo ensinada. O motivo principal da 
escolha desse termo é que ele contempla tanto a questão pedagógica 

quanto a científica. A Geografia continua fazendo parte das ciências 

modernas e permanece científica, o termo ótradicionalô lhe parece mais 

apropriado como referência a essa geografia e aos propósitos deste 
trabalho. (CARVALHO, 1998, p. 19-27, grifo do autor).  

 

O trabalho com imagens na geografia escolar não se refere a um acontecimento 

recente, uma vez que as diversas abordagens de ensino-aprendizagem desse conhecimento 

produzido no âmbito da escola revelam que os docentes de geografia vêm utilizando 

imagens há muito tempo. O que ocorre é que, a depender do momento histórico, da 

corrente de pensamento vigente ou da abordagem de ensino-aprendizagem em destaque, 

esse uso teve uma maior ou uma menor frequência. No entanto, cabe destacar que não 

somente a frequência do uso se modificava com a mudança das abordagens, como também 

as formas desse uso, a percepção de imagem dos docentes, os tipos de imagens utilizadas 

por eles e as suas intencionalidades para com esse trabalho. 

Em diálogo com Carvalho (1998), penso que a imagem foi bastante utilizada no 

ensino tradicionalista da geografia. Contudo, nesse ensino ela foi apropriada enquanto um 

recurso didático representacionalista e racionalista usado para ñtraduzirò a ñrealidadeò dos 

fenômenos do mundo para os estudantes. Na abordagem de ensino-aprendizagem 

tradicional os docentes de geografia tendem a trabalhar com imagens de uma forma 

exclusivamente expositiva e não dialógica, ao invés de trabalhá-las com os seus estudantes 

de uma forma interativa, provocativa, buscando o desenvolvimento de competências 

cognitivas. Nessa abordagem os docentes de geografia tendem a se concentrar no uso de 

imagens mais enrijecidas como mapas, gráficos, tabelas etc., para fins ilustrativos e 

quantitativos.  

Um outro ponto destacado por Carvalho (1998) foi que, no momento de maior 

difusão da corrente de pensamento crítico da geografia no Brasil, houve uma redução na 

frequência do trabalho com imagens, pois a forma de uso da imagem pelo ensino 
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tradicionalista foi associada pela corrente crítica com uma prática do tecnicismo. Em 

contrapartida, o trabalho com imagens desenvolvido na geografia crítica defendia uma 

análise muito mais aprofundada. 

Dessa forma, para que o ensino da geografia possa vir a ter um papel de maior 

importância na instituição escolar, deixando de ser associada a uma disciplina ñdecorebaò 

de informações, que entende a imagem por um olhar predominantemente racional ligado, 

na maioria das vezes, a construções representacionais, é muito importante que o seu ensino 

seja repensado, para que possa aproximar-se de um ensino mais crítico, criativo e 

provocativo. Uma geografia ativa, que reflete, problematiza e está mais conectada ao plano 

vivencial dos sujeitos tende a possibilitar construções mais potentes nos processos de 

ensino-aprendizagem. 
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3 A IMAGEM, A PERCEPÇÃO E O LUGAR NOS CENÁRIOS SÓCIO- 

   POLÍTICO -ESPACIAIS CONTEMPORÂNEOS 

 

3.1 A IMAGEM COMO UMA PONTE PARA INCLUSÃO DA DIVERSIDADE NOS  

      CENÁRIOS ESCOLARES 

 

Se a educação sozinha não transforma a sociedade, sem ela tampouco a 

sociedade muda. Se a nossa opção é progressista, se estamos a favor da 

vida e não da morte, da equidade e não da injustiça, do direito e não do 
arbítrio, da convivência com o diferente e não de sua negação, não temos 

outro caminho senão viver plenamente a nossa opção. Encarná-la, 

diminuindo assim a distância entre o que fizemos e o que fazemos. 
(FREIRE, 2000, p. 31). 

 

No cenário contemporâneo de organização sócio-político-espacial de um sistema 

mundial atravessado e produzido pelos contextos da globalização e do neoliberalismo, em 

que se reduzem políticas públicas de bem-estar social como consequência de uma tentativa 

de alinhamento à agenda do capital financeiro hegemônico, cada vez mais se tornam 

visíveis as relações de poder produtoras da dinâmica de inclusão ou exclusão das minorias 

no sistema. 

É nesse cenário que temos assistido, em nível global, como os grupos hegemônicos 

têm mercantilizado a Educação, transformando-a em um segmento lucrativo para os 

grandes consórcios empresariais, ampliando as desigualdades sociais. Vale ressaltar que 

um dos bens humanos considerados direito fundamental no Estado de bem-estar social é a 

Educação, naturalmente com oferta pública e gratuita a toda a população.  

No entanto, forças políticas contra-hegemônicas instauram campos de potências 

vitais constitu²dos por grupos de ñcontrapoderò e movimentos sociais m¼ltiplos e 

diversificados que resistem a tentativas de hegemonização e de mercadorização da 

Educação, ligadas à maximização do lucro e a valores desumanizantes e perversos. Essas 

potências lutam por uma educação inclusiva, na qual a diversidade13 e as minorias (grupos 

LGBTQIA+, negros, feministas, ecologistas, entre outras), são pensadas e articuladas com 

                                                             
13 De acordo com Araújo (2016, p. 8, grifo do autor), diversidade configura-se ñintrinsecamente, 

encontros tensivos entre pessoas e grupos diferenciados; ófricção interétnicaô como condição e 
estado que potencializa relações de inclusão e de interligação entre estes diversos mediante a 

difícil postura de abertura e de despojamento que implica na possibilidade das trocas dialógicas, 

no acolhimento da alteridadeò. 
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valores que primam pelas experiências de vida, pelo ñlugarò, pelo respeito, pela equidade 

de direitos e pela expressão de cada uma delas na sua individualidade. 

Além disso, é importante compreender que a Educação, enquanto espaço formativo 

de percep»es e subjetividades (ñpassivasò ou ativas, ñconformistasò e ñadaptadasò ou 

críticas e propositivas), compõe um campo de lutas importante na arena das micropolíticas, 

produzindo, assim, valores culturais, atitudes e comportamentos. Logo, é por meio da 

identificação da potência da Educação para a manutenção dos espaços-tempos de luta, de 

resistência e de possível mudança nos cenários de desigualdades que as potências 

desumanizantes, perversas, neoconservadoras e muitas vezes alinhadas aos interesses do 

capital tentam apropriar-se dela para formar subjetividades de acordo com as imagens que 

lhes são convenientes e garantem a permanência da sua estrutura. 

É pensando na manutenção das desigualdades que essas potências perversas se 

propagam nos mais variados espaços-tempos e exercem seu poder nas múltiplas 

instituições. Um dos meios apropriados por essas potências desumanizantes são os 

dispositivos informacionais, os quais auxiliam e/ou reforçam por meio de imagens o 

desenvolvimento de padrões e modelos sociais, culturais, políticos, estéticos etc. a serem 

seguidos, e os que se encontram distantes desse modelo (transexuais, anões, espectro 

autistas, pessoas obesas, indígenas, entre outros) são marginalizados. A potência da 

imagem na formação das percepções-sensações e subjetividades, do que é considerado 

normal, anormal, aceitável e desejável, vem sendo um dos mais importantes campos de 

disputa do poder até os dias atuais. 

 

Esquematicamente falando, eu diria que, assim como se fabrica leite em 
forma de leite condensado, com todas as moléculas que lhe são 

acrescentadas, injeta-se representações [mais cristalizadas] nas mães, nas 

crianças, como parte do processo de produção subjetiva. [...]. Todas essas 

questões da economia coletiva do desejo deixam de parecer utópicas a 
partir do momento em que não mais consideremos a produção de 

subjetividade como sendo apenas um caso de superestrutura, dependente 

das estruturas pesadas de produção das relações sociais. A partir do 
momento em que consideramos a produção de subjetividade como sendo 

a matéria-prima da evolução das forças [ou potências] produtivas em suas 

formas mais ódesenvolvidasô. (GUATTARI; ROLNIK, 2011, p. 25-26, 
grifo do autor). 

 

É nesse caminho que as percepções são cada vez mais tencionadas a configurarem-

se em mercadorias que implicam diretamente na produção de sentidos, o que influencia os 

consumidores a comprarem por meio de outras perspectivas, ou seja, os produtos são 
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comercializados de formas diferenciadas, de modo que não se vende apenas os produtos 

em si, mas, principalmente, os elementos que mexem com as subjetividades, como as 

imagens ou as marcas que estão ancoradas aos produtos comercializados. 

Vale ressaltar que o processo de subjetiva«o foi e permanece sendo um ñcampoò 

de intensas disputas nas mais variadas escalas, entre grupos que quero chamar de 

ñhegem¹nicos e diversificadosò, no qual imagens s«o propagadas enquanto ñf§bulasò de 

acordo com os ñtent§culosò capciosos e mercadol·gicos de uma globaliza«o ñperversaò 

(SANTOS, 2000). 

Diante das disputas que se desenvolvem sobre os processos de subjetivação, a 

escola tem um importante papel na desconstrução dos padrões sociais impostos e na 

desmarginalização de grupos minoritários. Uma vez que a comunidade escolar não inclua 

ou coloque em segundo plano nos seus currículos, no seu pensar-sentir-agir, práticas que 

busquem mediar com a leitura e interpretação dos duplos sentidos contidos na imagem, 

encarando as identidades como ñfixasò, imut§veis, essa comunidade escolar ñvulnerabiliza 

as relações de identidadesò e de respeito com a diversidade, estando sujeita a processos 

discriminatórios, de exclusão social e de alienação política (HALL, 2005). 

O trabalho com a imagem nos cenários escolares pode fomentar nos sujeitos a 

possibilidade de empoderamento de suas identidades, pois a imagem aproxima-se de um 

dispositivo político colado com a vida social. O desenvolvimento de competências sociais, 

afetivas e cognitivas com imagens pode proporcionar que os sujeitos interpretem 

criticamente e criativamente os seus espaços-tempos, nas suas concretudes e contradições, 

reconhecendo que há mundos plurais nos quais transita a diversidade (de gênero, étnica, 

religiosa, fisionômica, linguística etc.). 

Cabe realçar que as identidades têm sido bastante fragilizadas e fragmentadas no 

atual momento de crise, retrocessos e conflitos políticos no Brasil. Nesse sentido, grupos 

fundamentalistas, neoconservadores, bancadas religiosas e até grupos fascistas 

desenvolvem constantes ataques aos grupos minoritários, alinhando-se aos interesses do 

neoliberalismo como um meio para os seus fins mercadológicos e de reprodução de capital. 

 

Quanto mais a vida social se torna mediada pelo mercado global de 

estilos, lugares e imagens, pelas viagens internacionais, pelas imagens da 

mídia, pelos sistemas de comunicação globalmente interligados, mais as 

identidades se tornam desvinculadas de tempos, lugares, histórias e 
tradições específicas e parecem óflutuar livrementeô. (HALL, 2005, p. 75, 

grifo do autor). 
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Convém destacar que os problemas (de exclusão, segregação, machismo, racismo, 

homofobia etc.) sobre as questões direcionadas à compreensão da diversidade não são de 

ordem unicamente econômica, mas também cultural, valoral, ideológica, entre outros. O 

ensino atravessado por imagens nos cenários escolares possibilita o diálogo entre os 

conteúdos das matérias com as identidades, valores e saberes culturais dos estudantes, pois 

a imagem traz consigo um potencial criativo de síntese e de estruturação de mapas mentais 

que pode proporcionar uma potente abertura para a compreensão e inclusão da diversidade. 

