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RESUMO

A pesquisa tem como tema a pratica educativa com foco no fotografico e faz parte do
projeto “Desenvolvimento da Regido Metropolitana de Sorocaba: contribuigdes para a
sustentabilidade social e ambiental”, implementado a partir de 2024, que visa a
consolidagdo do Observatério de Desenvolvimento da Regidao Metropolitana de
Sorocaba, com a realizagcao de pesquisas na interface comunicagao/educag¢ao. Sendo
assim, vincula-se & Area de Concentragdo Educacdo Escolar e a Linha de Pesquisa
Cotidiano Escolar, Praticas Educacionais e Formacéao de Professores do Programa de
Po6s-Graduagdao em Educagdo, da Universidade de Sorocaba, o que requer os
seguintes objetivos especificos: explicitar a fotografia tanto em seu aspecto singular
como nha sua relagdo com a realidade; identificar o potencial do Atlas Mnemosyne, de
Aby Warburg como dispositivo epistemildgico construindo com montagem de imagens;
montar pranchas de imagens fotograficas envolvendo o Rio Sorocaba e apresentar
sequéncias didaticas que se valem dessas pranchas. A fundamentagao tedrica
envolve Zabala e Ranciére, para tratar de aspectos da educacdo, enquanto Didi-
Huberman e Warburg, para tratar do Atlas Mnemosyne. Nesse sentido a pergunta que
guia essa pesquisa é: como a fotografia, no contexto da educacéo escolar, pode
compor praticas educativas com potencial de deslocar percep¢des naturalizadas e
suscitar novos modos de ver, narrar, agir e insurgir no local em que se vive? Trata-se
de uma pesquisa qualitativa, que envolveu pesquisa bibliografica e coleta de
fotografias em arquivos de museus de Sorocaba e de outras disponibilizadas nas
midias locais; a montagem de atlas e a proposta de sequéncia didatica para a
educacédo basica envolvendo os atlas organizados pelo pesquisador. Dentre os
resultados, destacamos que a pesquisa mostrou que a fotografia deixou de ocupar o
lugar tdo s6 de registro para assumir sua condicdo de intervalo, de tensdo e de
pensamento, propiciando momentos em que ver implicou em suspender o olhar,
aceitar o atraso do significado e permitir que o visivel devolvesse perguntas. A
pesquisa é relevante para a educacao por trazer uma proposta de pratica educativa
que se vale da fotografia, para além do seu uso enquanto registro ou testemunho, e
que intenta promover a sensibilizagdo dos estudantes quanto a preservacdo do Rio

Sorocaba.

Palavras-chave: pratica educativa; fotografia; atlas; Aby Warburg; rio Sorocaba.



ABSTRACT

The research focuses on educational practice with an emphasis on photography
and is part of the project “Development of the Metropolitan Region of Sorocaba:
contributions to social and environmental sustainability,” implemented from 2024
onwards, which aims to consolidate the Observatory for the Development of the
Metropolitan Region of Sorocaba through research conducted at the interface between
communication and education. Accordingly, the study is linked to the Area of
Concentration in School Education and to the Research Line “School Daily Life,
Educational Practices, and Teacher Education” within the Graduate Program in
Education at the University of Sorocaba, which entails the following specific objectives:
to make explicit photography both in its singular aspect and in its relationship with
reality; to identify the potential of Aby Warburg’s Mnemosyne Atlas as an
epistemological device constructed through image montage; to assemble panels of
photographic images involving the Sorocaba River; and to present didactic sequences
based on these panels. The theoretical framework includes Zabala and Ranciére,
addressing educational aspects, and Didi-Huberman and Warburg, focusing on the
Mnemosyne Atlas. In this sense, the guiding research question is: how can
photography, within the context of school education, contribute to educational practices
capable of displacing naturalized perceptions and fostering new ways of seeing,
narrating, acting, and engaging critically in the place where one lives? This is a
qualitative study involving bibliographic research and the collection of photographs
from museum archives in Sorocaba, as well as images available in local media, along
with the construction of atlases and the proposal of a didactic sequence for basic
education based on the atlases organized by the researcher. Among the results, it is
noteworthy that the research demonstrates that photography has moved beyond its
role as mere record to assume its condition as interval, tension, and thought, creating
moments in which seeing implies suspending the gaze, accepting the delay of
meaning, and allowing the visible to return questions. The research is relevant to
education as it proposes an educational practice that employs photography beyond its
use as record or testimony, aiming to foster students’ awareness regarding the

preservation of the Sorocaba River.

Keywords: educational practice; photography; atlas; Aby Warburg; Sorocaba river.
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1 INTRODUGAO

O viajante volta ja. Nao é verdade. A viagem ndo acaba nunca. Sé os viajantes
acabam. E mesmo estes podem prolongar-se em memoria, em lembranga, em
narrativa. Quando o viajante se sentou na areia da praia e disse: “Ndo ha mais
gue ver’, sabia que nao era assim. O fim duma viagem é apenas o comecgo
doutra. E preciso ver o que nao foi visto, ver outra vez o que se viu ja, ver na
Primavera o que se vira no Verao, ver de dia o que se viu de noite, com sol
onde primeiramente a chuva caia, ver a seara verde, o fruto maduro, a pedra
que mudou de lugar, a sombra que aqui ndo estava. E preciso voltar aos passos
que foram dados, para os repetir, e para tragar caminhos novos ao lado deles.
E preciso recomecar a viagem. Sempre. O viajante volta ja. (Saramago, 1997,
p. 279)

As minhas lentes, hoje, refletem e refratam a trajetéria de mais de uma década
na educacao basica publica. Esse ¢ o territério de fala e de pratica que assumo, e nele
me reconhegco como professor-pesquisador-coautor, alguém que constroi
conhecimento a partir da experiéncia vivida. Defendo, assim, o territério do narrar:
primeiro, porque me constituo nas histérias que conto e nas tantas outras que escuto,
compreendendo que a docéncia é também um exercicio de memdria e partilha.
Segundo, porque, com o lapis, 0 giz e outros materiais didaticos em maos, me fiz e
sigo me fazendo professor, nos lugares em que atuei, nas prosas e poesias que
partilhei e, sobretudo, nas pessoas com quem aprendi e continuo aprendendo.

A partir da metafora da viagem, em um movimento calcado por eternas
travessias, recordo-me e recupero o primeiro contato cientifico com a linguagem, aos
dezessete anos, no curso de Letras na Unesp/Assis, no ano de 2008. Espago-tempo
este permeado por descobertas e redescobertas que foram de estagdo em estacao
me formando, me instituindo e me reinventado enquanto sujeito historicamente situado
e, por isso, indiscutivelmente inacabado.

O primeiro semestre se inicia e quatro anos de muitas histérias também.
Comecgamos o curso com sete disciplinas, cada uma com uma variagao de créditos. A
disciplina com mais créditos era Leitura e Producao de Textos: Introducéo aos Estudos
Linguisticos e Literarios |, ministrada pelo professor Rony Farto Pereira, excelente
profissional que desenvolvia um trabalho solido e duradouro nas areas citadas acima,
sobretudo, no contexto da escola publica. Uma verdadeira inspiragdo. Nesse
componente curricular, comecamos a perambular pelas possibilidades multiplas da
palavra e do texto. Fomos submetidos a construgdes, desconstrucbes e
reconstrugdes. Divagamos pelo tecnicismo, pelo estruturalismo, pelo gerativismo, pelo

pos-estruturalismo, pelo pos- modernismo, pela perspectiva enunciativo-discursiva,
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estudos culturais. Enfrentamos diversos embates e discussdes acaloradas. A partir
daqui, me enveredei aos estudos da linguagem na perspectiva da filosofia da
enunciagdo e do discurso ou filosofia da linguagem, ancorando-me em
Bakhtin/Volochinov' e seu circulo.

O ponto de partida dessas travessias se deu a partir das seguintes afirmativas:
nos somos palavra! Nos somos textos! N6s somos enunciagdes! Tudo € palavra! Tudo
€ texto! Bakhtin/Volochinov me confirmaram o que eu vinha tecendo sobre o estar-
sendo em vida e docéncia, na perspectiva da interagdo verbal, logo, social; sendo a
linguagem a possibilidade de transgresséao intencional e de transver o outro e, por

iSSO, @ mim mesmo:

Na realidade, toda palavra comporta duas faces. Ela é determinada tanto pelo
fato de que procede de alguém, como pelo fato de que se dirige para alguém.
Ela constitui justamente o produto da interagdo do locutor e do ouvinte. Toda
palavra serve de expressdo a um em relagdo ao outro. Através da palavra,
defino-me em relagdo ao outro, isto €, em Ultima analise, em relacdo a
coletividade. A palavra é uma espécie de ponte langada entre mim e os outros.
Se ela se apoia sobre mim numa extremidade, na outra apoia-se sobre 0 meu
interlocutor. A palavra é o territério comum do locutor e do interlocutor.
(Bakhtin/Volochinov 2014, p.117)

Comecei a defender, portanto, o territério de inspiracdo pds-estruturalista, no
qual passei a tecer consideragdes sobre o conceito de palavra, compreendida como
mediacao inseparavel do meio social, dos sujeitos e de suas interagdes verbais. A
palavra, para mim, ndo € mero instrumento de comunicagado, mas instancia em que
sentidos se produzem, do material ao subjetivo, do semiotico ao ideoldgico. Entendi-
a como manifestagdo da relagdo entre sujeito e mundo, cuja forga se revela na
intencionalidade discursiva inscrita nos enunciados concretos da vida e da teoria,

portanto do fazer pedagdgico.

' Mikhail Bakhtin (1895—-1975) foi um filésofo, tedrico da linguagem e critico literario russo, cujas
contribuigcbes centrais envolvem os conceitos de dialogismo, enunciagéo, polifonia e géneros do
discurso, compreendendo a linguagem como pratica social historicamente situada e atravessada por
relagdes ideoldgicas. Valentin Volochinov (1895-1936), linguista e filésofo da linguagem, integrou o
chamado Circulo de Bakhtin e é autor de obras fundamentais para a compreenséo da linguagem
como fenbmeno social, entre elas Marxismo e filosofia da linguagem. Parte da produgéo atribuida a
Volochinov é objeto de debate académico quanto a autoria, sendo frequentemente relacionada as
reflexdes desenvolvidas coletivamente no dmbito do Circulo de Bakhtin. Ainda assim, ambos sao
referéncias incontornaveis para os estudos discursivos ao enfatizarem a linguagem como processo
vivo, dialégico e constitutivo das relagdes sociais
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Assim, nos campos de estudos de Bakhtin, esta sempre presente o outro como
ser vivo e falante. E este é precisamente o mesmo principio fundante da acao
educativa, ainda que as vezes esquecido porque tao profundamente enraizado:
nao ha educacao fora da relagao entre o eu e o outro. E tal como em Bakhtin,
desta relagado com a alteridade nenhum sai como entrou. Se no mundo da vida
ndo saimos de um dialogo sem com ele nos enriquecermos, também nos
processos educativos professor e aluno saem diferentes, porque nessa relagéao
ambos aprendem. (Geraldi, 2013, p.15)

Diante do exposto, quando tomo contato com a palavra do outro - falada ou
escrita - identifico-me, nego-me, assumo-me, afirmo-me ou contrapalavreio o
enunciado posto, ou seja, o dito, o falado, o escrito. Portanto, como bem assinalou
Geraldi (2013), nos processos educativos, assim como no mundo da vida, toda
interlocucdo transforma os sujeitos envolvidos: professor e aluno nao apenas
compartilham saberes, mas se modificam mutuamente, pois ambos aprendem e se
enriquecem nesse movimento dialégico que funda a propria experiéncia formativa.

Escolhi comegar a travessia, contando um pouco desse percurso, pela

magnitude da concepcéao de palavra para Bakhtin/Volochinov:

A palavra é o fendbmeno ideoldgico por exceléncia. A realidade toda da palavra
€ absorvida por sua fungéo de signo. A palavra ndo comporta nada que nao
esteja ligado a essa fungéo, nada que ndo tenha sido gerado por ela. A palavra
€ 0 modo mais puro e sensivel de relagdo social (Bakhtin; Volochinov, 2014, p.
36).

Vejo, nas consideragdes de Bakhtin/Volochinov (2014), que as enunciagoes
pelas palavras sdo extremamente marcadas pelas intencionalidades discursivas de
quem as produzem/reproduzem. O ingresso no Programa de Mestrado em Educacgao
da Universidade de Sorocaba possibilitou a reorientagdo do meu olhar para pensar
outras formas de contar, narrar, observar e registrar o mundo, a vida e os sujeitos.
Agora, isto se fara pela via da imagem, em especial o fotografico.

Importa destacar, ainda, que nesta pesquisa, ndo se pretende estabelecer
aproximacoes tedricas sistematicas nem propor um afastamento deliberado entre as
perspectivas de Bakhtin/Volochinov e aquelas desenvolvidas por Aby Warburg e
Georges Didi-Huberman. Reconhece-se que se trata de matrizes filosdficas distintas,
constituidas em perspectivas diferentes e orientadas por problemas teéricos proprios.
No caso do Circulo de Bakhtin, cuja reflexdo se insere no horizonte do materialismo
histérico e das discussdes marxistas sobre ideologia e linguagem, a apropriagao
realizada nesta dissertagcao concentra-se em conceitos fundamentais elaborados por
esses autores, tais como linguagem, palavra, texto, enunciado, ideologia e dialogismo.

Tais nocbdes sao mobilizadas como instrumentos analiticos para compreender a
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producao social dos sentidos e o carater historico e ideoldgico da linguagem, conforme
formulado nas reflexdes do Circulo. Assim, o recurso a Bakhtin e Volochinov ocorre
no interior de seu proprio campo conceitual, preservando a dimensao tedrica que
sustenta sua filosofia da linguagem e sua compreensao da linguagem como pratica
social.

De modo semelhante, o dialogo entretecido com Aby Warburg e Georges Didi-
Huberman também se realiza a partir dos conceitos desenvolvidos por esses autores
em seu proprio fazer tedrico. Nesse caso, a reflexado situa-se no campo da filosofia da
imagem, cuja constituicdo envolve interlocugdes importantes com a psicanalise
freudiana e com a critica histérica de Walter Benjamin. As nogdes mobilizadas nesse
ambito, relacionadas a memoria das imagens, as sobrevivéncias culturais, aos
sintomas visuais e as temporalidades heterogéneas da histéria, sdo utilizadas
conforme formuladas na tradicdo inaugurada por Warburg e posteriormente
reelaborada por Didi-Huberman. Desse modo, o percurso tedrico desta pesquisa
realiza um deslocamento de um campo conceitual para outro, da filosofia da
linguagem a filosofia da imagem, sem a intengdo de fundir ou hierarquizar essas
concepgdes, mas apenas de mobilizar, em cada caso, os conceitos proprios de cada
autor para evidenciar dimensodes distintas do objeto investigado.

Minha chegada ao mestrado na Universidade de Sorocaba inscreve-se como
etapa de uma longa viagem, na qual cada parada me possibilitou revisitar as
construgdes simbdlicas e historicas da vida, da cultura e do conhecimento. Ao modo
do viajante que nunca se detém, aprendi que os caminhos da educacado nao se
esgotam em um destino final, mas se reabrem constantemente em novas
possibilidades. Cada experiéncia docente, cada encontro com os estudantes, cada
leitura e cada desafio enfrentado no ch&o da escola publica foram sinais de estrada,
indicando que a travessia formativa se renova a cada passo. Nesse sentido, minha
trajetéria ndo é apenas um deslocamento geografico ou institucional, mas um
processo de reinvencao intelectual e existencial.

Como professor, descobri que a viagem n&o € solitaria: carrego comigo as
vozes, movimento polifénico consagrado por Bakhtin/Volochinov (2014), narrativas e
saberes de muitos que caminharam ao meu lado, alunos e alunas que me ensinaram
a (re)aprender, colegas que compartilharam inquietagdes e mestres que abriram
novas janelas. E nesse constante movimento de ver e rever, de retornar a lugares

conhecidos e perambular por outros até entdo desconhecidos, sob novas
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perspectivas, que reconheco o carater inacabado da formagéo. Tal como propde a
metafora saramaguiana, foi preciso ver de novo o que ja havia sido visto, com outro
tempo, outra luz, outro olhar, para compreender que ensinar e pesquisar sdo praticas
atravessadas pela (re)construcao criativa e pela invengao cotidiana.

Foi nesse contexto que realizei um giro epistemoldgico: inicialmente orientado,
estritamente, pela filosofia da linguagem, compreendi a necessidade de deslocar o
olhar em diregéo, também, a filosofia da imagem, convidado e provocado pela minha
orientadora Maria Ogécia Drigo. Esse movimento n&o significa abandonar os
caminhos ja trilhados, mas reinscrevé-los em novas trilhas, onde as imagens néo séo
apenas objetos estéticos, mas dispositivos de memodria, pensamento e
sobrevivéncias. Assim, minha viagem intelectual e pedagdgica encontra no mestrado
em Educagdo da Uniso um territério fecundo para prosseguir, permitindo-me
aprofundar as articulagdes entre teoria e pratica, entre vida e pesquisa, entre palavra
e imagem.

Partindo dessa premissa, langar-me ao campo imagético, sobretudo ancorado
no trabalho desenvolvido por Abraham Moritz Warburg, mais conhecido como Aby
Warburg (1866-1929), se colocou como grande desafio e até mesmo inaugural para
mim, enquanto professor- pesquisador. Assim, o dialogo com Georges Didi-Huberman
se tornou fundamental, pois sua leitura da obra warburguiana permitiu compreender a
imagem como intervalo e sobrevivéncia, como fantasma e vestigio, como lugar de
pensamento e de memoria. Ao trilhar esse caminho, percebo que a pesquisa em
educacgao encontra nas imagens uma via outra para interrogar o presente e reconstituir
a trama da experiéncia humana em sua densidade simbdlica.

Ao encontro dessa mudanga, ao ingressar no Programa de P6s-Graduagao em
Educacao, fui contemplado com uma bolsa? vinculada ao projeto Desenvolvimento da
Regido Metropolitana de Sorocaba: contribuicbes para a sustentabilidade social e
ambiental, implementado, a partir de 2024, no ambito do Observatério de
Desenvolvimento Regional da Regido Metropolitana de Sorocaba, na Uniso. Essa
insercdo nao apenas representou um reconhecimento institucional, mas também
ampliou meu horizonte de pesquisa, permitindo que minha trajetéria docente se
entrelacasse debates sobre desenvolvimento regional, sustentabilidade social e

desafios educacionais no contexto da cidade em que atuo.

2 Bolsa de mestrado para o projeto Observatério da Regido Metropolitana de Sorocaba, financiada
pelo Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPq).
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O Observatorio de Desenvolvimento da Regido Metropolitana de Sorocaba
objetiva organizar, produzir, construir e divulgar informagdes que: a) fundamentem a
reflexdo sobre processos e praticas regionais de desenvolvimento; b) gerem
conhecimentos relativos a temas estratégicos vinculados a inovagdo e ao
desenvolvimento tecnoldgico; e ¢) contribuam para a criagao e efetivagao de politicas
publicas, que impliqguem em mudangas na qualidade de vida das pessoas. Tal espaco,
como se destacou, resultou da ideia de que o desenvolvimento regional tende a se
descentralizar, politica e administrativamente, de processos de planejamento e gestao
territorial, 0 que demanda o envolvimento do governo e da sociedade civil nas politicas
publicas de desenvolvimento regional, que pode ocorrer por meio de diferentes
ambientes de organizacdo social e diversos instrumentos e mecanismos de
participacao.

Neste aspecto, a Universidade de Sorocaba propds entdo construir um desses
lugares. Para operacionalizar tal envolvimento e consolidar o Observatério de
Desenvolvimento da Regido Metropolitana de Sorocaba, o projeto, ao considerar que
o desenvolvimento implica assegurar a sustentabilidade social e ambiental, coloca a
possibilidade de realizacdo de pesquisas focadas em trés pilares: a) medicamentos e
saude humana; b) inovagdo, tecnologia e meio ambiente; e c) interface
comunicagao/educacao, sendo que este ultimo é o que nos importa para o ambito da
pesquisa que apresento nesta dissertacao.

Na interface comunicacao/educacéo, o tema da pesquisa envolve, portanto,
praticas educativas com foco na linguagem fotografica. Ao assumir esse territério,
procuro compreender a fotografia ndo apenas como recurso didatico ou mero registro
de realidades, mas como linguagem que instaura modos de ver, de narrar e de
significar o mundo. Na condi¢cdo de professor-pesquisador, interessa-me investigar
como as imagens fotograficas podem atravessar o espago escolar, provocando
deslocamentos no olhar e instaurando outras possibilidades de aprendizagem.

A presente dissertagdo esta organizada de modo a conduzir o leitor em um
percurso que parte da contextualizagao geral do problema até a elaboragdo de uma
proposta pedagogica via imagem. No segundo capitulo, denominado Sobre a
pesquisa, sao apresentados os elementos fundantes da pesquisa: a contextualizagcao
do tema, a justificativa e problematizagdo da investigacédo que orienta o estudo, os
objetivos delineados e a metodologia escolhida, bem como o estado da questao

construido a partir do dialogo com produgdes académicas ja consolidadas. Esse
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primeiro momento constitui a base sobre a qual se assenta a travessia investigativa,
permitindo situar o trabalho no campo da educacgéo.

No terceiro capitulo, A pratica educativa e a interdiscursividade dos conceitos
propostos por Ranciere e Zabala, volta-se a pratica educativa, trazendo reflexdes e
interlocucgdes a partir das contribuicbes de Jacques Ranciére e Antoni Zabala, cujas
perspectivas permitem compreender a docéncia como experiéncia emancipada e
critica. Em seguida, no quarto capitulo , intitulado O atlas mnemosyne proposto por
Aby Warburg sdo abordados os aspectos tedrico-metodologicos relacionados ao Atlas
Mnemosyne de Aby Warburg, com atengao especial a concepgao de imagem em sua
obra e as releituras propostas por Georges Didi-Huberman.

Finalmente, o quinto capitulo, A imagem em atlas: experimentag¢des para a
pratica educativa, apresenta a tessitura e analise das imagens a partir de atlas
inspirados na disposi¢do warburguiana, culminando em uma proposta de sequéncia
didatica que articula teoria, pratica e construgdes outras pelas linguagens.

Ao final deste percurso, nas consideracdes finais, serdo retomados os
principais movimentos realizados ao longo da pesquisa, destacando as articulagdes
entre teoria e pratica que emergiram do dialogo com os autores e das
experimentagdes com as imagens. Esse momento conclusivo buscara evidenciar
como o caminho percorrido contribuiu para compreender a poténcia do fotografico
para a educagao, assim como apontar desdobramentos possiveis para futuras
investigacbes e praticas docentes. Mais do que encerrar a dissertagdo, as
consideragdes finais pretendem reafirmar o carater processual e inacabado da
pesquisa, para nao fechar, mas sim, abrir para novos dialogos, instaurando a
possibilidade de outras leituras, encontros e atravessamentos que o tema ainda pode

suscitar.
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2 SOBRE A PESQUISA

Neste capitulo, intitulado Sobre a pesquisa, apresentamos a contextualizagao
do tema e da pergunta norteadora dessa pesquisa. Explicita-se o objetivo geral, bem
como os objetivos especificos. Em seguida, discute-se a justificativa da investigagao,
ressaltando sua relevancia académica, social e educativa, além de seu potencial para
contribuir com reflexdes sobre o papel da imagem e da cultura visual nos processos
de ensino e aprendizagem. O texto também apresenta os aportes tedricos e
metodoldgicos que sustentam a pesquisa. Por fim, delineia-se o estado da questéo,
destacando as principais referéncias e estudos ja realizados sobre o tema e

evidenciando aspectos que legitimam proposta investigativa.

2.1 Contextualizagdao do temal/pergunta

O contexto desta pesquisa emerge de um levantamento inicial realizado no
inicio de 2024, momento em que os contornos do estudo comegavam a se delinear
entre as relagdes possiveis entre fotografia e ensino, ou, mais amplamente, entre
fotografia e praticas educativas. Esse primeiro estado da questao teve como propdsito
mapear as produgdes académicas que abordavam o uso da imagem fotografica na
educacao, especialmente na educacao basica, a fim de compreender como se explora
o potencial formativo da fotografia em processos de ensino e aprendizagem. O
levantamento permitiu identificar o crescente interesse da comunidade cientifica pela
imagem como linguagem, mediacao e instrumento de reflexao critica sobre o mundo,
evidenciando um movimento que desloca a fotografia do ambito meramente técnico
ou ilustrativo para a constituicdo do pensamento e da formacgao sensivel.

No percurso desse mapeamento, verificou-se que, entre as producdes
analisadas, doze dissertacées foram defendidas em 2021, cinco em 2022 e duas em
2023. Esses numeros, ainda que representem um avanco, revelam que a presenca
do fotografico na educacéao é recente e carece de aprofundamentos que articulem o
olhar, a linguagem e a experiéncia estética ao ato educativo. As pesquisas localizadas,
em sua maioria, abordavam o uso da fotografia como recurso didatico, projeto
interdisciplinar ou estratégia de leitura de mundo, mas poucas se debrugavam sobre
o potencial critico e emancipatorio das imagens no contexto escolar. Assim, o

levantamento inicial evidenciou um espaco fértil para a reflexdo sobre o papel da
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fotografia na constituicdo de sujeitos mais sensiveis, criticos e participantes de seu
tempo e de seu lugar.

Foi nesse cenario que se delinearam as questdes fundantes desta investigacao,
as quais buscam compreender a fotografia para além de sua fungdes de registro ou
testemunho, propondo-a como pratica educativa capaz de articular memoria, territorio
e experiéncia. O percurso tedrico-metodologico, ao nascer desse levantamento
preliminar, assumiu como desafio aproximar o campo da educacéo da reflexdo sobre
a cultura visual, reconhecendo na imagem um territério de aprendizagens e de
encontros. Dessa forma, a pesquisa insere-se no esfor¢o de pensar o0 ensino como
espaco de criagao e de partilha do sensivel, em que a fotografia atua como mediadora
entre o ver e o compreender, entre o vivido e 0 pensado, entre o individual e o coletivo,
movimento que conduz a formulagéo da pergunta orientadora que segue.

A presente pesquisa, nesse sentido é guiada pela seguinte pergunta: como a
fotografia, no contexto da educacéo escolar, pode compor praticas educativas com
potencial de deslocar percepgdes naturalizadas e suscitar novos modos de ver, narrar,
agir e insurgir no local em que se vive?

A partir da pergunta que nos mobiliza e do estado da questao que se apresenta
a seguir, propde-se analisar como a fotografia se insere e compde as praticas
educativas, investigando suas possiveis interlocu¢des com a agao docente em sala
de aula. Busca-se compreender de que modo o trabalho com imagens pode favorecer
a construcao de experiéncias formativas que ultrapassam o uso instrumental da
fotografia, abrindo espacgo para processos de leitura critica, criagao e reflexao sobre o
entorno. A analise das pesquisas ja realizadas, articulada a problematizagao central
desta pesquisa, permite situar o fotografico como linguagem que instiga o docente a
(re)pensar as formas de ensinar e aprender a partir das multiplas possibilidades de

olhar, interpretar e significar o mundo.

2.2 Estado da questao: entre imagens e aprendizagens: a fotografia no

territério do ensino

Em busca realizada no Catalogo de Dissertacbes e Teses da Coordenacgao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), em 08 de janeiro de 2024,
com o termo “fotografia”, encontramos 531 produtos, para a area de Educacao.

Considerando- se, entre essas, os anos de 2021, 2022 e 2023, encontramos 21, 13 e



22

4 entre dissertagoes e teses, respectivamente. Em seguida, restringindo a busca para
pesquisas que envolvessem fotografia e ensino, ou fotografia e praticas educativas,
no titulo, a quantidade entdo selecionada foi de doze para 2021; cinco, para 2022 e
duas, para 2023. Seguem detalhes dessas pesquisas.

Iniciamos com Reis (2021), com a dissertagdo intitulada Ponto zero da
fotografia: estratégias de ensino para a fotografia nas disciplinas de artes, que buscou
responder a questdo: como potencializar o ensino da fotografia nas disciplinas de artes
na Educacgéo Basica? Conforme explica Reis (2021), a pesquisa tratou a fotografia
enquanto arte, o que implica em ressaltar o potencial da mesma para levar os alunos
a renovar ou expandir sua relagdo enquanto sujeito de seu cotidiano. Assim, a
fotografia ndo foi abordada como uma simples ferramenta para a elaboragdo de
praticas educacionais, o que a negligenciaria. De certo modo, na nossa pesquisa,
buscamos também explorar o potencial do fotografico enquanto um conjunto de
saberes que envolve um fazer, um método investigativo, e que pode gerar
transformacdes nos estudantes, principalmente quanto aos modos de olhar ao redor,
para o seu entorno e para o seu modo de vida.

Bello (2021), em tese denominada Escrita de si, infancia, fotografia e educacao:
formas de se inscrever no mundo dos docentes fotografos, traz a tona reflexdes sobre
a infancia como um territério de invencéao, a presencga do acontecimento na educacgao,
e da fotografia como experiéncia de pensamento e de diferentes experiéncias
temporais, como Aion (tempo como qualidade), Kairds (tempo do aqui e agora) e
Cronos (tempo cronoldgico). Isto se mostra extremamente pertinente, e reforca que a
ideia que vamos colocar em movimento na nossa pesquisa, € inovadora, ja que o fazer
fotografico assim como a interpretagcdo de fotografias, envolvem o tempo como
qualidade, expansivo; o tempo do aqui/agora e, por fim, o tempo do relégio, continuo,
respectivamente.

Outra pesquisa que envolve a educagao infantil € a tese de Moraes (2021),
Fotografar e documentar na educacgéo infantil: um jogo de luzes e sombras, que teve
como objetivo compreender a produgao de registros e documentagdo com fotografia
realizados em uma escola de educacéo infantil da rede municipal de ensino da cidade
de Erechim/RS, e envolveu uma imersao, por parte da pesquisadora, de cerca de oito
meses, entre 2018 e 2019, por meio de observacao participativa, em espacos de uso
coletivo da escola e com 0 acompanhamento de quatro grupos, com criangas de 4-5

anos, e dialogos transversais, com realizacdo de entrevistas com as educadoras e
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participacdo em reunides pedagdgicas de formacao no contexto. Tal pesquisa, como
explica Moraes (2021), fundamentou-se na abordagem pedagogica de Reggio Emilia,
que valoriza a documentagcdo pedagdgica e tem os processos de linguagem,
pensamento e modos de ser da crianga como foco

Outra pesquisa, a desenvolvida por Silva (2021a), No rastro da memobria:
fotografia e pedagogia da imagem, como o préprio titulo da dissertagao indica, buscou
desenvolver uma pedagogia da imagem via fotografia e, para tanto, tratou da fotografia
e da imagem técnica, a partir de ideias de Flusser e de Walter Benjamin. Assim, com
o objetivo de compreender como a fotografia pode contribuir para a construgdo de uma
pedagogia da imagem, desenvolveu um ensaio fotografico envolvendo o corpo, que
foi apresentado para estudantes de um curso de Licenciatura em Pedagogia, como
um exercicio de fruicdo estética, para a disciplina Filosofia da Educacéo.
Incorporamos esta pesquisa, pois ela tratou de uma pratica educacional que propiciou
o envolvimento dos alunos com o fotografico, com momentos em que eles refletem
sobre as suas interpretagoes.

Barbosa (2021), As criancas do Jardim de Infancia através do olhar e das
fotografias da professora Alice Meirelles Reis (1923-1935), também envolve educacao
infantil e partiu do pressuposto de que as fotografias, do periodo mencionado, séo
fontes documentais que permitiram refletir sobre a representacdo das criangas no
inicio do século XX. Vale destacar que naquele periodo, a Medicina, a Higiene e a
Pedagogia ganharam legitimagédo enquanto ciéncias que teorizam a infancia., devido
a disputas politicas e ideoldgicas, na recém proclamada Republica.

Esta pesquisa, de certo modo, enfatiza a importancia da fotografia como fonte
documental, o que se faz também em Marcolino (2021). Na nossa pesquisa, a
fotografia também sera vista enquanto um modo de documentar, ou registrar o Rio
Sorocaba e seu entorno, no entanto, vai para além disso, ao propor que os significados
das fotografias podem emergir num conjunto delas.

Paula (2021), em dissertagado sob o titulo Imagem e educagédo: uma analise
socioldgica de ritos de interacdo escolares em fotografias, busca compreender a
representacdo da sala de aula e seus rituais de interagao em fotografias presentes
nas revistas eletrdonicas brasileiras Carta Capital e Veja, de 2014 a 2018. Aqui, o valor
da fotografia enquanto registro € enfatizado, o que permite também, conforme explica
Paula (2021), problematizar as situagdes escolares representadas em registros

fotograficos de periddicos semanais a partir da perspectiva socioldgica.
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A fotografia também compde a cultura escolar e novamente é ressaltada no seu
carater de registro, de documento, por Marcolino (2021), em dissertagdo sob o titulo
A fotografia como documentagao escolar na construgdo do acervo do Museu Escolar
Londrinense (MEL). A pesquisa nos mostra, ao identificar as tipologias de a¢des
fotografadas, em onze cole¢des, que totalizaram setecentas e trinta e sete fotografias,
datadas de 1950 a 1985, que constam no museu mencionado. Ao concluir a pesquisa,
Marcolino (2021) enfatiza que as imagens documentam para além da educacgéo, pois
se tornou um importante acervo sobre a historia da cidade de Londrina, uma vez que
registraram a relagado sempre presente entre a Educagao Escolar e os movimentos da
cidade em todos os seus aspectos.

Nesta pesquisa, destaca-se a importancia da fotografia enquanto registro. Este
aspecto sera reavivado quando as praticas pedagogicas, que pretendemos propor,
envolverem fotografias antigas do Rio Sorocaba, como ja mencionamos.

Batista (2021), em dissertacao sob o titulo Entre o tema e a vida, a fotografia
preta como estratégia para a educagao das relagbes raciais, retoma o potencial
educativo da fotografia para refletir sobre a relacdo entre brancura e negritude, ou
seja, em sentido mais amplo, para refletir sobre a educacado para questbes raciais.
Novamente aqui, o potencial educativo da fotografia, no que se refere a sua
caracteristica de se fazer registro, documento, é revisitada para tratar de questdes
raciais, o que sugere a possibilidade de incorporacdo da mesma em praticas
educativas, em geral.

Horn (2021), em sua tese intitulada Ensino de fotografia na formacao inicial de
professores de arte: uma proposta de integracao entre técnica, tecnologias, repertério
e expressao, como indica o proéprio titulo, propde uma abordagem para o ensino de
fotografia na formacgéo inicial do professor de Artes Visuais. Esta pesquisa foi
incorporada a este estado da questao por trazer a tona reflexdes sobre o ensino de
fotografia, uma vez que o tema da nossa pesquisa envolve fotografia e educagao
para/com as imagens em praticas educacionais.

Outra pesquisa, a de Souza (2021), a dissertacao intitulada Letramento visual
na multimodalidade, a educagao para o olhar ético e estético das criangas que
fotografam e publicam, foi norteada pela seguinte questdo: como desenvolver a
educacao ética e estética do olhar de criancas de 6 a 8 anos de idade e estudantes
de escola publica por meio da producédo de fotografias e narrativas publicadas na

internet? Sendo assim, a pesquisa buscou averiguar como as criangas leem, apreciam
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e se apoiam em textos n&o verbais para desenvolver um olhar ético e estético, ao se
envolver com atividades de leitura e de criagdo de imagens digitais, a partir da
fotografia.