Além disso, o trabalho com imagens nas escolas é um dos meios singulares para o 

desenvolvimento de competências cognitivas, sociais e afetivas, pois, quando o docente 

pensa as suas aulas por meio de imagens (através de mapas, cartas, aquarelas, maquetes, 

croquis, gráficos, cheiros, tabelas, fotografias, sabores, charges, vídeos ou, ainda, a 

construção de imagens mentais) ele tende a refletir sobre a sua prática pedagógica, 

tornando-a mais integrada, dial·gica, coletiva, inventiva, ñcomplexaò, interdisciplinar, 

política e colada com a vida social.  

É por meio dessas práticas, atravessadas por imagens, que o docente pode propor o 

estabelecimento de contatos afetivos com os estudantes, além de problematizar os 

conteúdos geográficos com os seus saberes culturais, lhes possibilitando o 

desenvolvimento do pensamento compreensivo, crítico e criativo.  

Ao trabalhar os conteúdos geográficos por meio da imagem, de uma forma 

provocativa, o docente pode torná-los mais complexos, agradáveis, dinâmicos, criativos e 

interessantes para os estudantes devido à própria natureza polissêmica e rizomática da 

imagem. Sendo um meio de diversificar a rotina da aula puramente expositiva, a 

problematização com imagens possibilita a competência de leitura integrada de vários 

conteúdos da geografia de forma sintética, reflexiva e inventiva, contribuindo 

potentemente para a formação de cidadãos críticos e participativos, capazes de 

compreender o mundo nas suas diversas escalas e em seus aspectos políticos, sociológicos, 

geográficos, entre outros. 

 

3.2 A PERCEPÇÃO COMO POTÊNCIA SOCIAL INTEGRADORA DO CENÁRIO  

      EDUCACIONAL COM O MUNDO 

 

A percepção é um constructo individual que emerge à medida que o sujeito vai 

desvelando um fenômeno que se mostra. Cabe destacar que o caráter individual da 

percepção não lhe faz ñneutraò ou puramente individualizada, uma vez que o fenômeno 
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observado sempre emerge atravessado por um cenário que vai a-com-tecendo no mundo, 

que é público! 

De acordo com a Teoria de Campo,14 disposta como base para a Psicologia da 

Gestalt, a percepção se compõe ñpelas rela»es entre os componentes de um campo 

perceptivo, e n«o pelas caracter²sticas f²sicas dos componentes individuaisò (HALL; 

LINDZEY, 1973, p. 232). 

Diante disso, pode-se dizer que a percepção leva em sua configuração 

individual/singular um caráter social poderoso que lhe permite construir imagens que 

possibilitam um acesso para além do mapeamento de uma existência, como também as 

formas como essa existência foi se intercruzando com o mundo contemporâneo, com os 

grupos sociais que nele habitam, com as culturas, com os processos civilizatórios, com as 

Tecnologias da Informação e Comunicação (TICs) e com a Educação. 

O estudo da percepção no campo da Educação vai além de um constructo 

individual, pois possibilita um potente acesso às formas e qualidades singulares com as 

quais o sujeito foi se relacionando com os acontecimentos sociais. Esse estudo na 

Educação permite perceber como os sujeitos vão se implicando, se afastando ou aderindo 

aos atravessamentos produzidos pelos cenários sócio-político-espaciais contemporâneos. 

Diferente de outros campos de estudo, mais centrados no indivíduo, a Educação 

tem em sua gênese uma potência de caráter mais social do que individual. É esse caráter 

social, interacional, diversificado e inclusivo que possibilita aos cenários educacionais 

resistirem às múltiplas tentativas de homogeneização, mercadorização e exclusão das 

minorias sociais. 

Além disso, como lugar de resistências, os cenários educacionais metaforicamente 

se aproximam de uma colcha de fuxicos,15 que tem como essência de sua beleza e natureza 

própria o intercruzamento de cores e sentidos que não são os mesmos, mas que 

                                                             
14 A Teoria de Campo é um agrupamento de conceitos para um dado estudo da Psicologia da 

Gestalt. Essa Teoria surge como um outro paradigma que se preocupa em entender o humano de 

maneira inteira e integradora, afastando-se do olhar do Behaviorismo e da Psicanálise. Além do 
mais, a Teoria de Campo auxilia no entendimento dos processos pelos quais nós percebemos o 

mundo, focando o que é importante e essencial e o que é periférico nas nossas ações perceptivas. 

Dois conceitos importantes dessa Teoria são o campo e o espaço vital. O campo 

(organismo/ambiente) configura-se em uma totalidade; o espaço vital vai a-com-tecendo por 
meio do mapeamento expressivo e singular desse campo, ou seja, por meio do mapeamento da 

nossa existência nesse campo. 
15 O fuxico é um constructo artesanal configurado em trouxinhas de restos de tecidos. O seu nome 

advém dos momentos de encontro entre mulheres interioranas do Nordeste brasileiro. Nesses 

encontros desenrolavam-se tanto as costuras como os diálogos dos acontecimentos locais (as 

fofocas). 
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colaborativamente se articulam e dialogam em uma construção mais aberta e integradora. 

Homogeneizar a Educação ou padronizá-la é enquadrar algo que tem toda a potência para o 

a-com-tecer do diverso em uma construção linear, racional, cristalizada, excludente, 

mercadológica, fechada e programada. 

 

Figura 3 ï Colcha de fuxicos: peça em exposição no Museu da Gente Sergipana 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Fotografia do acervo pessoal do autor. 

 

Convém realçar que, como campo de caráter mais social, a Educação representa 

uma ameaça às intencionalidades capciosas dos grupos hegemônicos no que se refere à 

manutenção de suas estruturas e dos seus privilégios. É por esse motivo que ela vem sendo 

afetada pelos contextos da Globalização e pelos interesses dos grupos hegemônicos, os 

quais tencionam a Educação a apresentar-se como fábula e a reproduzir-se enquanto 

perversidade.  
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3.3 O LUGAR COMO CENÁRIO DE INTEGRAÇÃO E (CO)EXISTÊNCIA DE  

      MUNDOS 

 

De fato, se desejamos escapar à crença de que esse mundo assim 

apresentado é verdadeiro, e não queremos admitir a permanência de sua 

percepção enganosa, devemos considerar a existência de pelo menos três 
mundos num só. O primeiro seria o mundo tal como nos fazem vê-lo: a 

globalização como fábula; o segundo seria o mundo tal como ele é: a 

globalização como perversidade; e o terceiro o mundo como ele pode ser: 
uma outra globalização. (SANTOS, 2000, p. 9). 

 

No cenário sócio-político-espacial contemporâneo a produção de percepção vem 

sendo insistentemente tensionada por grupos hegemônicos e diversificados através da 

propagação de imagens atravessadas pelos contextos de uma Globalização de um ñmundo 

tal como nos fazem crerò que, muitas vezes, se distancia do ñmundo como ele ®ò, 

impossibilitando o a-com-tecer do ñmundo como ele pode serò. 

Então, em que é fundada a Globalização? Segundo Santos (2000, p. 8), ña 

globalização atual é perversa, [sendo] fundada na tirania da informação e do dinheiro, na 

competitividade, na confus«o dos esp²ritos e na viol°ncia estruturalò. Além disso, para esse 

autor há, basicamente, três perspectivas de entendimento da globalização: fábula, 

perversidade e possibilidade. 

A globalização enquanto ñfábulaò a-com-tece por meio da propagação do discurso 

de que os ñespaçosò são homogêneos e de que todos vivenciam um mesmo ñtempoò. 

Conforme Santos (2000), ño mundo tal como nos fazem vê-loò ® contado de acordo com os 

interesses dos grupos hegemônicos e propagandeado de forma artificiosa pelo Estado e 

pelas grandes empresas transnacionais pelas quais transitam os fluxos de mercadorias, 

serviços, capitais, informações e, principalmente, imagens.  

Cabe ressaltar que as fábulas pensadas por Santos (2000) referem-se a uma 

tentativa por parte dos grupos hegemônicos em propagar uma imagem da globalização 

enquanto processo homogeneizador, mas o que ocorre é uma disputa linguística entre esses 

grupos e os grupos diversificados. São os diversificados que resistem e lutam em favor da 

diversidade contra essa imposição e tentativa de padronização das diferentes formas de 

expressão da individualidade. 

As fábulas se constituem, ainda, enquanto construções subjetivas e imaginativas 

cruzadas por um mundo de concretudes, contradições e capciosidades. Elas emergem de 

imagens coladas com a ñrealidadeò, com a vida de quem as compõe, sendo muito mais do 
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que hist·rias ficcionais e ñirreaisò. Penso que a fábula é uma ponte entre o real e o 

imaginário, na qual atravessam as intencionalidades e os acontecimentos guiados pela 

imaginação. 

 

Figura 4 ï Aquarelas da imaginação: (re)construção de cenários urbanos de Salvador    

                       

 
Fonte: Pintura e fotografia produzidos pelos estudantes do Docente Sergipe em aula interventiva. 
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Para Vattimo (1985, p. 117), na perspectiva de Nietzsche ñnão existem fatos, 

somente interpreta»esò, ou seja, o que h§ na ñverdadeò ® uma fabula«o do mundo, pois o 

mundo existe e fundamenta-se por meio do entrecruzamento de fábulas que o compõem e o 

conceituam. Acredito que o mundo é uma grande fábula ou uma comprida colcha de 

fuxicos, costurada a várias mãos, na qual trouxinhas diversificadas de restos de tecido 

tensionam as múltiplas tentativas de homogeneização e de manutenção de uma falsa ideia 

hegemônica de harmonização. Em síntese, entender o mundo como fábula é perceber a 

fábula como parte do mundo que não excluí nem a ñverdadeò nem a ñraz«oò.  

A globalização como ñperversidadeò consiste nos ñreaisò interesses que portam as 

fábulas de uma globalização homogeneizadora em produzir as desigualdades sociais. De 

acordo com Santos (2000), ño mundo tal como ele ®ò, no contexto dessa globalização 

atual, se processa nas formas como os grupos hegemônicos vão se aproximando dos mais 

variados dispositivos de propagação de informações a fim de formar percepções com base 

nas imagens que lhes são convenientes e garantem a sua estrutura e os seus privilégios. 

Esses grupos hegemônicos mantêm as estruturas convergentes com seus interesses 

por meio da maximização do lucro e da reprodução do capital através da produção das 

desigualdades sociais. Além do mais, em favor da permanência dos seus privilégios, esses 

grupos desconsideram valores que entram em rota de colisão com um mundo gerido e 

reproduzido por lógicas excludentes, como o respeito, a equidade de direitos, as 

experiências de vida e a inclusão da diversidade. 

Convém salientar que em meio a tentativas homogeneizantes, perversas e desiguais 

dos grupos hegemônicos por meio da globalização atual, o lugar vai a-com-tecendo 

enquanto um espaço vital de tensão entre verticalidades e horizontalidades. É no lugar que 

os grupos diversificados se mobilizam, lutam e resistem contra às lógicas desumanizantes.  

O lugar consiste em uma potência para a integração e (co)existência de mundos. 

Segundo Santos (1996), o lugar refere-se a uma interseção de verticalidades (esfera de 

produção, circulação e densidade informacional dos setores hegemônicos) com 

horizontalidades (esfera das relações contíguas e locais, nas quais existem práticas 

tradicionais e fraternas que contrapõem, em alguns sentidos, as lógicas de mercado).  

Vale pôr em evidência que, nas relações de verticalidades e horizontalidades, 

muitos imaginam que há um domínio vertical e uma passividade horizontal, quando na 

ñverdadeò há relações de poder entre ambas as partes. Como afirma Santos (1996, p. 193): 
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As verticalidades são vetores de uma racionalidade superior e do discurso 

pragmático dos setores hegemônicos, criando um cotidiano obediente e 

disciplinado. As horizontalidades são tanto o lugar da finalidade imposta 

de fora, de longe e de cima, quanto o da contrafinalidade, localmente 
gerada. Elas são o teatro de um cotidiano conforme, mas não 

obrigatoriamente conformista e, simultaneamente, o lugar da cegueira e 

da descoberta, da complacência e da revolta. 

 

É por meio do lugar, enquanto potência para a integração e (co)existência de 

mundos, que a constru«o de ñuma outra globalizaçãoò se torna necessária para se pensar 

ño mundo como ele pode serò. O mundo como ele pode ser, antes de mais nada, consistiria 

em uma outra ñpossibilidadeò de se configurar o mundo em espaços-tempos para inclusão 

da diversidade, para integração das lutas das minorias, para o desmanchar das 

desigualdades sociais e dos privilégios dos grupos hegemônicos, para divisão da riqueza, 

para instalação do respeito e para equidade de direitos. 

O mundo como ele pode ser consistiria, então, em um ponto cinza, ou seja, um 

ponto de diálogo entre a luz branca (na qual estão presentes e conectadas todas as cores) e 

a ausência dessa luz, a cor preta. Além do mais, de acordo com Santos (2000), é por meio 

de ñuma outra globalizaçãoò, como possibilidade utópica e aberta ao futuro de uma outra 

ñciviliza«o planet§riaò, que os sujeitos terão a possibilidade de desenvolver pensamentos 

críticos e criativos sobre as informações das imagens circulantes e dialógicas com as 

ñfábulasò e ñperversidadesò da globalização atual.  
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4 A IMAGEM E SUAS APROXIMAÇÕES FILOSÓFICAS  

 

4.1 O PROBLEMATIZAR COM IMAGENS COMO ESPERANÇA PARA OUTRAS  

      FORMAS DE (RE)EXISTIR 

 

Figura 5 ï Alegoria da caverna: desenho com giz de cera.  
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Construção desenvolvida com os meus estudantes da escola básica, em aula de  

          Filosofia, no ano de 2016. 

 

Como abertura para esta subseção, proponho o mito16 ou a ñalegoria da cavernaò 

enquanto uma narração de Platão (2015) sobre um diálogo desenvolvido entre Sócrates, 

seu mentor, e Glauco, seu irmão. 

De maneira sucinta, o mito da caverna consiste no relato sobre um grupo de sujeitos 

aprisionados desde o seu nascimento, vivendo cativos e acorrentados em uma caverna. Lá 

passavam todo o tempo a observar uma parede que era iluminada por uma fogueira. 

Convém ressaltar que essa parede era atravessada por sombras de estátuas que 

representavam fenômenos humanos, floras, faunas e até estruturas abióticas, configurando 

apresentações novelescas de um cotidiano. Era por meio dessas representações que os 

prisioneiros eram impulsionados a desenvolver conceitos e a classificar as imagens 

propagadas pelas sombras (PLATÃO, 2015). 

                                                             
16 Para Durand (1995), o mito é um conjunto de símbolos, arquétipos e esquemas, sistemas 

dinâmicos que, sob o impulso de um plano, tende a compor-se em narrativas. O mito no fundo é 

encantação e capacidade mágica de mudar o mundo. 
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Acredito que no processo de conceituação das sombras pelos prisioneiros, não 

havia interpretações erradas, apenas construções tecidas por meio de suas experiências nos 

seus espaços-tempos. Além disso, pela própria configuração aberta, rizomática e plástica 

da imagem não há como se produzir uma percepção única e definitiva sobre a mesma. 

Além de que, como constructo de múltiplas percepções e intenções, ña imagem traz 

consigo um poder persuasivo de aspecto enganoso, que provém da ambiguidade de sua 

naturezaò (SARTRE, 1996, p. 159). Logo, conforme Kellner (1995), ® necess§rio 

desenvolver competências para interpretar imagens, pois dentre um dos objetivos da 

informa«o est§ a necessidade de ñdesinformarò. 

Vivemos em um mundo repleto de imagens, as quais atravessam a nossa vida-

formação revelando um misto de culturas, sentimentos, valores, entre outros. Ademais, 

nem sempre os grupos que produzem essas imagens primam pela solidariedade e pela 

equidade de direitos; eles podem, também, construir imagens tendenciosas e capciosas que 

se relacionam a valores perversos e desumanizantes, como um meio de garantir a exclusão 

e a segregação socioespacial a fim de assegurar os seus privilégios. 

Vale ressaltar que essas imagens capciosas podem ser profundamente 

problematizadas quando trabalhadas por meio de um ensino-aprendizagem articulado por 

competências cognitivas (compreensivas, críticas e criativas) com imagens. O 

desenvolvimento dessas competências pode possibilitar que os sujeitos escolham entre 

manter-se na caverna (de uma forma consciente) ou ñlibertar-seò da caverna 

(desenvolvendo mecanismos que possibilitem outras formas de (re)existir).  

O ato de ñlibertar-seò ou de busca pela liberdade consiste em um processo potente e 

enriquecedor para os sujeitos que o desenvolvem, possibilitando-lhes um olhar 

problematizador, provocativo, inquieto, crítico e criativo; ao mesmo tempo libertar-se é 

uma utopia, uma constante busca por um caminho sem fim. Tais indagações, do ponto de 

vista de Sartre (1996, p. 159), seriam ña seguinte: o oprimido ganha potência e valor 

devido à opressão, mas não conseguirá jamais libertar-se do jogoò.  

Em continuidade a essa citação, Sartre (1996) constrói uma analogia com uma mola 

comprimida por uma mão para explicar a relação que se desenvolve entre opressores e 

oprimidos. Para ele, a mola não é passiva, ela produz uma energia potencial, uma potência 

viva, que cresce com o tempo, mas que não é o bastante para libertar-se da força da mão 

que a comprime.  

Penso que na metáfora sartreana da mola a ñimagem do pensamentoò pode ser 

associada a uma das forças atuantes. A mola não é estática, e como reação às forças 
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externas que a comprimem e a distendem ela desenvolve uma força elástica restauradora. 

Semelhantemente à ação das forças externas, que comprimem a mola, atuam as forças 

hegemônicas sobre a subjetividade humana, ao mesmo tempo em que as imagens do 

pensamento desencadeiam forças reativas no processo hermenêutico, tencionando a força 

elástica a se desenvolver como uma força restauradora que busca recompor a forma 

original da mola, mesmo depois de ela ter sofrido uma força deformadora.  

Isso posto, prefiro a ideia de restauração elástica do que a de libertação, por 

considerar que ela é mais apropriada à complexidade das forças diárias que precisamos 

fazer, em muitas direções e sentidos, nem sempre coesas e coerentes, na construção de uma 

subjetividade autônoma e de uma cidadania ativa. 

 

4.2 A IMAGEM COMO LINGUAGEM DE EXPRESSÃO PLURILÓGICA E  

      SUBJETIVA 

 

Figura 6 ï Lógica: colagem em mosaico com papel laminado.  

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Construção desenvolvida com os meus estudantes da escola básica, em aula de Filosofia, no ano de  

            2016. 

 

Como uma manifestação vital de forma-conteúdo, a imagem não é somente uma 

linguagem, ao mesmo tempo como meio de expressão ela existe, também, enquanto 

linguagem inventiva, dinâmica e integradora.  
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Na área das linguagens a imagem consiste em um produto semiótico, um constructo 

representacional ou, ainda, um signo linguístico a ser estudado. E como tal deve ser 

compreendida para além de seus aspectos formais (cor, textura, profundidade, entre 

outros), como também por meio dos significados e movimentos históricos e geográficos 

que a compõem (CABRAL; ZANELLA; WERNER, 2010).  

Além disso, para Fornari (1994, p. 117), a imagem como linguagem manifesta ñnão 

apenas nossa individualidade, mas a subjetividade do indivíduo inserido em realidades 

socialmente específicas. [...] ao mesmo tempo recorta do espaço uma fatia de realidade 

construída com o mínimo de autonomiaò. Logo, pode-se dizer que a imagem, enquanto 

linguagem, consiste em uma forma de expressão aberta, subjetiva e criativa que possibilita 

aos sujeitos traduzirem o mundo para além da palavra escrita.  

Convém ressaltar que mesmo a imagem detendo uma potencialidade, aberta, 

subjetiva, plástica, dinâmica e rizomática, formada por fluxos e tortuosidades para além 

dos entendimentos lineares, continua sendo pouco utilizada nos cenários escolares em 

relação à fala e à escrita. De acordo com Araújo (2016, p. 147), isso se deve 

predominantemente aos: 

 

[...] lastreados nos paradigmas que privilegiam o conhecimento científico, 
[disciplinar], com suas formas de percepção e de entendimento 

circunscrito aos ditames das lógicas instrumentais e funcionais. Na 

supremacia desses processos, prevalecem as linguagens verbal e escrita, 
com suas modalidades de expressão fundadas na linearidade e na 

objetividade, na monologia e na uniformidade. 

 

Organizados por formas de expressão mais enrijecidas e lineares, os cenários 

escolares de certa forma distanciam-se do trabalho educativo com imagens, uma vez que 

estas tendem a desmanchar formas mais monológicas, dando lugar a uma linguagem mais 

plurilógica e subjetiva. Além disso, centrada por uma perspectiva racional enrijecida, que 

também é própria de uma sociedade representacionalista e racionalista, a escola tende a 

proporcionar a manutenção das estruturas sociais, uma vez que, também, é uma das 

responsáveis pelos processos civilizatórios.  

Outra questão é que diante da abertura da imagem para que qualquer pessoa possa 

desenvolver opinião, para que tenha uma maior fecundidade se faz necessário o 

desenvolvimento de competências cognitivas com imagens. Contudo, esse 

desenvolvimento acarreta mais uma responsabilidade para o currículo escolar perante um 

vasto cenário de precarização e de desvalorização da educação brasileira. Estou ciente de 
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que existem grupos que transgridem essas lógicas monologizantes, pois acreditam que as 

linguagens verbal e escrita, em suas potencialidades e limitações, não possibilitam o toque 

mosaico das imagens em suas formas de expressão policrômicas. 