Para Souza (2021, p. 216), a pesquisa comprovou:

[...] que a fotografia se apresenta como elemento potencializador para um
ensino e aprendizagem, em praticas pedagdgicas que privilegiem as
dimensdes éticas e estéticas, que visam a ampliagdo do olhar. Especialmente,
quando essas dimensdes possibilitam, tanto para estudantes quanto para os
educadores, experiéncias e possibilidades multimodais, para além do dmbito
escolar.

Em certa medida, esta pesquisa esta em consonancia com a proposta da nossa
pesquisa por enfatizar o potencial da fotografia para o desenvolvimento da pratica
educacional e, além disso, ja destaca a possibilidade de ampliagdo do olhar. Isto
implica também na valorizagdo da imagem no contexto escolar.

Silva (2021b), em dissertacdo denominada A fotografia como elemento
dialégico de leitura de mundo para a promocdo de uma praxis pedagdgica
problematizadora: uma construgdo colaborativa com docentes do ensino médio do
Colégio Estadual Goes Calmon, objetivou compreender as potencialidades do uso da
fotografia enquanto elemento dialégico para a leitura de mundo e promogao da praxis
anunciada.

A pesquisa destacou o papel da fotografia e seu potencial para gerar
transformacgdes, para o que caminha a nossa pesquisa, sendo que as transformacgdes
virdao com um modo de agir que envolve novos olhares para as coisas do mundo, mas
em outra perspectiva, que néo a histérico-critica, adotada em Silva (2021).

Aprato (2021) apresentou uma abordagem para o uso da fotografia no contexto
escolar, em tese intitulada Fotoetnografias da forma escolar: um exercicio de
pensamento contemporaneo em educacao. A pesquisa teve como objetivo explicitar
a forma escolar contemporadnea por meio de um exercicio de pensamento
fotoetnografico em educagédo. Embora nesta abordagem, a expertise do fotdgrafo em

relagao a técnica seja muito valorizada, quando aplicada a educacao,

[...] ndo se da exclusivamente neste ou naquele determinado equipamento ou
suporte fotografico (pode-se, sob meu ponto de vista e desde que haja o
dominio da técnica, utilizar cAmeras fotograficas como também celulares e
tablets com cameras fotograficas) ou mesmo neste ou naquele exclusivo olhar
(um fotégrafo profissional, amador, pesquisador ou leitor) (Aprato, 2021, p.
128).
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Ao defender esta pratica educativa envolvendo a fotografia, Aprato (2021)
esclarece que ela torna possivel a constru¢ao, a criagao e a experimentacdo, em uma
ambiéncia em que nao é a relagdo com o real que esta em jogo, mas sim a flutuagéo
que as representacdes produzem, ao promover disputas, contesta¢cdes ou mesmo se
estabelecerem no nosso cotidiano.

Vale aqui enfatizar as possibilidades que vém com a imagem e, em especial,
com a fotografica, de gerar novas formas de ver e pensar o mundo, 0 que pode,
portanto, gerar novas formas de agir. Isso vai ao encontro do que propomos na nossa
pesquisa.

Referentes ao ano de 2022, como mencionamos, encontramos 5 producoes.
Entre essas, Xavier (2022), em dissertagao intitulada Fotografia, memoria e educacgéo:
um dialogo entre as memorias despertadas pelas fotografias e a educagao patrimonial.
Por ser guiada pela seguinte pergunta: de que forma as memorias despertadas pela
fotografia contribuem para a Educacao Patrimonial de jovens estudantes e favorecem
o dialogo entre as gerag¢des?, delineou-se o objetivo geral de compreender como a
memoria relativa ao patrimonio € estimulada pela fotografia, de modo a contribuir para
a educacao de jovens estudantes do ensino médio, bem como os seguintes objetivos
especificos: descrever as experiéncias pelas quais as fotografias possibilitam o
acesso as memorias e as informacdes sobre o patrimdnio; identificar contribuigcdes das
memorias motivadas pelas fotografias da Educagédo Patrimonial e proporcionar o
didlogo entre geragdes a partir dos registros fotograficos e das memorias.

Xavier (2022) enfatiza que os relatos comprovaram o quanto as fotografias
condensam uma sucessao de dados, fatos e manifestagcdes enriquecedoras para uma
educacao nos ambientes formal e informal, no caso, sobre o patriménio histérico e
cultural. Para Xavier (2022, p. 121),

[...] do ponto de vista da educacao cultural, as imagens compartilhadas tiveram
propdsitos mais relevantes que, simplesmente, a contemplagao de cada
fotografia ali evidenciada. O que vimos foi a relagao discursiva e expressiva nos
relatos experienciados a partir da representatividade das fotografias na historia
de cada um dos participantes. Naturalmente, os afetos foram acionados e
rememorados, com o desejo de dividir as emogdes, as memorias e a saudade
em torno dos aspectos da patrimonializagdo nos dias atuais da cidade de
Jacobina.
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Nesta pesquisa, novamente se destaca o valor da fotografia enquanto registro,
testemunho e que, portanto, se constitui como um elemento importante para reavivar
a memoria e trazer a tona, sentimentos e emocgdes similares as vivenciadas,
contribuindo para a educagao patrimonial.

Fiel (2022), na dissertacao intitulada O uso docente do smartphone e da
fotografia nas aulas de educacgéao fisica do Ensino Fundamental |, como o proprio titulo
indica, envolve o uso da fotografia. De acordo com Fiel (2022), o uso de tecnologias
digitais requer novas competéncias e, no contexto educacional almeja, também, que
o professor oriente o0 acesso a ambientes digitais. Nesse sentido, a pesquisa de Fiel
(2022) torna evidente que o uso da fotografia registrada via smartphone permite que
o docente de Educagao Fisica (EF) possa avaliar e criticar, de forma pedagdgica e
fundamentada, o desempenho dos alunos durante as aulas, além da possibilidade de
autocorregao por parte dos proprios alunos, baseando-se no que a imagem fotografica
pode mostrar.

Tal pesquisa mostra o uso da fotografia como um modo de registrar, e vinculado
ao smartphone, um “aliado pedagogico”, conforme Fiel (2022, p. 72), que esta nas
maos do docente para melhorar sua pratica.

Saindo do ensino médio e adentrando a educacao infantil, a pesquisa de
Amorim (2022), sob o titulo Fotografias, filmagens e territorios brincantes: as vivéncias
do Nucleo de Educagao Infantil Municipal (NEIM) Doralice Teodora Bastos durante a
pandemia, objetivou identificar as vivéncias da proposta metodoldgica Territorios
Brincantes, do NEIM Doralice Teodora Bastos, de Florianépolis/SC, a partir da
producao de fotografias e filmagens no periodo de isolamento social, causado pela
Covid- 19, entre os meses de marco a dezembro de 2020.

Conforme explica Amorim (2022), os dados demonstraram o potencial da casa
para o desenvolvimento de novos territérios brincantes, enquanto fotografias e
filmagens sinalizavam para demonstragdes de afeto e de saudade, diferenciadas das
que poderiam ocorrer na unidade educativa.

Amorim (2022) destaca ainda que o fazer pedagdgico de professoras e
professores, durante o isolamento social, foi dominado pela presenca intensa da
imagem como sinbnimo de documentar. As criangas, por sua vez, “trouxeram um outro
modo de se relacionar com a imagem, utilizaram-na como linguagem para se
comunicar, diminuir a distancia, socializar o que desejavam e, o principal, para a

manutengdo do vinculo afetivo” (Amorim, 2022, p. 111). Em relagdo ao fazer
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pedagogico pertinente, apds a pandemia, presencial novamente, Amorim (2022, p.
111) recomenda que as unidades educativas “devem oportunizar a crianga manusear
0s equipamentos de captura de imagens e deixa-la sentir com o seu corpo, integrar o
equipamento ao mover-se, ao ver e ao sentir’. Isto garantiria, nos dizeres de Amorim
(2022, p. 111), “o direito da criangca ao acesso a cultura contemporanea,
consequentemente as imagens e as diferentes maneiras de produzi-las”.

Ha ainda as pesquisas de Cerdeira (2022) e Orrico (2022) que tratam da
fotografia vinculando-as ao estudo de narrativas. As pesquisas selecionadas, do ano
de 2023, como a de Barbosa (2023) apresenta proposta de uma pratica educacional
envolvendo fotografia e narrativa, enquanto Ribeiro (2023) trata da fotografia
expandida na interface arte/educacédo. Veremos mais detalhes dessas pesquisas em
outra busca que realizamos para o ano de 2023.

Em 21 de abril de 2024, em busca realizada no Catalogo de Dissertacbes e
Teses da CAPES, guiada pelas palavras “educacao e fotografia”, em um recorte
temporal especifico, o ano de 2023, encontrados 18 (dezoito) pesquisas: 01 (um) de
doutorado, 07 (sete) de mestrado e 10 (dez) de mestrado profissional. Entre esses,
selecionamos oito pesquisas a partir da fotografia como perspectiva de extrapolar a
mera contemplacdo e/ou apreensao da realidade. Tentamos escolher trabalhos
académicas que revistassem o fazer fotografico como dimensao plural/singular dos
elementos da vida, da histdria, da cultura, do simbdlico e do signico que registram o
eu, o nos, o outro e os espacos-tempos de vida e obra.

Ribeiro (2023), com o titulo Fotografia expandida e educagao estética:
alteridade e processos dialégicos da esfera da arte na educacgao, reveste a tessitura
do fazer académico a partir de uma apresentacao simbdlica e emblematica de textos
fotograficos. Vale-se da seguinte questdo: como a alteridade na relagdo docente-
discentes em processos artisticos em fotografia expandida se manifesta na arte na
Educacao? A autora relata que a fotografia expandida pulveriza a prépria imagem e
tensiona a criticidade, o posicionamento responsivo, sendo assim, prioriza a dimensao
estética mostrando-se poténcia na esfera da arte na Educacéo. Ribeiro (2023) afirma
que a imagem fotografica ndo sera compreendida com o sentido resultado de uma
fracdo de segundos estipulada pelo fotégrafo no ajuste do obturador de uma camera
fotografica, uma vez que na organizagdo e articulagdo das multissemioticas é

(re)criado, experimentado uma diversidade de sentidos possiveis.
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Em seguida, atentamo-nos a dissertagao de Siqueira (2023), intitulada Pega a
Visdo: Fotografia Participativa, Culturas Juvenis e Educacgéo Fisica Escolar, que se
delineou, conforme aponta o autor, pela seguinte pergunta geradora: como os jovens
percebem e experimentam as culturas juvenis no cotidiano escolar? Siqueira (2023)
langa-se ao territdrio da pesquisa a partir do método da triangulagao, trazendo ao fazer
académico a categorizacdo em: conivéncia, fotografia, praticas corporais/culturas
juvenis, as quais revelaram as dindmicas e tensodes existentes na diversidade cultural
juvenil, os limites e as potencialidades dos processos educativos participativos e a
possibilidade da produgao de uma Educacéo Fisica Escolar mais juvenil e contra-
hegemonica que reconhece, valoriza e assume as culturas juvenis como forma de
conhecimento, resisténcia, vida e amor, conforme elucida o autor.

Rosa (2023), com o titulo A valorizag&o do olhar da crianga na educacgéo infantil:
estratégias pedagdgicas com a fotografia digital, propde, como questdo
problematizadora em sua dissertagcao o seguinte: é possivel utilizar a fotografia digital
para compor uma metodologia eficaz, na promog¢ao e na valorizagdo do olhar das
criancas da Educacdo Infantil? A pesquisa fomenta a construgdo de sequéncias
didaticas como forma de ressignificar a pratica pedagogica. Rosa (2023) expde, ao
final do texto, que fica evidente a viabilidade da utilizacdo da fotografia digital, para
compor uma metodologia eficaz na promogao e na valorizagao do olhar das criangas
da Educacao Infantil, ratificando a questao inicial; assim como também foi legitimada
a hipotese da falta de recursos tecnolégicos nos ambientes escolares.

Outra pesquisa concernente as expressdes escolhidas para o levantamento
desse estado da questao, foi o trabalho de Rocha (2023), com o titulo Imagens que
mudam o mundo: inspirando pessoas para a conservagao da natureza. O autor
menciona que a pergunta central é: imagens podem fazer diferenga na luta pela
conservagao na natureza?, porém, aporta-se em mais outras questdes inquietantes,
como por exemplo: qual o papel da imagem (cultura) na conservagao da natureza?
Quando e como surgiu a utilizagado de imagens para representar causas ambientais?
O que faz uma imagem conseguir cumprir o papel para o qual ela foi criada? Quais as
imagens (exemplos) mais significativas relacionadas as causas ambientais? Imagens
podem fazer a diferenca no mundo? O pesquisador aponta ndo s6 a capacidade de
imagens em promover mudangas, mas também o contexto histérico da utilizagdo das
mesmas para a conservacgao, apresentando exemplos de iniciativas que, através de

produgdes culturais tém como foco a protecado da natureza.
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Sousa (2023), em dissertagcdo com o titulo Ferramentas para conhecer e
reconhecer a histéria e memodria imagética do Instituto Federal do Piaui (IFPI),
municipio de Corrente Piaui (Pl), aporta-se em Peirce (2005), utilizando a analise
semidtica de imagens fotograficas. O objetivo era preservar a cultura e memoéria do
municipio de Corrente (PIl) por meio de ferramentas tecnoldgicas, seguindo uma
perspectiva pedagogica de formacéo integral. Valeu-se da triangulagao dos métodos:
pesquisa bibliografica, pesquisa documental e pesquisa-a¢ao. O pesquisador revelou,
em seus resultados, a importancia de abordagens inovadoras e tecnologicas no
ensino, que valorizam a cultura local e despertam o interesse dos alunos pela
tematica.

Barreto (2023), com o titulo Uma lente no olhar do estudante com autismo: uma
possibilidade de ensinar e aprender sobre as flores, problematiza o tema do Autismo,
a partir da seguinte questao: quais as potencialidades de um produto educacional, que
aborda o estudo das flores por meio da fotografia, tendo em vista o ensino-
aprendizagem de alunos com Transtorno do Espectro do Autismo (TEA)? A Autora
chega a conclusdo de que a sequéncia didatica adaptada tem o potencial de ser
replicada e utilizada desde a educagao infantil até o 3° ano do ensino fundamental,
visto que os alunos demonstraram curiosidade e satisfagdo em manusear a camera
do celular e descobrir as diferentes flores no patio da escola. Menciona, também que,
conforme a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), foi possivel abordar objetos de
conhecimento da unidade Vida e Evolugao, especialmente, sobre as caracteristicas
das flores como tamanho, cores e formas. Essa sequéncia didatica se constituiu de
um produto educacional intitulado Descobrindo as flores com a fotografia: uma
proposta no ensino de Ciéncias para alunos com autismo, o qual sera disponibilizado
na pagina do Programa de Pds-Graduagcdo em Ensino de Ciéncias e Matematica
(PPGECIMAT) e do Portal de Conteudos Educacionais Abertos da Coordenacao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (eduCAPES).

Lima (2023), em O fotografico e a professoralidade: uma cartografia de
aproximacoes e distanciamentos, lanca-se ao desafio de apresentar o texto como
cartografia, com intuito de responder aos seguintes questionamentos: como o
fotografico, como trago, desenha/marca a professoralidade nas artes, tomando-o
como paradigma de uma pedagogia do experimento? Como o fotografico se instaura
como uma marca na professoralidade, a partir da ruptura nas configuragdes dos

espacos e tempos do ver e do dizer? Quais potencialidades o fotografico pode oferecer
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aos percursos formativos do professor de arte que promovam uma pedagogia do
experimento no ensino da arte na Educagao Basica?

Como destaca o autor, os resultados principais deste estudo indicam que a
abordagem da escrita cartografica desafia a tradicionalidade da pratica docente ao
incorporar elementos fotograficos, levantando questbes sobre os processos de
formacao da subjetividade do professor de arte. No contexto de discordancia e falta
de disciplina gerados pelos experimentos desta pesquisa, a docéncia é vista como um
processo de exploragdo ndo convencional e multifacetada, que gera rupturas e
emergéncias de outras formas de pratica docente, fragmentando identidades em
direcdo a territorios moveis, reconectando o desejo a trajetorias minoritarias na busca
pela autoinvengdo como obra de arte. Além disso, os experimentos conduzidos por
essa abordagem cartografica apontam possibilidades promissoras para a criagéo de
estratégias e metodologias que poderdo fundamentar a concepgao de intervencoes
de campo como desdobramento futuro deste estudo. Klauck (2023), com o titulo
Interfaces entre fotografias, infancias e educacgao: representagdes de infancias
escolarizadas e pobres em Novo Hamburgo (1950-1960), propde- se a responder as
questdes que anunciamos a seguir: Quais as representagdes de infancia produzidas
e veiculadas por meio dos registros fotograficos de Alceu Feij¢? Quais sentidos foram
atribuidos por Alceu Feij6 ao cotidiano escolar de escolas publicas de Novo
Hamburgo? Que possiveis pedagogias culturais sado produzidas e postas em
circulagao pelas fotografias de criangas que circulavam nas margens da cidade?

Klauck (2023) menciona que a partir do dominio teérico dos Estudos Culturais,
percebe- se que a fotografia desempenha um papel significativo na maneira como
representamos a infancia, as identidades individuais e coletivas, indo além das
intengcdes do fotdgrafo, das técnicas utilizadas e dos resultados alcangados,
influenciando as formas de representacao e constru¢ao dessas ideias. Conclui-se que
as fotografias em pelicula preto e branco de 120mm revelam aspectos ocultos da vida
urbana em uma cidade marcada por uma suposta democracia racial, mas também
pelo estigma associado aos migrantes pobres, vistos como perigosos e incontrolaveis.
Essas imagens oferecem insights sobre a exclusdo social e as narrativas que
marginalizam aqueles considerados "diferentes". Especificamente, as fotografias
escolares examinadas nesta pesquisa destacam a persisténcia da exclusdo nos
ambientes educacionais atuais, mostrando a realidade de criangas carentes e

marginalizadas, bem como a segregagao nas escolas. Essas criangas eram vistas
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como improdutivas para uma sociedade industrial, sendo retratadas pelos jornais
como potenciais "problemas”.

Com essas pesquisas recentes, refor¢ca-se a ideia de que a fotografia aparece
compondo a pratica educacional, mas predomina o seu uso como testemunho, como
registro. No entanto, ha aquelas que propéem uma pratica educacional em que a
fotografia possa se fazer presente enquanto uma linguagem diferenciada, com
potencial de transformar o olhar do educando. Outro ponto a se destacar, € a fotografia
como possibilidade de contar historias; narrar a vida, a cultura, os lugares e os sujeitos,
em uma perspectiva outra, evidenciando os elementos da semidtica na reconstrugao
da imagem fotografica. Nesta pesquisa, pretendemos extrapolar a nogao usual, mais
recorrente da fotografia, como assinalado acima. E revisitar o registro, mas para além
dele, desvendar as formas, gestos, cores, escolhas (n&o escolhas), dimensdes,
enquadramentos, poténcias discursivas do eu que registra pela fotografia e que narra
o vivido. Apresentado este breve estado da questdo, passamos para o problema da

pesquisa e, em seguida, para os objetivos.
2.3 Objetivos
2.3.1 Objetivo geral

O objetivo geral desta pesquisa &€ compreender como pode se dar o
desenvolvimento da sustentabilidade cultural e social da Regido Metropolitana de
Sorocaba por meio da educagdo com imagens fotograficas. Tal perspectiva
fundamenta-se na convicgdo de que a fotografia, mais do que simples registro,
constitui-se como linguagem que mobiliza memodrias e gera narrativas, que podem
fomentar a sensibilizacao, da singular a coletiva, levando os sujeitos a se envolverem

com a preservacgao do territorio, de sua cultura e de sua historia.
2.3.2 Objetivos especificos

No que concerne aos objetivos especificos, o primeiro consiste em explicitar a
fotografia tanto em seu aspecto singular como na sua relagdo com a realidade;
identificar o potencial do dispositivo do Atlas Mnemosyne, de Aby Warburg,

envolvendo o acervo fotografico do Rio Sorocaba, para fomentar a construgao de
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sequéncias didaticas pelos possiveis interlocutores docentes para compor praticas

educativas.

2.4 Justificativa e problematizagao da investigagcao

A justificativa desta pesquisa delineia-se, em primeiro lugar, a partir do olhar do
educador-pesquisador, que reconhece na imagem e na fotografia ndo apenas
recursos didaticos, mas modos de pensar, sentir e narrar o mundo. Nesse sentido,
investigar o Rio Sorocaba e suas representagbes visuais, historicas e
contemporaneas, significa abrir um campo de reflexdo sobre as relagdes entre
memoaria, territorio e formacéao. O trabalho com o atlas como dispositivo metodoldgico
e poético amplia essa compreensao, permitindo a articulagao entre diferentes tempos
e olhares sobre o rio e sobre a cidade. A pesquisa justifica-se, assim, pelo desejo de
compreender como a pratica educativa pode se transformar em espacgo de leitura
critica das imagens, de escuta dos siléncios do territério e de reconhecimento do
professor como mediador entre memoria e criagdo. Em um ambito educacional mais
amplo, a pesquisa se justifica por propor uma abordagem que valoriza a fotografia e o
atlas como instrumentos de aprendizagem sensivel e critica.

Ao tomar as imagens do Rio Sorocaba como ponto de partida para a construgao
de saberes, o estudo busca romper com praticas pedagodgicas fragmentadas e
aproximar os estudantes de sua propria realidade visual e historica. A inser¢éo da
imagem no processo educativo torna-se, assim, um gesto de reconstru¢ao do olhar,
um convite a leitura do mundo por meio de suas materialidades visuais e afetivas. Com
isso, a pesquisa contribui para o desenvolvimento de metodologias que integrem o
pensar € o sentir, o ver e o compreender, favorecendo uma educag¢ao mais dialdgica
e inventiva.

No plano social, politico e emancipatério do ato educativo, a justificativa desta
pesquisa emerge do entendimento de que a imagem e a fotografia possuem poténcia
transformadora quando articuladas as experiéncias dos sujeitos e aos contextos em
que vivem. O Rio Sorocaba, tomado como eixo simbdlico e material, revela-se um
espago de memoria, resisténcia e pertencimento, cujas representagdes fotograficas
permitem discutir desigualdades, permanéncias e reinvengdes do territorio. O uso do
atlas como forma de pensamento visual reafirma o compromisso com uma pedagogia

gque emancipa ao reconhecer os sujeitos como produtores de sentido e de histéria.
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Assim, o trabalho assume um carater politico e ético, ao apostar na educagéao pela
imagem como caminho de libertagao, reconstrugcdo coletiva e ressignificagcdo dos
tempos e lugares que nos constituem.

Portanto, a pesquisa reside justamente em seu carater inovador e
interdisciplinar, ao articular educacédo escolar e linguagem visual. Ao propor a
utilizagao de atlas inspirados em Aby Warburg, a investigagdo nao apenas amplia os
horizontes da pratica educativa, mas também tensiona a prépria forma de pensar o
conhecimento, substituindo a linearidade da narrativa tradicional por constela¢des de
imagens e significagcdes. Essa abordagem oferece um caminho original para a
educacao escolar, uma vez que reposiciona a fotografia como espaco de encontro
entre o individual e o coletivo, entre 0 simbdlico e o material, entre o estético e o
politico.

E ainda, a relevancia esta na possibilidade de fomentar praticas educativas
emancipatérias. Ao valorizar a fotografia via construgdo do atlas waburguiano, a
pesquisa contribui para romper com modelos pedagodgicos prescritivos e para
instaurar situagdes em que o estudante se reconhece como sujeito ativo, produtor de
signos e significagdes, bem como no caso, intérprete do seu territorio. Nesse sentido,
a fotografia/atlas manifesta- se como possibilidade de criar narrativas multiplas e
criticas sobre o Rio Sorocaba, promovendo uma pedagogia que une conhecimento,

sensibilizagao e responsabilidade social.

2.5 Aportes tedricos e metodolégicos

O material empirico € um conjunto de fotografias do Rio Sorocaba, obtidas em
pesquisa realizada in loco, no ano de 2024, junto ao acervo do Museu de Sorocaba,
outras concedidas pelo fotografo Geraldo de Moura Caiuby, entre outras postas em
circulacao por midias locais.

A fotografia enquanto signo sugere, apresenta ou representa a realidade, e tem
potencial para interpelar o educando a refletir sobre o presente, o passado e fazer
projecoes de futuro. Nessa perspectiva, as fotografias do Rio Sorocaba permitem
problematizar as concepg¢des sociais sobre o rio e gerar reflexbes acerca de sua

preservacgao e ressignificagao.
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Nessa perspectiva, buscamos o Atlas Mnemosyne?® (Didi-Huberman, 2013),
concebido por Aby Warburg (2015), por reunir imagens em constelagdes visuais que
rompem com a linearidade da narrativa historica. Com isso, Warburg (2015) propde
uma leitura do mundo a partir da sobrevivéncia e da circulagdo de formas. As
fotografias do Rio Sorocaba, quando organizadas em atlas, deixam de ser meros
registros locais e passam a compor uma tessitura de significados que evocam
memorias, temporalidades e imaginarios coletivos. Essa perspectiva € ampliada por
Didi- Huberman (2013), que relé a obra warburguiana destacando a forga da imagem
como intervalo, vestigio e fantasma. Em didlogo com tais aportes, a pesquisa
considera que as fotografias nao apenas documentam a realidade, mas instauram
relagdes entre elas, o que permite, via atlas, que elas se tornem fontes para refletir
sobre a realidade, sem deixar que a imaginagao possa fluir.

A dimensdo educativa dessa proposta se ancora nas reflexdes de Zabala
(1998), ao destacar que a pratica docente deve ser compreendida em sua totalidade,
como processo que articula planejamento, intervengdo e avaliagdo. Nesse sentido,
pensar o uso da fotografia na escola ndo pode se reduzir a ideia de recurso didatico
isolado, mas deve ser entendido como pratica intencional, que constréi experiéncias
de aprendizagem da seara afetiva/cognitiva, social e cultural. A construcao de atlas,
com fotografias do Rio Sorocaba, possibilita que os estudantes se reconhegam como
sujeitos produtores de conhecimento, capazes de atribuir novos significados ao
espago em que vivem. Ao mesmo tempo, as fotografias via atlas, inseridas em uma
sequéncia didatica, funcionam como mediadoras de processos reflexivos que
vinculam teoria, experiéncia e agao pedagdgica.

Por fim, € em dialogo com Ranciére (2002), em O mestre ignorante e Ranciére
(2012), em O espectador emancipado, que esta investigagado encontrou o eixo de sua
concepcao emancipatéria. A imagem, nesse contexto, ndo se presta a confirmar
verdades preestabelecidas, mas a provocar deslocamentos no olhar/pensamento,
instaurando situacées em que estudantes possam se ver como espectadores ativos e
intérpretes de seu proprio mundo. O gesto educativo, portanto, ndo € o de explicar a
fotografia, mas o de permitir que cada estudante construa relagcdes singulares com
ela, descobrindo, pela via da experiéncia estética e reflexiva, novas possibilidades de

3 Obra hipotética e irremediavelmente proviséria, ressaltando seu carater processual: um pensar por
imagens e entre imagens. O atlas atua como campo de for¢as e dispositivo de pensamento, no qual
a “memodria viva” se manifesta como gesto de sobrevivéncia e montagem do tempo visivel.
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agir e de pensar. A pratica fotografica sobre o Rio Sorocaba, articulada ao atlas
warburgiano, revela- se, assim, como caminho fecundo para articular educacao e
ecologia, fomentando um processo formativo que €, ao mesmo tempo, critico, criativo
e emancipador.

Para potencializar essas interpretacoes explora-se o Atlas ressignificado a luz
de Aby Warburg, que supera a ideia de atlas associado apenas a uma coletanea de
espacgos-imagens geograficas e histéricas, e se constitui como um espago para novos
signos e significagdes.

O Atlas Mnemosyne, para Warburg (2015), estabeleceu uma forma singular de
pensar a imagem e de organizar o conhecimento visual. Seu método, baseado na
montagem e na justaposicdo de fotografias, pinturas, gravuras e outros registros
visuais, rompe com a linearidade cronoldgica e abre espago para a leitura critica das
sobrevivéncias culturais. Ao aplicar esse dispositivo metodolégico as fotografias do
Rio Sorocaba, a pesquisa busca reinscrever o rio em um contexto simbdlico e
histérico, possibilitando que sua paisagem se torne constelagcdo de sentidos. As
imagens, dispostas em atlas, ndo apenas documentam o espaco fisico, mas evocam
memoarias coletivas e narrativas visuais que problematizam a relagdo entre cidade,

cultura e meio ambiente.

[...] as imagens sdo tanto objetos materiais como formas de pensamento,
modos de conceber, de pensar, de assimilar, de formular (um pensar com
imagens). Isso evidencia o carater duplo delas, que servem aos seres humanos
como instrumentos, por assim dizer, de dominio da natureza: com imagens
pode (a0 menos comegar a) explicar, de algum modo, o que aparece como
enigmatico, misterioso, perigoso (Warburg, 2015, p. 19).

Didi-Huberman (2013), ao revisitar a obra de Warburg, oferece conceitos
fundamentais para a analise metodoldgica desta investigagao. Para ele, aimagem nao
se reduz a representacao de um instante, mas revela-se como sobrevivéncia, intervalo
e fantasma, isto é, como algo que retorna e insiste no tempo. Ao aplicar essa leitura
as fotografias do Rio Sorocaba, compreende- se que cada registro carrega vestigios
do passado e anuncia possibilidades de futuro, funcionando como um lugar de
memoria e de pensamento. Assim, a metodologia inspirada no Atlas Mnemosyne
encontra em Didi- Huberman um reforgo teérico essencial, pois permite entender a
montagem de imagens ndo como simples arranjo estético, mas como um modo para

reconfigurar o olhar e ampliar as possibildiades de interprettivas.
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O objeto, o sujeito e o ato de ver jamais se detém no que é visivel, tal como o
faria um termo discernivel e adequadamente nomeavel [...]. O ato de ver néo é
o ato de uma maquina de perceber p real enquanto evidéncias tautolégicas. O
ato de dar a ver ndo é o ato de dar evidéncias visiveis a pares de olhos que se
apoderam unilateralmente do “dom visual’ para se satisfazer com ele. Ver &
sempre uma operagéo de sujeito, portanto, uma operacgao fendida, inquieta,
agitada, aberta. Todo olho traz consigo uma névoa, além das informagées que
poderiam num certo momento julgar-se detentor (Didi-Huberman, 2010, p. 79-
77).

Quanto ao aspecto filosofico-pedagodgico, Jacques Ranciére fornece uma base
indispensavel para a compreensao de como as fotografias podem contribuir para a
geragao de significados nas salas de aula. Ao ocnsiderar a igualdade das inteligéncias
como principio educativo, vislumbra-se a possibildiade de que o estudante se torne
intérprete ativo, capaz de tecer suas proprias narrativas visuais. Ranciere (2012)
amplia essa discussdo ao afirmar que ver é também agir, o que legitima a imagem
como instancia pedagodgica que mobiliza subjetividades e cria novos modos de
participacdo no espaco social. Zabala (1998), em A pratica educativa: como ensinar,
fornece as bases para compreender a docéncia como processo intencional, dindmico
e reflexivo, o que permite inserir a fotografia em uma sequéncia didatica que ndo a
reduz a recurso ilustrativo, mas a reconhece como pratica formativa.

A funtamentagao tedrica articula a heranga warburguiana e sua releitura por
Georges Didi-Huberman, a pedagogia emancipatéria proposta por Jacques Ranciére
e a pratica educativa sistematizada por Antoni Zabala. Essa articulagéo sustenta a
proposta metodoldgica de andlise e montagem de fotografias do Rio Sorocaba em
configuragdes inspiradas no Atlas Mnemosyne, compreendendo a imagem como
elemento relacional, atravessado por temporalidades, memorias e significados em
disputa. Trata-se de uma pesquisa qualitativa, que envolveu pesquisa bibliografica e
coleta de fotografias em arquivos de museus de Sorocaba e de outras disponibilizadas
nas midias locais; a montagem de atlas e a proposta de sequéncia didatica para a
educacao basica envolvendo os atlas organizados pelo pesquisador. Sendo assim, de
modo geral, a pesquisa se desenvolveu com as seguintes etapas: a) Elaboragao do
estado da questao para averiguar como o fotografico é abordado na area de educagao
e como tratam o Atlas de Aby Warburg; b) Coleta e seleg¢ao de fotografias envolvendo
o Rio Sorocaba, alocadas em periodos diferenciados (0 que depende da quantidade
e das datas de que remontam as imagens); c) Analise de fotografias; d) Elaboragao
dos atlas com as fotos selecionadas; e) Elaboragao de sequéncia didatica envolvendo

tais atlas, para fomentar a producgao criativa de possiveis interlocutores docentes.
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2.6 Estado da questao - Aby Warburg, o atlas e a educagao: percursos

tedricos e metodolégicos

A fim de solidificar o percurso metodologico desta pesquisa, realizou-se, em 14
de dezembro de 2024, uma busca sistematica no Catalogo de Teses e Dissertagdes
da Capes, com vistas a mapear produgdes recentes que dialogam com o pensamento
de Aby Warburg. A primeira busca, efetuada a partir da expressao “Aby Warburg e
Atlas”, identificou 35 trabalhos académicos defendidos entre 2020 e 2023, sendo 20
dissertacdes e 13 teses. Em seguida, procedeu-se ao refinamento do levantamento
mediante o acréscimo do descritor “educagao”, que resultou em quatro dissertagdes e
uma tese.

Esse mapeamento evidenciou que, embora o Atlas Mnemosyne desperte
crescente interesse na produg¢ao académica recente, sua articulagcdo com a educacao
ainda é incipiente. Deste modo, adentramos em territério pouco explorado e cabe ao
pesquisador a responsabilidade de que mostrar que tais caminhos sao proficuos. Isto
porque, de um lado, enfatiza a importancia de que outros modos de representacgao,
distintos da palavra, sejam explorados no contexto da educagéo escolar e fornece
subsidios para propiciar a educagado midiatica nesse contexto; de outro, ao realizar a
travessia entre os conceitos de Aby Warburg e o territério educativo, explorando a
poténcia heuristica e formativa das imagens reunidas no atlas, se constituiu como um
desafio, que ndo apenas amplia o escopo dos estudos warburguianos, mas inaugura
uma via de interlocugéo fecunda entre historia da arte, teoria da imagem e praticas
educativas. Segue detalhes das pesquisas encontradas.

Camilo (2019), em tese denominada Atlas: um outro olhar sobre Maringa-PR,
formulou a seguinte pergunta: de que maneira € possivel revelar novos modos de
compreender, ver e ler a cidade de Maringa-PR, por meio das imagens. Ao propor o
uso do atlas, inspirado em Aby Warburg, como dispositivo metodoldgico, a pesquisa
buscou romper com leituras tradicionais que priorizam aspectos historicos,
morfoldgicos, socioespaciais e econdmicos da cidade, e oferecer uma alternativa que
privilegia a poténcia das imagens em articular novas percepgdes e sensibilidades.

Observou-se que a tese conseguiu efetivamente responder a questao proposta,
pois 0 uso do atlas imagético gerou leituras inéditas sobre a cidade e evidenciou sua
capacidade de instigar percepgdes plurais, permitindo a emergéncia de sentidos néo

captados pelas abordagens convencionais. Assim, ao mesmo tempo em que ofereceu
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uma contribuicdo metodologica inovadora, fundamentada na articulagdo entre
imagem, memoria e espago urbano, confirmou a hipétese de que a imagem, quando
trabalhada em rede e em didalogo com outras imagens, instaura novas formas de
compreensao sobre a cidade, cumprindo o objetivo anunciado e consolidando sua
relevancia no campo dos estudos urbanos e visuais.

Pamplona (2019), com dissertacao intitulada Sobre atlas, memdria e invengao
em Eduardo Souto Moura, teve como objetivo responder a seguinte pergunta: qual o
lugar do tempo e das imagens na produgéo da arquitetura contemporanea? Para isso,
a autora tomou como ponto de partida o atlas do arquiteto portugués Eduardo Souto
de Moura, articulando-o com os estudos de Aby Warburg e utilizando a montagem
como meétodo interpretativo. A pesquisa mostrou que as imagens, organizadas em
constelagdes, ndo funcionam apenas como referéncias visuais, mas como dispositivos
de pensamento que reconfiguram temporalidades, cruzando passado e presente na
criacao arquitetbnica. Nesse percurso, demonstrou-se que tempo e imagem nao séo
elementos acessorios, mas constitutivos do processo projetual contemporaneo,
instaurando novas formas de leitura, invencéo e produ¢cdo no campo da arquitetura.

Tietboehl (2019), com a dissertacdo A escuta da imagem: sobrevivéncias entre
memoria e utopia, foi guiada pela questdo: como elaborar uma narrativa que, pela
escuta e pela sobrevivéncia, permita a emergéncia de novas associag¢oes e sentidos
diante das imagens. Inspirada no método do Atlas Mnemosyne de Aby Warburg, a
pesquisa ndo buscou respostas conclusivas, mas sim estabelecer conexdes entre
memoria, psicanalise, poesia e utopia, explorando a poténcia do desvio, da
simultaneidade e da indeterminagao como formas de pensamento. Nesse percurso,
evidenciou-se que a forga da imagem nao reside na fixacdo de sentidos, mas na
abertura de passagens entre diferentes campos do saber e do agir. Assim, consolidou-
se como uma contribuicao significativa ao campo dos estudos visuais, ao propor uma
escrita que mantém o inacabamento e a escuta como condicbes essenciais da
experiéncia estética e critica.

Na dissertagcédo de Carvalho (2019) Insurgéncias e Ressurgéncias do “Popular’
no Tracado Erudito da Cidade Planejada de Goiania, buscou compreender de que
maneira as constru¢gdes vernaculares e as praticas populares se insurgem e
ressurgem no espago urbano erudito da capital planejada, desafiando a légica
positivista que estruturou o tracado modernista da cidade. O autor desenvolveu essa

problematica a partir de procedimentos metodolégicos como caminhar, fotografar,
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cartografar e mapear, articulados a construgdo de um atlas imagético inspirado em
Aby Warburg, que funcionou como dispositivo critico para a analise do espacgo. Na
conclusao, Carvalho (2019) enfatizou que tais praticas permitem n&o apenas revelar
as resisténcias e reapropriagdes populares no tecido urbano de Goiania, mas também
propor novas formas de mediagdo em arquitetura e urbanismo, de carater rizomatico
e interdisciplinar, abertas a experimentagao e ao dialogo entre saberes.

Correia (2020), com Casas assombradas, imagens e memoarias: o patriménio
cultural na cidade de Paranagua-PR e o Atlas Mnemosyne de Aby Warburg, foi guiada
pela questdo: de que modo as imagens de casas assombradas da cidade de
Paranagua, articuladas as memdrias coletivas locais, podem ser compreendidas como
patrimdnio cultural quando analisadas a partir do dispositivo tedrico-metodologico do
Atlas Mnemosyne de Aby Warburg? A pesquisadora respondeu a essa questao ao
demonstrar, por meio de percursos tedricos, caminhadas exploratorias e montagem
de quadros imagéticos, que tais imagens nao se restringem ao imaginario fantastico
ou ao folclore, mas configuram expressdes de memoria e patriménio cultural. Assim,
a dissertacao confirmou que o método warburguiano constituiu uma chave analitica
inovadora para pensar as sobrevivéncias do passado e as formas de inscricdo do
imaginario na paisagem urbana.

Moraes (2020), em dissertagao sob o titulo Florence Welch: ninfa languida ou
ménade enfurecida? Performance, gestualidade e expressdo como sobrevivéncia do
dionisiaco: uma analise a partir dos conceitos de Nachleben e Pathosformeln, buscou
responder a questdo: como a performance cénica, a gestualidade e a expressao
corporal da vocalista da banda Florence and The Machine podem ser compreendidas
como reatualizagbes de férmulas de pathos (Pathosformeln) oriundas da Antiguidade
classica, particularmente associadas a ninfas, erinias e ménades? O pesquisador
respondeu essa questao ao demonstrar que o corpo e os gestos de Welch encarnam
uma polaridade de afetos, oscilando entre a languidez e a delicadeza das ninfas, a
furia das erinias e o0 éxtase dionisiaco das ménades. Essa anélise, ancorada no legado
de Aby Warburg e no conceito de sobrevivéncia (Nachleben), confirmou a hipotese de
que a artista mobiliza, em suas performances, gestos arquetipicos que atravessam
temporalidades e se atualizam no presente, consolidando a pertinéncia teorica e

metodoldgica da investigagao.
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Machado (2021), em Nossa Senhora Integradora dos Mundos: o mito mariano
e a poténcia imagético-comunicativa do arquétipo do Grande Feminino, buscou
responder a questdo: como a imagem de Nossa Senhora se configura como matriz
comunicativa e como essa poténcia integradora se manifesta nos processos
comunicacionais ligados ao religioso em um mundo midiatizado? O percurso
metodoldgico e o corpus, que incluiu um atlas imagético- comunicativo (a maneira de
Warburg) e a analise do documentario Marias: a fé no feminino (Brasil, 2016),
sustentou a verificagdo empirica da hipotese.

Quanto aos resultados, a autora defendeu que os processos comunicacionais
em torno da imagem mariana manifestam o potencial mediador do Grande Feminino,
capaz de integrar dimensdes/mundos cindidos pela légica dualista, o que a hipotese
proposta.

A dissertagcao de Amaro (2021), A Ninfa de Aby Warburg: a metamorfose de um
motivo intelectual, buscou responder a pergunta: o que significa a Ninfa para a
historiografia de Aby Warburg? Para tanto, a autora investigou o papel central da figura
da Ninfa nos escritos de Warburg, em especial em seu Atlas Mnemosyne, analisando-
a como motivo condutor, instrumento de orientagao e de interpretagédo no percurso
intelectual do pensador alemao. Ao longo da pesquisa, demonstrou-se que a Ninfa,
mais do que um tema iconografico, constitui-se em um poderoso simbolo cultural
capaz de articular memoria, pathos e sobrevivéncias no campo da historia da arte.
Dessa forma, a autora consolidou a pertinéncia da Ninfa como fio condutor de
reflexdes metodoldgicas e tedricas e evidenciou sua relevancia para a compreensao
da iconologia moderna e para os debates contemporaneos sobre imagem e cultura.

A dissertagcdo de Barreto (2021), Atlas: percursos imaginarios, cidades em
movimento, formulou a seguinte pergunta norteadora: o conceito de atlas pode ser
mobilizado como pratica pedagdgica, artistica e coletiva para pensar a cidade em
movimento, articulando experiéncias empiricas e referenciais teéricos? O pesquisador
respondeu a essa questdo ao construir o atlas ndo como objeto final, mas como
processo aberto e experimental, que se realiza na recombinacdo constante de
fragmentos, imagens e percursos urbanos. Nesse sentido, a pesquisa demonstra que
o atlas opera como dispositivo de pensamento e de criagao coletiva, permitindo
tensionar teoria e pratica de modo inseparavel, ao mesmo tempo em que evita a
cristalizagdo de modelos fixos. A resposta a pergunta inicial, portanto, afirma-se no

préprio movimento da pesquisa: o atlas revela-se menos como produto concluido e
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mais como pratica em ato, capaz de instaurar novas formas de conhecimento e de
partilha do sensivel sobre a cidade.

A dissertagdo de Rodrigues (2021), Fotografias que viralizam: quando uma
imagem mobiliza afetos coletivos, buscou verificar de que modo determinadas
fotografias, ao se tornarem virais, mobilizam afetos coletivos em meio a cultura
midiatica contemporanea. O pesquisador respondeu a essa questao ao demonstrar, a
partir da analise de casos emblematicos, que a viralizagado de certas imagens esta
relacionada a atualizagdo de memorias visuais e pathosformeln culturais, capazes
de articular sensibilidades individuais e coletivas, confirmando a poténcia estética
e politica da fotografia no espago publico.

Peruffo (2021), em tese intitulada Sobre repertério, professores e cinema: o
manejo do repertorio de filmes de professores de Histdria na composicéo de suas
aulas, analisou como docentes de Historia escolhem, exibem e validam filmes em suas
aulas, evidenciando o manejo de repertério como uma habilidade construida pela
experiéncia e reflexdo. Para interpretar essa pratica, aproxima-a da légica do Atlas
Mnemosyne, de Aby Warburg, concebendo o planejamento docente como exercicio
de curadoria e montagem de fragmentos audiovisuais. Dessa forma, responde ao
problema proposto, mostrando a diversidade e singularidade das composicoes
possiveis nas aulas de Histéria.

Lacerda (2022), na tese Sobrevivéncia da Ninfa na Era das Redes no contexto
da cultura da Arte Contemporanea, objetivou responder a seguinte pergunta: de que
forma a figura da ninfa, enquanto imagem sobrevivente, pode ser problematizada no
contexto da arte contemporanea e da cultura digital em rede? A pesquisadora articulou
os conceitos warburguianos de Nachleben e Pathosformel com a circulagao imagética
atual, explorando como gestos e formas sobreviventes se reinscrevem na arte
contemporanea e dialogam com questdes de identidade, memaria e critica social, em
especial no que se refere as mulheres e a populagcao negra. No desenvolvimento do
trabalho, a autora consegue efetivamente responder a questdo proposta, pois
demonstra que a ninfa ndo é apenas uma heranga iconografica, mas uma forga ativa
que atravessa épocas e reaparece no presente, inclusive nas redes digitais, como
poténcia estética e politica. Dessa forma, a tese confirma sua hipotese central e se
consolida como contribui¢cao relevante para os estudos da arte contemporanea e da
visualidade, ao evidenciar que a sobrevivéncia da ninfa continua operante como

dispositivo critico e emancipatério no cenario atual.
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Troncarelli (2022), em Arquitetura indigena alto xinguana: um estudo
iconografico das representagdes, teve como questdo central qual € o papel das
representagcdes, em especial as fotografias, na construgdo de imagens, imagerias e
imaginarios sobre o povo Kamaiura do Alto Xingu e suas arquiteturas. A autora
responde a essa pergunta ao demonstrar que as representagdes visuais, analisadas
em constelagdes imagéticas inspiradas em Aby Warburg e Gilbert Durand, constituem
ferramentas essenciais para compreender técnicas construtivas, materiais, modos de
habitar e registros de memoaria. O estudo evidencia ainda que o exame critico dessas
imagens contribuiu para desconstruir leituras homogeneizantes que tendem a
uniformizar os povos indigenas, ao mesmo tempo em que valoriza e difunde seus
saberes. Dessa forma, a pesquisa confirmou que o uso critico das representagcdes
pode ampliar a compreensdo da arquitetura alto xinguana e reafirmar sua diversidade
cultural.

A tese de Barrozo (2022), Um Atlas da Poiésis da Arte Visual de Rua em
Cuiaba: ensaio em grafitinaridade, teve como questao central qual a distancia entre o
grafite e o que ele diz sobre o contemporaneo. A autora responde a essa indagagéao
ao propor o conceito de grafitinaridade, que busca compreender o grafite ndo apenas
como manifestagao estética, mas como dispositivo de pensamento sobre a vida social,
politica e cultural. A partir da montagem de um atlas da arte visual de rua em Cuiaba
(2019- 2021), fundamentado nos aportes teéricos de Aby Warburg, Georges Didi-
Huberman, Norval Baitello Junior e Jacques Ranciére, a pesquisa demonstra que o
grafite, ao mesmo tempo em que constitui pratica artistica, € também testemunho das
tensbes e expressdes do tempo presente. Dessa forma, a tese responde
afirmativamente a questao inicial, evidenciando que o grafite opera como chave
interpretativa para o contemporaneo e como linguagem potente de inscricdo da
experiéncia coletiva no espago urbano.

Lage (2022), na dissertagdo “Eu sou uma conversa”: tessituras entre o queer e
o plasmatico nos corpos animados de Steven Universe, teve como questao central
como é construida a tematica queer na série Steven Universe e quais elementos queer
podem ser identificados em sua animacgao, especialmente a partir da plasmaticidade
dos corpos animados. A autora responde a essa indagacdo ao demonstrar que a
plasmaticidade funciona como poténcia queer, permitindo a criagao de narrativas e
personagens que subvertem a légica heteronormativa. Por meio da andlise de

performances, masculinidades alternativas, fusdes de corpos e vinculos familiares, a
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pesquisa concluiu que a série ndo apenas representa identidades dissidentes, mas
encena uma verdadeira utopia queer, abrindo espacgo para novas formas de existéncia
e visibilidade de género e sexualidade. Dessa forma, confirma-se a pertinéncia da
questao inicial, respondida de modo afirmativo e inovador.

A tese de Teixeira (2022), Critique-en-scéne: o videoensaio como gesto critico,
tem como pergunta como se articulam os discursos no videoensaio, enquanto forma
critica construida pela recontextualizagdo de imagens audiovisuais, e de que modo
essa operacdo pode ser compreendida como critique-en-scene. O autor responde
afirmativamente a questdo ao demonstrar que o videoensaio nao se limita a compor
uma colagem de fragmentos, mas instaura um pensamento préprio, autbnomo e
critico, engendrado pelo trabalho de montagem e pela fricgdo entre imagens. Nessa
perspectiva, o pesquisador propde o conceito de critique-en-scene para designar esse
gesto que pensa por meio das imagens reorganizadas, instaurando novos modos de
leitura tanto da obra audiovisual original quanto do mundo que ela reflete. A tese,
portanto, confirma a hipotese inicial ao evidenciar o videoensaio como um dispositivo
de produgéo critica singular, sustentado por um pensamento imagético capaz de criar
sentidos inéditos.

Viana (2022), em A sobrevivéncia das imagens da Arte Grega do periodo
classico no filme Me chame pelo seu nome, de Luca Guadagnino, formulou a seguinte
pergunta: poderiam os corpos dos personagens de Me chame pelo seu nome (2017)
ser compreendidos como imagens sobreviventes da arte grega classica? Para
respondé-la, o autor mobiliza conceitos de Aby Warburg, Georges Didi-Huberman e
Etienne Samain, analisando a iconografia de Elio e Oliver a partir do cruzamento de
imagens com a estatuaria grega classica e com a fotografia homoerética de Alair
Gomes. A dissertagdo consegue responder a questao proposta ao demonstrar que o
filme reinscreve gestos e formas classicas na contemporaneidade, instaurando um
didlogo entre tradi¢ao artistica e cultura visual atual. Com isso, o trabalho confirma a
pertinéncia de sua hipotese e contribui de maneira relevante para os estudos de
cinema, artes visuais e teoria da imagem, ao evidenciar a permanéncia e a
ressignificagao de padrdes estéticos antigos no imaginario contemporaneo.

Werneck (2023), em Atlas, Memoria da Escola Pandémica, teve como questao
central compreender como docentes de Quimica da Educacio Basica vivenciaram o
ensino remoto emergencial durante a pandemia de Covid-19 e de que modo suas

memorias, reunidas em um atlas-meméria e em uma série documental, podem
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contribuir para refletir sobre a escola e a formagao docente. A pesquisadora responde
a essa questao ao evidenciar, por meio das entrevistas, desafios ligados as limitagbes
tecnoldgicas, ao planejamento escolar, ao bem-estar fisico e emocional e as
consequéncias futuras para a educagdo, demonstrando a poténcia do registro
memorialistico como ferramenta de reflexdo e formacgao critica.

Rodrigues (2023), em dissertacdo intitulada Restituir os restos, cindir a
violéncia: pela coragem de ver e remontar imagens da ditadura militar, tem como
questao central como trabalhar, em pesquisa académica, com restos de imagens de
ex-presos politicos e do prédio do extinto Departamento de Ordem Politica e Social
(DOPS) de Minas Gerais, sem se apartar de um gesto ético-politico de restituicao.
Inspirada pela provocagcédo de Georges Didi-Huberman acerca da necessidade de
devolver as imagens aquilo que Ihes pertence, a pesquisadora conduz sua analise sob
o principio de que a restituicdo ndo constitui etapa final, mas fundamento que orienta
todo o processo investigativo. Assim, ao articular memdria histérica, critica das
imagens e responsabilidade ética, responde afirmativamente a pergunta inicial,
mostrando ser possivel construir uma pratica académica comprometida tanto com a
reflexdo quanto com a devolugao simbdlica da dignidade dos sujeitos representados.

A dissertagao de Vera Cruz (2023), Atlas Mnemosyne € o uso de imagens em
uma nova metodologia para o ensino de Quimica: o elemento quimico Litio, formulou
como questao central de que modo o uso de imagens, a partir do dispositivo Atlas
Mnemosyne, pode ser transposto para o ensino de Quimica, especificamente para o
estudo do elemento quimico Litio, como metodologia capaz de contextualizar
conteudos, integrar diferentes areas do conhecimento e ampliar o protagonismo dos
estudantes. O pesquisador respondeu afirmativamente a questdo ao aplicar a
proposta metodologica em turmas do Ensino Médio, possibilitando que os estudantes
produzissem atlas imagéticos inspirados em Aby Warburg e Didi-Huberman. Os
resultados evidenciam que essa abordagem favorece a compreenséao critica do litio
em suas dimensoes cientificas, sociais, ambientais e politicas, em consonancia com
a BNCC e a Agenda 2030 da ONU, além de construir um ambiente propicio a
criatividade e a autoria discente. Assim, confirma-se que o uso pedagodgico das
imagens, organizado sob a légica do atlas, constitui um caminho proficuo para um

ensino de Quimica interdisciplinar, contextualizado e critico.
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Friedrich (2023), na dissertagao Historias de fantasmas: o olhar warburguiano
para as imagens do sobrenatural nas animagdes da Disney, foi guiada pela seguinte
questdo: como a Disney é resultado do imaginario do sobrenatural? Para respondé-
la, o autor percorre a historicidade do conceito de sobrenatural e, inspirado na
episteme do Atlas Mnemosyne de Aby Warburg, coleta e organiza frames de
animacgodes produzidas entre Branca de Neve (1937) e Red: Crescer é uma Fera
(2022), montando pranchas warburguianas que evidenciam a sobrevivéncia e a
reatualizagdo dessas imagens. As analises demonstram que o sobrenatural constitui
elemento estrutural das narrativas e da estética da Disney, funcionando como palco
para fantasmas, bruxas, magias e entidades fantasticas. Assim, o pesquisador
responde afirmativamente a pergunta inicial, mostrando que a Disney ndo apenas se
nutre do imaginario sobrenatural, mas também o reconfigura e o difunde
culturalmente, influenciando o imaginario social contemporaneo.

Conceicao (2023), em dissertacao sob o titulo Mapas mentais e atlas como
dispositivos cartograficos na educagéo geografica no ensino fundamental, relatou a
investigacdo que buscou mostrar de que modo mapas mentais e atlas, concebidos
como dispositivos cartograficos, podem contribuir para a educagao geografica no
ensino fundamental, ampliando a imaginacao geografica dos estudantes e
problematizando praticas pedagogicas tradicionais. Demonstrou-se que a producgao
de mapas mentais e painéis-atlas favorece a abertura da imaginagdo geografica,
estimulando multiplas formas de pensar o lugar e o mundo. Inspirado nos conceitos
de Aby Warburg e nas leituras de Didi-Huberman, o estudo evidenciou que tais
dispositivos ndo apenas fortalecem a aprendizagem em geografia, mas também
questionam padrées metodologicos cristalizados, promovendo a valorizagdo da
producdo visual dos estudantes como conhecimento legitimo. Assim, confirmou-se
que mapas mentais e atlas operam como praticas inovadoras, capazes de instaurar
novas formas de partilha do sensivel e de construgao coletiva do saber escolar.

Caldas (2023), em dissertagao intitulada Era uma vez a imagem: reflexdes
sobre a ilustracdo em obras de literatura infantil vencedoras do Prémio Jabuti, buscou
mostrar como a ilustragéo pode ser compreendida como imagem no campo da Historia
da Arte, tomando como corpus obras premiadas pelo Prémio Jabuti entre 1959 e 2022.
A autora problematizou o estatuto tradicionalmente secundario da ilustragdo em
relacdo ao texto literario e fundamentando-se nos conceitos de Georges Didi-

Huberman, buscou evidenciar sua poténcia como imagem, capaz de articular
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sobrevivéncias e pathosformeln. Nos resultados, enfatizou-se que a ilustragéo infantil
deve ser reconhecida como objeto legitimo da Histéria da Arte e valorizada como
espaco de imaginagao e invengao, sobretudo quando se afasta de clichés visuais e
mobiliza repertérios expressivos oriundos da tradi¢cao artistica.

Monteiro (2023), “Eu sei 0 que sou e 0 que nao sou”: musica pop, cultura e
identidade a partir de Madame X de Madonna, fundamentou-se na Semidtica da
Cultura da Escola de Tartu-Moscou, especialmente os conceitos de Lotman, articulada
a metodologia imagética do Atlas Mnemosyne de Aby Warburg, combinando analise
semiotica e montagem de pranchas visuais para investigar as representagdes culturais
e identitarias nos videoclipes de Madonna. Nesse percurso, o pesquisador formulou
como pergunta central: como a musica pop representa as culturas e seus grupos
identitarios, evidenciando relagbes de poder, legitimacao e resisténcia?

A tese de Araujo (2023), As Chaves e a Fechadura: continuum e nachleben no
Centro Espirita Luz, Amor e Caridade, formulou como pergunta central de que maneira
a combinagao entre o conceito de continuum, de Tim Ingold, e o de Nachleben, de
Aby Warburg, pode contribuir para compreender a formagdo da memdéria, da
identidade e da religiosidade no Centro Espirita Luz, Amor e Caridade, no Acre. Para
enfrenta-la, o autor articulou histéria oral, etnografia e analise imagética inspirada no
Atlas Mnemosyne, construindo pranchas de imagens que dialogam com os
testemunhos dos praticantes. A tese conseguiu responder a pergunta proposta ao
demonstrar que os dois conceitos operam como chaves interpretativas eficazes para
pensar tanto as praticas religiosas quanto as sobrevivéncias culturais e emocionais
que estruturam a comunidade estudada. Dessa forma, a pesquisa contribui para a
valorizagdo das memodrias locais e para o reconhecimento de sujeitos historicamente
marginalizados, consolidando-se como uma referéncia no campo da histéria cultural e
das religides.

Tanaka (2023), com Volver montagens em um outro tempo: o gesto de edi¢ao
nas paginas do Jornal Nicolau (1987-1997), formulou a seguinte pergunta: como o
gesto de edigéo, presente no periddico literario e cultural editado por Wilson Bueno,
pode ser compreendido e recriado sob uma perspectiva critica e criativa. Para
respondé-la, a autora mobilizou conceitos de montagem, arquivo e enciclopedismo,
inspirando-se em Warburg, Benjamin e Didi-Huberman, de modo a evidenciar a edigdo
nao apenas como procedimento técnico, mas como pratica estética, cultural e politica.

By

A pesquisa demonstrou, de maneira pratica, sua resposta a questdo ao elaborar
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quatro verbetes experimentais, Amerindia, Entrelinha, Gesto e Mapa, que funcionam
como amostra de uma “maquina enciclopédica”, cada qual representando dimensdes
especificas do Nicolau (conteudo, visualidade, linha editorial e presenga do leitor).
Assim, Tanaka (2023) confirmou a hipotese de que o jornal pode ser relido como um
espaco de montagem e invengao, no qual o gesto de edigdo se torna um operador
critico capaz de reorganizar sentidos e ampliar o horizonte da memoria editorial
brasileira.

Alcéntara e Silva (2023), em tese denominada Mesa: um atlas da poesia
portuguesa moderna e contemporanea, estruturou-se a partir da pergunta central:
seria a mesa, esse objeto trivial, uma férmula de pathos na poesia portuguesa
moderna e contemporanea? Partindo de um corpus de poemas em que a palavra
‘mesa” aparece de modo explicito, a pesquisadora organizou um atlas poético
inspirado no Atlas Mnemosyne de Aby Warburg, mobilizando os conceitos de
Pathosformel e Nachleben em dialogo com Walter Benjamin. O desenvolvimento do
trabalho demonstrou que a mesa nao se reduz a mero espaco fisico ou referencial
cotidiano, mas se configura como operador simbdlico e imagético capaz de condensar
gestos, sobrevivéncias e intensidades afetivas, tornando-se, em muitos casos, uma
imagem sobrevivente dotada de forca patética. Assim, a autora respondeu
afirmativamente a questao inicial, destacando a dupla poténcia da mesa: ora como
suporte operatorio em que se articulam praticas de escrita, convivéncia e memoria,
ora como Pathosformel em si mesma, sobrevivendo no imaginario cultural da poesia

portuguesa contemporanea.
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2.6.1 Quadro-Resumo — Usos do Atlas Mnemosyne em Pesquisas Académicas
(2020- 2023)

Quadro 1 — Usos do Atlas Mnemosyne em Pesquisas Académicas (2020— 2023)

Categoria de uso Finalidade/ Funcgao
do Atlas principal

Area de aplicagdo Autores

O Atlas é empregado
como método de
investigacao e
Atlas como organizacao de
dispositivo imagens, promovendo
metodolégico leituras ndo lineares e
relagdes anacronicas
entre tempos e
contextos.
Utilizado como
ferramenta educativa e
formativa, integrando
produgao de imagens,
leitura critica e
protagonismo
discente.
Funciona como forma
ensaistica ou poética
de pensamento visual,
Atlas como mobilizando

Camilo (2019);
Pamplona (2019);
Carvalho (2019);
Correia (2020); Barreto
(2021); Friedrich (2023)

Artes visuais,
arquitetura,
urbanismo,
comunicagao

Vera Cruz (2023);
Educacao, ensino de Conceigéao (2023);
Quimica e Geografia Werneck (2023);

Peruffo (2021)

Atlas como pratica
pedagdgica

Tanaka (2023); Alcantara

dispositivo montagem Letras, literatura, e Silva (2023);Teixeira
poético-critico associacao e escrita A, £ MELELS gggg;;Montelro
imagética
como gesto critico e
criativo.

Serve como meio de
Atlas como restituicao de . .
instrumento de memodrias coletivas,  Histéria, patriménio gggrﬁlau(ezso(Zzog,%)_
memoria e explorando arquivos, cultural, antropologia Araa'g (2023) ’
patriménio rastros e imagens )
urbanas ou culturais.

Permite analisar
sobrevivéncias,
gestualidades e

Atlas como athosformeln Historia da arte, Moraes (2020); Amaro
analise da imagem.p I ’ performance, cultura (2021); Lacerda (2022);
identificando . -
e do gesto . visual Viana (2022)
ressonancias entre
corpos,

afetos e tempos.



50

Utilizado para pensar
0 espaco urbano e o
Atlas como territério como campos
montagem urbana visuais em
e cartografica transformacdo, em
dialogo com fotografia,
mapa e caminhada.
O Atlas é tomado
como plataforma de
convergéncia entre
Atlas como praticalinguagens — artes, Comunicacéo,
interartes e cinema, musica, midia, musica, estudos

Camilo (2019);
Arquitetura, Carvalho (2019);
urbanismo, geografia Conceigao (2023);

Barrozo (2022)

Machado (2021);
Monteiro (2023);
Araujo (2023); Barrozo

comunicacional religido —, culturais, religido (2022)
possibilitando leituras
simbdlicas e
comunicativas.
Compreendido como Interdisciplinar Tietboehl (2019);
Atlas como metafora de (arte, educacao, Pamplona (2019);
conhecimento, filosofia, Amaro (2021); Lacerda
modo de . . . =
articulando imagem, comunicagao) (2022)
pensamento
visual e tempo e pensamento

anacronico em
diferentes campos
do saber.

epistemoloégico

Fonte: elaborado pelo autor.

O levantamento mostra que o Atlas Mnemosyne tem sido apropriado por diferentes
areas como dispositivo de pensamento visual e metodolégico, sendo ora instrumento de
leitura e montagem critica, ora estratégia pedagogica e formativa. A presenca do Atlas
em pesquisas recentes refor¢ca sua vitalidade como género possivel enunciativo de
producao de conhecimento pela imagem, abrindo caminhos para a integragéo entre arte,
educacao e cultura visual, um movimento que esta pesquisa, ao enfocar o Rio Sorocaba
e as praticas educativas, insere de modo inovador no campo educacional.

Os proximos capitulos se debrugam sobre a pratica educativa e a
interdiscursividade dos conceitos propostos por Jacques Ranciére e Antoni Zabala,
buscando compreender como suas reflexdes se entrelacam na construgdo de uma
pedagogia voltada a emancipagao e a autoria do sujeito aprendiz. Em continuidade, a
pesquisa aproxima-se do Atlas Mnemosyne de Aby Warburg, explorando suas poténcias
metodoldgicas e poéticas para a educacgao. Por fim, apresenta-se o capitulo A imagem
em atlas: experimentagdes para a pratica educativa, em que a investigacdo assume
carater experiencial, instaurando um espacgo de atravessamentos entre teoria, imagem e
pratica docente, em dialogo com os modos de ver, sentir, pensar 0s espagos- tempos em

que sujeitos e docentes se inserem.
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3 A PRATICA EDUCATIVA E A INTERDISCURSIVIDADE DOS CONCEITOS
PROPOSTOS POR RANCIERE E ZABALA

O presente capitulo tem como propdésito discutir a pratica educativa a partir do
entrelacamento tedrico entre Jacques Ranciere e Antoni Zabala, cujos conceitos
permitem repensar o papel do professor e do aluno na constru¢gao do conhecimento em
salas de aula. Busca-se, aqui, compreender de que modo a pedagogia emancipadora
proposta por Ranciére, sustentada na igualdade das inteligéncias e na critica ao
paradigma explicador, pode dialogar com as concepg¢des didaticas de Zabala,
especialmente no que se refere a organizagao das praticas educativas e a mediagao da
aprendizagem. Ao articular esses dois referenciais, o capitulo pretende evidenciar como
a pratica docente pode se constituir como espago de autonomia, dialogo e invencgao,
em que o aprender se da no encontro entre sujeitos e linguagens, instaurando

possibilidades criticas e criativas no contexto escolar.
3.1 A pratica educativa e os conceitos propostos por Ranciére

[...] um ignorante pode ensinar a outro ignorante aquilo que ele mesmo nao
sabe, ao proclamar a igualdade das inteligéncias e opor a emancipagéao intelectual a
instrucao publica (Ranciére, 2012, p. 07).

Ao problematizar os fundamentos do ensino tradicional, Ranciére (2002)* oferece
uma chave tedrica para repensar os modos de ensinar e aprender. A critica que dirige
a légica da explicagéo revela ndo apenas a manutengao de um regime de desigualdade
entre professor e aluno, mas também o risco de perpetuar formas de dependéncia
intelectual. E nesse ponto que a presente reflexdo se insere de maneira autoral: ao
tomar como horizonte a inversdo radical proposta por Ranciere, a igualdade das
inteligéncias e a recusa do embrutecimento, propde-se compreender a poténcia da

imagem e da fotografia em sala de aula ndo como simples recursos ilustrativos, mas

4 Jacques Ranciére é um filésofo francés, doutor em Filosofia (1980) cuja obra se destaca pela critica
as hierarquias do saber e pela defesa da igualdade das inteligéncias. Discipulo dissidente de Louis
Althusser, rompeu com a tradigdo marxista estruturalista para desenvolver uma reflexao prépria
sobre politica, estética e educagao. Entre suas obras centrais estao O mestre ignorante: cinco ligbes
sobre a emancipacéo intelectual, em que apresenta a alegoria do mestre ignorante e questiona a
I6gica explicadora da pedagogia tradicional, e O espectador emancipado, em que amplia o debate
sobre as formas de participacéo, percepgdo e emancipagédo no campo da estética.
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como signos capazes de propiciar a criagao de praticas que levem em conta o estudante
emancipado.

Ranciére (2002) propde uma radicalidade conceitual ao questionar fundamentos
filosoficos da pedagogia. A alegoria do mestre ignorante n&o se limita a uma metafora
literaria, mas opera como um movimento subversivo e transgressor contra a logica
tradicional da explicagdo monologica e excludente, que sustenta a desigualdade das
inteligéncias. Nesse gesto, Ranciére (2002) desmonta as hierarquias entre quem ensina
e quem aprende, instaurando a possibilidade de uma pedagogia fundada na igualdade
€ na emancipagao. Trata-se de um deslocamento que ndo apenas questiona os
dispositivos escolares de controle e ordenagdo do saber, mas que propde uma
reconfiguragdo epistemologica da propria pratica educativa, ao conceber o ato de
ensinar como uma aventura compartilhada, sem tantas garantias prévias, em que o
aprender emerge da poténcia comum do pensamento humano.

Na medida em que refletimos sobre os apontamentos de Ranciere (2002),
percebemos que a forga invisivel da logica explicadora opera como um dispositivo de
naturalizagdo que obscurece a possibilidade de alternativas formativas. Essa
constatagdo me leva a compreender que a emancipacao intelectual exige uma ruptura
nao apenas tedrica, mas sobretudo pratica, com os modos tradicionais de ensinar e
aprender. Entendo que o educador, que pressupde que o estudante é emancipado,
instiga a experiéncia de pensar nas salas de aula e assume uma postura ética e politica
radicalmente comprometida com a autonomia do educando, deslocando a pedagogia
de um espaco de tutela para um espacgo de invengao compartilhada.

Propomos, portanto, discutir, a partir da obra de Ranciére (2002), algumas de
suas nogdes centrais para a compreensao critica do processo educativo: o
embrutecimento e a emancipacdo, enquanto categorias que tensionam a funcao
formativa da escola; a igualdade e a desigualdade, como principios que estruturam ou
desestabilizam as relagbes pedagdgicas; e, por fim, as figuras do mestre explicador e
do mestre ignorante, que simbolizam dois modos antagdnicos de conceber a
transmissao/construgdo do saber. Ao reunir essas categorias, busca-se ndo apenas
delinear o alcance tedrico da proposta rancieriana, mas também refletir sobre seus
possiveis desdobramentos para o campo educacional contemporaneo, em especial no

gue concerne as praticas que favorecem a autonomia intelectual dos sujeitos.
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A distingao entre embrutecer e emancipar € central em Ranciére. Embrutecer é
fazer crer ao outro que ele é incapaz de aprender sem explicagao; € reduzir sua poténcia
a condicdo de receptor passivo. Emancipar, ao contrario, € colocar o sujeito em
movimento, desafiando-o a usar sua inteligéncia para construir caminhos préprios. Nas

palavras de Ranciére (2002), instruir

[...] pode, portanto, significar duas coisas absolutamente opostas: confirmar
uma incapacidade pelo proprio ato que pretende reduzi-la ou, inversamente,
forcar uma capacidade que se ignora ou se denega a se reconhecer e a
desenvolver todas as consequéncias desse reconhecimento. O primeiro ato
chama-se embrutecimento e o segundo, emancipagao (Ranciére, 2002, p. 12).