 

4.3 A IMAGEM FOTOGRĆFICA COMO ñTRA¢O DE UM REALò 

 
O que me importa são instantâneos fotográficos das sensações ï pensadas 

e não a pose imóvel dos que esperam que eu diga: olhe o passarinho! Pois 

não sou fotógrafa de rua. (LISPECTOR, 1999, p. 25). 
 

Conceituar imagem não é fácil, pois essa está entre uma fotografia, um desenho 

infantil, um mapa, um meme, um gráfico, uma pintura mural ou impressionista, uma 

charge, um grafite etc. (JOLY, 1996). Ademais, na maioria das vezes remetida à visão, a 

imagem nem sempre é visível, podendo ser também uma construção imaginativa 

ininterrupta, sempre nova e, ao mesmo tempo, a mesma. 

Mesmo diante de tantas formas de aparição, nem toda imagem é uma fotografia, 

mas toda fotografia ® uma imagem, pois a fotografia ® a ñarteò que permite registrar e 

(re)produzir imagens. Esta reprodução, no entanto, não se refere a uma ideia de 

correspond°ncia entre o ñrealò e a imagem, mas a manifesta«o de um olhar singular de 

quem fotografa: 

 
Em primeiro lugar, existem à nossa volta muito mais imagens que 

solicitam nossa atenção. O inventário teve início em 1839, e, desde então, 

praticamente tudo foi fotografado, ou pelo menos assim parece. Essa 
insaciabilidade do olho que fotografa altera as condições do 

confinamento na caverna: o nosso mundo. Ao nos ensinar um novo 

código visual, as fotos modificam e ampliam nossas ideias sobre o que 

vale a pena olhar e sobre o que temos o direito de observar. Constituem 
uma gramática e, mais importante ainda, uma ética do ver. (SONTAG, 

2004, p. 13). 

 

Além de que, a fotografia é uma produção cultural complexa e polissêmica que 

contribui para a constru«o das mais variadas experi°ncias perceptivas com o ñrealò. Para 

Lima Júnior (2015, p. 04), o real é:  

 

[...] tudo aquilo que não cessa de não se inscrever e também tudo o que é 

relativo ao saber ser e estar do sujeito em determinado estado de coisas e 

de Realidade; o que significa dizer que a Realidade ascende, em parte, 
pela via subjetiva do sujeito, na versão do sujeito, através do saber ser e 

estar no Simbólico para dar conta do Ser/Estar na Realidade. Este Real, 

que é a Realidade pelo sujeito, portanto, opera como relatividade, no 

lugar do saber relativo, ontológico e autoexpressivo do sujeito, variando 
infinitamente de sujeito a sujeito, na ordem do significante. 
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Em outras palavras, o real consiste nas formas como as pessoas foram configurando 

as fotografias de suas experiências em mosaicos múltiplos e diversificados. Vale ressaltar 

que, para além dos mosaicos diversificados, as próprias fotografias já variam de sujeito a 

sujeito e podem, a depender da perspectiva teórica, de quem as concebe, ser entendidas 

como ñespelho do realò, como ñtransforma«o do realò e como ñtrao de um realò 

(FERNANDES JUNIOR, 2006). 

 

Figura 6 ï Fotografias de Salvador: as principais transformações espaciais do município.  

               
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Mosaico construído com fotografias produzidas e coletadas pelos estudantes do Docente Paraíba em  

            aula interventiva. 

 

A fotografia como ñespelho do realò refere-se à ideia de uma imagem neutra e 

dotada de pureza, ou seja, a ideia de que as fotografias são desprovidas de subjetivação nos 

seus processos produtivos, sendo, ainda, uma representação fidedigna do fenômeno 

capturado. A fotografia como ñtransforma«o do realò consiste no pensamento de uma 

imagem fora da realidade ou, ainda, de uma construção fictícia e sem concretude, ou seja, a 
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fotografia seria uma produção desligada do mundo ñrealò ou uma configura«o deturpada 

de um fenômeno. Por fim, a fotografia como ñtrao de um realò consiste em um di§logo 

entre o ñrealò e o imagin§rio, o qual ® proporcionado pela apreens«o subjetiva de um 

fenômeno por um sujeito que o percebe. Além disso, como ñtrao de um realò a fotografia 

é uma imagem inesgotável, irredutível, dinâmica e aberta para quem a desvela. 

 

4.4 A FIGURA CRIATIVA DA IMAGINAÇÃO COMO FUNDO DE UMA  

      EXPERIÊNCIA IMAGINÁRIA 

 

Figura 7 ï Áfricas: aspectos físicos e culturais. Pintura abstrata em tela sobre o pôr do sol  

                    nas Áfricas  

 
 

 

 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Construção desenvolvida pelos estudantes do Docente Ceará em aula interventiva. 

 

Muitas vezes associada à visão, a imagem nem sempre é visível, ela existe, 

também, como um constructo imaginativo capaz de (re)conectar imagens entre si, 

configurando-as em uma outra imagem. De acordo com Maffesoli (1995, p. 103), a 

imagem é uma abertura para o desenvolvimento da imaginação dos sujeitos, pois essa 
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[...] é uma espécie de mesocosmo, um mundo do meio entre o macro e o 

microcosmo, entre o universal e o concreto, entre a espécie e o indivíduo, 

o geral e o particular. Onde sua eficácia própria, é aquilo que ela 

representa. [...]. A imagem religa, fornece os vínculos, relaciona todos os 
elementos do dado mundano entre si. 

 

É por meio da sua forma-conteúdo provocativa e integradora que a imagem tende a 

fomentar nos sujeitos o desenvolvimento da imaginação; ao mesmo tempo é pelo ato de 

imaginar que os sujeitos manifestam uma potência dinâmica capaz de inventar novas 

imagens. Essas novas imagens resultam de um pensar-sentir-agir colado com o ser-no-

mundo. Além do mais, para Eliade (1991, p. 8-20, grifo do autor), a imaginação é o ato que 

 

[..] revela estruturas do órealô inacessíveis quer à experiência dos sentidos 
quer ao pensamento racional. [...]. [Além disso,] ter imaginação é gozar 

de uma riqueza interior, de um fluxo ininterrupto e espontâneo de 

imagens. Mas espontaneidade não significa invenção arbitrária. [...] A 
imaginação imita modelos exemplares ï as Imagens ï, reproduze-as, 

reatualiza-as, repete-as sem fim. Ter imaginação, é ver o mundo na sua 

totalidade; pois o poder e a missão das imagens consistem em mostrar 

tudo o que permanece refratário ao conceito. 

 

Logo, a imaginação não é uma produ«o puramente ñirrealò, como também não 

consiste em uma representa«o do ñrealò. Ela ®, ao mesmo tempo, um diálogo entre o 

ñrealò e o ñirrealò. Contudo, na perspectiva de Sartre (1996, p. 13), a imaginação consiste 

no ñirrealò, ou seja, na ñfun«o irrealizante da consci°nciaò. Porque no ato de imaginar, as 

imagens17 criadas são sempre novas e nunca as mesmas, tendendo a emergir para além do 

plano do ñrealò, podendo até surgir como fenômenos desconhecidos à ñrealidadeò 

configurada.  

Um exemplo prático da imagina«o como ñirrealò seria a imagem de um robô 

alienígena, de formato humanoide, que tem como língua materna o português. Além disso, 

todos os elementos que compõem esse robô, como totalidade, são de metais líquidos e 

sólidos.  

Convém ressaltar que a ideia de Sartre (1996), da imagina«o como ñirrealò, é 

apresentada em uma de suas obras mais relevantes: LôImaginaire. Contudo, tal ideia é 

bastante tensionada por autores que se respaldam na Fenomenologia e na Psicologia da 

Gestalt. Esses problematizam que a imagina«o n«o consiste no ñrealò, tampouco no 

                                                             
17 Vale evidenciar que enquanto a imaginação, para Sartre (1996), consiste no ñirrealò, a sua 

criação, a imagem, constitui-se em um diálogo entre o real (realidade) e o irreal (imaginação), 

ou seja, a imagem em Sartre é uma construção inventiva e colada com o ser-no-mundo, com a 

realidade. 
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ñirrealò, mas no di§logo entre ambos, sendo real para quem a configura e irreal para quem 

não a percebe.  

Ao mesmo tempo, a ideia de Sartre entra em contradição com as ideias de Eliade 

(1991), que concebe a imaginação como o ñrealò, como organizações complexas, ora de 

construções perceptivas, ora de imagens racionais.  

Além disso, mesmo que os produtos da imaginação surjam como fenômenos 

desconhecidos, o ato de imaginar não se desvincula do ñrealò, pois se refere a uma criação 

colada com as ñcoisasò da vida. Tais indagações podem ser percebidas no exemplo prático, 

já mencionado, no qual a nova imagem consiste das minhas experiências: o robô, os 

metais, o humano, a língua, o português, as teorias de vida extraterrestre etc. 

Acredito que a imaginação consiste no ñtraço de um realò, no qual o ato de 

imaginar, de (re)criar imagens, se desenvolve por meio da qualidade e forma com as quais 

configuramos os elementos da nossa experiência em uma totalidade, em uma outra 

imagem.  

Vale salientar que para (re)criar imagens é necessário possuir um repertório de 

imagens anteriores, pois ninguém cria do nada, do vazio. Esse repertório, na visão de 

Araújo (2016, p. 152-153, grifo do autor), seria o imaginário, o qual 

 

[...] se localiza no limiar, no entre-lugar em que se interpenetram o 
consciente e o inconsciente. [...]. Nessa perspectiva, o imaginário se 

compõe desde os repertórios sinuosos e moventes dos sentires e pensares, 

penetrantes e vastos, que estruturam as aventuras de nossas 

subjetividades; como um magma que nos impulsiona e inspira nos 
compassos do devir. [...] o imaginário nutre, inspira e fecunda o 

pensamento inventivo, a sensibilidade ócrianteô, a consciência meditativa, 

o senso intuitivo. Os repertórios de imagens imbuídas de significados e 
sentidos que perfazem o imaginário fornecem elementos que provocam as 

capacidades imaginativas para a instalação de processos afirmadores, 

renovadores e transformadores desses próprios significados e sentidos 

nos fluxos de nosso ser no mundo com os outros. 

 

Diante disso, pode-se dizer que o imaginário consiste em uma experiência 

imaginária dotada de elementos básicos (imagens, sentimentos e pensamentos) que atuam 

como fundamentos e bases capazes de potencializar o a-com-tecer do ato criativo da 

imaginação. Com base na Psicologia da Gestalt, penso que a experiência imaginária seria o 

fundo para a aparição da imaginação como figura criativa. 

Em síntese, a imaginação e o imaginário são conceitos diferentes. A primeira 

remete à capacidade imaginativa de operacionalizar e articular imagens à ação mental, 
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cognitiva e intuitiva de imaginar e de criar imagens. Já o segundo é um dispositivo de 

depósito e armazenamento de imagens ou, ainda, penso que seja um cofre em que as 

imagens que constituem a nossa vida vão sendo depositadas, possibilitando um fundo de 

investimento para produção de um ato imaginativo como figura inventiva.  