No ensino com imagens, embrutecer significa, por exemplo, apresentar uma
fotografia e imediatamente fornecer a interpretacdo supostamente correta, acabada,
fechada, ndo dialégica no sentido de que as elucubragdes tdo-somente se dao do
mestre explicador ao estudante passivo-receptor, anulando o exercicio critico deste.
Emancipar, por outro lado, implica abrir espaco para que o aluno descreva o que V€,
relacione a imagem com sua experiéncia, compare com outras representacdes e
formule hipéteses interpretativas e, por conseguinte, construa possiveis sinteses. Nesse
processo, o professor deixa de ser o explicador e torna-se o mediador dialégico entre o
signo apresentado e as sintetizagdes tecidas pelos sujeitos aprendentes. Logo, inverte-
se a légica da explicagdo monoldgica para a dialética emancipatéria, tornando-se
aquele que acompanha, provoca e instiga.

Importa destacar que Ranciére, para ilustrar os conceitos propostos em sua obra,
narra, alegoricamente, a experiéncia de Joseph Jacotot®, professor francés que, ao
ensinar literatura a estudantes flamengos sem conhecer a lingua deles, descobriu que
era possivel aprender sem a mediagcdo da explicagdo tradicional. Essa experiéncia
radicalizou a compreensao do ato de ensinar, pois mostrou que nao é a explicagao do
mestre que garante o aprendizado, mas a capacidade do aluno de mobilizar sua
inteligéncia. Assim, o mestre ignorante néo € aquele que tudo sabe, mas aquele que

acredita na poténcia do aluno em aprender.

5 Joseph Jacotot (1770-1840) foi um pedagogo e politico francés que se notabilizou por formular o
método do “ensino universal’, a partir da experiéncia realizada em 1818, quando lecionava na
Universidade de Louvain. Sem dominar a lingua flamenga de seus alunos, utilizou um livro bilingue
(Telémaco, de Fénelon) para que eles aprendessem de forma autbnoma, sem explicagbes diretas.
Essa experiéncia o levou a defender a tese da igualdade das inteligéncias e a afirmar que qualquer
pessoa pode ensinar aquilo que ignora, desde que haja a mediacdo de um objeto comum de estudo.
Suas ideias, posteriormente sistematizadas em Enseignement universel (1823), foram retomadas e
reatualizadas por Jacques Ranciére em O mestre ignorante (2002).
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No alvorecer da marcha triunfal do progresso para instru¢do do povo, Jacotot
fez ouvir esta declaragéo estarrecedora: esse progresso e essa instrugao séo
a eternizacdo da desigualdade. Os amigos da igualdade nao t€m que instruir o
povo, para aproxima-la da igualdade, eles tém que emancipar as inteligéncias,
tém que obrigar a quem quer que seja a verificar a igualdade de inteligéncias.
Nao se trata de uma questao de método, no sentido de formas particulares de
aprendizagem, trata-se de uma questéo propriamente filoséfica: saber se o ato
mesmo de receber a palavra do mestre, a palavra do outro, € um testemunho
de igualdade ou desigualdade (Ranciére, 2002, p. 12).

Ranciére (2002) interpreta o pensamento e a experiéncia pedagdgica de Joseph
Jacotot e o que esta em jogo ¢é a critica ao discurso iluminista® e progressista do século
XIX, que defendia a instrucdo do povo como caminho inevitavel para alcancar a
igualdade. Para Jacotot, e depois para Ranciere, essa crenga esconde uma armadilha:
a instrucdo, quando se apoia na légica da explicagdo, ndo emancipa, mas eterniza a
desigualdade, porque mantém o aluno na posi¢cao de quem precisa do mestre para
compreender, sempre dependente de uma mediacéo.

A ideia de que “os amigos da igualdade ndo tém que instruir o povo, mas
emancipar as inteligéncias” (Ranciére, 2002, p. 12) significa que a verdadeira igualdade
nao vira de uma acumulagcdo de conteudos transmitidos pelo professor, mas do
reconhecimento da capacidade intelectual ja presente em todo ser humano. Emancipar
¢é forcar cada sujeito a verificar por si mesmo essa igualdade de inteligéncias, isto €, a
reconhecer que pode aprender, pensar e compreender sem estar submetido a tutela
permanente de alguém considerado superior.

Por isso, Ranciere (2002) afirma que nao se trata apenas de uma questao
metodoldgica, de escolher um método mais moderno ou participativo de ensino, mas de
uma questao filosofica e politica: quando o aluno recebe a palavra do mestre, esse ato
pode ser vivido como testemunho de desigualdade (se a palavra for entendida como
imposicao da autoridade que sabe diante de quem ndo sabe) ou como testemunho de
igualdade (se for entendida como convite para pensar por si mesmo, partindo da
suposi¢ao de que ja se é capaz).

Nesse contexto, o embrutecimento consiste justamente em manter o aluno preso

a dependéncia da explicacdo. Ao explicar, o professor reforca a hierarquia das

6 O lluminismo foi um movimento intelectual, cultural e politico que se desenvolveu na Europa entre os
séculos XVII e XVIII, defendendo o uso da razdo como fundamento para o conhecimento e a
organizacgéo social. Também chamado de Século das Luzes, o movimento enfatizou valores como
liberdade, progresso, tolerdncia e igualdade formal entre os individuos, tendo influenciado
profundamente a ciéncia, a filosofia, a politica e a educagdo modernas. Autores como Voltaire,
Rousseau, Diderot e Kant figuram entre os principais representantes dessa tradi¢gdo, que contribuiu
para questionar a ordem absolutista e para consolidar os ideais da modernidade.
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inteligéncias, criando a ilusdo de que apenas por sua mediacao o estudante pode
compreender. Assim, o embrutecimento n&o € resultado da auséncia de ensino, mas

da imposigdo de um método que reduz a inteligéncia do outro.

A explicagdo ndo é necessaria para socorrer uma incapacidade de aprender.
E, ao contrario, essa incapacidade, a ficcdo estruturante da concepgdo
explicadora do mundo. E o explicador que tem a necessidade do incapaz, e
n&o ao contrario, é ele que constitui o incapaz como tal. Explicar alguma coisa
a alguém é, antes de amis nada, demonstrar-lhe que nao pode compreendé-la
por si s6. Antes de ser o ato do pedagogo, a explicagéo € o mito da pedagogia,
a parabola de um mundo dividido em espiritos sabios e espiritos ignorantes,
espiritos maduros e imaturos, capazes e incapazes, inteligentes e bobos. O
procedimento proprio do explicador consiste nesse duplo gesto inaugural: por
um lado, ele decreta o0 comego absoluto - somente agora tem inicio o ato de
aprender; por outro lado, ele cobre todas as coisas a serem aprendidas desse
véu de ignorancia que ele proprio se encarrega de retirar (Ranciére, 2002, p.
23 e 24).

Ranciére (2002) desvela, assim, a légica paradoxal que sustenta o papel do
“mestre explicador” na tradicdo pedagogica. Para o fildsofo, ndo € o aluno que necessita
da explicagao para aprender, mas o proprio explicador que precisa da existéncia de um
suposto “incapaz” para legitimar sua funcao. A explicagao, nesse sentido, ndo é apenas
uma técnica didatica, mas uma operagao simbalica que funda e reproduz um regime de
desigualdade: ela institui a divisdo entre os que sabem e 0s que ndo sabem, entre os
que podem e os que ndo podem. Dessa forma, a figura do aluno é constituida como
sujeito deficitario, sempre em falta, cuja capacidade s6 se atualizaria mediante a
intervencao do mestre.

Esse gesto pedagdgico, que Ranciere (2002, p. 23) chama de “mito da
pedagogia”, é responsavel por reforgcar um modelo hierarquico de transmissao do saber.
Ao se colocar como aquele que inaugura o processo de aprendizagem, o mestre
explicador decreta ndo apenas o inicio do ato de aprender, mas também a condicéo de
ignorancia prévia do aluno. Trata-se de um duplo movimento: primeiro, suspende a
autonomia intelectual do aprendiz, ao declarar que ele nada sabe antes da explicacéo;
depois, oferece-se como mediador privilegiado que retira o “véu da ignorancia”. Nesse
esquema, a explicacdo ndo emancipa, mas embrutece, pois aprisiona o0 aluno na crenga
de que é incapaz de compreender por si mesmo, consolidando a assimetria

(insuperavel) entre mestre e estudante.
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Nas palavras de Ranciére (2002, p. 31):

Ha embrutecimento quando uma inteligéncia é subordinada a outra inteligéncia.
O homem, e a crianga, em particular, pode ter necessidade de um mestre,
guando sua vontade ndo é suficientemente forte para coloca-la e manté-la em
seu caminho. Mas a sujeigédo € puramente de vontade a vontade. Ela se torna
embrutecedora quando liga uma inteligéncia a outra inteligéncia. No ato de
ensinar e de aprender, ha duas vontades e duas inteligéncias. Chamar-se-a
embrutecimento a sua coincidéncia.

A nocao de embrutecimento, nesse contexto, pode ser exemplificada quando o
professor projeta uma fotografia e, imediatamente, fornece sua interpretagcdo, nao
permitindo espaco para a voz dos alunos. Ao agir assim, retira-lhes a oportunidade de
experienciar a fotografia nos seus aspectos qualitativos, referencias e simbdlicos, que
levam a exercitar as faculdades de contemplar, observar e generalizar.

Em contraste, a emancipagéo intelectual surge quando se reconhece a igualdade
das inteligéncias. Para Ranciere (2002), ndao ha hierarquia natural entre os seres
humanos em termos de capacidade de pensar. A desigualdade social e cultural existe,
mas nao anula a poténcia de cada sujeito de compreender, interpretar e aprender. O
papel do mestre, portanto, n&o é explicar, mas estimular o movimento da inteligéncia do
aluno, desafiando-o a sustentar o que pensa.

Ao trazer esses conceitos para o ensino da imagem e da fotografia, percebe-se
um campo fértil de experimentagéo. Se a fotografia for usada apenas como ilustragéo
de conteudos previamente definidos, o professor mantém o principio da explicacao e,
portanto, o embrutecimento. Assim, o aluno é conduzido a ver aquilo que o professor ja
interpretou, sem espacgo para sua propria leitura critica.

Em uma perspectiva emancipatéria, ao contrario, a fotografia é apresentada
como objeto de investigacdo. Os alunos s&o convidados a observar atentamente,
descrever, dialogar, enunciar possiveis elucubracdes e construir significados outros. O
mestre, nesse processo, ndo explica a imagem, mas verifica a consisténcia das
analises, instigando novas perguntas. Dessa forma, a igualdade das inteligéncias se
atualiza no exercicio interpretativo coletivo. E assumir uma posigao epistémico-politico-
ética e, ao mesmo tempo, radical de conceber o movimento discursivo aprender-ensinar
de maneira néo tutelar e ndo redutora da existéncia cognoscente do outro. Ranciére

(2020, p. 37), assim, afirma que

[...] quem ensina sem emancipar, embrutece. E quem emancipa ndo tem que
se preocupar com aquilo que o emancipado deve aprender. Ele aprendera o
que quiser, nada, talvez. Ele sabera que pode aprender porque a mesma
inteligéncia esta em agédo em todas as produ¢des humanas, que um homem
sempre pode compreender a palavra de um outro homem.
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A presenca da fotografia em sala de aula pode, ainda, possibilitar o confronto de
diferentes temporalidades e narrativas. Fotografias histéricas podem ser cotejadas com
imagens contemporaneas, estimulando a reflexdo sobre permanéncias e mudangas.
Além disso, a producao de fotografias pelos proprios alunos constitui pratica potente de
emancipacao. Ao registrar seu territério, suas experiéncias e seus olhares, o estudante
transforma-se de receptor em produtor de discursos visuais.

A pratica emancipatéria com imagens se afasta, portanto, de uma pedagogia da
passividade. Ela exige que o aluno fale, argumente, descreva, compare e sustente suas
hipoteses. Nesse sentido, o trabalho com a fotografia aproxima-se da proposta de
Ranciére de uma pedagogia fundada no movimento da inteligéncia e na confianga na
capacidade de pensar.

A formagéo singular da inteligéncia, na enunciagao dialégica do conhecimento e
da ignorancia, dentre outras possibilidades, se concretiza quando os alunos sao
desafiados a analisar fotografias por meio de perguntas abertas, como: O que vocés
veem nesta imagem?, Que elementos chamam mais atencdo?, Que historias,
discursos, textos e vida/obra podem estar sendo contadas aqui?. Tais questdes
promovem o exercicio da inteligéncia sem impor um sentido unico.

Desse modo, na travessia do estético ao filosofico, Ranciére (2002, p. 35) nos

convida a refletir que

[...] no ha homem sobre a Terra que nao tenha aprendido alguma coisa por si
mesmo e sem mestre explicador. Chamemos a essa maneira de aprender
“Ensino Universal” e poderemos afirmar: “o Ensino Universal existe, de fato,
desde o comego do mundo ao lado de todos os métodos explicadores. Esse
ensino, por si s6, formou de fato, todos os grandes homens.” Mas, eis o que é
estranho: “Todo homem faz essa experiéncia mil vezes em sua vida, e, no
entanto, jamais ocorreu a alguém dizer ao outro: aprendi muitas coisas sem
explicagbes e creio que, como eu, também o podeis [...].”

Ranciére (2002) evidencia a centralidade do que ele denomina Ensino Universal,
entendido como a capacidade intrinseca de cada sujeito de aprender sem a presenga
de um mestre explicador. O que esta em jogo ndo € um método especifico ou um modo
especifico de construgao de conhecimento pelo aluno em sala de aula, mas a afirmacéao
radical da igualdade das inteligéncias: todo ser humano, em diferentes momentos de
sua trajetoria, adquire saberes de modo autdnomo, por meio da observacao, da pratica
e da experimentagdo. Nesse sentido, o Ensino Universal, na perspectiva adotada por

Ranciere (2002), ndo € uma invengcdo moderna, mas um principio originario, anterior a
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qualquer sistema escolar formal, e responsavel pela formacgao de inumeros homens e
mulheres que se destacaram na historia do pensamento e da cultura.

A singularidade dessa concepgéao reside no fato de que, embora todos fagam
constantemente a experiéncia de aprender sem explicagao, raramente se reconhece ou
se legitima esse processo como prova de igualdade intelectual. A pedagogia
explicadora, ao contrario, encobre essa evidéncia, sustentando o mito da incapacidade
do aluno e a necessidade da mediacao docente. Conceber o ensino universal implica
compreendé-lo como um ato politico e filoséfico que desafia a ordem hierarquica do
saber, afirmando que aprender € um gesto universal e compartilhado, nao restrito a
alguns privilegiados, mas acessivel a qualquer inteligéncia que se coloque em exercicio.

Tratando-se da igualdade das inteligéncias, na conceituagdo proposta por
Ranciére,
quando aplicada ao ensino da imagem, permite questionar a naturalizagao de
hierarquias culturais. Se todos s&o igualmente capazes de interpretar, entdo toda leitura
de fotografia é legitima em sua singularidade, ainda que necessite de verificagéo e
argumentacdo. O mestre ndo anula a pluralidade de sentidos, mas exige rigor no
exercicio do olhar critico.

A imagem em sala de aula, quando trabalhada nesse horizonte, propicia a
presenga de entretempos, entreculturas e entreexperiéncias. Em vez de reduzir-se a
recurso auxiliar de ensino, constitui-se como linguagem que movimenta, questiona,
interpela e provoca o olhar, tornando o estudante protagonista da construcdo de
significados. Quando orientada pelo principio da igualdade das inteligéncias e pela
recusa do embrutecimento, a pratica educativa envolvendo fotografias, portanto, pode
favorecer a construcado da autonomia do estudante.

Em contrapartida, a desigualdade, para Ranciére (2002), ndo é apenas uma
condi¢ao social ou econdbmica mensuravel, mas um dispositivo narrativo, simbdlico,
histérico e filosofico que estrutura as relagdes de saber e poder. Pode-se dizer que a
desigualdade se conta e se reconta como uma histéria que coloca cada sujeito em um
lugar predeterminado: o mestre como detentor da palavra e o aluno como ouvinte
silenciado; o sabio como voz autorizada e o ignorante como auséncia de voz. Essa
narrativa funda um mundo dividido, no qual as posi¢cdes nao se dao pela experiéncia
concreta de cada individuo, mas pela ficcdo pedagdgica que institui capacidades e

incapacidades.
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Assim, conceber a desigualdade, como consta em Ranciére (2002), significa
compreender que ela ndo se limita a um dado objetivo, mas se reproduz nos modos de
contar e organizar a experiéncia humana. A explicag&o, ao se colocar como necessaria,
narra o estudante como ser “faltante” e dependente, ao mesmo tempo em que fortalece
a figura do explicador como mediador indispensavel. Contra essa narrativa, Ranciére
(2002) sugere a necessidade de inventar outras histérias, nas quais a aprendizagem
aparece como experiéncia que pressupoe a emancipacao, € ndo como confirmacgao da
falta. A desigualdade, portanto, € menos um fato do mundo e mais uma trama discursiva
que precisa ser desfeita para que outras narrativas — de igualdade e de autonomia —

possam emergir. O referido filésofo, entresignos e entrepalavras, nos ensina que:

[...] a poténcia da inteligéncia esta presente em toda manifestagdo humana. A
mesma inteligéncia faz os nomes e os signos matematicos. A mesma
inteligéncia faz os signos e os raciocinios. Nao ha dois tipos de espiritos. Ha
desigualdade nas manifestagcdes da inteligéncia, segundo a energia mais ou
menos grande que a vontade comunica a inteligéncia para descobrir e combinar
relacdes novas, mas ndo ha hierarquia de capacidade intelectual. E a tomada
de consciéncia dessa igualdade de natureza que se chama emancipagéo e,
que abre o caminho para toda aventura no pais do saber (Ranciére, 2002, p.
49).

Portanto a inteligéncia, analisada sob essa otica, € uma poténcia universal,
presente em toda manifestacdo humana, e que nao se organiza em categorias
hierarquizadas. A diferenga entre os sujeitos ndo esta em uma suposta divisao natural
de espiritos, mas na intensidade com que cada um mobiliza sua vontade para descobrir,
criar e combinar novas relagdes. Assim, as desigualdades observadas ndo decorrem
de capacidades distintas, mas de modos diversos de manifestacdo dessa mesma
inteligéncia. A emancipagao, nesse sentido, consiste em tomar consciéncia dessa
igualdade originaria, o que permite romper com a légica do déficit e inaugurar novas
possibilidades de aprendizagem autdbnoma e de invengdo no campo do saber.

Se, em O mestre ignorante, Jacques Ranciére desvela a igualdade das
inteligéncias como principio originario e condicdo de toda emancipagcdao, em O
espectador emancipado o autor desloca essa reflexao para a arte e para a experiéncia
estética, ampliando a critica a légica da desigualdade. Nessa obra, a questao central ja
nao se restringe ao espago escolar, mas alcanga a relagdo entre espectadores e
imagens, propondo uma revisdo radical do modo como concebemos a posi¢cao daquele
que V&, interpreta e age diante da obra de arte. Essa passagem de um campo ao outro
nao representa ruptura, mas continuidade: trata-se de compreender como o principio

da emancipacéao intelectual se reinscreve na cena estética, desafiando a nogao de



60

passividade do espectador e afirmando sua poténcia criadora. A proxima segao
abarcara as consideragbes sobre a obra O espectador emancipado e suas possiveis
interdiscursividades com a imagem, a educagdo, a pratica educativa e o objeto de

analise desta pesquisa, o dispositivo imagético, fotografico em sala de aula.

3.2 Da passividade a emancipac¢ao dialégica: uma proposta de trabalho em

sala de aula, considerando-se a perspectiva de Ranciére

Ranciére (2012), em obra denominada O espectador emancipado, retoma e
amplia seu projeto filoséfico de contestacéo as formas tradicionais de hierarquia do
saber, deslocando o debate para a estética e para as praticas artisticas. O autor
questiona o lugar historicamente atribuido ao espectador como sujeito passivo, vazio
e transmutado ao monologismo nao responsivo, reduzido a mero receptor das
mensagens da obra, e propbe uma inversdo conceitual: todo espectador € ja
intérprete, ativo na producgao de sentidos, ainda que silenciosamente. Essa concepgao
inscreve-se na logica da emancipagao, pois rompe com a concepgao que distingue
entre aqueles que atuam e aqueles que apenas assistem, instaurando, em seu lugar,
a nogao de uma comunidade de olhares e inteligéncias capazes de pensar, surgir,
insurgir, criar e reconfigurar o comum a partir da experiéncia estética.

A presente secdo propde-se a examinar trés conceitos centrais da obra O
espectador emancipado, de Ranciére (2012), a saber: o espectador emancipado, a
imagem intoleravel e a imagem pensativa. Esses elementos, ao mesmo tempo
estéticos e politicos, tensionam os modos tradicionais de compreender a relacéo entre
arte, publico e pensamento critico, uma vez que desconstroem a légica da passividade
atribuida ao espectador e reposicionam a imagem como dispositivo de emancipacao
ou de captura (que também emancipa). Sera realizada, ainda, a tessitura na interface
com a educagao e a imagem em sala de aula, a fim de evidenciar como tais nogdes
podem contribuir para repensar praticas pedagdgicas e processos de aprendizagem
mediados pelos signos visuais. Ao articular essas perspectivas, busca-se mostrar
como Ranciére, na referida obra, formula uma teoria marcada pelo dissenso, capaz
de redefinir tanto a experiéncia sensivel quanto as possibilidades de interpretacao e

acao no campo da cultura, da arte, da politica e da educacéo.
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Desse modo, o referido filésofo desloca o debate sobre a recepcéo da arte e da
cena teatral ao problematizar a ideia de passividade do espectador. Ele questiona a
oposigao tradicional entre ver e agir, propria das criticas a figura do publico que apenas
observa, sugerindo que tal dicotomia resulta de uma logica de hierarquizagéo do saber
e da experiéncia. Para Ranciére (2012), ver ja € um modo de agir, na medida em que
envolve selecionar, interpretar e relacionar signos. Nesse sentido, o espectador néo &
um sujeito inerte, mas alguém que, por meio de sua atividade perceptiva e
interpretativa, constroi caminhos proprios de significagdo. Assim, o autor reconfigura
a compreensao da experiéncia estética-filosofica- epistemoldgica, rompendo com a
nocao de que a emancipacgao so seria possivel pela transformacao do espectador em

ator direto da/na cena.

[...] essa propria distancia reflexiva que deve ser abolida. O espectador deve
ser retirado da posicao de observador que examina calmamente o espetaculo
que |Ihe é oferecido. Deve ser desapossado desse controle ilusério, arrastado
para o circulo magico da agao teatral, onde trocara o privilégio de observador
racional pelo do ser na posse de suas energias vitais integrais (Ranciere, 2012,
p. 10).

A proposta de abolir a distancia reflexiva convoca o espectador a sair da
condigdo de observador sereno e a mergulhar no acontecimento cénico, onde sua
experiéncia ndo se limita a decifrar o que vé, mas a entretecer, dialogicamente,
significados com a agédo que se desdobra diante dele. Nessa dinamica, a ilusdo de
controle pela racionalidade distanciada € substituida pela intensidade de uma
participacao integral, em que corpo, energia € pensamento se fundem. O que se
inaugura € uma presenga viva, que nao apenas recebe, mas intervém e se transforma
no proprio processo teatral.

Na pratica em sala de aula, esse mesmo gesto de superar a distancia reflexiva,
que transporta o estudante para a neutralidade passiva, pensado a partir do uso da
imagem como dispositivo pedagdgico, convoca o espectador, aqui entendido como
aluno, a entretecer, dialogicamente, sentidos no interior da atividade educativa. A
imagem, nesse contexto, ndo se limita a ilustrar conteudos/informagdes/assuntos, mas
cria uma seara de acdo em que corpo, olhar, gestos, sentidos e pensamento se
articulam para produzir significados outros. Tal deslocamento rompe com a légica da
explicacao unilateral e abre espacgo para que cada sujeito se torne coautor do processo
de aprendizagem, instaurando uma experiéncia estética e critica que vai além da mera

contemplagéo.
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Além disso, Ranciere (2012) destaca que a emancipacao intelectual se efetiva
na recusa de qualquer modelo pedagogico que reforce a distancia entre quem sabe e
quem né&o sabe. O espectador emancipado é aquele que reconhece a igualdade de
inteligéncias e, por isso, pode transitar criticamente entre imagens, discursos e
praticas, sem depender da condugao de um mestre ou de uma suposta autoridade
interpretativa. Essa perspectiva afirma uma politica da estética fundada no dissenso:
ao embaralhar as fronteiras entre atividade e passividade, o autor sugere que a
partiiha do sensivel se reorganiza, abrindo espago para novas formas de pensar,
significar, ver e agir. A alegoria da emancipacgao, portanto, instaura as bases de um
reposicionamento do espectador dentro das artes e da politica, afastando-o de um

papel submisso e aproximando-o de uma posicao inventiva e criadora.

Para substituir a ignorancia pelo saber, ele deve sempre dar um passo a frente
e repor entre si e 0 aluno uma ignorancia nova. A razao disso é simples. Na
l6gica pedagdgica, o ignorante nao é apenas aquele que ainda ignora o que o
mestre sabe. E aquele que nao sabe o que ignora nem como o saber. O mestre,
por sua vez, ndo é apenas aquele que tem o saber ignorado pelo ignorante. E
também aquele que sabe como torna-lo objeto de saber, 0 momento de fazé-lo
€ que protocolo seguir para isso. Pois, na verdade, ndo ha ignorante que ja nao
saiba um monte de coisas, que ndo as tenha aprendido sozinho, olhando e
ouvindo o que ha ao seu redor, observando e repetindo, enganando-se e
corrigindo seus erros. Mas, para o mestre, tal saber é apenas saber de
ignorante, saber incapaz de organizar-se segundo a progressao que vai do
mais simples ao mais complicado. O ignorante progride comparando o que
descobre com o que ja sabe, segundo o acaso dos encontros, mas também
segundo a regra aritmética, a regra democratica que faz da ignorancia um saber
menor. Ele se preocupa apenas em saber mais, saber o que ainda ignorava. O
que lhe falta, o que sempre faltara ao aluno (a menos que este também se torne
mestre) é o saber da ignorancia, o conhecimento da distancia exata que separa
o saber da ignorancia (Ranciére, 2012, p. 13-14).

A formulacdo de Ranciére (2012) evidencia como a ldégica pedagdgica
tradicional se organiza em torno da manutengao de uma distancia hierarquica entre
mestre e aluno. O professor, nesse modelo, nunca transmite apenas conteudos, mas
também reafirma o lugar do aluno como aquele que nao sabe o que ignora nem como
saber, estabelecendo uma assimetria permanente. Ao se colocar sempre um passo a
frente, o mestre renova continuamente a ignorancia do aluno, de modo que este jamais
alcance uma posigdo de igualdade. Cria-se, assim, uma pedagogia do
embrutecimento, sustentada pela crenga de que s6 ha aprendizagem verdadeira
quando mediada por quem detém o conhecimento do percurso e do momento a serem

seguidos.



63

Em contrapartida, Ranciére (2012), desestabiliza essa légica ao reconhecer
que nenhum aluno é absolutamente ignorante, ja que todo ser humano aprende por si
mesmo (no sentido aqui empregado de que eu n&o posso aprender pelos meus
alunos), através da observacao, da tentativa e do erro, do contato com o mundo e das
experiéncias que singularmente alcanga cada um. O que a escola nomeia como saber
de ignorante €, na verdade, a expressao da inteligéncia universal, que nao se organiza
de acordo com a gradacdo hierarquica da didatica tradicional, mas segundo os
encontros fortuitos e criativos que marcam cada trajetoria. A critica de Ranciére (2012)
abre espacgo para pensar a emancipacao intelectual ndo como a reproducéo de um
percurso definido pelo mestre, mas como a tomada de consciéncia dessa poténcia
propria de aprender, que coloca em questao a autoridade exclusiva do professor e

instaura a possibilidade de igualdade entre as inteligéncias.

Essa distancia radical € o que o ensino progressivo e ordenado ensina ao aluno
em primeiro lugar. Ensina-lhe primeiramente sua propria incapacidade. Assim,
em seu ato ele comprova incessantemente seu proprio pressuposto, a
desigualdade das inteligéncias. Essa comprovagéo interminavel é o que
Jacotot chama de embrutecimento (Ranciére, 2012, p. 14).

Nesse sentido, a pratica da emancipacao intelectual, tal como formulada por
Ranciére (2012), rompe com a légica hierarquica que sustenta o embrutecimento, ao
afirmar que toda inteligéncia humana compartilha a mesma capacidade fundamental
de aprender. Essa igualdade ndo anula as diferengas de percurso, de experiéncias ou
de modos de expressdo, mas desmonta a crengca em abismos intransponiveis entre
os sujeitos. Aprender, nesse sentido, ndo € privilégio de alguns dotados de dons
superiores, mas a propria condi¢do de existir em um mundo povoado por signos e
coisas que interpelam o sujeito a observar, relacionar e comparar. Do mesmo modo
que a lingua materna é adquirida sem método explicito, pela pratica cotidiana da
escuta e da tentativa, todo conhecimento se constrdi nesse movimento ativo de
interpretacdo e descoberta, em que cada individuo, a partir de sua singularidade,

confirma a universalidade da inteligéncia.

A essa pratica de embrutecimento ele opunha a pratica da emancipagao
intelectual. A emancipacao intelectual € a comprovacdo da igualdade das
inteligéncias. Esta ndo significa igual valor de todas as manifestacées da
inteligéncia, mas igualdade em si da inteligéncia em todas as suas
manifestagcdes. Ndo ha dois tipos de inteligéncia separados por um abismo. O
animal humano aprende todas as coisas como aprendeu a lingua materna,
como aprendeu a aventurar-se na floresta das coisas e dos signos que o
cercam, a fim de assumir um lugar entre os seres humanos: observando e
comparando uma coisa com outra, um signo com um fato, um signo com outro
signo (Ranciére, 2012, p.14-15).
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Importa trazer a discussao o exemplo alegorico do iletrado que, ao conhecer
apenas uma prece de cor, encontra no confronto entre o que sabe e 0 que ainda ignora
a possibilidade de aprender a ler. Nesse gesto de comparar as palavras memorizadas
com 0s signos inscritos no papel, ele confirma a tese de Ranciére de que ndo ha
inteligéncias desiguais em esséncia, mas diferentes formas de mobilizacdo da mesma
poténcia. O que se revela € o movimento universal da inteligéncia: observar,
relacionar, traduzir e verificar. Assim, o iletrado que soletra signos e o intelectual que
formula hipoteses compartilham a mesma matriz de raciocinio, mostrando que a
emancipag¢ao nao nasce de hierarquias impostas, mas da consciéncia de que todos
os sujeitos podem produzir conhecimento, a partir do encontro entre o sabido e o por

saber.

Se oiiletrado conhece apenas uma prece de cor, ele pode comparar esse saber
com o que ainda ignora: as palavras dessa prece escritas no papel. Pode
aprender, signo apds signo, a relagéo entre o que ignora e o que sabe. Pode,
desde que a cada passo observe o que esta a sua frente, diga o que viu e
comprove o que disse. Desse ignorante que soletra os signos ao intelectual que
constroi hipoteses, o que esta em agédo € sempre a mesma inteligéncia, uma
inteligéncia que traduz signos em outros signos e procede por comparagoes e
figuras para comunicar suas aventuras intelectuais e compreender o que outra
inteligéncia se esforga por comunicar-lhe (Ranciéere, 2012, p. 15).

Nesse horizonte, o exemplo do iletrado remete diretamente a figura do mestre
ignorante, proposta por Ranciére (2012), que nao transmite conteudos previamente
organizados nem se coloca como guardido do saber. O mestre ignorante emancipa
justamente porque nao reduz a inteligéncia do aluno a uma posig¢ao de inferioridade,
mas a convoca a entrar em relagdo com aquilo que ainda ignora, explorando signos,
observando, comparando e verificando. Diferente do mestre explicador, que perpetua
a desigualdade ao sempre manter um passo a frente e ao instaurar a dependéncia
intelectual, o mestre ignorante revela que a verdadeira poténcia pedagdgica esta em
fazer ver a igualdade das inteligéncias em ato, e ndo em conduzir o outro pela méo
como se este fosse incapaz de caminhar sozinho.

Por isso, a nogao de embrutecimento aparece como contraponto inevitavel a
emancipag¢ao. O embrutecimento se sustenta na crenga de que existe uma barreira
natural entre quem sabe e quem nao sabe, reproduzida pela pedagogia tradicional
como justificativa para a posigao privilegiada do mestre explicador. Ja a emancipacao,
ilustrada pelo iletrado que aprende a ler observando e relacionando o que conhece
com o desconhecido, aponta que a desigualdade € uma constru¢do social e

metodoldgica, e ndo uma realidade intrinseca. Ao compreender que qualquer sujeito
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pode aventurar-se na floresta dos signos e aprender por si, evidencia-se que a
educagao emancipatoria ndo € a de conduzir alguém a um destino pré-tragado, mas
a de reconhecer e fortalecer a capacidade de cada individuo de se apropriar do mundo
e transforma- lo a partir da consciéncia de sua propria inteligéncia.

A definicdo de emancipacgao intelectual, proposta por Ranciéere (2012), dialoga
profundamente com a ideia de ficcdo também debatida pelo fildsofo, pois ambas
operam pela reorganizagao dos signos e pela criagdo de novas relagdes de sentido.
Se o iletrado pode aprender a ler comparando aquilo que ouve com 0s signos escritos
no papel, é justamente porque sua inteligéncia atua como uma forga ficcional: altera a
relagao entre o que ja sabe e o que ignora, entre o visivel das letras e o invisivel do
significado que elas carregam. A ficgdo, nesse sentido, ndo € uma fuga da realidade,
mas o proprio movimento de reconfiguragéo do sensivel, que permite ao sujeito habitar
o mundo de outra maneira, transformando desigualdades instituidas em experiéncias
de igualdade vivida.

Assim, a ficgdo se apresenta como forga critica e emancipatéria, capaz de
desestabilizar as hierarquias estabelecidas entre aparéncia e realidade, entre o
singular e o comum. Quando um artista muda a escala, o ritmo ou a correlagdo dos
elementos, ele ndo cria apenas uma nova imagem ou narrativa, mas instaura um
regime sensivel distinto, no qual outras vozes, corpos e experiéncias encontram
espacgo para existir. O dissenso produzido pela ficgdo rompe a légica da repeticéo e
da obviedade, convocando o espectador a entretecer novas relacbes com o mundo.
Dessa forma, o gesto artistico se torna também pedagdgico, pois emancipa ao tornar
visivel a poténcia criadora da inteligéncia e ao revelar que todo olhar pode ser

reorganizado, todo signo pode adquirir novas conexdes e sentidos.

Nesse quadro, ha, em segundo lugar, as estratégias dos artistas que se
propdem mudar os referenciais do que é visivel e enunciavel, mostrar o que
nao era visto, mostrar de outro jeito o que nao era facilmente visto, correlacionar
0 que néo estava correlacionado, com o objetivo de produzir rupturas no tecido
sensivel das percepgdes e na dinamica dos afetos. Esse é o trabalho da ficgao.
Ficcdo ndo é criagdo de um mundo imaginario oposto ao mundo real. E o
trabalho que realiza dissensos, que muda os modos de apresentagao sensivel
e as formas de enunciagdo, mudando quadros, escalas ou ritmos, construindo
relagbes novas entre a aparéncia e a realidade, o singular e o comum, o visivel
e sua significacao (Ranciére, 2012, p. 64).