 

4.5 A IMAGEM COMO TRÊS GRANDES DIÁLOGOS DE UMA INSPIRAÇÃO  

      FENOMENOLÓGICA 

 

O conceito de imagem para Sartre (1996) desenha-se a partir de uma inspiração 

fenomenológica na qual são travados, basicamente, três diálogos: o real e o irreal; o belo e 

o imaginário; e a percepção e o pensamento. 

Instigado pelas obras de Edmund Husserl, Sartre (1967) apropria-se da 

Fenomenologia com intenção de promover reflexões e questionamentos sobre as 

concepções de imagens e de imaginário apresentadas, antes, por uma Psicologia mais 

positivista e por uma Filosofia mais cartesiana. Vale ressaltar que os estudos do imaginário 

tiveram aprofundamento a partir dos escritos de Bachelard, Jang, Campbell, Hilman, 

Durand e Maffesolli. 

 

O grande acontecimento da Filosofia de antes da guerra é certamente a 
publicação do primeiro tomo da Revista Anual de Filosofia e de 

pesquisas fenomenológicas que continha a principal obra de Husserl: 

Esboço de uma Fenomenologia pura e de uma Filosofia fenomenológica. 

Tanto quanto a Filosofia, esse livro estava destinado a revolucionar a 
Psicologia. Sem dúvida, a Fenomenologia, ciência da consciência pura 

transcendental, é uma disciplina radicalmente diferente das ciências 

psicológicas que estudavam a consciência do ser humano, 
indissoluvelmente ligada a um corpo e diante do mundo. (SARTRE, 

1967, p. 119). 

 

Tais indagações referem-se, especificamente, às críticas feitas por Sartre (1967), 

sobre o olhar de uma Psicologia tradicionalista no que tange ao entendimento de imagem e 

de conceito. Tais reflexões auxiliarão na criação de um método por ele denominado de 

ñfenomenologia da imagemò. 

 

No momento, queremos somente tentar uma ófenomenologiaô da imagem, 

o método é simples: produzir em nós imagens, refletir sobre essas 

imagens, descrevê-las, isto é, tentar determinar e classificar seus traços 
distintivos. (SARTRE, 1996, p. 16, grifo do autor). 
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Com base no método da ñfenomenologia da imagemò, Sartre (1996) aponta quatro 

características básicas que constituem a imagem como: ñuma consciênciaò, um ñfenômeno 

da quase-observaçãoò, uma ñconsciência imaginanteò e uma ñconsciência não-tética de si 

mesmaò. 

Na primeira característica a imagem consiste em ñuma consciênciaò organizada por 

meio de uma estrutura sintética. Essa estrutura detém uma essência capaz de convocar e 

dialogar, diretamente, a imagem produzida com um fenômeno existente. Um exemplo 

possível é o desenho simples da estrutura de uma casa, que mesmo não representando 

todas as diversas estruturas arquitetônicas de casa, desenvolve uma ideia básica e sintética 

dessa construção humana.  

Na segunda característica a imagem assemelha-se à percepção, sendo configurada 

como ñfen¹meno da quase-observa«oò. Nessa, a imagem vai a-com-tecendo a partir do 

desvelamento dos fenômenos percebidos em diálogo com o nosso ser-no-mundo, com as 

nossas experiências. 

Na terceira característica a imagem se associa à uma ñconsciência imaginanteò, a 

qual põe o seu objeto como um nada, tornando-se uma consciência irrefletida, que toma 

como fonte de sua construção os objetos exógenos à consciência. Ademais, como 

consciência imaginante, as imagens fluem para al®m do ñrealò sentido do objeto, pois são 

configuradas por meio de conexões entre diversas percepções de fenômenos existentes.  

Por fim, a quarta característica remete à espontaneidade de uma ñconsci°ncia n«o-

t®tica de si mesmaò, a qual é desprovida de um objeto norteador para a sua criação. Ou 

seja, consiste em uma consciência de caráter vago e fugidio, que tem ela mesma como base 

para a sua criação.  

Para além da construção do método da ñfenomenologia da imagemò, em sua obra O 

imaginário, Psicologia fenomenológica da imaginação, Sartre (1996) expressa que a 

imagem seria um diálogo entre o real e o imaginário (o irreal). Então, o que seriam o real e 

o irreal para Sartre? 

 

De fato, não há passagem de um mundo a outro, há passagem da atitude 

imaginante à atitude realizante. A contemplação estética é um sonho 

provocado, e a passagem para o real é um autêntico despertar. Já se falou 
muito na ódecepçãoô que acompanha o retorno à realidade. Mas isso não 

explicaria por que esse mal-estar persista, por exemplo, após a audição de 

uma peça realista e cruel; nesse caso, a realidade deveria ser apreendida 
como tranquilizadora. Na realidade, esse mal-estar é igual ao que uma 

pessoa que dorme tem ao despertar: uma consciência fascinada, 

bloqueada no imaginário, vê-se de repente liberada pela interrupção 
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brusca da peça da sinfonia e retoma subitamente contato com a 

existência. Não é preciso mais nada para provocar o fastio nauseante que 

caracteriza a consciência realizante. (SARTRE, 1996, p. 251, grifo do 

autor).  

 

Diante das construções desse autor, pode-se comentar que o real e o irreal 

associam-se a duas consciências. A primeira refere-se a uma consci°ncia ñrealizanteò, 

implicada pela materialização das coisas, pela sensação de ñdecepçãoò, de desconforto e de 

estranhamento. J§ a segunda seria a ñimaginanteò, responsável pela construção do belo e 

pela ñcontempla«o est®ticaò.  

Um exemplo prático da imagem enquanto ñrealò e ñirrealò seria a fotografia. Esta, 

mesmo diante de uma materialização e construção a partir do ñrealò, é, ao mesmo tempo, 

ñirrealò; isso se deve aos atravessamentos desenvolvidos pelo olhar de quem a captura, 

propiciando um ângulo de destaque, como, também, por meio das percepções que são 

produzidas no ato contemplativo. 

No entanto, o que seria o belo e como se dá o seu diálogo com o imaginário? O 

belo fundamenta-se em uma construção humana dotada de potência inspiradora e inventiva 

intimamente conectada com o ser-no-mundo. O diálogo do belo com o imaginário se 

desenvolve na medida em que o belo só o é por ser imaginário. Além disso, o belo está 

diretamente ligado às artes, à contemplação estética e à consciência ñirrealò. ñEssas 

observações nos levam a concluir que o real nunca é belo.ò (SARTRE, 1996, p. 251).  

Vale ressaltar que o belo, apontado por Sartre (1996), embasa-se em uma 

construção humana conectada com o mundo ou, ainda, uma construção a partir de pontos e 

ângulos de percepções subjetivas de ñmundosò. Isto ®, o belo ® um produto de uma 

hipertextualização ou de uma (re)modelagem de vivências, mas não de uma composição 

distorcida, alienatória ou desconectada do planeta. 

Outro diálogo desenvolvido por Sartre (1996), sobre a concepção de imagem, a-

com-tece entre o pensamento e a percepção. O pensamento é o correlativo de um saber 

consciente de si mesmo, de uma essência, de uma consciência mantida de um objeto, em 

imagem, de uma consciência em totalidade deste objeto, ou seja, dele inteiro e não 

fragmentado em partes. 

Contudo, o pensamento não pode ser esgotado por nenhum dos objetos exteriores 

que adota ou pelo enrijecimento de uma imagem, pois o pensamento não é estático, ele está 

sempre se reconstruindo, logo, a imagem tamb®m se reconstitui. ñNo primeiro caso a 
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pessoa, no momento em que forma a imagem, tem consciência da insuficiência desse modo 

de pensar e procura libertar-seò (SARTRE, 1996, p. 152). 

 

É absurdo dizer que imagem pode prejudicar ou frear o pensamento, pois 

isso equivale a dizer que o pensamento prejudica a si mesmo, perde-se 

por si mesmo em desvios e meandros, já que não há oposição entre 
imagem e pensamento, mas apenas a relação de uma espécie com o 

gênero que a subsume. O pensamento toma forma de imagem quando 

quer ser intuitivo, quando quer fundar suas afirmações sobre a visão de 
um objeto. (SARTRE, 1996, p. 162). 

 

Convém realçar que não há uma hierarquia ou oposição da imagem sobre o 

pensamento, mas sim diálogos, até porque o pensamento que subsume, concebe e produz a 

imagem. Contudo, ao mesmo tempo, é a imagem que possibilita uma compreensão do que 

foi pensado. Só é possível que o pensamento ñencerre-seò ou cristalize-se em uma imagem 

quando o sujeito acredita pensar em uma forma que exprime ñexatamenteò a sua natureza 

ñconcretaò, ou seja, de uma representa«o de um pensamento que se mantenha r²gida por 

um sentido ñidealò da imagem. 

A percepção, por sua vez, refere-se a uma aprendizagem contínua e experiencial, na 

qual a consciência do objeto se desenvolve em partes e de forma lenta, ou seja, o objeto vai 

apresentando-se diante do contato que o sujeito tem com ele. 

 

Fica evidente que eu percebo sem mais e de maneira diferente daquela 

que vejo. É esse fato incontestável, o qual nos parece constituir a própria 
estrutura da percepção, que os antigos psicólogos tentaram explicar pela 

introdução de imagens na percepção, isto é, supondo que completamos a 

contribuição estritamente sensível projetando sobre os objetos qualidades 

irreais. [...]. Poderíamos dizer então, com Husserl, que a percepção é o 
ato pelo qual a consciência se põe na presença de um objeto no tempo e 

no espaço. (SARTRE, 1996, p. 160-161). 

 

Diante disso, pode-se comentar que a percepção é a forma e qualidade como 

desvelamos um fenômeno percebido. Além disso, a mesma compreende um constructo de 

variedades, de cruzamentos e de mistos entre relações históricas e geográficas, movida 

principalmente por intenções. ñEvidentemente, são essas intenções que dão a percepção 

sua plenitude e riqueza. Sem elas, Husserl vai observá-lo com exatidão, os conteúdos 

ps²quicos permaneceriam óan¹nimosôò (SARTRE, 1996, p. 161, grifo do autor). 

A intenção é o caminho para o a-com-tecer da percepção, pois no ato de perceber 

configuramos a imagem de um objeto em contato não por meio das suas características 
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novas, mas pelas intenções que temos em identificar no objeto as suas semelhanças com as 

nossas experiências imaginárias. Em outras palavras, ñOra, na própria constituição desse 

objeto entra uma porção de intenções vazias que não se colocam objetos novos, mas que 

determinam o objeto presente em relação a aspectos não percebidos no presente.ò 

(SARTRE, 1996, p. 161). 

Além disso, é por causa das nossas intenções que as imagens configuradas pela 

percepção tendem a divergir dos objetos existentes, como se lhes faltasse algo. Logo, para 

uma maior aproximação das imagens da percepção com os objetos existentes, se faz 

necessário um maior contato entre esses objetos com os sujeitos que os percebem. É por 

meio desse maior contato que a percepção vai sendo (re)construída, nascendo e morrendo à 

medida que vai se refazendo. O ato de se refazer proporciona à percepção uma potência 

cíclica, renovadora e transformadora de imagens.  