Nessa perspectiva, o mestre ignorante assume papel crucial ao recusar a
funcao de mediador hierarquico e permitir que o aluno produza suas proprias ficcoes

cognitivas, entretecendo novos modos de enunciagdo. Contra o embrutecimento
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produzido pelo mestre explicador, que fixa escalas e ritmos de aprendizagem, a
emancipacao revela que qualquer inteligéncia € capaz de criar relagdes inéditas entre
aparéncia e realidade. A ficgao, portanto, torna-se pratica pedagdgica e politica, pois
reconfigura o lugar do aluno no processo educativo: de receptor submisso a sujeito
que produz e reproduz mundos possiveis a partir da poténcia universal da inteligéncia,

confirmando que aprender € sempre um ato de invencéao e de liberdade.

3.3 Imagem, didlogo e subjetividade: o intervalo entre os espagos eu-imagem,

imagem- imagem, eu-outro

Em O mestre ignorante, Ranciére (2002) demonstra que a emancipagao
intelectual nasce da recusa do embrutecimento e da afirmacdo da igualdade das
inteligéncias, deslocando o aluno da posi¢cado de receptor passivo para a de sujeito
inventivo. Essa concepgao ndo permanece restrita ao espago pedagodgico, mas se
expande para o campo da estética e da politica das imagens em O espectador
emancipado. Ao analisar a experiéncia do espectador diante da arte, Ranciére (2012)
tensiona os modos como as imagens circulam, interrogando tanto a tentativa de impor
sentidos fechados quanto a possibilidade de instaurar aberturas reflexivas. E nesse
horizonte que se inscrevem as categorias de imagem intoleravel e imagem pensativa,
fundamentais para compreender como a arte pode, ora reforcar a passividade, ora
convocar o exercicio ativo da inteligéncia, produzindo deslocamentos sensiveis e
politicos.

Imagem intoleravel, apresentada em Ranciére (2012), refere-se aquelas
representacdes que se pretendem insuportaveis a visao, frequentemente ligadas a
cenas de dor, violéncia ou degradacgao. A promessa de sua eficacia reside na ideia de
que, diante de tais imagens, o espectador seria inevitavelmente levado a reagir, seja
no plano moral, seja no politico. No entanto, o filésofo alerta para o risco da saturagao:
0 excesso de exposicao a imagens chocantes ndo necessariamente intensifica a
consciéncia critica, podendo ao contrario gerar banalizagao, anestesia ou indiferenca.
Nesse sentido, em vez de convocar a agao, a repeticdo dessas imagens tende a
esvaziar sua poténcia critica e a transforma-las em objeto de consumo ou espetaculo.

Exemplificativamente, Ranciére (2012) nos atravessa, moral e politicamente:
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Comentei acima a série Bringing the War Home de Martha Rosler, sobretudo
aquela colagem que nos mostrava, no meio de um apartamento claro e
espacgoso, um vietnamita com uma crianga morta nos bragos. A crianga morta
era a intoleravel realidade ocultada pela confortavel vida americana, a
intoleravel realidade que ela se esforgava por nao ver e que a montagem da
arte politica Ihe langava ao rosto (Ranciére, 2012, p. 84).

[.]

Esperava-se que a imagem da crianga morta dilacerasse a imagem de
felicidade facticia da vida americana; esperava-se que ela abrisse os olhos
daqueles que gozavam tal felicidade com base no intoleravel daquela realidade
e de sua prépria cumplicidade, para engaja-los na luta. Mas a produgao desse
efeito permanecia indecidivel. A visdo da crianca morta no belo apartamento
de paredes claras e grandes dimensoes por certo é dificil de suportar. Mas nao
ha razao particular para que ela torne os que a veem conscientes da realidade
do imperialismo e desejosos de opor-se a ele. A reagdo comum a tais imagens
¢é fechar os olhos ou desviar o olhar. Ou entéo incriminar os horrores da guerra
e a loucura assassina dos homens (Ranciére, 2012, p. 84 -85).

O exemplo da série Bringing the War Home, de Martha Rosler, apresentado em
Ranciére (2012), revela a tens&o constitutiva da imagem politica: sua poténcia nédo
esta em garantir efeitos de conscientizacdo imediata, mas em instaurar um intervalo
entre visivel e invisivel, suportavel e intoleravel. A crianga morta, inserida no cenario
asseptico de um apartamento burgués, ndo funciona como denuncia automatica do
imperialismo, mas como deslocamento que desafia a logica confortavel do olhar.
Nesse sentido, a imagem n&o instrui, nem obriga; ela abre um campo de
indeterminagcdo em que o espectador pode tanto se engajar na critica quanto se retrair
pelo incémodo. A forga da arte politica, portanto, ndo reside em assegurar a passagem
do intoleravel a acao transformadora, mas em expor a instabilidade dos modos de ver
e sentir, produzindo fissuras no consenso que sustenta o cotidiano.

E nesse ponto que Ranciére propde a alternativa da imagem pensativa, cuja
forca reside na abertura de sentidos e na suspensao de conclusdes prévias. Ao
recusar impor um caminho unico, a imagem pensativa reconhece a inteligéncia do
espectador e convoca sua imaginagcao, transformando-se em um espago de
indeterminacao fértil. Dessa forma, a critica a imagem intoleravel nao significa negar
a dimenséao politica da arte, mas rejeitar um regime de visibilidade que infantiliza o

publico e reduz a poténcia estética ao enquadramento de uma mensagem univoca.
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A pensatividade da fotografia poderia entdo ser definida como esse né entre
varias indeterminag¢des. Poderia ser caracterizada como efeito da circulagao
entre o motivo, o fotografo e nds, do intencional e do ndo intencional, do sabido
e do nao sabido, do expresso e do nao expresso, do presente e do passado
(Ranciére, 2012, p. 110).

E em relagdo a esse regime homogéneo que ganha sentido aquilo que chamei
de semelhanca desapropriada. E frequente descrever-se a ruptura estética
moderna como passagem do regime da representagdo a um regime de
presenga ou apresentagcado. Essa visao deu ensejo a duas grandes visdes da
modernidade artistica: ha o modelo feliz de autonomia da arte em que a ideia
artistica se traduz em formas materiais, com um curto-circuito na mediagéo da
imagem; e ha o modelo tragico do "sublime" em que a presenca sensivel
manifesta, ao contrario, a auséncia de qualquer relagdo comensuravel entre
ideia e materialidade sensivel. Ora, nossos exemplos possibilitam conceber
uma terceira maneira de pensar a ruptura estética: esta ndo é a supressao da
imagem na presenga direta, mas sua emancipagdo em relagdo a légica
unificadora da ag&o; n&o é a ruptura da relagéo entre inteligivel e sensivel, mas
um novo estatuto da figura (Ranciére, 2012, p. 115 - 116).

Assim, importa destacar que a fotografia pode ser compreendida como um
espaco de indeterminagédo, em que diferentes dimensdes se cruzam sem que haja
sintese definitiva. A pensatividade, nesse sentido, nao € algo fixo na imagem, mas um
efeito produzido na circulagdo entre o objeto retratado, a intencdo do fotégrafo e o
olhar de quem a contempla. Ela se forma na tensao entre o que esta presente e o que
remete ao passado, entre o que se mostra de modo consciente e aquilo que escapa
como nao intencional. Assim, a fotografia pensativa ndo entrega significados prontos;
ao contrario, abre um intervalo de duvida e reflexdo, instaurando um tempo de
suspensao no qual o espectador € provocado a interpretar e a construir sentidos.

Ranciére (2012) problematiza como a modernidade artistica foi, muitas vezes,
interpretada em termos de ruptura: de um lado, pela ideia de que a arte alcancou
autonomia plena, transformando ideias diretamente em formas materiais; de outro,
pela concepcao tragica de que a presenca sensivel da obra sé evidencia a distancia
intransponivel entre ideia e matéria. A proposta apresentada, no entanto, sugere uma
terceira alternativa: a ruptura estética nédo significaria nem a negacado da imagem em
favor da presenca imediata, nem a dissolugdo da mediagao sensivel, mas a conquista
de um estatuto novo para a figura. Nessa perspectiva, a imagem se emancipa de uma
l6gica unica de acdo ou de representacdo e passa a operar COmo um espago
autbnomo, em que sensivel e inteligivel se relacionam de modo plural, abrindo espago
para novas formas de experiéncia estética e critica.

Na entrepalavra, Aby Warburg (2015) propée uma concepgao de imagem que
ultrapassa a mera dimensao estética, concebendo-a como espago de sobrevivéncias

(Nachleben) em que formas e gestos retornam como fantasmas de temporalidades
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distintas. A imagem, para ele, € sempre um intervalo: nem puro presente, nem simples
residuo do passado, mas campo de forgas em que a memdria visual e afetiva
reemerge em novas configuragoes.

Didi- Huberman (2013) retoma essa heranga e a aprofunda, interpretando as
imagens como lugares de anacronismos e de estratificagdo temporal, onde camadas
heterogéneas coexistem e se entrechocam. Nesse sentido, tanto Warburg quanto
Didi-Huberman mostram que as imagens ndo se encerram em um significado fixo,
mas instauram intervalos de indeterminacdo em que sobrevivem afetos, gestos e
simbolos, capazes de reabrir sentidos e desestabilizar certezas.

Ranciére (2012), por sua vez, aproxima-se dessa leitura ao insistir na poténcia
politica das imagens como reconfiguragdo do sensivel. Ao pensar as categorias de
imagem intoleravel e imagem pensativa, o filésofo francés dialoga com a nocéo
warburguiana de intervalos e sobrevivéncias, uma vez que também reconhece nas
imagens a capacidade de suspender o tempo linear e provocar deslocamentos
interpretativos. Enquanto a imagem intoleravel busca impor sentidos univocos, a
imagem pensativa se aproxima das imagens-fantasma de Warburg e Didi-Huberman,
por instaurar espacos de suspensao e de abertura, em que a temporalidade se torna
multipla e os significados se mantém em movimento. Assim, o encontro entre esses
trés pensadores permite compreender a imagem como instancia privilegiada de
resisténcia e invengdo, lugar onde se entrelagam passado e presente, visivel e
invisivel, memoria e criagédo, configurando um campo fértil para pensar a emancipagéao
estética e intelectual.

Aby Warburg, na compreensao de Didi-Huberman (2013), concebeu a imagem
como lugar de sobrevivéncias (Nachleben), em que formas, gestos e afetos retornam
como fantasmas de temporalidades passadas, reconfigurados no presente. Longe de
representar uma linearidade historica, a imagem se apresenta como intervalo, isto €,
como espaco de tensdo em que o antigo e o novo se entrelagam e produzem sentidos
em constante metamorfose. Didi-Huberman (2013) retoma essa perspectiva ao
destacar o carater anacrbnico das imagens, entendendo-as como montagens
temporais nas quais coexistem estratos heterogéneos, abrindo zonas de significagcao
que nao se encerram em interpretacdes univocas. Tanto Warburg quanto Didi-
Huberman sublinham, assim, que a imagem & campo de forgas, atravessada por
fantasmas, memorias e sobrevivéncias, que desestabilizam qualquer fixagdo de

sentido e instauram espagos possiveis para novas leituras.
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Warburg (2015) nos mostra que as imagens carregam em si uma vida postuma
(Nachleben), ou seja, sobrevivem e reaparecem; ressurgem e insurgem em diferentes
tempos, trazendo consigo afetos, sentidos, significados, gestos e formas que ecoam
polissemicamente no presente.

Didi-Huberman (2013), ao retomar essa ideia, destaca que as imagens nao sao
lineares nem fechadas em significados, mas se organizam em intervalos e montagens
que revelam tanto o que se mostra quanto o que permanece oculto, como fantasmas
que retornam. Ranciére (2012), por outro lado, entende a imagem, no recorte proposto
aqui, como ficgao, ndo no sentido de invencgao iluséria, mas como possibilidade de
cria relagbes outras entre palavras, formas e tempos. Assim, juntos, eles ajudam a
compreender que a imagem nao conta apenas uma histéria, mas abre espacos de
encontro entre passado e presente, entre o aqui e o alhures, entre o visivel e o
indizivel. Essa criagao é trabalho da ficcdo, que nao consiste em contar histérias, mas
em estabelecer relagbes novas entre as palavras e as formas visiveis, a palavra e a

escrita, um aqui e um alhures, um entdo e um agora (Ranciéere, 2012, p. 99).

As imagens mudam nosso olhar e a paisagem do possivel quando ndo sao
antecipadas por seus sentidos e ndo antecipam seus efeitos. Essa poderia ser
a conclusado suspensiva deste breve estudo sobre o intoleravel nas imagens
(Ranciére, 2012, p. 100-101).

Na caminhada interdiscursiva que se pode pensar a forga politica, epistémica,
ética, estética, plurissignificativa das imagens: elas ndo funcionam porque antecipam
um efeito ou carregam um sentido pronto, mas justamente porque desestabilizam o
olhar e convocam o espectador a criar novas interpretacdes. A ficgdo de que fala
Ranciére se aproxima, assim, da sobrevivéncia warburguiana e da montagem de
tempos proposta por Didi-Huberman, pois todas apontam para a indeterminagao como
elemento central da experiéncia filosofica, cultural e estética. Ao ndo se deixarem
reduzir a uma mensagem unica, monologica, as imagens alteram a paisagem do
possivel: tornam-se intoleraveis quando perturbam, pensativas quando abrem

intervalos e emancipadoras quando permitem ver de outro modo e por si mesmo.

3.4 A pratica educativa na tessitura dialética entre Ranciére e Zabala

Ao aproximar a proposta de Ranciere com a obra de Antoni Zabala,
percebemos abordagens distintas, mas que, possivelmente, dialogam em torno de

uma mesma inquietagdo: como criar condigdes reais, significativas e emancipatorias
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para a aprendizagem? Em A pratica educativa: como ensinar, Zabala (1998) rejeita a
concepgao de ensino como transmissao monoldgica, ndo-interativa, reposicionando o
papel ativo do professor enquanto mediador intencional. Zabala (1998) enfatiza que o
ensino eficaz depende de planejamento, definigdo clara de objetivos e estratégias que
favorecam aprendizagens significativas. Essa visdo contrasta com a radicalidade
rancieriana, que desconfia da prépria ideia de ensinar. Para Ranciére (2002), qualquer
mediacdo excessiva pode se tornar tutela, condicionando o mestre ao sujeito
explicador, conhecedor univoco das informagdes e conhecimentos e o aluno como
sujeitado que ndo sabe ou nada conhece.

Ainda assim, ambos convergem na critica a pedagogia monologica e a
passividade do estudante, contraria a qualquer emancipacao intelectual. Zabala nao
quer alunos receptores; ele defende sujeitos criticos, capazes de operar com o
conhecimento de forma auténoma. O caminho para isso, porém, ndo se da sem
intencionalidade didatica. Diante do exposto, tragcaremos um panorama das principais
contribuigdes de Zabala e quando, necessario, entrecruzaremos as ideias de um e de
outro, em dialogismo convergente ou divergente.

Ao iniciar sua obra, Zabala (1998) parte de uma constatacdo fundamental: a
pratica educativa ndo pode ser compreendida de maneira fragmentada. Inicialmente,
ele propde uma analise sistémica do ato educativo, rejeitando visdes reducionistas
que se limitam a técnicas ou métodos pré-determinados ou descolados da analise
critica e epistémica em que o sujeito docente se insere. Sua proposta é entender o

ensino como uma pratica intencional, situada e historicamente condicionada. Portanto,

[...] necessitamos de meios tedricos que contribuam para que analise da pratica
seja verdadeiramente reflexiva. Determinados referenciais teéricos, entendidos
como instrumentos conceituais extraidos do estudo empirico e da
determinagéo ideoldgica, que permitam fundamentar nossa pratica; dando
pistas acerca dos critérios de analise e acerca da selegcdo das possiveis
alternativas de mudanca (Zabala, 1998, p. 16).

Nesse sentido, a educacado deve ser pensada a partir da articulacao entre
diferentes (Zabala, 1998) unidades de analise: os conteudos; o contexto micro e
macro; as escolhas, as ndo escolhas; a consideracédo do outro, enquanto sujeito
epistémico-politico; o ignorante e o ignorado (na perspectiva dos saberes e na dos
seres); 0s objetivos; a metodologia e a avaliagdo. Esses elementos, segundo o autor,

nao podem ser vistos de forma isolada, pois se inter- relacionam constantemente na
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pratica do professor. Isso desafia abordagens tradicionais que priorizam um unico
aspecto, como, por exemplo, o conteudo, em detrimento dos demais.

Na esteira radicalmente positivista,

[...] buscaram-se explicagdes para cada uma destas variaveis, parcelando a
realidade em aspectos que por si mesmos, € sem relagdo com os demais,
deixam de ter significado ao perder o sentido unitario do processo de
ensino/aprendizagem (Zabala, 1998, p. 16).

A tentativa de explicar o processo educativo a partir de variaveis isoladas reflete
um olhar reducionista, que transforma dimensbes complexas em parcelas
independentes e desarticuladas. Tal movimento analitico, embora possa trazer certa
clareza em aspectos especificos, compromete a compreensdao do fendmeno
pedagogico em sua totalidade. O ensino e a aprendizagem ndo se esgotam em
componentes restritivamente mensuraveis, mas se constituem em um processo
dindmico, relacional e historicamente situado. Quando desconectados de seu contexto
e das interagdes que os sustentam, esses fragmentos perdem seu potencial explicativo,
tornando-se insuficientes para compreender a natureza viva e contraditoria e, por isso,
dialética da pratica educativa.

Desse modo, realizar travessias com/no ensino/aprendizagem exige reconhecer
a interdependéncia entre os multiplos elementos que o atravessam: o estudante, o
educador, os contetudos, os métodos e o contexto sociocultural. Nenhum desses fatores
possui sentido pleno em si mesmo; € na articulagdo entre eles que emergem
significados, sentidos, conhecimentos pedagodgicos e possibilidades formativas.
Portanto, a critica aqui empreendida a fragmentagdo nao implica negar a analise das
partes, mas ressalta-la como momento transitorio, sempre reconduzido a totalidade.
Somente ao preservar essa unidade € possivel transver e transformar o processo
educativo, evitando redugdes que esvaziem sua cientificidade singular/plural e sua

complexidade sistémica.

Entender a intervengéo pedagdgica exige situar-se num modelo em que a aula
se configura como um microssistema definido por determinados espacgos, uma
organizagao social, certas rela¢des interativas, uma forma de distribuir o tempo,
um determinado uso de recursos didaticos, etc., onde os processos educativos
se explicam como elementos estreitamente integrados neste sistema. Assim,
pois, 0 que acontece na aula s6 pode ser examinado na prépria interagéo de
todos os elementos que nela intervém (Zabala, 1998, p. 16 e 17).

A sala de aula ndo é apenas um espaco fisico delimitado por papéis imutaveis
(um que fala e outro que escuta; um que sabe e outro que nao sabe), mas um lugar que

se constitui com interagbes em que a distribuicdo do tempo, a organizagao
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social/conceitual/atitudinal e o uso de recursos didaticos se entrelagcam para dar forma
ao processo educativo. Nele, o professor ndo atua como mero transmissor de
informagdes, mas como sujeito que emancipa ao reconhecer e potencializar a
autonomia intelectual de seus estudantes. De igual modo, o aluno n&o pode ser visto
como receptor passivo (ocupando, categoricamente, uma posicdo oposta a
inteligéncia), mas como portador de inteligéncias multiplas e de uma capacidade criativa
que pode se tornar fundamento para a construgdo de conhecimentos. E na interacéo
entre esses papeéis que a pratica pedagogica encontra sua construgéo transelaborativa,
cientifica, politica e ética, transformando a sala de aula em espag¢o de emancipagao e
de coproducdo compartihada de saberes. Ranciére (2012), na lente da

interdiscursividade, dimensiona e extrapola tais consideracgoes:

Essa medida escapa precisamente a aritmética dos ignorantes. O que o0 mestre
sabe, 0 que o protocolo de transmissao do saber ensina em primeiro lugar ao
aluno é que a ignorancia ndo € um saber menor, € o oposto do saber; porque
o saber ndo é um conjunto de conhecimentos, € uma posigao. A exata distancia
€ a distancia que nenhuma régua mede, a distancia que se comprova tao
somente pelo jogo das posigbes ocupadas, que se exerce pela pratica
interminavel do "passo a frente" que separa o mestre daquele que ele deve
ensinar a alcanga-lo. Ela é a metafora do abismo radical que separa a maneira
do mestre da do ignorante, porque separa duas inteligéncias: a que sabe em
que consiste a ignorancia e a que n&o o sabe. Essa distancia radical € o que o
ensino progressivo e ordenado ensina ao aluno em primeiro lugar. Ensina-lhe
primeiramente sua prépria incapacidade. Assim, em seu ato ele comprova
incessantemente seu proprio pressuposto, a desigualdade das inteligéncias
(Ranciere, 2012, p. 14).

Ranciére (2012) revela, portanto, a critica incisiva, debatida ao longo de sua obra,
ao modelo tradicional de ensino que se estrutura sobre a l6gica da desigualdade das
inteligéncias. O mestre explicador (figura univoca, monoldgica, contradialégica), ao
assumir a posi¢ao de quem detém o saber, estabelece uma distancia intransponivel
entre si e o aluno, sustentando a ficgdo de que ensinar significa preencher a falta
constitutiva do outro. Essa operagao simbdlica transforma a ignoréncia em categoria
oposta ao saber, e ndo em ponto de partida para a criacéo de sentidos e descobertas,
0 que Zabala (1998, p. 38) nos convida a refletir quando menciona que “o ensino tem
que ajudar a estabelecer tantos vinculos essenciais e nao-arbitrarios entre os novos
conteudos e os conhecimentos prévios quanto permita a situacdo”. Ao naturalizar essa
hierarquia, o ensino ordenado e progressivo ndo apenas transmite conteudos, mas
também inculca no estudante a convicg¢ao de sua propria incapacidade, perpetuando a
dependéncia em relagao a autoridade intelectual do professor.
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Nesse contexto, a metafora do abismo radical entre mestre e ignorante evidencia
o antidialogismo epistemologico que subjaz as praticas pedagdgicas centradas na
explicagdo monologica (ainda que Ranciere, radicalmente se oponha ao principio
explicador, optamos por aproximar o adjetivo monolégico do substantivo explicacdo
para exprimir a posicao nessa pesquisa — posicao de que a explicagao pode e deve
ocorrer desde que pautada na perspectiva dialdgica do saberes outros e distintos que
cada sujeito institui e por ele € instituido). O que se legitima ndo € a aprendizagem
autdbnoma, mas a reproducao da desigualdade, pois a cada passo a frente do mestre,
reafirma-se a ideia de que o aluno esta sempre em falta, sempre aquém de alcancar o
saber verdadeiro. Ranciere (2012) desvela, assim, a armadilha do ensino que confunde
transmissdo com emancipagao, obscurecendo a poténcia igualitaria da inteligéncia. A
critica ndo nega o valor da constru¢gdo do conhecimento, mas questiona o regime de
sua distribuicdo, ao expor que a pedagogia da explicacdo ensina antes de tudo a
obediéncia ao pressuposto de que alguns sao feitos para compreender e outros para
seqguir.

Assim, a critica de Ranciére (2012) abre espaco para uma interlocu¢do, ainda
que dialética, mas n&o dicotdbmica, com a perspectiva de Zabala, na medida em que
desloca o eixo da pedagogia unilateral, para a pedagogia da reflexdo e da acao
multilateral, ou seja, ocorre uma travessia epistémico-politico-ético-emancipatéria em
que o docente sabedor e 0 aluno desconhecedor de tudo caminham para um professor
conhecedor e ignorante de outros tantos conhecimentos e um estudante aprendente de
tantos outros saberes, pois este mobiliza as inteligéncias que o circunscreve.

Por um lado, a denuncia do embrutecimento pedagodgico expde a hierarquia que
aprisiona a inteligéncia; por outro, Zabala propde uma pratica educativa sustentada pela
intervengao consciente do professor e pela reflexao sistematica sobre o proprio ensinar.
Nessa perspectiva, o aluno ndo é reduzido a condicdo de receptor passivo, mas
reconhecido como sujeito instituido e instituidor de saberes, de conteudos e de
procedimentos, que, a0 mesmo tempo em que mobiliza o que ja conhece, projeta-se
com curiosidade para aprender o que ainda Ihe é estranho. A articulagdo entre essas
duas perspectivas permite compreender a sala de aula como espago-tempo de
emancipacao e, simultaneamente, de investigagao critica, em que ensinar e aprender

se constituem em movimento dialégico e aberto a pluralidade de experiéncias.
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Em correlagado com o exposto acima e ampliando o debate, Zabala enfatiza que
a pratica educativa, concebida como reflexiva, ultrapassa os limites do que se desenrola
no espaco-tempo imediato da aula. A intervencédo pedagdgica, nesse sentido, ndo se
resume ao instante do evento- encontro entre professor e aluno, mas se estende a um
antes e a um depois que constituem dimensdes estruturantes da agdao docente. O
planejamento, ao antecipar intengdes, expectativas e previsdes, orienta as escolhas
pedagodgicas e delineia horizontes de aprendizagem; a avaliagdo, por sua vez, permite
compreender os resultados alcangados e redimensionar a pratica, configurando-se
como momento igualmente formativo. Dessa forma, o ato de ensinar se revela
inseparavel desse movimento ciclico e dialético, no qual a intervengao em sala de aula
s6 adquire pleno sentido quando situada em uma tessitura mais ampla que articula

preparagao, execugao e analise critica.

Mas desde uma perspectiva dindmica, e desde o ponto de vista dos
professores, esta pratica, se deve ser entendida como reflexiva, ndo pode se
reduzir ao momento em que se produzem os processos educacionais na aula.
A intervengao pedagogica tem um antes e um depois que constituem as pegas
substanciais em toda pratica educacional. O planejamento e a avaliagdo dos
processos educacionais sdo uma parte inseparavel da atuagédo docente, ja que
0 que acontece nas aulas, a propria intervengao pedagdgica, nunca pode ser
entendida sem uma analise que leve em conta as intengdes, as previsdes, as
expectativas e a avaliagédo (Zabala, 1998, p. 17).

Esta visdo processual da pratica desloca o olhar do ato pontual de ensinar para
a compreensao de que a docéncia se constitui como um movimento articulado, plural,
polissémico e continuo. A pratica educativa, portanto, ndo pode ser fragmentada em
momentos estanques, mas deve ser lida como uma totalidade dindmica em que
planejamento, execucao e avaliagao se retroalimentam. Tal movimento processual em
travessias do ir e vir aprendente- ensinante, convoca o docente a considerar o ensino
como uma rede de decisbes pedagodgicas que se interconectam, orientadas por
intencionalidades explicitas e implicitas, subjetivas e objetivas, e que visam garantir a
coeréncia entre os objetivos formativos e os meios escolhidos para alcanga-los. Nessa
l6gica, a pratica docente revela-se mais do que um somatorio de agdes isoladas: é
uma experiéncia complexa que se constroi na temporalidade e que se legitima pela
reflexdo permanente do educador sobre suas escolhas, ndo escolhas; feitos e néo
feitos, logo, seus efeitos, nessa inter-relacdo de causa e consequéncia da praxis
docente.
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Zabala (1998) propde, ainda, a unidade de analise que representa o processo,
na qual a atividade pedagogica é entendida como atividade intencional, orientada por
finalidades educativas claramente assumidas pelo professor. Essa perspectiva rejeita
a neutralidade do ensino, ao reconhecer que cada gesto pedagdgico carrega
intencdes formativas, expectativas de aprendizagem e valores subjacentes. A pratica,
assim, ndo é apenas operacional, mas atravessada por escolhas conscientes que
buscam dar sentido a experiéncia escolar. Compreender a atividade docente como
intencional significa reconhecé-la como momentos em que o professor projeta
caminhos, articula recursos e avalia resultados de forma critica, consolidando a pratica
COMO um processo vivo que integra, simultaneamente, a objetividade das metas e a
abertura para o inesperado que emerge do encontro pedagdgico.

Ao considerar as unidades didaticas como eixo central da analise da pratica
educativa, torna-se evidente que a compreensao de suas dimensdes permite nao
apenas diferenciar os modos de ensinar, mas também qualificar a intencionalidade
pedagogica que sustenta cada intervengdo. A proposta de Joyce e Weil (1985),
retomada por Zabala (1998), revela que a pratica docente é atravessada por multiplas
variaveis que se articulam em um sistema dinamico: a sintaxe, como estrutura
sequenciada das ag¢des; o sistema social, como espaco relacional de papéis e normas;
os principios de reagdo, como mediagao entre agao discente e resposta docente; e o
sistema de apoio, como base material e humana que viabiliza o processo.

Outro ponto relevante, € a sistematizacdo proposta por Tann (1990),
apresentada por Zabala (1998), evidenciando que o trabalho por tépicos deve ser
compreendido como uma pratica pedagdgica multimodal, em que diferentes
dimensdes se entrelagcam para dar forma ao processo educativo. O controle,
entendido como o espacgo de participacao discente na definicido do percurso, explicita
a centralidade do protagonismo estudantil; ja o conteudo, em sua amplitude e
profundidade, orienta a densidade conceitual da aprendizagem. O contexto, por sua
vez, organiza as interagbes coletivas, enquanto a dimensao objetivo/categoria
direciona o sentido e a temporalidade da experiéncia didatica. O processo, ao articular
estilo de ensino, recursos e formas de descobrimento, revela a natureza metodolégica
da pratica, e os registros, ao documentar as trajetérias e aprendizagens, constituem
memoria reflexiva e instrumento de avaliagdo. Dessa forma, o modelo de Tann (1990),

retomado por Zabala (1998), ndo descreve variaveis isoladas, mas propde um quadro
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integrador que permite compreender a complexidade da pratica educativa como uma
construgao intencional, compartilhada e situada.

Por fim, Zabala (1998), na interlocu¢cdo com Hans Aebli (1988), reitera as
contribuicdes deste, destacando a importancia de compreender o ensino a partir de
dimensdes que articulam meios, conteudos e fungdes, revelando a complexidade das
interacbes pedagogicas. A primeira dimens&do, relatva ao meio de
ensino/aprendizagem, explicita a diversidade de estratégias utilizadas na relagéo entre
professor, aluno e objeto do conhecimento, como narrar, mostrar, imitar, observar, ler
e escrever, cada uma mobilizando modos distintos de acesso ao conhecimento. Ja a
dimenséao dos conteudos de aprendizagem diferencia esquemas de acao, operacgoes
e conceitos, evidenciando que o aprender vai além da memorizacio, envolvendo tanto
habilidades praticas quanto construgdes abstratas. Por fim, a dimensao das funcdes
organiza o processo formativo em etapas fundamentais, resolugdo de problemas,
elaboracao, repeticao e aplicacdo, que asseguram a consolidacao e a transferéncia
do aprendido. Ao integrar essas dimensdes, Aebli (1988), recuperado por Zabala
(1998) aponta que o ensino néo se reduz a métodos isolados e fragmentados, mas
constitui um processo intencional e articulado que visa a formacao integral do sujeito
aprendente.

A partir dessas consideracdes, e das analises previamente desenvolvidas,
Zabala (1998) sistematiza aquilo que aqui interpretamos e optamos por denominar
como sete estagdes discursivas da pratica educativa. A adogao dessa nomenclatura
fundamenta-se na concepcado de educagdo como processo circular, dialdgico,
intencional e multirreferencial, elementos estruturantes de sua obra. Nesse sentido, o
autor identifica sete campos constitutivos da agado pedagdgica: as sequéncias de
atividades de ensino/aprendizagem, o papel atribuido a professores e alunos, a
organizacao social da aula, a gestao dos espacos e do tempo, a estruturagdo dos
conteudos, os materiais curriculares e, por fim, o sentido e a fungéo da avaliagao.

As sequéncias de atividades de ensino/aprendizagem constituem um eixo
organizador fundamental da pratica pedagdgica, na medida em que permitem
compreender o processo educativo como um encadeamento intencional de
experiéncias formativas. Como afirma Zabala (1998, p. 20), “as sequéncias de
atividades de ensino/aprendizagem, ou sequéncias didaticas, sdo uma maneira de
encadear e articular as diferentes atividades ao longo de uma unidade didatica”, o que

significa reconhecer nelas ndo apenas a ordem, mas a articulagdo dinamica entre
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objetivos, conteudos e metodologias. Mais do que a simples disposi¢céo linear de
tarefas, tratam-se de dispositivos didaticos que, ao se estruturarem, possibilitam
“analisar as diferentes formas de intervengédo segundo as atividades que se realizam
e, principalmente, pelo sentido que adquirem quanto a uma sequéncia orientada para
a realizacao de determinados objetivos educativos” (Zabala, 1998, p. 20).

A sequéncia, portanto, ndo apenas confere unidade e coeréncia ao percurso
formativo, mas também permite identificar “a fungdo que tem cada uma das atividades
na construcdo do conhecimento ou da aprendizagem de diferentes conteudos” e,
portanto, avaliar criticamente “a pertinéncia ou ndo de cada uma delas, a falta de
outras ou a énfase que devemos lhes atribuir’ (Zabala, 1998, p. 20). Ao projetar e
revisar tais movimentos discursivos, o professor assume uma postura reflexiva e
investigativa sobre sua prépria intervengédo, reconhecendo que sua efetividade
depende da fung¢ao que cada atividade desempenha na promocéao de aprendizagens
significativas e no alcance dos objetivos educativos previamente delineados.

O papel dos professores e dos alunos constitui um dos eixos centrais da pratica
educativa, pois envolve, como destaca Zabala (1998, p. 20), “as relagdes que se
produzem na aula”, configurando um espacgo de interagdo que ultrapassa a mera
transmissao de conteudo. Essas relagdes determinam “o grau de comunicacéo e os
vinculos afetivos que se estabelecem e que dao lugar a um determinado clima de
convivéncia” (Zabala, 1998, p. 20), evidenciando que a aprendizagem nao se reduz a
processos cognitivos, mas também ¢é atravessada por dimensdes emocionais e
relacionais.

Nessa perspectiva, os “tipos de comunicagdes e vinculos” (Zabala, 1998, p. 20)
tornam- se elementos decisivos para que “a transmissdo do conhecimento ou os
modelos e as propostas didaticas estejam de acordo ou ndo com as necessidades de
aprendizagem” (Zabala, 1998, p. 20), o que implica compreender o professor nao
como um transmissor unilateral, mas como mediador de interagcdes, e 0 aluno nao
como receptor passivo, mas como sujeito ativo na constituicdo do clima pedagdgico e
do processo formativo.

Assim, ao articular o lugar ocupado por professores e alunos no interior da
pratica educativa, abre-se caminho para discutir um terceiro eixo igualmente decisivo:
a organizacéo social da aula. E nesse entrecruzamento que se delineiam as formas
de agrupamento, cooperagdo e participagdo, capazes de transformar o espago

pedagogico em um ambiente de construgao coletiva do saber.
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A organizagao social da aula, manifesta-se ndo apenas como arranjo técnico,
mas como campo de convivéncia e formacgéao subjetiva. Zabala (1998, p. 20) ao afirmar
que “a forma de estruturar os diferentes alunos e a dindmica grupal que se estabelece
configuram uma determinada organizag&o social da aula”, evidencia que o espaco
pedagogico €, antes de tudo, um espaco de relagbes em que o coletivo e o individual
se interpenetram. Nesse sentido, a escolha entre grandes grupos, grupos fixos ou
variaveis ndo € neutra, pois cada configuracdo carrega implicacbes sobre as
possibilidades de dialogo, de cooperagdo e de constru¢do do conhecimento. A
dindmica grupal torna-se, portanto, um dispositivo pedagogico que nao apenas
organiza o trabalho, mas produz modos de ser e estar juntos, determinando os
contornos da experiéncia educativa e influenciando diretamente a formacéo integral
dos alunos.

Essa reflexdo sobre a utilizagcdo dos espagos e do tempo revela que a
organizagdo pedagodgica nao se limita a aspectos técnicos, mas constitui uma
dimenséao essencial da pratica educativa. Ao afirmar que a efetividade das diferentes
formas de ensinar depende de “um espag¢o mais ou menos rigido e onde o tempo é
intocavel ou permite uma utilizacdo adaptavel as diferentes necessidades
educacionais” (Zabala, 1998, p. 20), o autor mostra que a rigidez ou a flexibilidade
desses elementos molda o tipo de aprendizagem possivel. Quando o espaco é
configurado para promover interacbes e o tempo é manejado de forma elastica, o
ensino ganha potencial para se alinhar as singularidades dos alunos, tornando-se
mais inclusivo e significativo. Do mesmo modo, a forma de organizar os conteudos,
seja por meio da légica disciplinar ou de modelos globais e integradores, expressa néo
apenas uma decisao didatica, mas também um projeto educativo que pode favorecer
a fragmentacgao ou a articulagdo do saber (Zabala, 1998, p. 21).

Além disso, Zabala aponta para a centralidade dos materiais e dos recursos
didaticos, que ultrapassam o papel de meros suportes para transmissdo de
informagdes. “A existéncia, as caracteristicas e o uso dos materiais curriculares e
outros recursos didaticos” (Zabala, 1998, p. 21) tornam-se decisivos para estimular a
experimentagao, apoiar a construgao do conhecimento e diversificar as estratégias de
aprendizagem. Nesse mesmo horizonte, a avaliacdo adquire um papel estruturante,
pois “é uma pecga-chave para determinar as caracteristicas de qualquer metodologia”
(Zabala, 1998, p. 21). Ela n&o se restringe ao controle de resultados, mas deve ser

concebida como pratica continua, formativa e reflexiva, capaz de acompanhar o
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percurso dos estudantes e de orientar a intervencdo pedagodgica. Assim, espacgo,
tempo, conteudos, materiais e avaliagdo compdéem um sistema integrado, em que
cada variavel carrega intencionalidade e incide diretamente na qualidade da
experiéncia educativa.

Essa perspectiva integradora enfatiza que o ato pedagdgico ndo pode ser
reduzido a técnicas ou métodos isolados, mas deve ser orientado por uma
compreensao ampla das condigdes cognitivas e afetivas dos estudantes. Quando o
autor afirma que “o conhecimento, que provém da fonte psicologica, sobre os niveis
de desenvolvimento, os estilos cognitivos, os ritmos de aprendizagem, as estratégias
de aprendizagem, etc., € essencial para precisar as referéncias que se devem levar
em conta ao tomar as decisdes didaticas” (Zabala, 1998, p. 22), destaca-se que a
pratica docente se ancora tanto em um diagnostico sensivel das singularidades do
aluno quanto na concepcao tedrica que o professor adota sobre ensino e
aprendizagem. Dessa forma, a tomada de decisdes didaticas emerge como um
processo reflexivo, em que a analise dos fatores psicologicos se articula com a viséo
epistemologica do educador, resultando em praticas mais coerentes, intencionais e
capazes de promover aprendizagens significativas.

Partindo dessas premissas, educar, portanto, significa compreender o sujeito
em sua totalidade, reconhecendo que cada experiéncia de aprendizagem mobiliza
dimensdes que ultrapassam o campo estritamente cognitivo. Nesse sentido, a escola
emerge como espacgo privilegiado de formagédo cidada, em que a construgcdo do
conhecimento esta intrinsecamente ligada a constituicdo de vinculos, ao
desenvolvimento afetivo e a elaboracao de concepgdes de si e do outro. Assim, educar
nao se reduz a transmitir conteudos, mas implica criar condi¢gdes para que o0s
estudantes se reconhegam como sujeitos de relagdo e participagado ativa na vida

social. Zabala (1998) nos chama a refletir, quando afirma, categoricamente, que nés,

[...] os professores, podemos desenvolver a atividade profissional sem nos
colocar no sentido profundo das experiéncias que propomos e podemos nos
deixar levar pela inércia e pela tradicdo. Ou podemos tentar compreender a
influéncia que estas experiéncias tém e intervir para que sejam o mais
benéficas possivel para o desenvolvimento e o amadurecimento dos meninos
e meninas. Mas, de qualquer forma, ter um conhecimento rigoroso de nossa
tarefa implica saber identificar os fatores que incidem no crescimento dos
alunos (Zabala, 1998, p. 28-29).

Evidencia-se, assim, uma tensao central na pratica docente: a escolha entre a

reproducdo acritica da tradicdo escolar e a construgcdo consciente de experiéncias
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formativas. Tal dilema revela que a docéncia ndo se limita a execugao de tarefas, mas
implica um posicionamento ético e reflexivo diante das praticas pedagdgicas. Ignorar
a dimensao profunda das experiéncias propostas em sala de aula conduz a mera
repeticdio de modelos herdados, frequentemente descolados das necessidades
concretas dos educandos.

Em contrapartida, assumir a responsabilidade de compreender a influéncia
dessas experiéncias significa reconhecer que a agédo docente incide diretamente na
constituicdo subjetiva e social dos estudantes. Nesse sentido, o “conhecimento
rigoroso” da tarefa educativa ndo se reduz a técnicas de transmissao de conteudo,
mas exige do professor a capacidade de identificar fatores multiplos, cognitivos,
afetivos, socioculturais, que atravessam o processo de crescimento dos alunos. Trata-
se, portanto, de uma pratica profissional que demanda constante vigilancia critica e
abertura ao novo, recusando a inércia e a passividade em favor de uma intervencao
pedagogica que promova o desenvolvimento integral de meninos e meninas.

Essa exigéncia de ndo se deixar conduzir pela inércia encontra ressonancia no
que Zabala (1998) denomina de pratica reflexiva. Para o autor, a intervengéo
pedagdgica ndo se esgota no momento em que ocorre a aula, mas compreende
também o antes e o depois do processo educativo, envolvendo planejamento,
intencionalidade e avaliagdo. Assim, a compreensao rigorosa da tarefa docente
depende de uma analise constante sobre como as experiéncias propostas podem
favorecer, ou, em alguns casos, limitar, o desenvolvimento dos estudantes. A pratica,
entendida como unidade processual, s6 adquire sentido quando o professor é capaz
de ler criticamente os fatores que incidem no crescimento dos alunos, ajustando suas
decisdes didaticas as necessidades concretas do grupo.

Ao mesmo tempo, Ranciére (2002) oferece outro angulo tedrico ao
problematizar os efeitos do que denomina embrutecimento pedagdgico: quando o
professor assume o papel de mediador hierarquico e detentor exclusivo do saber,
acaba por reforgar a desigualdade das inteligéncias. Contra essa logica, o autor
propde o principio da emancipacido intelectual, que consiste em reconhecer a
igualdade originaria de todas as inteligéncias e em criar situacdes em que o estudante
possa experimentar sua propria poténcia de pensar. Articulando-se com Zabala
(1998), esse horizonte sugere que a tarefa docente rigorosa implica nédo apenas
planejar e avaliar, mas também se recusar a reduzir o aluno a condi¢ao de receptor

submisso, apostando na sua capacidade de invencgao, critica e autonomia.
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4 O ATLAS MNEMOSYNE PROPOSTO POR ABY WARBURG

Este capitulo propbe tecer consideragbes para fomentar possiveis praticas
educativas, envolvendo o Rio Sorocaba, tomando-o como territério de memoria,
experiéncia sensivel e reflexdo critica. Para isso, recorremos ao dispositivo Atlas,
concebido por Aby Warburg e relido por Georges Didi-Huberman, como um modo de
construir conhecimento articulando imagens. As fotografias do rio, dispostas nessa
escolha, ndo funcionam apenas como registro, mas como mobilizadoras de
pensamento e de sensibilizagcdo, capazes de instaurar didlogos entre natureza,
historia e cultura. Assim, o Atlas, quando presente em praticas educativas, mobiliza a
construcdo de conhecimento via imagens, convidando o estudante a ver/ rever;

pensar/repensar; e aprender/reaprender, a partir de sua materialidade/imagens.

4.1 Aby Warburg: imagem-memédria, fantasmas, tempo e sobrevivéncia

A histéria do mundo carrega em si a complexidade inquietante de ler e
desvendar as materialidades instituidas e instituintes dos sujeitos, sejam elas
artefatos, simbolos, instrumentos, escultura, pintura ou quaisquer outras
manifestagdes culturais passiveis de rememoracgao, (re)significacdo e (re)invengao.
Sendo assim, a imagem e a histéria da arte € sempre um discurso, um entrediscurso,
que “nao “nasce” nunca. Sempre recomeca” (Didi- Huberman, 2013, p. 13).

Partindo dessa premissa, lancgar-se ao territorio da imagem, sobretudo,
ancorado pelo trabalho desenvolvido por Abraham Moritz Warburg, mais conhecido
como Aby Warburg, nascido em Hamburgo, no ano de 1866, sendo seu falecimento
datado no ano de 1929, é (re)conhecer o signo imagético no seu potencial para
desencadear reflexdes sobre espacos-tempos do ontem, do aqui e do agora, bem
como a reunido de imagens permitem a geragao de significados que extrapolam a

nogao linguistica e discursiva de um mundo contado-narrado apenas por palavras.
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Aby Warburg teve sua obra camuflada “por tras do trabalho tdo mais claro e
distinto, tdo mais sistematico e tranquilizador de Panofsky”” (Didi-Huberman, 2013, p.
27), mas que, no entanto, transpassa e transcende a nogdo de compreender a arte
sob um viés restritivamente estilistico-formal; ao contrario, extrapola a configuragao
da obra na/com a histéria, em um tempo n&o cronolégico estagnante, para transver e
(re)construir os sujeitos, os tempos, os lugares, a cultura através da perspectiva de
que a sobrevivéncia do discurso imagético, fantasmagoricamente, irradia-se pela
histéria do mundo. E, indo além, evidencia-se que a histéria ndo € unica, apesar de
singular, mas &, sobretudo, plural, ou melhor dizendo, singular- plural. Binbmio este
necessario para entendermos a ruptura do fazer historiador desse grande critico da
histéria da arte e construtor do Atlas Mnemosyne.

Aby Warburg foi um historiador da imagem, para além da arte, isto €, foi um
verdadeiro sujeito filosofico, antropoldgico da visualidade e da visibilidade discursiva
em um processo que consolidou um sistema-organismo histérico da imagem. Nesse
sentido, Aby Warburg se consolidou com um verdadeiro historiador da arte em uma
perspectiva pluri, inter e transdisciplinar. Esse viés dialdgico, e até mesmo, polifénico
de disciplinas, confirma a transcendéncia daquilo que, fantasmagoricamente,
sobrevive, revive, ressurge, insurge.

A histéria da arte, com Aby Warburg, ndo se configura como movimento
puramente analitico e descritivo das coisas e do homem na perspectiva antropolégica,
filosofica e socioldgica de olhar os objetos e artefatos artisticos e remontar a uma
histéria com um fim em si mesma. Ao contrario disso, Warburg transaciona, atravessa
e redimensiona o conceito de pensar e de fazer uma histéria da arte que problematiza,
transgredi, subverte o escopo tradicionalmente posto para alcangar o que se
denomina de “modelo fantasmal da historia, no qual os tempos ja ndo se calcavam na
transmissdao dos saberes, mas se exprimiam por obsessdes, “sobrevivéncias’,
remanéncias, reapari¢des das formas. Ou seja, por ndo-saberes, por irreflexdes, por

inconscientes do tempo” (Didi- Huberman, 2013, p. 25).

7 Erwin Panofsky (1892—1968) foi um historiador da arte alemao, posteriormente radicado nos Estados
Unidos, reconhecido como um dos principais sistematizadores do método iconoldgico no século XX.
Sua abordagem propO0s a analise das obras de arte em diferentes niveis, pré-iconografico,
iconografico e iconolégico, buscando relacionar formas visuais a conteudos simbdlicos e contextos
histérico-culturais mais amplos. Panofsky dialoga criticamente com a tradigdo inaugurada por Aby
Warburg, ainda que, conforme problematiza Georges Didi-Huberman, sua metodologia tenda a
privilegiar estruturas interpretativas mais estaveis e racionalizadas, em contraste com a dimenséao
aberta, anacrbnica e afetiva presente no pensamento warburguiano.
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As imagens transcendem muito mais do que os signos que as constituem,
intencional ou potencialmente, ou que querem significar. Sado formas de narrar, refletir,
recuperar, reviver e, por isso, (re)assombrar. Possibilita ao sujeito, diante delas, a
construcédo de sentidos e significados outros - singulares e plurais. A lente de cada
sujeito reflete e refrata para si mesmo as impressdes e divagagbes ao se aproximar
da leitura dos signos visuais.

Importa destacar, pois seria injusto com a grandiosidade da obra de Aby
Warburg, que para este historiador a vida vivida, narrada, situada em determinado
espacgo-tempo de outrora, do agora, do depois € indissociavel da cultura produzida,
pois, 0 que € a cultura sendao o emaranhamento da existéncia humana nas mais
diversas representagdes simbdalicas, identitarias, antropoldgicas, filosoéficas, literarias
e artisticas.

Warburg, conforme Didi-Huberman (2013), historiador motivado, dentre outros
elementos, pelo viés metafisico, supraterreno, conduzia-se, também, na/pela interface
do real e do verossimil; do literal e do metaférico; do terreno e do celestial; da razdo e
da supersticdo, para que assim, ecoasse a historia sobrevivente pelas imagens, vida
e cultura, simbolos do devir, do antevir, do surgir e do insurgir. Um verdadeiro encontro
de perspectivas historicas e artisticas, indo da arte medieval, passando pelo bizantino
ao renascimento, condensando elementos da ciéncia e da magia, bem como da
religido.

Interessante se faz mencionar que Warburg, até mesmo na construgao de sua
biblioteca (situada, desde 1933, em Londres em virtude das ameacas nazistas da
Alemanha do século XX e acoplada a Universidade de Londres), oriunda de um
pensamento arquitetado quando ainda era adolescente, alegoricamente, foi
constituida por uma espécie de labirinto por/de imagens, que no compasso € no
entremeio da disposicao dos livros, estes eram concebidos pela interlocugdo de cada
livro vizinho, lado a lado. Assim, o livro emparelhado possibilitava pensar sobre a
histéria do livro ao lado, ou seja, a vida encarnada nas palavras vizinhas de uma e
outra obra, parafraseando Agamben (2015, p. 114).

Na interpenetracdo das palavras vizinhas, das imagens vizinhas, das
possibilidades de significados e sentidos, outro elemento que ecoava era a
subjetividade do afeto no processo do conhecimento das imagens e das
caracteristicas de cada visualidade. O discurso subjetivo, assim, fundamentava-se na

concepgao de que se conheciam as coisas e 0 mundo, também, pelo afeto e, dessa
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forma, a imagem e a histéria da arte eram, de alguma maneira, tocadas por esse
movimento.

O viés psicolégico das imagens na relagdo com a forma; do drama pela
interpretacédo, ndo apenas dos sentidos e significados, mas muito mais pela 6tica da
disposicdo e da transposicdo do signo imagético em intervalos ocasionados de
maneira intencional, evidenciavam as transformacdes determinantes e determinadas
da cultura ao longo da historia.

A dindmica de pensar a imagem e a historia da arte como reminiscéncia,
transcendéncia no tempo e no espacgo, coloca-se no epicentro da ideia warburguiana,
como sendo o devir pela memoaria, o discurso da imagem e da arte pela continuidade.
A imagem n&o nasce nunca, ela sobrevive, parafraseando Didi-Huberman (2013, p.
13), provocando a ruptura com a tradicional concepgao unica da estética do olhar pelo
olhar, como se fazia na ensaistica parnasiana, que excluia a ideia de uma arte
dialdgica, interdisciplinar, travessiando a vida e a expressao do humano, movimento
de formas e de disformas.

Para Aby Warburg, segundo Didi-Huberman (2013), a histéria da arte era
tensionada pelas forgas producentes e ascendentes que as obras condessavam. Era
uma espécie de movimento interpretativo para além dos tracos, cores e gestos que as
imagens detinham; era desnudar e olhar as camadas entretecidas do signo imagético,
ou seja, a representagdo simbolica da expressdo humana, dos sentidos, dos
sentimentos. A imagem, assim, transcendia a categorizagdo simplista de analise
puramente pautada nos elementos visuais que saltavam aos olhos; ela ia além, a
interpretacdo da imagem precisava ir além. O viés anacrénico do ser e estar da
imagem era despistar a territorialidade fixa e acabada da imagem no tempo e no
espaco. O signo imagético se descolava da realidade material- temporal e atravessava

tempos outros de reinvengao de sentidos.

[...] com Warburg, a ideia de arte e a ideia de histéria passaram por uma
reviravolta decisiva. Depois dele, ja ndo estamos diante da imagem e diante
do tempo, como antes. Todavia, a histéria da arte com ele ndo “comega”, no
sentido de uma refundagao sistematica que talvez tivéssemos o direito de
esperar. Com ele, a histéria da arte se inquieta sem cessar, a histéria da arte
se perturba, o que € um modo de dizer, se nos lembrarmos da ligdo
benjaminiana, que ela toca numa origem. A histéria da arte segundo Warburg
€ justamente o contrario de um comego absoluto, de uma tabula rasa: é,
antes, um turbilhdo no rio da disciplina, um turbilhdo — um momento-agitador
— depois do qual o curso das coisas se havera desviado profundamente, ou
até transtornado (Didi-Huberman, 2013, p. 26 -27).
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O tempo e aimagem rompem as amarras de um sistema linear. A ideia proposta
por Warburg é exatamente essa: as imagens sobrevivem, resistem, (re)existem,
redimensionando a histéria da arte e superando a concepgao estanque de que a
imagem e historia sdo elementos situados unicamente pertencente a um recorte
temporal isolado. Warburg instaurou um processo de ressurgéncias do imagético, da
arte, das obras de arte.

As imagens sobrevivem apesar do curso sistematico das carateristicas do
tempo e da filosofia do tempo. O artefato imagético se reconfigura mais pelo
movimento antropoldgico, psicoldgico e filoséfico do que pelo marcador do tempo da
historia. Desse modo, a imagem possui um tempo outro, um viés cronoldgico distinto,
uma travessia anacronica de territorios dissonantes, inquietantes, obsessivos,
fantasmagoéricos. A imagem extrapola a contagem do tempo histérico cintilado na
suposta ideia de pertencimento a esse ou aquele movimento classificador de que ela
€ (fechada em si e para si) desse lugar-tempo e nao sera jamais de outro. Ao contrario
disso, o signo imagem viola, usurpa, engole o tempo e o estrangula, caminhando e
atravessando épocas, lugares e pessoas.

Para Didi-Huberman (2013, p. 34):

[...] a consequéncia — ou desafio — de um “alargamento metédico das
fronteiras” ndo é outra sendo uma desterritorializacdo da imagem e do tempo
que exprime sua historicidade. Isso significa, claramente, que o tempo da
imagem nao é o tempo da histéria em geral, o tempo que Warburg destacou,
nesse ponto, através das “categorias universais” da evolugao. Tarefa urgente
(intempestiva, inatual)? Para a historia da arte, tratava-se de refundar “sua
prépria teoria da evolugao”, sua propria teoria do tempo [...].

Nesse sentido, as fronteiras do ontem, do agora e do devir ndo se aplicam de
maneira restritiva as imagens. O que temos é o reaparecimento, a insurgéncia, o
rompimento com a determinagdo exaustiva de que elas nascem e morrem com o
tempo. Elas nascem e sobrevivem no tempo, o tempo da imagem, o tempo da
construcéo simbdlica nos imaginarios dialéticos da cultura humana.

Em decorréncia da imagem que sobrevive, conceito importante para Warburg,

intimamente ligado a ideia de “Nachleben der Antike8” (Didi-Huberman, 2013, p. 43),

8 Nachleben der Antike é uma expressdo alem3, frequentemente traduzida como “sobrevivéncia da
Antiguidade”, utilizada por Aby Warburg para designar a persisténcia e a reativacdo de formas, gestos,
motivos e afetos da cultura classica em contextos histéricos posteriores. O conceito nao se refere a
uma continuidade linear ou a uma simples transmissao de modelos, mas a um processo descontinuo
e anacronico, marcado por reapari¢coes, deslocamentos e reconfiguragdes de sentidos. Conforme
interpreta Georges Didi-Huberman, o Nachleben implica temporalidade complexa, na qual o passado
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aproximadamente traduzido como a “sobrevivéncia da antiguidade”, a “sobrevivéncia
de um tempo de outrora”, “vida péstuma de um tempo outro”, funda-se a ideia de um
tempo historico calcado em tensdes, paradoxos, na pluridimensao temporal, na
transdimensao temporal. Ha uma reconfiguragdo do tempo, este avesso ao ideario
ofertado pelo historicismo, intercambiando a histéria, a vida, a filosofia, a antropologia,
e, especificamente, a antropologia da imagem pela ciéncia da cultura humana.
Warburg (2007, p. 907), a esse respeito, mencionou a necessidade de proceder a
interrogacéao sistémica sobre o entrelace das “trocas reciprocas entre o presente e o
passado”.

Desse modo, verifica-se o carater polissémico da nocdo de tempo que
sobrevive, que se constitui no emaranhado de fatos, sentidos, sujeitos e atos por um
viés anacrbénico, multifacetado, em que o futuro ndo se apresenta apenas como o
incerto lugar, mas sim, como o futuro discursivamente histérico de um passado
reminiscente, em um movimento fantasmal.

Damas (2022, p. 125) explica que o termo Nachleben caracteriza uma nogao
temporal, que “visa a posteridade de uma época e seu reaparecimento atrasado ou
sua presenca fantasmagaorica em outro tempo. Ela supde uma justaposicéo ou inflexao
de tempos, literalmente complicatio, no sentido de um tempo dobrado, estratificado,
multicamadas”. E nessa interpenetracdo das imagens, caracteristicas e formas, que
rompe com o pragmatismo temporal circundante de uma linearidade absoluta,
acabada, inerte, que Aby Warburg propde, dialeticamente, uma ciéncia da cultura da
arte por um viés contraditério e intercambiante entre as formas, gestos,
peculiaridades, movimentos e obras.

Didi- Huberman ampliando essas ideais, afirma:

Entre fantasma e sintoma, a ideia de sobrevivéncia seria, no campo das
ciéncias histéricas e antropoldgicas, uma expressao especifica do rastro.
Warburg, como sabemos, interessava-se pelos vestigios da Antiguidade
Classica: vestigios que ndo eram redutiveis a existéncia objetal de restos
materiais, mas ainda assim subsistiam nas formas, nos estilos, nos
comportamentos, na psique (Didi-Huberman, 2013, p. 48 e 49).

Importante conceito a explorar e exemplificar, Didi-Huberman (2013, p. 49),

complementa:

retorna de maneira fragmentaria e tensionada no presente, operando como forga ativa na producéo
de imagens e significagdes.
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Em segundo lugar, as sobrevivéncias designavam uma realidade mascarada:
algo persistia e atestava um estado desaparecido da sociedade, porém, sua
propria persisténcia era acompanhada de uma modificagdo essencial —
mudanga de estatuto, mudanca de significagdo (dizer que o arco e a flecha
das guerras antigas sobreviveram como brinquedos infantis é dizer,
evidentemente, que seu sfatus e sua significacdo se modificaram
completamente).

Em decorréncia do exposto acima, a imagem e os artefatos sobrevivem a partir
das elucubragbes e dos sentidos produzidos pelas aproximag¢des dos sujeitos com
aquilo que em outrora existiu, mas que agora, se apresenta a partir de formas outras;
da morte que se anunciou, da recuperacgao, da ressurreicdo do artefato simbdlico e
signico, encarnado no fazer artistico e/ou na atribuicao de sentidos e significados pela
humanidade. E nesse sentido que Damas (2022, p. 128), menciona que “0s mortos
nao voltam por eles mesmos, mas séo ressuscitados e trazidos de volta a vida pela
arte e pelos artistas”.

Outro conceito importante na obra de Aby Warburg, ancorando-se em Didi-
Huberman (2013), sdo as Pathosformeln (ou "férmulas de pathds"), ou seja,
manifestagdes visuais que se impregnam de emogdes intensas, atravessando o tempo
e os estilos artisticos. Ressurgem, insurgem e se ressignificam em diferentes
contextos culturais. Elas representam, um movimento constitutivo pelos vestigios,
pelas entremarcas de estilos, gestos, escolhas, olhares ou composi¢gbées que carregam
uma carga simbdlica, memorialistica, afetiva, como o desespero, a furia ou o éxtase,
condensando sentimentos de um tempo outro, que irradiam por uma universalidade
anacrbnica. Warburg identifica essas férmulas como uma espécie de “memodria
emocional” da humanidade, sobrevivendo das culturas antigas (especialmente da
Antiguidade classica) até o Renascimento e além, gragas a um processo de
transmissao simbdlica e iconografica.

Didi-Huberman (2013, p. 173) elucida:

Pathosformel ou Dynamogramm nos dizem, de fato, que a imagem foi
pensada por Warburg segundo um regime duplo, ou segundo a energia
dialética de uma montagem de coisas que, em geral, o pensamento considera
contraditorias: o pathés com a férmula, a poténcia com o grafico, em suma, a
forca com a forma, a temporalidade de um sujeito com a espacialidade de um
objeto etc. Assim, a estética warburguiana do dinamograma teria encontrado,
no gesto patético all’ antica, um lugar por exceléncia — um topos formal, bem
como um vetor fenomenoldgico de intensidade — para a “energia de
confrontagdo” que fazia de toda a histéria da arte, aos olhos de Warburg, uma
verdadeira psicomaquia, uma sintomatologia cultural. A Pathosformel,
portanto, seria um trago significante, um tracado em ato das imagens
antropomorficas do Ocidente antigo e moderno: algo pelo qual ou por onde a
imagem pulsa, move-se, debate-se na polaridade das coisas.
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Essas férmulas ndo sdo apenas marcas de estilo ou formas pré-concebidas.
Para Warburg, elas sado indicios da luta humana entre o impulso caético, passional e
o esfor¢go racional, ordenado, de representar o mundo. Sao forgas dialeticamente
tensionadas, que se interpenetram para romper com a ideia paralisante de tempo
morbido e caracteristicas da cultura humana, da histéria da arte que nascem e morrem
com o fechar da cronologia em anos e/ou séculos. Ao estudar obras de arte e
iconografias, Warburg mostra como essas formas ressurgem, em diferentes épocas,
como meios de canalizar e dar forma as paixdées humanas. Assim, as Pathosformel
tornam-se elementos entretecidos no dissociar do tempo e no associar de culturas e
formas para compreender a persisténcia de certas emogdes e caracteristicas na
histéria da arte, revelando a continuidade e a transformacdo n&o linear, nao
cronoldgica do imaginario ocidental, evidenciando o sempre retorno memorialistico
das imagens.

Didi-Huberman (2013, p. 173) extrapola e dimensiona:

Pathosformel manifesta algo como uma aposta filoséfica feita por Warburg
logo no inicio de sua “ciéncia sem nome”, uma aposta que consistiu, em
primeiro lugar, em pensar a imagem sem esquematiza-la (tanto no sentido
trivial, quanto no sentido Kantiano do termo). De fato, a Pathosformel se
constituiria como uma ideia agitada, apaixonada justamente por aquilo de que
tratava em termos objetivos: de uma ponta a outra, ela foi debatida no né
reptiliano das imagens, travando um combate de todos os instantes com a
complexidade fervilhante das coisas do espago e com a complexidade
intervalar das coisas do tempo.

Aby Warburg caminha entre os eventos-acontecimentos da cultura humana, ou
melhor dizendo, de uma ciéncia da cultura humana, que perpassa a nogao
estigmatizante e encaixotada de tempos, lugares, pessoas e a arte. Ele evidencia uma
perspectiva de rompimento- envolvimento; descontinuidade-similaridade; realidade-
transcendéncia; singular- multirreferencial.

Desse modo, Warburg propds em sua arqueologia da historia da arte, enquanto
ciéncia engajada na compreensdo da cultura humana, no entendimento de que a
imagem, signo maior que condensa outros menores dentro de si, poderia ser
discursivamente historica para lancar- se na construcéo social e coletiva da memoaria.
Portanto, memdéria e imagem seriam artefatos simbdélicos de criagao, registro, reflexao,
apreensdo e problematizagcdo da cultura de povos e lugares, movimento vivo,
reconfigurado pela ontem, o agora e a vida postuma.

As manifestacbes pela arte, nessa perspectiva, langcam-se a um territorio

imbricado nas entrefronteiras com o antropoldgico, o filoséfico, o sociolégico, o
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psicologico. Ha um deslocar- se e um desemoldurar-se das telas e das imagens para
que se interpenetre em dimensdes outras do simbdlico e da cultura humana. A obra
maior ja ndo basta para promover a compreenséo dos sentidos e significados. E, na
verdade, necessaria a observagao dos detalhes, das frestas, do movimento dindmico
entre os espacgos em preto de imagem a imagem no Atlas Mnemosyne de Warburg. O
compromisso, assim, de Warburg e sua ciéncia sem nome esta mais para o plano da
interpretacéo das ideias, significados e sentidos a partir de vestigios e ecos de tempos
outros, do que para uma categorizagado reducionista de caracteristicas, estilos e
formas de maneira unica e simplista.

E na sobrevivéncia das formas, estilos, gestos, tragos, perspectivas e temas
que Warburg sinaliza a continuidade de elementos do passado, ressignificados e
revisitados, no tempo agora. N&o ha, assim, um esquecimento ou apagamento do
primitivo (aquilo que antecedeu algo ou alguém), mas sim o que dele surge, ressurge
e insurge o dialogismo entre os tempos e as artes. llustrativamente, pode-se pensar
em uma arquitetura polifénica de tempos e manifestacdes artisticas: uma reinvencao
do/no aqui e agora, daquilo que ecoa pela memdria viajante na orbita temporal,
anacronias perambulantes necessarias para invadir o imaginario do artista, do
historiador da arte, portanto, da cultura humana.

Para compreender de modo mais amplo essa dinamica de sobrevivéncias e
anacronias, torna-se necessario voltar-se as formulagbes de Aby Warburg, cuja obra
lanca as bases de uma concepcio de histéria da arte como campo em constante
movimento e atravessamento de temporalidades. E em seu projeto inacabado, o Atlas
Mnemosyne, que essas intuicdes ganham forma visual e metodoldgica, permitindo
pensar a memoria como montagem e as imagens como operadores de pensamento.
No proximo subcapitulo, exploraremos algumas de suas principais ideias, buscando
destacar como a montagem warburguiana entrelaga tempo, histéria e arte em uma

rede de relagdes que tensiona e reinventa os modos de compreender a cultura.
4.2 Atlas Mnemosyne — entremontagens do tempo, da histéria e da arte

O Atlas Mnemosyne, proposto por Aby Warburg, pode ser definido como um
instrumento imagético-simbdlico para reunir imagens ao longo dos tempos.
“Anacronico, paradoxal, hipotético, constitui-se como obra irremediavelmente

provisoria” (Didi- Huberman, 2013, p. 383). Warburg erigiu sua ciéncia, marcada pela
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transitoriedade, com o propdsito de entender a cultura humana pela arte das imagens
sob a égide dinamica, memorialistica, antropologica e socioldgica.

Segundo Didi-Huberman (2013), na mitologia grega, Mnemosyne é conhecida
como a deusa da memoria. Esta, alegoricamente, subsidia a caracterizagédo do Atlas
de Warburg, em um processo de adjetivagdo, como evento-instrumento antropologico
cultural-filoséfico de que a sobrevivéncia dos artefatos imagéticos reproduz e
rememora, pelas frestas de cada intervalo, laconico e obscuro, o singular e o plural,
as formas e as deformas que atravessam os tempos e a memoria.

Warburg, segundo Didi-Huberman (2013), inicia o pensamento construtivo-
imagético de seu Atlas a partir de 1905, mas somente em 1924, quando deixa a clinica
onde havia sido internado em funcdo de um quadro psicotico, € que de fato se
aprofunda e é raptado por essa forma de montar e remontar a historia, a cultura e arte
a partir de uma disposi¢ao outra por meio das imagens.

Assim, para Warburg,

[...] ndo era apenas um ‘resumo em imagens”, mas um pensamento por
imagens. Nao apenas um “lembrete”, mas uma memoria no trabalho. Em
outras palavras, a memodria como tal, a meméria “viva”. Dai surgiu o nome
préprio que a iniciativa inteira viria a assumir: Mnemosyne, personificacao
classica da memdria, mae das nove Musas e, suspeitamos, vagamente
aparentada como Ninfa (Didi-Huberman, 2013, p. 383).

Importante destacar que, incialmente, o Atlas Mnemosyne é compreendido com
uma apresentacao disposta em imagens e que, do ponto de vista estrutural, reune
fotografias que sao entretecidas por prendedores, deixando nos espacgos pretos,
“aberturas” possiveis de interlocugao entre as imagens, a cultura, o tempo, a histodria,
ou seja, aquilo que sobrevive, que ressurge e que remonta a (re)construgcdo dos
estilos, dos gestos, dos temas.

A propria ideia de dispor as imagens, a partir de prendedores, detona o sentido
de transitoriedade e permanéncia das caracteristicas e dos tempos, um verdadeiro
movimento dialético e anacrdnico das sobrevivéncias da estética, do estilo, da

caracteristica e dos temas.
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Os intervalos, o entretecer das imagens e das pranchas/painéis, o perambular
de imagem em imagem, de prancha em prancha, subvertem a ideia calcada em uma
histéria da arte remontada, apenas, pela sincronia da palavra escrita, signo material
ideologico com forma fixa, quase que imutavel, marcadamente desenhada para n&o
haver mudancgas do ponto de vista sistémico-estrutural, para um giro da histéria e da
arte sob a 6tica de uma histdria da arte pela imagem, aproximada a uma filosofia da
imagem para desnudar, rever, contar e narrar a histéria da arte pelo signo fotografico,
imagético, em um movimento leitor, porém, sem a codificagdo por palavras.

Apresenta, desse modo,

[...] uma complexidade fundamental, que ndo se tratava nem de sintetizar
(num conceito definidor), nem de descrever exaustivamente (num arquivo
integral), nem de classificar de A a Z (num dicionario). Mas de fazer surgir,
através do encontro de trés imagens dessemelhantes, certas “relagbes
intimas e secretas”, certas “correspondéncias”, capazes de oferecer um
conhecimento transversal dessa inesgotavel complexidade histérica [...],
geografica [...] e imaginaria (Didi-Huberman, 2018, p. 25-26).

Infinitude de possibilidades, na qual as palavras, possivelmente para Warburg,
mostravam-se fatalmente insuficientes para o trabalho proposto por ele. Com isso e
para além disso, rompeu com a homogeneidade, a linearidade, o diacronismo.
Imaginagao, pensamento e memdria conduziam as imagens a estética do ver e a
estética do saber/conhecer/transver, a partir de uma lente outra para significa-las,
relaciona-las e, assim, tecer leituras pluri e intertemporais do mundo e da cultura. A
montagem, emaranhada por um movimento anacrénico do simbdlico na interface com
as analogias consoantes e dissonantes da arte, encarna a trans-historicidade da arte,
interpenetrada pela estética de tempos outros, histérias outras, estilos outros.