 

4.6 A IMAGEM DA PERCEPÇÃO COMO UM DIÁLOGO CONTÍNUO ENTRE O   

      NASCER E O MORRER 

 

Dizem as escrituras sagradas: óPara tudo há o seu tempo. Há tempo para 

nascer e tempo para morrer.ô A morte e a vida não são contrárias. São 

irmãs. A óreverência pela vidaô exige que sejamos sábios para permitir 
que a morte chegue quando a vida deseja ir. (ALVES, 2003, p. 03, grifo 

do autor).  

 

A imagem da percepção consiste em uma configuração atravessada por intenções, 

as quais desvelam os fenômenos a partir das suas semelhanças com as imagens até então 

percebidas, para que em seguida seja possível notá-los pelas suas diferenças, ou seja, essa 

imagem ñnasceò da tentativa de composi«o das experi°ncias imaginárias em representar 

um fenômeno que se mostra. 

Como uma tentativa de aproximar a imagem da percepção com o fenômeno 

existente desvelado, a percepção vai ganhando contato com esse fenômeno, ao mesmo 

tempo em que vai reconfigurando e ñmatandoò a sua pr·pria imagem. ñPortanto, h§ na 

percepção a incitação para uma infinidade de imagens; mas estas só podem constituir-se ao 

preo da aniquila«o das consci°ncias perceptivasò (SARTRE, 1996, p. 162).  

Diante disso, acredito que a imagem da percepção consiste em um diálogo 

obstinado entre o nascer e o morrer. De maneira sucinta, nascer e morrer são duas 

experiências que estão no prerreflexivo, antes mesmo do plano conceitual. Enquanto 

conceitos, esses são dissertados pelas mais diversas áreas do conhecimento (filosófico, 
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biológico, artístico, literário, mítico-religioso, entre outros). Além disso, quando 

integrados, garantem a construção de uma totalidade dialética complexa e capaz de 

possibilitar na imagem a ideia de continuidade, de renovação, de transformação, de 

desenvolvimento e de complementarização. 

Convém ressaltar que a morte é um grande tabu social, que é encarada com 

resistência por diversos campos do conhecimento, mesmo sendo um atravessamento 

existente e contínuo nos mais variados contextos socioambientais. Uma ressalva é de que a 

ciência estuda a morte, contudo os seus estudos buscam combatê-la a fim de que a vida 

seja expandida. Em geral, a cultura ocidental teme a morte. No entanto, existem crenças de 

que a morte não é a finitude da vida e sim a passagem para uma outra vida; tais crenças 

tendem a promover sensações de tranquilidade entre os sujeitos que a elas estão filiados. 

Na Fenomenologia isso não é diferente, há pouquíssimas produções textuais relacionadas à 

imagem da morte (GOMES; SOUZA, 2017).  

A morte da percepção na fenomenologia não cessa de se inscrever, não se esgota, 

não se acaba, não dá fim às experiências e nem ao plano do vivido, pois as percepções que 

nascem, mesmo sendo outras, carregam consigo traços das que se foram. Nossos filhos, 

estudantes, orientandos, carregam traços das nossas percepções reconfiguradas pelas suas 

experiências imaginárias, suas percepções não são idênticas às nossas, mas impedem que o 

tempo nos apague do mundo. Para Gomes e Souza (2017), a morte da percepção consiste 

em processos de mudanças que atravessam o tempo por meio de um diálogo contínuo entre 

o nascer e o morrer. 

É por meio desse diálogo que a fenomenologia se desenvolve para além do plano 

do vivido-percebido, uma vez que perceber é, também, matar as imagens da percepção, 

dando possibilidade de gestação para o nascimento de uma nova imagem. Vale salientar 

que a nova imagem permanece sendo afetada pelo diálogo ininterrupto entre o nascer e o 

morrer, possibilitando na percepção o exercício contínuo de refazer imagens. 

Em síntese, a imagem da percepção compõe-se pelo diálogo contínuo entre o nascer 

e a morte, uma vez que essa imagem permanece obstinadamente sendo transformada pela 

percepção. A percepção cria uma imagem sobre um fenômeno desvelado e, tendo 

consciência da incompletude dessa imagem, ela a refaz. No refazer da percepção a imagem 

inicial é morta, pois ao ser transformada ela não é mais a mesma, mas, ao mesmo tempo, a 

imagem que nasce nunca é neutra ou pura, pois a sua construção nunca parte do vazio e 

carrega sempre traços da imagem que se foi. A imagem da percepção, antes de mais nada, 
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é uma reconfiguração contínua de um fenômeno manifestado e traduzido pelas 

experiências imaginárias. 

Como fechamento, lhes contarei um segredo... 

 

O primeiro enterro que fui acreditava que, 

como nos filmes, toda pessoa morta se levantaria após um gesto de afeto. 

Diante disso, primeiramente, esperei que alguém o fizesse, 
mas ninguém o fez! 

Cansado de esperar, passei a mão sobre a cabeça do morto e em seguida 

beijei a sua testa, 

mas ele não se levantou! 
Esperei um pouco mais e então chegou a hora da oração, 

nessa hora pensei que ele iria se levantar, 

mas ele, também, não se levantou! 
No momento do fechamento do caixão fui ganhando consciência de que a 

morte era real, 

existente e colada com a vida de qualquer ser-no-mundo. 

Da mesma maneira, a minha percepção sobre a morte foi aos poucos 
sendo morta, 

dando lugar ao nascimento de uma outra percepção. 

O morto era o meu Tio! 
(Poema inédito do autor desta dissertação). 

 

4.7 AS TENTATIVAS MONOLÓGICAS DE REDUÇÃO DOS PLURISSENTIDOS DE  

      UMA IMAGEM  

 

Quando tudo permite imaginar que se tornou possível a criação de um 

mundo veraz, o que é imposto aos espíritos é um mundo de fabulações, 
que se aproveita do alargamento de todos os contextos (M. Santos, A 

natureza do espaço, 1996) para consagrar um discurso único. Seus 

fundamentos são a informação e o seu império, que encontram alicerce na 

produção de imagens e do imaginário, e se põem ao serviço do império 
do dinheiro, fundado este na economização e na monetarização da vida 

social e da vida pessoal. (SANTOS, 2000, p. 9). 

 

Há na imagem um poder para construção de múltiplas percepções, as quais nem 

sempre caminham por uma mesma ñl·gicaò, pois esta pode respaldar-se em composições 

fôrmas (mais fechadas, enrijecidas e cristalizadas), como também formas (mais abertas, 

fluídas e rizomáticas). Cabe destacar que a abertura da imagem para múltiplas percepções 

nem sempre agrada os grupos hegemônicos, principalmente quando as imagens produzidas 

implicam diretamente na ruptura de estruturas de poder ou no corte dos seus privilégios.  

À vista disso, esses grupos ñprivilegiadosò criam ou, na maioria das vezes, 

apropriam-se de imagens já existentes, tencionando-as para um esvaziamento de sentidos 

que lhes auxilie na produção de percepções desejadas e em acordo com os seus interesses. 
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O esvaziamento dos plurissentidos de uma imagem se desenvolve quando elas são 

provocadas a um enrijecimento capaz de contaminar o seu potencial plástico, plurilógico e 

rizomático. Esse enrijecimento implica sobre as imagens um caráter mais monológico e 

persuasivo, que tende a configurá-las em signos mais cristalizados e ñcontaminadosò por 

percepções reducionistas e generalistas. Além do mais, o enrijecimento ñacabaò 

conformando as imagens em retenções ñpositivistasò, definições ou até puras 

representações teológicas (iconoclasmos).  

De acordo com Durand (1995), a redução do potencial de abertura da imagem para 

o contato com o diverso se desenvolve de forma intencional, para ganho material a serviço 

da reprodução do capital. Ademais, para além de uma mera perspectiva economicista, a 

redução dos plurissentidos de uma imagem não só auxilia na produção das desigualdades, 

que garantem as regalias dos grupos hegemônicos, como também implica diretamente na 

construção de valores e de uma ñmoralidadeò conveniente, estimada e determinada por 

esses grupos. 

Convém salientar que a redução dos plurissentidos de uma imagem pelos grupos 

hegemônicos não vai a-com-tecendo de forma aleatória, sem resistências ou, ainda, de uma 

hora para outra. Existem pessoas e grupos diversificados que lutam pela plasticidade de 

suas imagens, transgredindo as tentativas perversas de produção de uma única percepção 

sobre as mesmas. Contudo, os processos de enrijecimento dos plurissentidos de uma 

imagem se desenvolvem de formas tão complexas e sutis que, muitas vezes, passam 

ñdespercebidosò pelos sujeitos, como se essas imagens fossem tornando-se 

ñnaturalizadasò. 

A ñfamiliariza«oò de uma imagem de sentidos mais cristalizados ocorre de forma 

processual e relacionada com a vida dos sujeitos, para que esses tendam a não perceber os 

impactos do seu uso no cotidiano. É assim que essas imagens se tornam ñeficientesò aos 

objetivos dos seus processos criativos, ao mesmo tempo em que auxiliam no cumprimento 

da moralidade prescrita, na vigilância do legal e do ilegal, na formação dos valores 

ñnecess§riosò à sociedade, na imposição do azul e do rosa sobre os corpos, nos papéis ou 

representações sociais do que deva ser uma mulher ou um homem, na redução dos gêneros 

e das sexualidades em uma dualidade e no restringimento do sexo a um ato puramente 

reprodutivo ou instintivo. 
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Como um meio de possibilitar os processos de ñnaturalizaçãoò de imagens de 

sentidos mais cristalizados, os grupos hegemônicos utilizam as mass media18 para difundir 

imagens e informações ao seu modo, ao modo que garanta os seus privilégios, 

desinformando ou mantendo o ñcultivoò da ignorância. Dentre essas imagens, uma das 

mais propagadas pelas mass media são as ñmarcasò de luxo, sejam elas de roupas, 

calçados, bolsas ou acessórios. 

As ñmarcasò s«o imagens, de sentidos reduzidos, capazes de realçar a segregação e 

as desigualdades sociais entre os mais diversos grupos sociais. Essas imagens levam os 

grupos privilegiados a acreditarem em uma falsa sensação de bem-estar garantida pelo 

poder e pela representação da riqueza. Ao mesmo tempo, as marcas fazem com que os 

grupos desfavorecidos, que não conseguem acessar suas imagens, desenvolvam várias 

reações de mal-estar ou sintam-se excluídos nos mais variados espaços-tempos.  

Vale ressaltar que não só os grupos hegemônicos constroem imagens cancerizadas. 

Existem, também, pequenos grupos capazes de produzir imagens de sentidos mais 

cristalizados: nazistas, fascistas, religiosos, facções, entre outros grupos ou ñculturasò.  

Um exemplo prático seria a imagem da suástica, que é utilizada enquanto ñbras«oò 

dos grupos nazistas. Essa imagem tende a provocar, na maioria dos casos, percepções de 

medo e pânico, principalmente se forem identificadas por sujeitos que apresentam o perfil 

oprimido (judeus, homossexuais, ciganos etc.) por esses grupos opressores. 

Um outro exemplo seriam as imagens ou pichações dos grupos faccionais, as quais 

tendem a promover lógicas de coerção e de demarcação espacial. Essas têm a função de 

demarcar os limites e as fronteiras de uma facção, deixando as demais cientes sobre o seu 

território. Como consequência, essas imagens costumam promover nas comunidades de 

entorno sensações de insegurança e de medo, uma vez que o espaço de suas moradias se 

estabelece enquanto territórios de disputa de poder. 

Dessa forma, é possível afirmar que através do desenvolvimento de competências 

cognitivas (compreensivas, críticas e criativas) com imagens, os sujeitos têm a 

possibilidade de refletir radicalmente sobre a presença estrutural de muitas das imagens de 

sentidos enrijecidos e ñnaturalizadosò em nosso cotidiano (como o racismo, a homofobia, o 

machismo etc.), buscando a transgressão das mesmas. 

 

 

                                                             
18 As mass media referem-se a dispositivos de comunicação de massa, são eles: o rádio, a televisão, 

os jornais, entre outros. 
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4.8 A IMAGEM E O CONCEITO: DUAS FORMAS DE APARIÇÃO DE UM MESMO  

      FENÔMENO 

 
[...] as Imagens são, pela sua própria estrutura, multivalentes. Se o 
espírito utiliza as Imagens para aprender a realidade última das coisas, é 

justamente porque esta realidade se manifesta de uma maneira 

contraditória e por conseguinte não poderia ser expressa por conceitos [na 
qualidade de definições]. (ELIADE, 1991, p. 16).  

 

Atravessados por conflitos intensos e, na maioria das vezes, categorizados como 

constructos opostos, a imagem e o conceito referem-se a duas formas de aparição de um 

mesmo fen¹meno. Na vis«o de Sartre (1996, p. 151), ñna verdade, não há os conceitos e as 

imagens. Mas duas maneiras de aparecer para o conceito: como puro pensamento do 

terreno reflexivo e como imagem no terreno irrefletidoò. 

O terreno reflexivo, para Sartre (1996, p. 16), é onde se encontra a ñess°ncia da 

imagem [...] essa ess°ncia ® a mesma para qualquer homemò. Um exemplo prático para a 

explicação do terreno reflexivo seria a imagem comum de uma casa, ou seja, da presença 

de elementos básicos que quando reunidos remetem ao conceito de casa. Convém ressaltar 

que, mesmo diante das várias formas de se representar uma casa, há nesse conceito 

elementos essenciais que possibilitam a sua identificação pelos grupos que lhe atribuem 

essa significação. Em suma, o terreno reflexivo é organizado em conceito, de maneira mais 

lógica e estruturada, como um meio de possibilitar a sua propagação de uma maneira mais 

fluida pelos membros dos grupos que o produzem.  

O conceito é uma imagem do pensamento do terreno reflexivo. Diferente do uso 

comum do termo conceito como definição, Deleuze e Guattari (1997) pensam no conceito 

como um campo de imanência e não como contemplação, como propõe a filosofia 

platônica. Não se chega ao conceito pela contemplação, mas se cria conceitos a partir de 

determinados planos de pensamento, que seriam os planos de imanência. E tais planos são 

articulados pelos problemas que abordamos. Os problemas desafiam o pensamento e 

trazem componentes de determinados campos de imanência. Os campos da Educação e da 

formação docente produzem os seus planos de imanência, que são problematizados pelo 

pensamento. 

Já o terreno irrefletido, segundo Sartre (1996, p. 150), refere-se à consciência 

imaginante, a uma imagem ñassumida pelo pensamento para aparecer à nossa 

consci°nciaò, sendo esta constituída por muitas vaguezas e indeterminações no que se 

refere a uma leitura mais complexa sobre o fenômeno. Ou seja, o terreno irrefletido 
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relaciona-se à imagem de uma percepção particular sobre um fenômeno. Essa imagem 

depende fortemente das experiências imaginárias da pessoa, bem como as formas de 

captura e os níveis de contato que essa pessoa foi desenvolvendo com o fenômeno 

manifestado. Além disso, diante do seu potencial criativo, esse tipo de imagem é disposto a 

conectar múltiplos fenômenos, desprendendo-se de uma única essência.  

A imagem do terreno irrefletido carrega consigo uma potência capaz de 

desmanchar conceitos, inclusive o seu próprio, pois tende a ser disposta de uma forma mais 

aberta, possibilitando aos sujeitos que a manifestam construírem, de uma maneira contínua, 

outras percepções, outros pensamentos e outras imagens. 

 

Figura 8 ï Aquarelas da imaginação: (re)construção de cenários urbanos de Salvador.  

                       

Fonte: Fotografia, poema e pintura em tela produzidos pelos estudantes do Docente Sergipe em aula  

            interventiva. 
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Em síntese, imagens e conceitos podem ser concebidos como formas nas quais a 

imagem ñmaterializaò ou manifesta os seus conteúdos. A imagem é diversa, podendo 

aparecer em formas mais cristalizadas, lógicas, enrijecidas, pouco abertas, hegemônicas, 

como também mais diversificadas, polissêmica, policrômica, rizomática e até plástica.  

 

4.9 O CONCEITO COMO UMA IMAGEM DO TERRENO REFLEXIVO  

      CONFIGURADA EM CIFRA 

 

[...] mesmo o conceito mais firme tem algo de frouxo, múltiplo, equívoco. 

O essencial, óno céu como na terraô, ao que me parece, é, repito, que se 

obedeça por muito tempo e numa direção: daí surge com o tempo, e 
sempre surgiu, alguma coisa pela qual vale a pena viver na terra, como 

virtude, arte, música, dança, razão, espiritualidade - alguma coisa 

transfiguradora, refinada, louca e divina. (NIETZSCHE, 2002, p. 188, 

grifo do autor). 

 

É pensando na complexidade que envolve os processos de criação, análise e 

interpretação de conceitos que são propostos os seguintes questionamentos: o que é um 

conceito? Será que ele pode ser desenhado? Seria produto da soma de elementos ou da 

qualidade e forma com que esses elementos se organizam?  

Como imagem do terreno reflexivo, os conceitos, para Deleuze e Guattari (1997), 

são construções heterogêneas, como também um jogo metafórico de palavras, criações que 

trazem consigo aspectos dos dilemas de seu tempo. Os conceitos não se movimentam por 

coordenadas espaço-temporais, mas por ordenadas intensivas, as quais atuam como verbos, 

possibilitando as ações dos conceitos.  

O desenho de um conceito se torna possível quando é pensado como uma cifra, 

uma configuração de notas ou componentes articulados (DELEUZE; GUATTARI, 1997). 

É por meio das formas de agrupamento dessas notas que os conceitos ou melodias, 

enquanto imagens do terreno reflexivo, ganham qualidade e potência, tornando-se uma 

totalidade complexa repleta de sentidos e significados para quem os percebe. Esse desenho 

pode, ainda, ser correlacionado a um mapa conceitual. 

Ademais, é a cifra que possibilita o desenho do conceito em uma melodia única, em 

uma totalidade fragmentária, que se movimenta por formas disfórmicas e se transfigura por 

uma visão rizomática. São essas formas e visão que possibilitam o conceito, na qualidade 

de totalidade, libertar-se do particular e do reducionismo das definições. 
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A totalidade de um conceito, para a Psicologia da Gestalt, não se configura pela 

soma de partes ou de elementos, mas pela forma e qualidade com que esses elementos se 

articulam e se integram. Logo, o conceito enquanto totalidade não é a simples adição de 

palavras ou de outros conceitos, mas a forma e qualidade com que essas palavras se 

organizam e se compõe. 

Um exemplo prático que pode possibilitar a compreensão da totalidade de um 

conceito, para além da soma de elementos, pode ser percebido nas Figuras 9, 10 e 11. A 

Figura 9 revela um quadro com elementos geométricos, o qual foi apresentado a dois de 

meus estudates. Em seguida, foi proposto aos estudantes que construíssem um desenho que 

contemplasse todos os elementos desse quadro, sem acréscimo de novos elementos. Ao 

concluírem os seus desenhos, os estudantes revelaram duas imagens do terreno reflexivo: 

na Figura 10, uma bicicleta, e na Figura 11, um boneco de neve, conceitos diferentes 

constituídos pela forma e qualidade com que elementos semelhantes foram compostos.  

Penso que a construção de dois conceitos pelos mesmos elementos pode ser 

possível devido aos diferentes contatos de cada ser-no-mundo. Na tentativa de compor um 

conceito, como uma melodia, a intenção dos sujeitos pode ter desvelado os elementos ou 

notas disponíveis por meio de suas semelhanças com as cifras de melodias por eles já 

percebidas.  
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Figura 9 ï Quadro com elementos geométricos 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Apresentado a dois estudantes do autor para a realização de uma atividade em sala de aula. 

 

Figura 10 ï Organização dos elementos na forma de uma bicicleta 

 

 
Fonte: Elaborado em sala de aula por um dos estudantes do autor desta dissertação. 
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Figura 11 ï Organização dos elementos na forma de um boneco de neve 

 

 

Fonte:  Elaborado em sala de aula por um dos estudantes do autor desta dissertação. 

 

Com base no experimento das Figuras 9, 10 e 11, apresentado no exemplo prático, 

penso que o conceito é uma imagem do terreno reflexivo configurada por uma determinada 

percepção, e para tal precisa ser organizada de maneira mais lógica e estruturada para que 

possa ser propagada e socializada pelos membros dos grupos que a produzem.  

Além do mais, suponho que o ato de (re)criar um conceito se desenvolve por meio 

do diálogo entre a intenção e as sensações-percepção. A intenção refere-se a um plano de 

políticas de subjetiva«o e de cogni«o no qual ño conhecer [e o criar] envolve uma 

posi«o em rela«o ao mundo e a si mesmo, uma atitude, um ethosò (KASTRUP; 

TEDESCO; PASSOS, 2008, p. 12). Já as sensações, nesse caso, seriam as respostas 

neurofisiológicas aos estímulos recebidos e percebidos pelos sentidos, pelos órgãos 

sensoriais, pelas reações do campo orgânico. A percepção, nessa situação, seria o processo 

de interpretação e de construção de sentidos sobre um fenômeno em contato por meio das 

sensações em diálogo com as experiências pretéritas.  

Cabe ressaltar que as sensações e a percepção foram separadas apenas em nível 

explicativo, pois na fenomenologia esses conceitos não se desconectam, visto que não 
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sentimos isoladamente cada uma das sensações (ruídos, sabores, cores, odores etc.); elas a-

com-tecem simultaneamente e associadas às nossas percepções anteriores. 

É por meio do diálogo entre a intenção e as sensações-percepção que o ato de 

(re)criar um conceito se desenvolve de forma inventiva, sensível, atenta, política, imanente, 

prérreflexiva e ao mesmo tempo reflexiva e interpretativa.  

Convém salientar que os conceitos como imagens de um campo de potência 

interpretativa são apropriados, (re)construídos e movimentados de acordo com a intenção 

de quem os produz (pessoas, grupos, áreas de conhecimento, instituições, sistemas etc.). 