A imaginacao é o artefato transgressor do limite do possivel. Ao estabelecer um
dialogo com o Atlas, o sujeito transpassa a 6tica linear da subjetivacao de significados
e sentidos. O didlogo é mediado pela interseccdo das imagens e pranchas.
Imaginacgao € simbolicamente equiparada ao langar-se as aguas inexploradas de um
rio: é imensidado, inexatiddo, extrapolacdo, ou seja, ndo ha finitude, ndo ha
interpretacdo acabada, intocavel, incontornavel. E o Atlas de Aby Warburg navegou

por esse movimento.

Com efeito, o que se procura construir permanecerd inelutavelmente fugaz,
passageiro, transitério, volatil [...]. Portanto, sempre inacabado, sempre por
recomecgar. As ideias se difundem, mas também fogem. Nessa dupla
condi¢do poderia resumir-se todo o estilo do pensamento warburguiano, seu
talento, sua dor, no momento da tentativa de elaborar o atlas Mnhemosyne
(Didi-Huberman, 2013, p. 394).
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Desse modo, cada movimento engendrado por esse historiador da arte, ao
montar e desmontar os painéis/pranchas, metaforicamente, em uma Ilbgica
psicossocial, fomentava o que ele entendia como intervalos e intricacbes na
justaposicédo das imagens. Tal disposigao, inclusive, detonava a transitoriedade das
percepgcdes e ideias. Assim, a cada nova prancha montada/desmontada, novos
sentidos eram (des)construidos.

Os painéis/pranchas, para Aby Warburg, extrapolam a dimens&o simplista de
album fotografico. O registro feito pela captura da tela era de ordem arquivista, porém,
0 que lhe interessava era a acdo de se pensar a montagem/desmontagem das
pranchas/painéis, a partir das conexdes e (supostas) desconexdes das imagens. Cada
acao construida nesse ritual, arquitetava uma nova complexidade de sentidos e

significados. Didi-Huberman (2013, p. 389) afirmou que Warburg:

[...] havia adquirido o habito de fotografar cada montagem obtida, antes de
desarruma-la com uma nova transformacgao, era porque a coeréncia de seu
gesto residia na propria permutabilidade: em suma, no incessante
deslocamento combinatdério das imagens, de prancha em prancha, € ndo num
“ponto final” qualquer (que seria o equivalente visual de um saber absoluto).
Com todo o rigor, ndo podemos nos deter num “resultado”, numa
interpretacao que é sempre modificavel por direito, que espera a surpresa de
uma nova distribuicdo e que, portanto, nunca volta a se fechar numa
“‘unidade”, seja qual for.

Incumbe mencionar, também, que as imagens eram revisitadas em seu acervo.
Ganhavam vida e movimento ao compor o Atlas, em um processo de recuperagao
pela memoria e pela histéria que cada expressao imagética carregava em si. Warburg
constituia seu Atlas através da apreciagao singular e heuristica de cada imagem. Nao
se valia de uma ordem (hierarquica ou temporal). Nao havia, para ele, imagem melhor
ou nao melhor. Havia imagens, havia sentidos, havia estilos, havia memoria, havia
arte.

Vejamos um Atlas Mnemosyne, de Aby Warburg (Figura 1).
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Figura 1 — Atlas Mnemosyne, Aby Warburg, 2010. Painel 41A: Pathos do sofrimento.
Morte do sacerdote
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Fonte: Castro (2016).
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Em relacdo a Figura 1, o que nos interessa, nesse momento, € a observagao
sistematica e visual da disposi¢cao das imagens no painel ou prancha. A proposta
central consistia, segundo Didi-Huberman (2013, p. 385), de maneira bastante precisa,
em compor "quadros" a partir de fotografias, explorando deliberadamente a polissemia
do termo.

De um lado, no sentido pictérico, os tecidos esticados sobre armagdes atuavam
como suporte para um repertorio visual impressionantemente heterogéneo, tanto no
que se refere aos temas quanto a variedade temporal, embora unificado por uma
estética monocromatica em preto e branco. Ou melhor, produzia-se um efeito de claro-
escuro coletivo, perceptivel sobretudo na visualizagdo distanciada do conjunto
imagético. Por outro lado, e € nesse ponto que o Atlas de Warburg parece
especialmente instigante. A nogéo de "quadro" adquire um sentido combinatorio: trata-
se, segundo Didi-Huberman (2013), como sugeriu Michel Foucault, de uma verdadeira
"série de seéries", em que as imagens nao apenas coexistem, mas se articulam em
constelagbes visuais e conceituais, instaurando novas formas de relagdo e
pensamento.

Outro ponto relevante a ser considerado sobre a montagem do Atlas
Mnemosyne € o movimento histérico n&o linear das imagens. Essa opgao de Warburg
€ ideoldgica e fundamentalmente intencional, uma vez que € no encontro e no
desencontro, na interpretacdo de um fato em outro, de uma dimensao cultural em
outra, de um evento histérico em outro, que se alarga e estrangula a nogado de
inacabamento e ndo morte do passado. O que € o passado sendo 0s ecos e
(re)existéncias, no presente, da memoria viva, transindividual, polissémica, polifénica
e polivisual, encarnados em nos artefatos que registram e nos contam, narram e nos
narram enquanto cultura humana?

Possivelmente, Aby Warburg transcendeu (ou ao menos tentou) a nogéo
secular de uma historia da arte reduzidamente contada pelos livros e pelas palavras
(signo outro, diferente, porém, ndo menos importante ou necessario). Warburg, com
seu dispositivo imagético- simbdlico denominado Atlas faz ressurgir e insurgir uma
histéria da cultura humana pela arte nos entrefatos, nas entreimagens, nos
entresignos, nas entreestéticas, nos entreestilos e nos entretemas, margeados e

pincelados pelo espago-tempo intervalar negro entre uma imagem e outra.
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O uso do prefixo entre busca instaurar um espacgo discursivo intervalar, um
territério de passagem em que o signo linguistico deixa de se fixar em um polo de
significagdo unica para habitar o entrelugar da enunciacdo. Trata-se de marcar o gesto
de deslocamento que ocorre no ato de ver, dizer e pensar, um gesto que, no Atlas
Mnemosyne de Aby Warburg, se manifesta nas fendas temporais e simbdlicas que se
abrem entre uma imagem e outra. O entre nomeia, assim, o tempo-espago-sentido-
significado do intervalo, no qual as imagens ndo se sucedem linearmente, mas se
entretecem em tensdo e ressonancia, instaurando uma tessitura de sentidos que &,
ao mesmo tempo, de espera, de suspensao e de criagao enunciativa.

Esse movimento engendrado por Warburg se enaltece pela fotografia, pela
disposigcao fotografica em pranchas/painéis feitos a partir de tecidos pretos que
concentravam e carregavam em si uma filosofia da imagem, uma antropologia da
imagem, uma sociologia da imagem, ou seja, a cultura humana sob o viés epistémico-
heuristico da arte e de sua historia memorial - coletiva e singular -, por isso,
dialeticamente inquietante, instigante, desconcertante e curiosa.

Nesse sentido, o Atlas Mnemosyne inverte o polo do pensamento calcado na
imagem como mero registro e resumo de atos e fatos. Extrapola e ultrapassa o
conceito de que a imagem diz menos do que outros signos. Na verdade, € necessario
entendé-la como movimento discursivo visual outro que possui especificidades
diferentes e, por conseguinte, possibilita a interpenetragao de realidades anacrénicas,
subvertendo a légica de sentidos. O que se quer dizer € que a justaposi¢cado de
fotografias forja um imaginario irradiado pelo dialogo e o ndo dialogo entre elas. Esse
viés intricado, embaragado &, justamente, o grande fio condutor das elucubracdes da
memoria sobrevivente, portanto, desafiador, ressurgente da vida em movimento,
mergulhada em passados (ndo apenas um unico) e ecoadas no presente (aqui e
agora).

Didi-Huberman (2013, p. 386), na esteira de Male (1894), enfatiza que a histéria
da arte se tornou uma ciéncia apos a fotografia, pois foi ela que tornou a arte livre das
fatalidades vinculadas a distancia e a imobilidade. Com a fotografia passou a ser
possivel a comparacgao, a criacao de biblioteca de fotografias, mas nao as feitas por
amadores. A biblioteca de Aby Warburg denotava, alegoricamente, os movimentos

descritos acima (Figura 2).
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Figura 2 — Sala de leitura da Kulturwissenschaftliche Bibliothek Warburg, de
Hamburgo, durante a exposigao Ovidio, em 1927

Fonte: reproduzida pelo autor a partir de Didi-Huberman (2013, p. 388).

A ideia era de um movimento ziguezagueante no tempo e na arte. Nao se
interessava unicamente pela ilustracdo da disposi¢cdo, ao contrario disso, 0 que era
evidenciado por Warburg se tecia pela estrutura textual de uma biblioteca viva,
dindmica, anacrénica, singular e coletiva. As palavras e os escritos continham a sua
importancia, porém, o que mais interessava a esse grande historiador da arte,
tratando-se do Atlas Mnemosyne, era o entretempo e o entreespago das imagens
justapostas sobre as pranchas/painéis. Warburg ndo constituiu uma histéria da arte
sem palavras, contudo, a tessitura de sua obra, sob a o6tica do referido Atlas, se
pincelava pelo deslocamento para uma histéria da arte metamorfoseada pelas
imagens em dialdgica e dialética incidéncia e transcendéncia em tempo, espago e
memoaoria.

Diferentemente das palavras, codificadas pelo ser humano no papel,
materializadas em obras que formam grandes enciclopédias da existéncia humana,
as imagens possuem uma cadéncia transhistérica enigmatica que as permitem invadir
tempos e espagos outros; a comporem lugares e rearranjos distintos e dissonantes.

Isso quer dizer que a imagem ¢é flutuante, ressonante, insurgente na esteira do
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pensamento sobre a humanidade. Uma imagem pode flutuar sobre inumeras
correntes filosoficas, antropoldgicas, filoséficas. A palavra, ideologicamente
pensada, ndo. O elemento ideoldgico contido na palavra a coloca, muitas vezes, em
um mote especifico e cristalizado, ndo permitindo a justaposigcédo entre elas. Ja as
imagens sim. Podem ser colocadas e retiradas de contextos antagbnicos e
recolocadas e, assim, sucessivamente. A imagem comporta mobilidade, subversao,
retrocessao, progressao, continuidade e descontinuidade.

O escritor, por exemplo, ao escrever em um livro, ndo pode, nhaguele mesmo
livro publicado, retroceder ao tempo escrito findado. Ele pode renunciar e retroceder
apo6s a escrita as ideias com as quais um dia dialogou, mas nao desafixar a palavra
posta. A imagem, a fotografia na construgdo do Atlas de Warburg permite a insergéo
e a retirada; o deslocamento, a fluidez, a renuncia. Didi-Huberman (2013, p. 389),
coadunando as ideias apresentadas, afirma que “Warburg havia compreendido que
devia renunciar a fixar as imagens, assim como um filésofo precisa saber renunciar a
fixar suas opinides. O pensamento € uma questio de plasticidade, de mobilidade, de
metamorfose”.

A acgado de nao fixar definitivamente a imagem e, com isso, os sentidos
produzidos por ela, se entrelagcava com a ideia de mobilidade, mutabilidade e
interdiscursividade de signos e significados. A prépria opgao feita por Warburg ao nao
colar as imagens nas pranchas constituidas pelos tecidos pretos representava,
simbolicamente, o dinamismo, a transitoriedade, a fugacidade, a dialética, o nao
absolutismo de uma historia da arte interpenetrada por tempos, estacdes, dimensdes,
estilos, elucubragdes outros. Assim, “a fotografia permitia, simultaneamente, que o
sujeito rememorasse cada versdo sem se deter nela em definitivo” (Didi- Huberman,
2013, p. 389).

O nao definitivo em Warburg remonta a ideia de projeto inacabado, nas
palavras de Didi-Huberman (2013, p. 389), “projeto em aberto”. Assim era o Atlas
Mnemosyne, construido pelo didlogo, aparentemente, entretecido por aproximagdes
dissociativas, em uma diversidade exuberante, porém, no qual cada imagem mantinha
estreita relagdo uma com a outra. Warburg, segundo Didi-Huberman (2013, p. 389,
grifo nosso), ao pensar sobre a forma e o estilo do dispositivo denominado Atlas,
mencionou que “havia tentado um trabalho de desdobramento: um trabalho para ‘abrir

a funcdo’ memorativa propria das imagens da cultura ocidental.”
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Essa envergadura ao memorial, ao artefato das reminiscéncias, ao viés
biografico, ou melhor dizendo, autobiografico, para produzir uma histéria, histéria essa
conduzida pelo jogo de encaixe e desencaixe das imagens, num malabarismo nao
fixante, instigante, enigmatico, mistico, desfronteirico do pensamento e do
conhecimento, conduziu Aby.

Warburg na empreitada de se recolocar como sujeito inventivo, apos o quadro

psicatico vivenciado por ele, na criagdo do Atlas Mnemosyne.

Assim, Mnemosyne traz todos os seus tracos da linguagem privada e da
busca autobiografica. E uma espécie de autorretrato estilhagcado em mil
pedagos, com esses alguns milhares de imagens afixados nas 63 telas
negras em que o pensamento de Warburg, a histéria mesma desse
pensamento, se reconhece nas circulagdes, nos relacionamentos das
imagens entre si. Como disse Giorgio Agamben, trata-se de um “sistema
mnemotécnico de uso privado, no qual o cientista psicotico projetou e
procurou resolver seus conflitos pessoais” (Didi-Huberman, 2013, p. 390).

O Atlas para Warburg era, para além do engendramento de uma histéria do
pensamento, de uma histéria da arte, de uma historia dos tempos e dos estilos que se
interpenetravam anacronicamente, a histéria dos fantasmas, daquilo que sobrevinha,
ressurgia, insurgia, ecoava. Era a historia das sobrevivéncias das imagens pelo
sintoma. Sintoma esse evidenciado pela fungdo memorialistica da imagem no/com os
sujeitos. “Essa € justamente a questdo a que, desde o comego, correspondeu o
conceito warburguiano de sobrevivéncia. E a maneira pela qual as imagens sobrevém
e retornam, num mesmo movimento, que constitui o movimento, o tempo dialético, do

sintoma” (Didi-Huberman, 2013, p. 390). Nos multiplos facetados sentidos, portanto,

[...] devemos considerar Mnemosyne um atlas do sintoma. Ele é, antes de
tudo, o atlas de um sintoma caracteristico do préoprio Warburg: incapacidade
— tdo estranha num historiador — de contar a histéria da arte como se contaria
uma sequéncia ordenada de eventos, ou entdo, a maneira de Vasari, uma
bela saga familiar (na mesma época, Robert Musil vivenciou sua
incapacidade pessoal de contar uma histdria, ao escrever O homem sem
qualidades). Entretanto, em termos mais explicitos, Mnemosyne é um atlas
do sintoma, como coletdnea das “férmulas do pathos” recenseadas por
Warburg, durante sua vida inteira, cultura ocidental (Didi-Huberman, 2023, p.
390).

A empreitada warburguiana foi “tdo modesta quanto ardua, tdo honesta em seu
principio quanto vertiginosa em sua realizagao: contra toda histéria positivista,
esquematica ou idealista da arte, Warburg simplesmente quis respeitar a
complexidade essencial de seus objetos” (Didi- Huberman, 2013, p. 243). Nesse
sentido, Warburg desnudou uma abordagem singular a compreensao das imagens e

de sua persisténcia e (re)existéncias nas culturas humanas.
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Ao longo de sua investigacdo histérica e iconologica, propés que certos
elementos visuais, gestos, expressdes, simbolos, estilos, carregavam em si um tipo
de traco ou marca de tempos passados, dialéticos; um sintoma que transcendia as
fronteiras de sua origem. Essas imagens ndo eram meramente representagdes
iméveis, impermutaveis, mas sim veiculos de experiéncias psiquicas e culturais
coletivas, entretecidas nas lacunas do tempo e da memodria, refletindo tensdes, medos
e desejos profundamente enraizados na histéria da humanidade. Assim, o sintoma
nao se apresentava como um simples reflexo de uma patologia individual, mas como
uma manifestagao cultural que atravessa, anacronicamente, geragdes, ressurgindo,
(re)emoldurando-se, entre o material e o simbdlico; entre o coletivo e o singular; entre
a tese e a antitese; entre a constancia e a crise; entre o historico e o transhistorico.
Nas palavras de Didi-Huberman (2013, p. 243):

[...] a sobredetermimagéo dos fenébmenos estudados por Warburg poderia ser
formulada a partir de uma condigdo minima que descreve a pulsagéo
oscilatéria — a “gangorra eterna” (figura abaixo) — de instancias que sempre
atuam umas sobre as outras na tensdo e na polaridade: marcas com
movimentos, laténcias com crises, processos plasticos com processos nao
plasticos, esquecimentos com reminiscéncias, repeticdes com contratempos
[...]. Proponho chamar de sintoma a dindmica dessas pulsagdes estruturais.

Para Warburg, as imagens tinham o poder de carregar em si uma memoria
coletiva, uma memdéria que ndo se apagava com o tempo, mas que se reconfigurava,
ressurgia e insurgia, constantemente. O sintoma, nesse viés, seria interpretado como
um fio condutor entre passado e presente, no qual gestos e figuras arquetipicas se
ressignificavam, simbolicamente, e se transformavam, em continuo ressoar em
diferentes contextos culturais e artisticos.

Através do Atlas Mnemosyne, Warburg nos convidou a observar as imagens
nao apenas como representagdes visuais, mas como sinfomas que pulsavam na alma
de uma época e continuavam a pulsar na alma de outras, processo calcado no devir
fantasmagérico. Em sua analise, a arte ndo era apenas um reflexo de um periodo
histérico, mas um evento-acontecimento sobrevivente das crises, emocgdes e conflitos
que, mesmo dispersos pelo tempo, encontram na imagem a sua forma de se expressar
e de sobreviver.

O elemento sintomatico, portanto,
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[...] denominaria esse complexo movimento serpeante, essa infricagdo nao
resolutiva, essa nao-sintese que abordamos antes sob a vertente do
fantasma, e depois, do pathos. O sintoma daria nome ao coragcdo dos
processos tensivos que, depois de Warburg, procuramos compreender nas
imagens: coragao do corpo e do tempo. Coragdo do tempo-fantasma e do
corpo-pathos, no limite operatério das representacbes em falta e das
representagdes em excesso. O que a temporalidade paradoxal da Nachleben
visa ndo é outra coisa sendo a temporalidade do sintoma. O que a
corporeidade paradoxal das Pathosformel visa ndo é outra coisa sendo a
corporeidade do sintoma. o que a significancia paradoxal do Simbolo visa ndo
€ outra coisa, segundo Warburg, sendo a significancia do sintoma — aqui
entendido no sentido freudiano, isto €, num sentido que subverteu e
contradisse todas as semiologias médicas existentes (Didi-Huberman, 2013,
p. 243-244).

Para Didi-Huberman (2013), diante dessa perspectiva interpretativa, propbs-se
avaliar a ambigao da “ciéncia sem nome”, concebida por Aby Warburg justamente a
partir de sua propria inacabada construgéo. A teoria da Nachleben, a "sobrevivéncia"
das/nas formas culturais, sobretudo, pela imagem, teve sua formulagdo oscilando
entre 1918 e 1929, um periodo profundamente marcado tanto pelo quadro psicotico
de Warburg quanto pela formulagao fragmentaria dos conceitos fundamentais. Nesse
intervalo, a psicanalise freudiana ofereceu uma chave interpretativa decisiva: a nogéao
de sintoma como interrupgdo carregada de sentido, um contratempo estrutural e
inconsciente. Essa inflexao abriu novos caminhos para se pensar a Nachleben como
uma metapsicologia do tempo e a Pathosformel como uma metapsicologia do gesto,
revelando a permanéncia das relagdes anacronicas codificada nas imagens. Assim, a
verdadeira poténcia historiografica de Warburg emergiu quando ele passou a sondar
o inconsciente tanto da histéria quanto das imagens, tornando-se, de fato, um
historiador do visivel, do signo imagético em sua dimens&o mais latente.

Warburg emergiria uma histéria das imagens sem classificagdo, sem uma
categorizagao positivista. O que lhe interessava era a possibilidade de pensar as
intricagdes, as razdes e as irracionalidades; o consciente e o inconsciente; a memoaria
e transcendéncia do singular no coletivo e vice-versa. Didi-Huberman (2013) afirma
que Warburg entendeu com lucidez que a historia das imagens, e, de modo ainda mais
delicado, a histéria de suas formulas patéticas, resiste a qualquer tentativa de
esquematizacgao rigida.

Interpreta-se, assim, que reduzir as imagens a categorias fixas &, de certo
modo, sufocar aquilo que nelas ha de mais vital: sua poténcia de metamorfose, de

ressurgimento sob novas arranjos e sentidos. Se é possivel, metaforicamente,
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“encaixotar” uma imagem, isso s6 ocorre ao custo de amputar sua capacidade de
sobreviver e se transformar — num processo dialético e de insurgéncias.

O Atlas Mnemosyne, nessa esteira, preocupou-se mais em adensar as relagoes
existentes entre as imagens, oferecendo, “uma matriz visual para multiplicar as
possiveis ordens de interpretagdo, do que ilustrar “uma interpretagao preexistente
sobre transmissao das imagens” (Didi-Huberman, 2013, p. 392).

Didi-Huberman (2013, p. 392) afirma que na interlocugdo com as pranchas [...]
realmente ficamos como que diante da prépria escansao da Nachleben, de modo que
o atlas parece oferecer uma miniatura das perduragdes culturais: um ritmo feito de
surpresas e recorréncias, proeminéncias e pregnancias, superveniéncias e retornos
observaveis na relagado de cada imagem com todas as demais. [...] o atlas Mnemosyne
€ uma colecdo de imagens desprovida de guia, desprovida até de legendas (Didi-
Huberman, 2013, p. 392).

E muito se debateu sobre a ideia de uma histéria da arte “sem palavras” -
aproveitando a citada expressédo “sem legendas”, contudo, Didi-Huberman (2013),
esclareceu, taxativamente, que atribuir a Aby Warburg, uma “histéria da arte sem texto
ou de uma histoéria da arte “muda” € [...] esquecer que o projeto do livro era ndo apenas
ampliar o corpus para cerca de duas mil imagens, como também acompanha-lo por
nada menos de dois volumes de comentarios escritos. E esquecer, sobretudo, que a
disposigao visual do atlas, alternadamente cadtica e ordenada, compacta e centrifuga,
saturada e dispersa, corresponde exatamente a disposicdo textual de numerosos
manuscritos redigidos ao mesmo tempo em que a colegcdo de imagens era elaborada
(Didi-Huberman, 2013, p. 392).

Warburg ndo pretendia, segundo Didi-Huberman (2013), que o Mnemosyne
fosse lido como mais uma narrativa sobre as “influéncias da Antiguidade”. O que ele
buscava era muito mais ambicioso: uma reflexao teérica profunda sobre a memoria
inscrita nas imagens e nos simbolos, entendida a partir de seus modos de
sobrevivéncia e reatualizagao ao longo do tempo. Em vez de seguir a légica linear das
herangas culturais, Warburg visava construir um arcabougo conceitual, ideias gerais,
nocgdes fundamentais, € um método aberto, que pudesse dar forma a uma verdadeira
ciéncia da cultura, sensivel as dissonancias, aos lapsos e as ressurgéncias que
marcavam o tempo das imagens.

Com isso, na tessitura da montagem de seu Atlas Mnemosyne, Warburg

transitava do logico ao ilégico, do raso ao profundo, do aparentemente pifio ao
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sublime, do senso ao contrassenso, buscando [...] inventar uma nova forma de
colegcédo e exibicdo. Uma forma que nao fosse classificagcdo (que consiste em por
juntas as coisas menos diferentes possiveis, sob a autoridade de um principio de
razao totalitaria) nem bricabraque (que consiste em juntar as coisas mais diferentes
possiveis, sob a ndo autoridade do arbitrio). Era preciso mostrar que os fluxos séo
feitos apenas de tensbes, que os feixes amontoados acabam explodindo, mas
também que as diferengas desenham configuragdes e que as dessemelhancgas criam,
juntas, ordens n&o percebidas de coeréncias. Damos a essa forma o nome de
montagem (Didi-Huberman, 2013, p. 399).

A montagem, no sentido que importa aqui, ndo se resumia a uma técnica de
encadear planos desconexos para forjar uma continuidade iluséria do tempo. Em
Warburg, ela operava em sentido inverso: tratava-se de tornar visivel, através da
justaposicdo de imagens, as rupturas e disritmias que atravessavam a propria
tessitura da historia. Cada painel do Mnemosyne atuava como um dispositivo de
inumeras ressonancias, tensionadas ou n&o: onde havia contraste evidente, poderia
estar escondido um elo subterraneo; onde havia semelhanca visivel, poderia pulsar
um elemento dialético e, até mesmo, antitético. Montar, nesse caso, ndo era compor
uma narrativa coesa, mas era abrir fendas na superficie das tradigées visuais,
revelando as camadas contraditérias que estruturavam a memoria figurativa do
Ocidente. Era uma pratica critica, quase arqueoldgica, que desestabilizava as
continuidades aparentes e transformava a imagem em campo de pensamento,

memoria, sobrevivéncias. Vejamos a Prancha/painel Lamentacao (Figura 3).
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Figura 3 — Lamentacgao, de Warburg (1927)

Fonte: reproduzida pelo autor a partir de Didi-Huberman (2013, p. 210).

Didi-Huberman (2013, p. 400), aludindo a figura (Figura 3), afirma que:

[...] guando Warburg “monta”, numa mesma prancha Mnemosyne, a agonia
do vencido na Antiguidade e o triunfo do vencedor renascentista, ele nao
“relata” o valor de uso de uma mesma férmula gestual sen&o para romper a
unidade temporal desse destino: a féormula sé tera sobrevivido ao prego de
um hiato fundamental, aqui identificavel na “inversdo dindmica” de sua
significacao.

H4, portanto, uma construgao pautada na dialética da tenséo, do contratempo,
da contradisposigéo limitadora, do contraestanque, da contrahomogeneidade. Para
Aby Warburg, a memoéria é mote estruturador do conceito de anacronismo que
transpassa toda a dialética de sua filosofia da imagem, de sua histéria da arte a partir
das imagens. Afirmou, segundo Didi- Huberman (2013, p. 401), que “toda arte, a partir
dai, seria compreendida como uma arte da memoria®, o que emergiria a “presenga

conjunta, numa mesma prancha, de épocas tao distantes entre si.”
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Para Didi-Huberman (2013), a memoaria n&o se revela na linearidade previsivel
dos relatos histéricos, mas sim nas justaposi¢des insolitas e nos vestigios deslocados
do tempo, como um sarcofago selado com um carimbo moderno ou a figura de uma
ninfa classica ao lado de um golfista atual. Sdo essas persisténcias anacrénicas da
Antiguidade que desafiam o compasso cronolégico e mantém o passado em
suspensao no presente.

E metaforicamente em sua estrutura de montagem que o atlas Mnemosyne se
distancia de uma mera reunido de imagens como recordagdes de um passado. Mais
do que contar uma histéria, ele opera como um dispositivo visual intricado, alegorico,
voltado para desvelar, ou melhor, desnudar, os contornos de uma memoria historica
migrante, cambiante. Trata- se daquilo que Aby Warburg, incessantemente, segundo
Didi-Huberman (2013, p. 401), “buscou nomear: Nachleben”, a sobrevivéncia inquieta
das formas do passado no presente.

Mnemosyne € um objeto intempestivo, por se atrever, na era do positivismo e
da histéria triunfal, a funcionar como um quebra-cabega ou um jogo de cartas de tard
desproporcionais (configuragdo sem limites, numero infinitamente variavel de cartas
por jogar). Nele, as diferencas nunca sao reabsorvidas numa entidade superior: como
no mundo fluido da “participacao”, elas sdo animadas por suas liga¢ées, descobertas,
através de uma experimentagcao sempre renovada, pelo cartomante desse jogo com
o tempo (Didi-Huberman, 2013, p. 406).

O Atlas Mnemosyne, em sua logica interna de montagem e desmontagem,
encarna, alegoricamente, o proprio paradigma do pensamento que o engendra e do
saber que dele ecoa. Trata-se de um dispositivo epistemoldgico forjado pela
dissolugdo de compartimentos rigidos e pela fusdo de contextos, imagens, histéria e
arte num movimento dialético inédito. As fronteiras, sejam elas temporais, espaciais
ou disciplinares, sdo radicalmente tensionadas pela cadeia de ressonancias entre
imagens, tanto nos intervalos que as separam quanto nas interlocugbes que as
atravessam.

Mnemosyne €, nesse sentido, o emblema do anacrdnico: mergulha nas aguas
turvas do imemorial para emergir, insurgente, no porvir. Ao fazé-lo, instaura uma nova
configuragao do saber, um saber “sem idade” (Didi-Huberman, 2013, p. 407), moldado
a semelhanga daquilo que busca compreender: a prépria montagem do tempo, feita

de camadas sobreviventes que insistem em retornar.
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E justamente nesse horizonte, em que o saber se constitui como montagem
aberta e insurgente, desafiando fronteiras disciplinares e temporais, que se torna
possivel pensar a pratica educativa em chave emancipatéria. Se o Atlas Mnemosyne
oferece um paradigma visual e epistemoldgico da aprendizagem como montagem e
deslocamento, o debate pedagdgico contemporaneo encontra em Antoni Zabala e em
Jacques Ranciére interlocutores decisivos para alargar essa perspectiva. Ao propor
uma pratica que valoriza a complexidade e a autonomia do aprendiz, Zabala se
aproxima da ideia de conhecimento como processo dinamico e relacional; por sua vez,
Ranciére, com as figuras do espectador emancipado e do mestre ignorante, tensiona
0s modos tradicionais de ensinar e aprender. Assim, o préximo capitulo delineara
como essas concepgdes se entrecruzam com o dispositivo warburguiano, abrindo
espaco para refletir sobre uma pratica educativa que, como o proéprio Atlas, se faz de

intervalos, deslocamentos e insurgéncias.
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5 IMAGEM EM ATLAS: EXPERIMENTAGOES PARA A PRATICA EDUCATIVA

Ao abordar a montagem das pranchas, a presente proposta assume o principio
de que o atlas ndo se oferece como um sistema fechado de significados, mas como
um campo aberto de possibilidades interpretativas. Assim como em Mnemosyne, as
imagens do Rio Sorocaba, quando reunidas, escapam de uma leitura linear e suscitam
um movimento incessante de remissdes cruzadas. A disposicdo dos fragmentos
fotograficos nédo pretende fixar um percurso unico para o olhar, mas provocar
deslocamentos, tensdes e ressonancias que se multiplicam a cada aproximagao.
Nesse sentido, o atlas € compreendido como uma matriz dindmica em que o gesto de
reunir ndo se traduz em sintese definitiva, mas em abertura para multiplos modos de
pensar o visivel.

Esse carater dinamico da montagem exige que a analise ndo se restrinja a
busca de significados estaveis, mas se arrisque na interpretacdo das relagdes
possiveis que emergem da vizinhanga das imagens. Cada fotografia, quando posta
em confronto com outra, irradia sentidos como cartografias visuais que se entrelagam
em diferentes diregbes, configurando uma rede densa e instavel. A analise, portanto,
nao visa enclausurar as imagens em um discurso univoco, mas acolher o carater
multidimensional de seus encontros, reconhecendo neles a poténcia de instaurar
novas leituras sobre a histéria, a meméria e a educagdo. E nesse horizonte que as
pranchas elaboradas nesta pesquisa operam: n&do como registros ilustrativos, mas
como dispositivos que instigam a multiplicidade de olhares e a emancipagao

interpretativa.

Ao fitarmos as pranchas de Mnemosyne, € impossivel saber com clareza em
que direcao Warburg pretendeu orientar nosso olhar, ou de que significagao
exata a relagéo entre as imagens vizinhas é portadora. Quanto mais a olhamos,
mais densas e intricadas se afiguram as relacdes. Ao mesmo tempo, as
imagens parecem partir em varios sentidos, fundir-se em toda parte como fogos
de artificio. Até os "pacotes de imagens" saturados possuem esse carater de
rojoes prestes a explodir. Assim, vé-se que o atlas Mnemosyne menos ilustra
uma interpretacdo preexistente sobre a transmissdo das imagens do que
oferece uma matriz visual para multiplicar as possiveis ordens de interpretagdo
(Didi-Huberman, 2013, p. 392).
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Como afirma, Didi-Huberman (2013, p. 392), “o atlas Mnemosyne é uma
colegédo de imagens desprovida de guia, desprovida de legendas”, porém, nao deve
ser compreendida como uma lacuna, mas como um gesto metodoldégico fundamental.
Ao renunciar a explicagao prévia ou a instrugao explicita, Warburg desloca o papel do
espectador, convocando-o a construir suas proprias trilhas interpretativas diante da
montagem das imagens. Essa suspensao do discurso orientador impede que as
fotografias sejam fixadas em significados univocos e abre um espaco de
indeterminacéo fértil, no qual a analise se faz pelo movimento do olhar que compara,
associa, aproxima e distancia fragmentos visuais. Assim, o atlas ndo funciona como
catalogo ou inventario, mas como dispositivo heuristico que multiplica as
possibilidades de leitura e resiste a tentagcdo da linearidade narrativa.

Ao assumir essa logica em nossa pesquisa, a analise das imagens do Rio
Sorocaba e a montagem das pranchas correspondentes seguem a mesma aposta no
siléncio eloquente da visualidade. As fotografias, quando privadas de legendas que as
expliquem de antem&o, ganham autonomia e se tornam capazes de instaurar sentidos
imprevistos. O desafio metodoldgico consiste, entdo, em acolher o carater aberto da
colecao, reconhecendo que cada arranjo produz novas ressonancias histéricas,
culturais e pedagdgicas. Desse modo, a analise aqui empreendida nao busca decifrar
um codigo oculto ou oferecer uma leitura definitiva, mas ativar a poténcia relacional
das imagens, evidenciando sua capacidade de suscitar reflex&o critica e de interpelar
0 campo educativo.

A selegao de imagens para compor os Atlas ndo se deu de forma aleatéria, mas
por meio de uma caminhada que integra tanto a busca em acervos institucionais
quanto a colaboragdo de sujeitos que, de diferentes modos, registraram o Rio
Sorocaba. O ponto de partida ocorreu em 10 de maio de 2024, quando o pesquisador
realizou uma visita ao Museu Histérico Sorocabano e obteve 17 fotografias do acervo,
nas quais se revelam fragmentos da presenca historica do rio na vida social, cultural
e ambiental da cidade. Esse primeiro gesto traduziu-se n&o apenas em coleta de
documentos visuais, mas também em aproximag¢ao com a memoéria materializada em
imagens que carregam marcas de temporalidades diversas.

Na sequéncia, a pesquisa foi enriquecida, em 27 de abril de 2025 com a entrada
de um segundo conjunto de imagens: 7 fotografias realizadas pelo sr. Geraldo de
Moura Caiuby, cedidas mediante termo de cessdo encaminhado pela orientadora. A

incorporagao dessas imagens amplia o repert6rio visual, estabelecendo um dialogo
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entre registros de carater institucional e fotografias produzidas a partir do olhar
particular de um sujeito que, ao registrar o Rio Sorocaba, também reinscreve sua
experiéncia no campo da memaria coletiva.