Um exemplo para essa argumentação pode ser percebido pelo Neoliberalismo, que produz 

os seus conceitos, muitas vezes, com sentidos instrumentais ou dotados de complexidade e 

potência interpretativa a fim de mobilizar os sujeitos conforme os seus interesses. 
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5 A IMAGEM E SEUS ATRAVESSAMENTOS NA EDUCAÇÃO, NA PEDAGOGIA  

   E NO ENSINO-APRENDIZAGEM DA GEOGRAFIA  

 

5.1 O TRABALHO REFLEXIVO, INTERPRETATIVO E INVENTIVO COM  

      IMAGENS ENQUANTO PROVOCAÇÃO PARA UM ENSINO  

      PROBLEMATIZANTE E PARA UMA APRENDIZAGEM EXPERIENCIAL 

 

O trabalho com imagens de maneira reflexiva, interpretativa e inventiva 

proporciona que as aulas dos docentes da escola básica possibilitem a permanência de 

diferentes percepções, pois, assim, podem reverter-se em um lugar de equidade de direitos 

e de expressão da diversidade em suas singularidades. Uma aula que trabalha com imagens 

dessa maneira propicia tanto o desenvolvimento de competências (cognitivas, sociais e 

afetivas), quanto a quebra dos limites e das fronteiras dos territórios disciplinares, dando 

espaço a um fazer interdisciplinar ou transdisciplinar, no qual as realidades globais passam 

a não ser mais apresentadas de forma fragmentada, e sim integrada. 

É pensando na possibilidade de um outro a-com-tecer da aula por meio do trabalho 

reflexivo, interpretativo e inventivo com imagens que são levantados alguns 

questionamentos: o que é uma aula? Quais os principais elementos que a constituem? Na 

visão de Garcia (1997, p. 2), a aula é: 

 

[...] uma situação de encontro entre o professor e seus alunos, [...] 

dimensão de tempo-espaço onde é possível viver a magia e o 

encantamento de ter nas mãos e diante dos olhos o mundo para ser visto, 
pensado, debatido, revirado; para manter vivo os sonhos e desejos de 

mudança e transformação, de conhecer e aprender mais para se sentir 

mais confiante e seguro de si mesmo na relação e convivência com os 
outros. 

 

Os principais elementos que constituem o conceito de aula são basicamente três: o 

docente, o estudante e o conhecimento. É diante da ñmaneira como o docente concebe a 

relação [entre esses elementos que] dá origem às formas fundamentais de organização dos 

processos de ensino-aprendizagem, que diferem entre si pela ênfase atribuída a cada um 

desses componentesò (LIMA; GRILLO, 2008, p. 22). 

Quando a ênfase é atribuída ao docente, este é responsável pela transmissão do 

conhecimento; já quando é direcionada ao estudante, ele é responsabilizado e capaz de 

gerir de forma autônoma a sua relação com o conhecimento. Contudo, quando a ênfase não 
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é disposta nem ao docente nem ao estudante para priorizar as relações entre ambos e o 

conhecimento, se tem a ampliação mútua entre os sujeitos do processo.  

Em suma, é por meio das formas e qualidades, verticais ou horizontais, com que os 

principais elementos que constituem a aula se organizam que os diferentes processos de 

ensino e aprendizagem vão a-com-tecendo. Sendo assim, no que consistem o ensino e a 

aprendizagem? 

O ensino, de maneira geral, se processa em uma relação entre o docente, o 

estudante e o conhecimento. É nele que o primeiro tentará conduzir e provocar o segundo a 

se apropriar e construir o terceiro (FREIRE, 1997). Ademais, conforme Anastasiou (1998, 

p. 18), ñO verbo ensinar, do latim insignare, significa marcar com um sinal, que deveria 

ser de vida, busca e despertar para o conhecimentoò. Contudo, o que ocorre, muitas vezes, 

é o ñdep·sito bancárioò ou a transmissão de conteúdo. 

Convém realçar que, a depender da perspectiva teórica, e quando impulsionado por 

um trabalho reflexivo, interpretativo e inventivo com imagens, o ensino inclina-se a tornar-

se provocativo, problematizante e questionador. Um ensino problematizante assegura aos 

sujeitos participação mais ativa, crítica e colaborativa na sociedade, à medida que vai, 

também, tornando os atores sociais responsáveis pelas suas ações. Esse ensino distancia-se 

de concepções tradicionalistas, pois nele o docente não é o único detentor do saber ou, 

ainda, o único interlocutor da aula. 

O ensino problematizante consiste em uma ação pedagógica intencional, na qual o 

docente tende a questionar e provocar os estudantes quando, por meio de imagens, pode 

possibilitá-los condições para o desenvolvimento do protagonismo. O desenvolvimento do 

protagonismo se torna possível por meio da produção de espaços de horizontalidade, da 

construção e tomada de decisões coletivas, da constante motivação grupal e da abertura 

para a provocação e para o desenvolvimento do pensamento crítico e criativo dos 

estudantes. Para mais, o ensino problematizante por meio de imagens não se implica 

apenas com o desenvolvimento do protagonismo, uma vez que ñpreocupa-seò, 

concomitantemente, com as formas e qualidades nas quais os estudantes (re)configuram e 

desenvolvem as suas aprendizagens. 

A aprendizagem, geralmente, configura-se em uma ñreconstrução de saberes 

pr·prios, os da ci°ncia e os do senso comum, numa dupla ruptura epistemol·gicaò 

(MARQUES, 2000, p. 123). Acredito que assim como o ensino, tensionado pelo trabalho 

com imagens de maneira reflexiva, interpretativa e inventiva, tende a ser mais 

problematizante, a aprendizagem, quando provocada por um trabalho com imagens, da 
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mesma maneira pode compor-se em formas mais perceptivas, contínuas e principalmente 

experienciais. De acordo com Pimentel (2007, p. 160), a aprendizagem experiencial 

decorre: 

 

[...] da aprendizagem atual, assim como o desenvolvimento já constituído 

é imprescindível para o aprendizado. Aprender pela experiência não 

significa que qualquer vivência redunda em aprendizagem. Essa 
aprendizagem é sobre tudo mental. Assim sendo, apropriar (tornar 

próprios) os saberes procedentes da experiência demanda processos 

contínuos de ação e reflexão. [...] mais precisamente, da reflexão 

consciente sobre a mesma. Uma pessoa aprende motivada por seus 
próprios propósitos, isto é, empenha-se deliberadamente na obtenção de 

aprendizado que lhe faça sentido. [...]. Nesse sentido, a aprendizagem não 

se efetua apenas no plano cognitivo. Na reflexão consciente sobre as 
experiências, a fim de transformá-las, em aprendizagens, é igualmente 

decisivo considerar os sentimentos, emoções e intuições (ALARCÃO, 

2002) que compõem o funcionamento psicológico, numa estrutura 

holística composta de cognição, afetos, percepção e ação. 

 

Como tentativa de sintetizar e auxiliar na identificação dos principais elementos 

que integram o conceito de aprendizagem experiencial, foi construída a seguinte imagem. 

 

Figura 12 ï Imagem do conceito de aprendizagem experiencial 

 

 
Fonte: Elaborada pelo autor desta dissertação. 

 

A Figura 12 busca, por meio de uma construção imagética, apresentar o conceito de 

aprendizagem experiencial enquanto uma aprendizagem social. Essa aprendizagem se 
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processa em um lugar de encontro entre os conhecimentos prévios (conhecimentos 

elaborados de uma maneira singular por meio do contato com o ser-no-mundo em acordo 

com os seus atravessamentos culturais e sociais, sendo esses armazenados nas experiências 

imaginárias) e os novos conhecimentos a serem construídos pelos estudantes (novas 

imagens, novas apropriações cognitivas, assim como novos conhecimentos referentes aos 

conteúdos e temas ensinados pelas disciplinas escolares).  

Cabe salientar que no a-com-tecer da aprendizagem experiencial a apreensão dos 

novos conhecimentos não se desenvolve de maneira aleatória, mas por um ato perceptivo 

possibilitado pelas intenções em (re)configurar esses conhecimentos por meio das 

experiências imaginárias. Para além de uma construção cognitiva, a aprendizagem 

experiencial é, também, uma composição profunda, integradora e holística; para tanto, não 

tem como ser explicada por meio da fragmentação dos elementos que a compõem, uma vez 

que a sua compreensão só é possível por meio das formas e qualidades com as quais esses 

elementos se organizam em uma totalidade. 

Essa aprendizagem reside, ainda, em uma natureza crítico-questionadora capaz de 

levar o sujeito que a elabora a refletir e a desenvolver consciência sobre a sua insuficiência, 

buscando a constante ação de ressignificá-la. Além disso, a aprendizagem experiencial 

tende a a-com-tecer por meio de provocações em contato com ño outroò, pois são essas 

provocações que a possibilitam ir além de uma elaboração individual para tornar-se uma 

produção de interações sociais. São as interações e os afetos construídos no processo que 

solidificam e marcam essa aprendizagem na memória, proporcionando que a mesma 

ultrapasse os territórios das vivências e estruture-se como uma experiência.  

Um exemplo prático que possibilita compreender a diferença entre vivência e 

experiência seria a vivência de uma saída de campo com os estudantes para o Elevador 

Lacerda, em Salvador-BA. Todos os estudantes embarcariam no Elevador pela rua da 

Conceição da Praia e iriam desembarcar na rua Chile. Ao desembarcar do Elevador, todos 

seriam direcionados à Praça Tomé de Souza; lá o docente solicitaria que os estudantes 

olhassem para baixo, ao mesmo tempo em que lhes informaria que a relação entre a área 

alta (que possibilita o acesso ao bairro do Pelourinho) e a área baixa (que se refere ao 

bairro do Comércio) consiste, geologicamente, em uma formação de falhas. 
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Figura 13 ï Salvador em imagens: corpo, traços, ritmos e formas.  

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

      

Fonte: Grafite do Elevador Lacerda produzido pelos estudantes dos Docentes Rio Grande do Norte e 

                   Pernambuco em aula interventiva. 

 

A experiência seria as formas e qualidades com as quais os sujeitos compõem as 

imagens das vivências desenvolvidas na saída de campo com os conhecimentos 

conceituais, construídos e aprofundados em sala de aula, sobre falha geológica. A falha 

geológica, basicamente, consiste em um processo de ruptura de blocos rochosos que 

constituem a superfície terrestre. Elas se formam diante do encontro entre placas tectônicas 

ou, ainda, por meio de um intenso deslocamento de rochas em localidades de morros ou de 

encostas, podendo ser classificadas como falhas normal, transcorrente ou inversa. É por 

meio dessas informações que os estudantes podem perceber que a Falha de Salvador é uma 

falha normal e que vai além da localidade do Elevador, constituindo todo o desnível entre a 

Cidade Alta e a Cidade Baixa.  

O que quero dizer, em poucas palavras, para os que não são docentes de geografia, 

é que nem tudo que vivenciamos é experienciado. Experienciar requer muito mais do que 

só conhecer ou vivenciar, requer ir mais a fundo nos processos, buscando compreender 

com complexidade o a-com-tecer dos fenômenos que se revelam. 