Optamos por analisar, inicialmente, quatro imagens isoladamente, antes de
inseri-las em um conjunto mais amplo, envolvendo outras iamgens. Esse primeiro
movimento exibe possiveis interpretacbes que explicitam nuances de sentido que
cada fotografia carrega por si mesma. Somente apds esse exercicio de aproximagao
individual € que se avangou para a montagem dos Atlas, momento em que as
imagens, colocadas em relagdo com outras, revelararam caminhos de interpretacao e
a construcado de uma teia de significados. Tal procedimento sinaliza que a construgao
dos Atlas nao € unica ou definitiva, mas fruto de escolhas possiveis, sempre abertas

a novas combinagdes e deslocamentos.
5.1 Entre Atlas e Imagem: percursos de uma pratica educativa
5.1.1 Cronica do Antes — Antes da Enchente (1928)

A fotografia (Figura 4) apresenta a ponte sobre o Rio Sorocaba, registrada em

1928, em um momento anterior a enchente de 1929.
Figura 4 — Antes da enchente (1928)

AVIES DR ENCHENTL
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Fonte arquivo do acervo de |magens do Museu Hlstorlco Sorocabano.
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O enquadramento destaca a estrutura da ponte em ferro e concreto,
evidenciando um simbolo da modernidade urbana da época, ao mesmo tempo em que
situa o rio no cotidianos das pessoas. No primeiro plano, uma jovem sentada a
margem, com vestido claro e expressdo serena, estabelece uma relagdo de
proximidade entre corpo e natureza, compondo um contraste com a monumentalidade
da ponte. Imagem-memdéria de uma serenidade prestes a ser interrompida. O corpo
feminino a margem guarda a experiéncia sensivel do cotidiano, enquanto o rio carrega
o fantasma do desastre. Aqui se inscreve o tempo de outrora que sobrevive como
rastro: um “antes” que so existe a luz do “depois”. Ao fundo, outras figuras femininas
aparecem as margens, provavelmente em atividades domeésticas ligadas a agua, o
que revela praticas sociais cotidianas vinculadas ao rio.

Do ponto de vista warburguiano, a imagem carrega a ambivaléncia entre
progresso e vulnerabilidade. A ponte, signo da engenharia e do avango técnico,
atravessa a cena como promessa de solidez, mas sera posta em xeque pela forga das
aguas na enchente do ano seguinte. O rio, calmo e aparentemente domesticado,
guarda a poténcia latente de desordem e destruicdo. Esse contraste entre
tranquilidade e ameaca futura inscreve a fotografia em uma logica de pré-catastrofe,
que sO se compreende plenamente no anacronismo com as imagens posteriores da
enchente.

Seguindo Didi-Huberman (2013), trata-se de uma imagem que se oferece como
“‘documento” e, simultaneamente, como “sintoma”. Documento porque registra de
forma objetiva uma paisagem urbana antes de um evento histérico; sintoma porque
deixa entrever o que ainda ndo aconteceu, mas que se aproxima: a catastrofe. A
legenda manuscrita “Antes da enchente em 1928” ja reconfigura o sentido da imagem,
tornando- a retrospectiva, marcada pela memodria do desastre. Nao vemos apenas
uma cena tranquila, mas uma imagem que carrega em si a iminéncia da destruigcao, o
tempo que vira.

Assim, a fotografia ndo se limita a ilustrar um “antes”, mas instaura tensées
temporais: o presente vivido no momento do registro, o passado de uma vida cotidiana
junto ao rio, e o futuro da catastrofe que a legenda retrospectiva ja inscreve na
superficie da imagem. Este entrelagamento temporal a torna particularmente potente
para o projeto de atlas, na medida em que permitira, em dialogo com fotografias do
século XXI, a emergéncia de anacronismos que expdem a permanéncia das forgas do

rio e a fragilidade das construgdes humanas.



111

5.1.2 O Tempo em Torrente — “A ponte na enchente (1929)”

Nesta fotografia, vemos a ponte sobre o Rio Sorocaba ja tomada pela enchente
de
1929.

Figura 5 — Na enchente (1929)
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Fonte: arquivo do acervo de imagens do Museu Histérico Sorocabano.

O enquadramento privilegia a estrutura metalica, agora cercada pelo volume
das aguas que subiram significativamente, cobrindo parte das margens e
aproximando-se da base da ponte. A presengca de um grande numero de pessoas
sobre a estrutura sugere tanto a fungao pratica da travessia em meio a inundagao
quanto a dimensao de espetaculo que o evento assumiu para a populacido. As casas
e construcdes urbanas ao fundo, aparentemente intactas, contrastam com a forga das
aguas no primeiro plano, criando uma tensao entre normalidade e catastrofe.

Se na imagem de 1928 predominava a serenidade, aqui o registro se constitui
como evidéncia da ruptura. A ponte, que antes simbolizava solidez e progresso,

aparece ameagada, cercada por um elemento natural que expde sua fragilidade. O rio
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nao é mais cenario, mas protagonista; ocupa a imagem com sua poténcia
incontrolavel, oportunizando a cidade a reconhecer seus limites.

Na perspectiva warburguiana, segundo Didi-Huberman (2013), trata-se de uma
imagem marcada pela irrupgédo do imprevisto. O gesto coletivo da populagéo reunida
sobre a ponte pode ser lido como uma “férmula de pathos”. a tentativa de ver, de
testemunhar, de compreender a catastrofe. Esse gesto ndo é neutro; ele traduz uma
necessidade quase ritual de presenca diante do acontecimento, de inscrever-se na
memoria visual da cidade.

Didi-Huberman (2013) nos ajuda a compreender esse registro como mais que
constatacdo de um signo imagético: € um trago do traumatico. A legenda manuscrita
“‘Na enchente em 1929” desloca o olhar do observador para a temporalidade do
desastre, fixando a fotografia como testemunho de um instante critico. Diferente da
imagem anterior, que carregava em si a iminéncia da catastrofe, esta revela o
momento da suspensdo: nem o antes nem o depois, mas o tempo da agua que tomou
a cidade e interrompeu sua rotina. A multidao sobre a ponte testemunha a irrupcéo do
inesperado. Pathosformel do olhar coletivo diante da catastrofe: ver é resistir, ver é
inscrever-se no tempo. A fotografia fixa o instante em que a cidade enfrenta a
insurgéncia das aguas, uma sobrevivéncia da natureza contra a ordem urbana.

Assim, esta fotografia da corpo ao anacronismo que interessa ao atlas: a ponte,
em sua permanéncia arquitetdnica, ressurge como palco da vulnerabilidade humana.
Ao coloca-la em relagdo com imagens recentes do século XXI, sera possivel perceber
como os gestos coletivos diante do rio, de curiosidade, de medo, de tentativa de

domesticacéao, se repetem, ainda que em outros contextos historicos.

5.1.3 As Vitrines Submersas — Enchente em area comercial oriunda do transbordar

do Rio Sorocaba

A fotografia (Figura 6) mostra um ponto urbano central, marcado pela presenca
de estabelecimentos comerciais e intensa circulagdo de automéveis, alagado. O
registro em plano aéreo evidencia a desorganizagao da rotina: ruas tomadas pelas
aguas, carros s parcialmente metade e pedestres tentando atravessar as ruas. O lugar
que permitia o fluxo de mercadorias e pessoas, se vé momentaneamente dominado

pela forga da agua, que redesenha o tragado urbano.
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Aqui, a “promessa de modernidade” do asfalto, das vias planejadas e do
consumo representado por lojas de grande porte, € confrontada pela natureza que
reaparece como poténcia incontrolavel. Essa cena carrega uma férmula de pathos
contemporanea: a vulnerabilidade da sociedade urbana diante de uma catastrofe que,
ao mesmo tempo, é registrada e disseminada quase em tempo real, produzindo um
impacto visual que excede o acontecimento local. O olhar aéreo refor¢ga a dimenséao

da catastrofe, como se a cidade fosse transformada em um mapa de fragilidades.

Figura 6 — Vitrines submersas (2015)

Fonte: Chuva [...], 2015. Foto de André Luiz Wincler/TEM vocé.

5.1.4 Repeticdo das Aguas, uma histéria que transborda - Enchente em area
periférica/2023

A fotografia (Figura 7) amplia o campo de visdo para uma enchente que
abrange largas extensdes da cidade, afetando vias de acesso e areas residenciais.
Novamente o enquadramento aéreo destaca a escala do acontecimento: ruas

desaparecem sob as aguas, arvores e estruturas urbanas parecem flutuar em um
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cenario que remete a uma paisagem de inundagao natural, mas que é, a0 mesmo
tempo, produto da intervengao humana.

Figura 7 — Enchente em area periférica (2023)

Fonte: Parque [...], 2017. Foto: Marcos Roberto Lolata.

Nesta cena, a percepcdo de catastrofe é intensificada pela sensacao de
impoténcia. A agua cobre ndo apenas um ponto especifico, mas se espalha de forma
quase oceanica, dissolvendo as fronteiras urbanas e fazendo emergir uma imagem de
suspensao da vida cotidiana. Como na fotografia de 1929, a enchente torna-se o
centro da experiéncia coletiva, mas aqui o olhar € deslocado pelo recurso tecnoldgico
da captura aérea, que inscreve o desastre em uma visdo panoramica, mais proxima
de uma cartografia critica do que de um testemunho localizado. O olhar aéreo torna a
enchente totalidade. N&do ha corpo humano em primeiro plano, apenas a escala da
destruicdo. Modelo fantasmal da histéria: a memadria de 1929 ressurge em 2020, ndo

como repeticao idéntica, mas como sobrevivéncia transformada.
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5.2 Entre ecos e vestigios: atlas como itinerarios educativos

5.2.1 Atlas 1 — Atlas Sorocaba: enchentes entre séculos

Figura 8 — Atlas Sorocaba: enchentes entre séculos

Fonte: elaborado pelo pesquisador a partir das fotos coletadas.

Seguem aspectos que balizaram a disposi¢éo das imagens: a) Fundo preto; b)
Centralidade de uma ou duas imagens (um noé visual forte); c) Diagonais de leitura
(ndo apenas colunas/linhas); d) Preenchimento integral, para que nao haja “faixa
vazia” sobrando; e) A posicdo de cada imagem deve refletir uma légica de
anacronismo: centro: uma imagem-sintese (ex.. Ponte na enchente de 1929); a
esquerda: imagens histéricas (1928-1929) que mostrem o antes e os
desdobramentos; a direita: imagens contemporaneas (séc. XXI) que reatualizam a
catastrofe e acima/abaixo: elementos que cruzam os tempos (desassoreamento, Cruz
Vermelha, Santa Rosalia).

Isso cria a sensagao de mapa visual que Didi-Huberman chama de montagem
anacronica. O fundo preto integral estabelece a densidade visual necessaria; no
centro, uma imagem-sintese, como a ponte na enchente de 1929, funciona como “né”

visual forte, a partir do qual se abrem diagonais de leitura. A esquerda, dispdem-se as
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imagens histoéricas (1928-1929) que revelam tanto o antes quanto os desdobramentos
da catastrofe, como a ponte antes da enchente (1928) e a Rua 15 de Novembro
(1929). A direita, posicionam-se as imagens contemporaneas (século XXI), que
reatualizam o drama, como a enchente em area comercial e a vista aérea do
transbordamento. No topo, situam-se Santa Rosalia e a Cruz Vermelha (1929),
enquanto na base aparecem elementos que cruzam os tempos, como o
desassoreamento e a enchente em rua (século XXI). Ainda, a ponte novamente
alagada (1929) pode aparecer como eco lateral, reforgando o carater de reverberagao
visual. O conjunto, integralmente preenchido, sem faixas vazias, produz a sensacgao
de mapa visual que, na perspectiva de Didi-Huberman (2013), constitui uma
montagem anacrdnica, em que passado e presente se cruzam em multiplas dire¢des

de leitura.
5.2.2 Atlas 2 — Enchente como Catastrofe Histérica

Figura 9 — Atlas: enchente como catastrofe

Fonte: elaborado pelo autor com as fotos selecionadas.
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A construcado dessa prancha (Figura 9) envolveu as seguintes fotos: Centro:
Ponte na enchente (1929); Esquerda: Ponte antes (1928) mais Rua 15 de Novembro
(1929); Direita: Santa Rosalia (1929) + Cruz Vermelha (1929) e Eco: Ponte novamente
alagada (1929).

A logica dessa prancha consiste em reunir exclusivamente imagens de 1928—
1929, de modo a evidenciar como o Rio Sorocaba se inscreveu na memoria histérica
da cidade. No centro, a ponte tomada pela enchente ocupa o lugar de simbolo da
vulnerabilidade urbana, irradiando sentidos para as disposi¢des diagonais que a
cercam. A esquerda, a ponte em 1928 anuncia o “antes” do desastre, enquanto, em
outras posigdes, surgem os efeitos imediatos da catastrofe, como a Rua 15 de
Novembro e a cena de Santa Rosalia submersa. Complementando o conjunto, os
cartdes da Cruz Vermelha funcionam como registro da memaria social, inscrevendo a
solidariedade em meio ao trauma. Por fim, a repeticdo da imagem da ponte novamente
alagada ecoa lateralmente, reforgando o carater recorrente da tragédia e o peso de

sua inscrigdo coletiva no imaginario urbano.

5.2.3 Atlas 3 — Permanéncias no Século XXI

Figura 10 — Atlas: a catastrofe que persiste

Fonte: elaborado pelo autor com fotos que constam nos jornais da cidade.
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Compdem essa prancha (Figura 10) as seguintes fotos: centro: vista aérea da
enchente (séc. XXI); Esquerda: enchente em rua (séc. XXI) e desassoreamento (séc.
XXI); Direita: enchente em area comercial (séc. XXI).

A légica dessa prancha é destacar como o rio reaparece na
contemporaneidade, inscrevendo-se novamente na paisagem urbana e na memoaria
coletiva. No centro, a vista aérea da enchente ampla funciona como sintese da escala
atual do desastre, evidenciando a dimensao que ultrapassa o controle humano. Ao
redor, distribuem-se imagens de desastres urbanos recentes: a enchente em area
comercial, a enchente em rua com barco improvisado e as cenas de
desassoreamento, que revelam a tentativa de conter ou domesticar o curso das aguas.
Essa disposicao evidencia a tensdo entre modernidade e natureza, mostrando que,
apesar dos esforgos técnicos e urbanisticos, o rio retorna insurgente, impondo sua

forca e reafirmando seu protagonismo na vida da cidade.
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5.2.4 Atlas 4 - Entre redes e correntes: o pescador e o tempo do rio

Figura 11 — Atlas: O pescador no Rio Sorocaba

Fonte: elaborado pelo autor com fotos de arquivo do Observatério de
Desenvolvimento da Regido Metropolitana de Sorocaba.
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Aspectos que nortearam a construgcao desse atlas (Figura 11): a) fundo preto
integral; b) Trés intervalos maiores: dois que se aproximam de um quadrado e outro
de um retangulo, representando os entreespagos abertos para o dialogismo com a
vida, as imagens, o rio, a memoria, a sobrevivéncia das formas e contextos; c) Centro:
a figura do pescador em plena agao; d) Laterais: o barco aparece sozinho ou
ancorado; €) Parte superior: imagens que captam o movimento inicial do pescador e
f) Parte inferior: imagens mostram gestos mais intensos e conclusivos.

No centro da prancha, a figura do pescador em plena ac¢éao foi escolhida como
forca simbdlica, condensando em seu corpo curvado, seja retirando areia, seja
remando contra a correnteza, uma imagem que ressoa além do instante capturado.
Esse gesto arqueado, lido como Pathosformel, torna-se uma forma expressiva que
atravessa tempos, sobrevivendo como indice de esforgo fisico e, ao mesmo tempo,
como testemunho da persisténcia cultural de uma pratica de subsisténcia. Assim, o
pescador, em sua postura repetida e insistente, ndo representa apenas um
trabalhador diante das aguas, mas também uma memoaria encarnada, um elo visivel
entre a resisténcia cotidiana e a inscricdo histérica do rio Sorocaba.

Nas margens da prancha dispus imagens em que o barco aparece sozinho ou
ancorado, como se fosse um fantasma silencioso da agcado ja realizada. Essas
presencas ausentes remetem ao tempo suspenso do rio, a pausa entre o gesto do
pescador e a continuidade de sua travessia, instaurando uma narrativa expandida que
ultrapassa o instante da captura fotografica. O barco, desprovido de corpo humano
que o conduza, converte-se em testemunha muda do trabalho e da sobrevivéncia, um
vestigio que guarda a memoria do esforgo e inscreve no espacgo visual a permanéncia
da pratica ribeirinha.

Na organizacéo da prancha, a sequéncia gestual e coreografica se delineia pela
disposicao vertical das imagens: na parte superior, 0s registros mostram o pescador
em seu movimento inicial, erguendo o corpo e iniciando o ato de remar, quase como
um preludio coreografico; na parte inferior, os gestos se intensificam e atingem seu
apice, revelando o corpo curvado, a extracdo da areia e o esforco fisico em plena
execucao. Esse arranjo conduz o olhar a acompanhar a cadéncia da agéo, como se a
prancha coreografasse uma danca de sobrevivéncia: do erguer ao inclinar, do repouso
ao esforgo, da preparacao ao desfecho.

A dimenséo espectral da prancha se evidencia na presenga do barco vazio,

disposto em contraponto as figuras do pescador, instaurando um regime
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fantasmagérico em que a histéria se mostra como devir pela meméria. Essa auséncia
que persiste materializa-se como registro simultdneo de presengas e auséncias,
lembrando que todo gesto, uma vez inscrito na imagem, ja carrega o peso de seu
desaparecimento. O barco, transformado em imagem-memoria, ressurge como
sobrevivéncia de um tempo de outrora que insiste em retornar, projetando sobre o
presente o eco silencioso das praticas e dos corpos que nele um dia habitaram.

O tempo anacrdnico da prancha se manifesta na auséncia de uma hierarquia
cronoldgica linear, privilegiando uma montagem que justapbe gestos e posturas
capazes de atravessar épocas. O corpo curvado do pescador, 0 movimento do remo
ou a solidao do barco poderiam ter sido vistos tanto no passado distante quanto em
registros contemporaneos, revelando a permanéncia das formas de vida ribeirinha.
Assim, 0 que emerge ndo € a sucessao ordenada dos fatos, mas a insisténcia das
imagens em sobreviver ao tempo, reafirmando sua poténcia de retorno e reinscricao

no presente.

5.3 Entrelagando ideias: discurso, enunciagao, imagem, memoria e pratica

educativa

Zabala (1998) propde que a sequéncia didatica permite estruturar o processo
educativo em etapas interdependentes, nas quais os conteudos nao aparecem de
forma fragmentada, mas inseridos em um percurso que favorece a construgcado de
significados. Ao propor a sequéncia como unidade basica da pratica docente, ele
rompe com visdes episodicas de ensino e reafirma a importancia de compreender a

aula como parte de um processo mais amplo e dinamico.

[...] o parcelamento da pratica educacional em diversos componentes tem certo
grau de artificialidade, unicamente explicavel pela dificuldade que representa
encontrar um sistema interpretativo que permita, ao mesmo tempo, o estudo
conjunto e inter-relacionado de todas as variaveis que incidem nos processos
educativos (Zabala, 1998, p. 53).

Além disso, a concepgao de sequéncia didatica em Zabala n&o se restringe a
um esquema rigido ou padronizado, mas se ancora na necessidade de articular
objetivos formativos, conteudos, estratégias didaticas e formas de avaliagdo em uma

l6gica de progressédo. Esse movimento evidencia que a sequéncia didatica exige do
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docente a andlise do contexto, das caracteristicas do grupo e das finalidades
educativas.

Ao recuperar a critica de Bini (1977) e incorpora-la em sua reflexdo, Zabala
(1998, p. 54) evidencia como a aula monoldgica, antidialégica, marcada pelo “circuito
didatico dogmatico”, se caracteriza por um modelo linear, restritivamente expositivo e
centrado na figura do professor, reduzindo a aprendizagem a um processo de
recepgao passiva e de avaliagado sancionatéria. Em contraste, Zabala (1988) defende
que a sequéncia didatica deve superar essa logica, ndo pela mera multiplicagdo de
fases, mas pela complexificagdo das atividades, que passam a demandar a
participacao ativa dos alunos, o dialogo entre diferentes perspectivas e a construgao
coletiva do conhecimento.

Nesse movimento, a sequéncia deixa de ser um esquema rigido para se tornar
um espaco de problematizacao e reflexdo, no qual a aprendizagem se constitui em
um processo vivo, dinamico e cooperativo, capaz de romper com o isolamento e a

mecanicidade que caracterizam o modelo dogmatico univoco.

Podemos considerar que frente a um modelo geralmente expositivo e
configurador da denominada aula magistral, surgiu uma diversidade de
propostas nas quais a sequéncia didatica se torna cada vez mais complexa.
Nao é tanto a complexidade da estrutura das fases que a compdem, mas a das
proprias atividades, de tal forma que, esquematicamente e seguindo Bini
(1977), a sequéncia do modelo tradicional, que ele denomina circuito didatico
dogmatico, estaria formada por quatro fases: a) comunicacdo da licdo; b)
estudo individual sobre o livro didatico; c) repeticdo do conteudo aprendido
(numa espécie de ficcdo de haver apropriado dele e o ter compartilhado,
embora ndo se esteja de acordo com ele), sem discussdo nem ajuda reciproca;
d) julgamento ou san¢édo administrativa (nota) do professor ou da professora
(Zabala, 1998, p. 54).

A perspectiva de Zabala (1998), ao compreender a sequéncia didatica como
unidade basica da pratica educativa, encontra ressonédncia nos trabalhos de
Schneuwly e Dolz (2010, p. 82), que mencionam que “‘uma sequéncia didatica € um
conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira sistematica”, em torno de
um género textual oral ou escrito. Para estes autores, o eixo estruturador ndo é apenas
a légica interna dos conteudos, mas a relacdo destes com os géneros discursivos que
circulam socialmente. Assim, ao passo que Zabala enfatiza a articulacdo entre
objetivos, conteudos, atividades e avaliacdo como dimensdes constitutivas da

sequéncia, Dolz e Schneuwly (2010) acrescentam a necessidade de vincular esse



123

percurso a praticas de linguagem concretas, aproximando a escola das formas de

expressao que mediam a vida social e cultural dos alunos.

[...] é possivel ensinar a escrever textos e a exprimir-se oralmente em situagdes
publicas escolares e extraescolares. Uma proposta como essa tem sentido
quando se inscreve num ambiente escolar no qual multiplas ocasides de escrita
e de fala sdo oferecidas aos alunos, sem que cada producgdo se transforme,
necessariamente, num objeto de ensino sistematico. Criar contextos de
producgédo precisos, efetuar atividades ou exercicios multiplos e variados: € isso
que permitira aos alunos apropriarem-se das nocodes, das técnicas e dos
instrumentos necessarios ao desenvolvimento de suas capacidades de
expressdo oral e escrita, em situagbes de comunicagdo diversas (Dolz;
Schneuwly, 2010, p. 82).

Dessa forma, aprofundando o debate proposto pelos autores supracitados, o
conceito de sequéncia didatica se expande de uma ferramenta de organizagéo
pedagogica para uma metodologia critica de ensino.

Enquanto Zabala (1998) destaca a sequéncia como forma de superar a
fragmentacdo dos conteudos e promover aprendizagens significativas, Schneuwly e
Dolz (2010) situam-na como instrumento que permite ao aluno apropriar-se dos
géneros discursivos e, por meio deles, desenvolver competéncias comunicativas e
cognitivas.

A complementaridade entre essas abordagens reforga a ideia de que planejar
0 ensino exige tanto a coeréncia didatica apontada por Zabala quanto a atengéo as
praticas sociais de linguagem salientadas por Dolz e Schneuwly, consolidando a
sequéncia como espaco de articulagdo entre teoria pedagodgica, didatica, escolha
metodoldgica e dialogismo entres as areas e componentes. Acrescenta, no caso da
nossa pesquisa, que as sequéncias envolvem outra modalidade de linguagem, que
nao a linguagem propriamente dita, mas a linguagem fotografica.

Consideramos que os Atlas apresentados podem formentar a produgao de
sequéncias didaticas voltadas a etapa do Ensino Fundamental, Anos Iniciais, pois eles
permitem o entrelagamento entre imagem, memdria e linguagem, instigando os
estudantes a se tornarem coautores de seus proprios processos de aprendizagem,
mediados pelos docentes. A partir da produgao e da leitura de fotografias realizadas
pelos proprios alunos e de fotografias advindas de outros acervos, pode-se incitar o
olhar investigativo e sensivel sobre o territorio, especialmente sobre o Rio Sorocaba,
compreendido como um eixo de memdria e de sobrevivéncias que atravessa tempos,

praticas e experiéncias visuais.
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A partir do exposto, construimos uma proposta inspirada, porém, reformulada
sobre tal dispositivo de aprendizagem. Nao sera um apéndice artificial, mas um
desdobramento organico do percurso tedrico-metodologico entretecido com Warburg,

Didi-Huberman, Ranciére, Zabala, Schneuwly e Dolz e Bakhtin/\Volochinov.

5.3.1 Uma proposta de sequéncia didatica para os anos iniciais do Ensino

Fundamental: fotografia, atlas e memoria do Rio Sorocaba

A presente proposta de sequéncia didatica emerge como desdobramento direto
das experimentagdes tedricas que permitiram a compreensdo da fotografia como
linguagem que mostra vestigios da realidade, que reaviva a memoria, joga com o
tempo e engendra pensamentos. Ao ancorar-se no Atlas Mnemosyne, concebido por
Aby Warburg, e nas releituras propostas por Georges Didi-Huberman, a sequéncia
assume a imagem fotografica ndo como ilustragdo de conteudos previamente
estabilizados, mas como forga capaz de instaurar deslocamentos no olhar, no
pensamento e na experiéncia educativa.

Pensar a sequéncia didatica para os anos iniciais do Ensino Fundamental,
nesse contexto, implica reconhecer a infancia como territorio privilegiado de
sensibilidade, imaginacdo e producdo de sentidos. Longe de uma concepgao
instrucionista da aprendizagem, a proposta aqui delineada aproxima-se de uma
pedagogia do intervalo, do entre, entre imagens, entre tempos, entre palavras e
siléncios. Trata-se de uma pratica educativa que aposta na poténcia do ver como
forma de conhecer e no narrar como gesto de partilha do vivido.

O Rio Sorocaba, tomado como eixo material e simbdlico da sequéncia,
constitui-se como paisagem que atravessa o cotidiano das criangas e, a0 mesmo
tempo, como arquivo vivo de memodrias, conflitos, permanéncias e transformacgdes.
Suas representagdes fotograficas, organizadas em constelagées inspiradas no
pensamento warburguiano, permitem tensionar a linearidade do entretempo histérico
e abrir o entreespaco para leituras que articulam passado, presente e futuro em um
mesmo campo de visibilidade. A leitura do tempo como entretempo e do espaco como
entreespago exige uma organizagado curricular que preserve a complexidade dos
processos formativos, reconhecendo a aprendizagem como experiéncia aberta,

relacional e situada. E a partir dessa compreensdo que se estabelece o didlogo com
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os referenciais curriculares nacionais, especificamente com a BNCC?® (Brasil, 2017),
nao como moldura normativa rigida, mas como campo de orientagao e sustentagao
da pratica pedagdgica.

O alinhamento a BNCC foi realizado de forma integrada, evitando a
fragmentagao por componentes curriculares e a listagem mecanica de habilidades. As
competéncias selecionadas funcionam como horizonte orientador da pratica
pedagogica, respeitando a natureza sensivel, estética e investigativa da proposta. A
avaliacdo assume carater processual e formativo, valorizando o protagonismo do

estudante e a produgao de sentidos.

® Documento normativo que define as aprendizagens essenciais a serem desenvolvidas ao longo da
Educacdo Basica, assegurando os direitos de aprendizagem e desenvolvimento dos estudantes.
Constitui referéncia nacional para a elaboracao dos curriculos e das propostas pedagégicas das redes
e instituicbes de ensino, integrando a politica nacional da Educagéo Basica.
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Quadro 2 — Competéncias especificas por componente curricular (BNCC, 2017)

Lingua

Ciéncias
Portuguesa

Geografia Historia

Compreender as
Ciéncias da Natureza
como

Explorar, fruir Utilizar
Compreender a e analisar conhecimentos Compreender

. lingua como  praticas geograficos acontecimentos
empreendimento A o C o
fendmeno artisticas para historicos e
1 humano, eo ~
: cultural, como compreender a relagdes de
conhecimento C . A : -
e histérico, social fenbmenos interagao poder ao longo
cientifico como ., . .
L e variavel. culturais e sociedade- do tempo.
provisorio, cultural e e
e histéricos. natureza.
historico.
Compreender
conceitos Compreender
fundamentais e Apropriar-se da as relaces Estabelecer Compreender a
estruturas explicativas linguagem entre ¢ conexdes entre historicidade no
das Ciéncias da escrita como | temas tempo e no
2 linguagens e
Natureza, bem como forma de artisticas e geograficos e espago e
dominar processos, interacéo praticas objetos problematizar a
praticas e social. : técnicos. cronologia.
. integradas.
procedimentos da
investigacao cientifica.
Analisar, compreenderLer, escutar e Pesquisar e Aplicar o Elaborar
e explicar fenbmenos produzir textos conhecer raciocinio questionament
do mundo natural, orais, escritos e matrizes geograficona ose
3 sociale tecnolégico, multissemidtico estéticas e  analise da argumentos a
exercitando a S com culturais ocupacao e partir de
curiosidade autonomia e  brasileiras. produgcdo do documentos
cientifica. criticidade. espaco. histoéricos.
Avaliar implicagcbes  Compreender a Experienciar Desenvolver o Reconhecer
politicas, variagao ludicidade, pensamento  diferentes
socioambientais e linguistica e percepcao, espacial com interpretacdes
4 culturais da ciéncia e rejeitar expressividad linguagens historicas e
de suas preconceitos ee cartograficas e posicionar-se
tecnologias. linguisticos. imaginagao. iconograficas. eticamente.
Construir argumentos Empregar a Mobilizar Utilizar praticas Analisar
com base em dados e linguagem recursos investigativas movimentos de
evidéncias confiaveis, adequada as tecnoldgicos para populagdes e
5 promovendo a situacoes para registro ecompreender o mercadorias no
consciéncia comunicativas criacéo mundo natural tempo e no
socioambiental. e aos géneros artistica. e social. espaco.
textuais.
Utilizar diferentes Analisar Estabelecer Construir Compreender
6 linguagens e informagdes e relagdes argumentos  procedimentos
tecnologias digitais  posicionar-se (criticas entre que promovam da producgao
para produzir e eticamente arte, midia, a consciéncia historiografica.
comunicar diante de mercado e  socioambiental.
conhecimentos discursos consumo.

cientificos. discriminatorios
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Conhecer e cuidar de Reconhecer o Problematizar Agir Utilizar
7 si, do corpo e do bem- texto como questdes coletivamente tecnologias
estar, recorrendo aos lugar de sociais, com digitais de
conhecimentos das  negociacdo de politicas e responsabilidadforma critica e
Ciéncias da sentidos, culturais por e frente as responsavel na
Natureza. valores e meio da arte. questdes Histaria.
ideologias. socioambientai
S.
Agir pessoal e Selecionar Desenvolver
8 coletivamente com textos e livros autonomia,
responsabilidade ética conforme autoria e
frente a questbes interesses e  trabalho
cientifico- objetivos. colaborativo.
tecnoldgicas e
socioambientais.
Envolver-se em Analisar e
9 praticas de valorizar o
leitura literaria patriménio
e fruicao artistico
estética. material e
imaterial.
Mobilizar
10 praticas da

cultura digital
para produzir
sentidos e
projetos
autorais.

Fonte: elaborado pelo autor.

5.3.1.1 Caracterizagéo geral da sequéncia didatica

A sequéncia didatica destina-se aos estudantes do 1° ao 5° ano do Ensino
Fundamental, Anos Iniciais, com adaptag¢des progressivas conforme a faixa etaria, o
nivel de abstracao e as possibilidades expressivas de cada ano/série escolar e pode
ser desenvolvida ao longo de aproximadamente seis a oito semanas, considerando
encontros semanais de duas a trés aulas, de acordo com a organizagao curricular do
docente a partir de seu planejamento.

A énfase nas competéncias especificas dos componentes curriculares, Arte,
Lingua Portuguesa, Ciéncias, Historia e Geografia, busca evidenciar campos de
atuacdo, modos de pensar e dimensdes formativas amplas, que possibilitem aos
docentes dos anos iniciais se inspirarem, ampliarem e aprofundarem a proposta a
partir dos documentos curriculares de seus proprios sistemas de ensino. Considera-

se, nesse sentido, que os curriculos das redes municipais e estaduais, alinhados a
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BNCC, apresentam especificidades locais, logo, demandam interpretagdes, escolhas
e transposi¢gbes pedagodgicas singulares, em consonancia com os territorios, as
infancias e os projetos educativos de cada contexto.

A proposta articula, de forma integrada, os componentes curriculares de
Histéria, Geografia, Lingua Portuguesa, Ciéncias e Arte, em consonancia com as
orientagdes da BNCC, especialmente no que se refere ao desenvolvimento das
competéncias gerais relacionadas ao pensamento critico, a sensibilidade estética, a
valorizagao do territorio e a constru¢do de narrativas sobre o mundo vivido. Contudo,
tais referenciais ndo aparecem como moldura normativa rigida, mas como horizonte

que sustenta e legitima a pratica pedagogica.

5.3.1.2 Objetivos da sequéncia

O objetivo geral da sequéncia didatica é levar os estudantes dos anos iniciais a
desenvolver modos criativos de ler, interpretar e narrar o territério em que vivem, por
meio da fotografia e da construgdo de atlas visuais inspirados no pensamento
warburguiano, tomando o Rio Sorocaba como eixo articulador das experiéncias
educativas.

Como objetivos especificos, busca-se: favorecer a leitura de imagens
fotograficas como linguagem carregada de sentidos historicos, sociais e afetivos;
estimular a percepgao das relagbes entre natureza, sociedade e tempo a partir da
paisagem do rio; promover a produgdo de narrativas orais, escritas e visuais que
articulem memoria, imaginagdo e experiéncia; incentivar praticas de observagao,
registro e criagdo artistica por meio da fotografia; e fomentar atitudes de

pertencimento, cuidado e responsabilidade socioambiental em relagdo ao territério.

5.3.1.3 Fundamentagao pedagdgico-curricular e interdisciplinaridade

A sequéncia didatica estrutura-se a partir de uma perspectiva interdisciplinar
que compreende o conhecimento como tessitura, e ndo como compartimento
estanque. No componente curricular Historia, a sequéncia didatica fundamenta-se nas
competéncias especificas (organizadas no quadro supracitado) estabelecidas pela
Base Nacional Comum Curricular, ao possibilitar ao professor e ao aluno a

compreensao dos processos histéricos como construgdes situadas no tempo e no
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espaco, atravessadas por relagdes de poder, permanéncias, rupturas e multiplas
interpretacbes (Brasil, 2017). Tal sequéncia permite problematizar a linearidade
cronoldgica tradicional, favorecendo a leitura do tempo histérico como anacrénico,
com camadas temporais que coexistem no presente. As imagens do Rio Sorocaba
sdo, nesse sentido, fontes histéricas que convocam questionamentos, hipoteses e
narrativas produzidas pelas proprias criangas, estimulando a analise critica de
diferentes versdes e pontos de vista sobre o territorio. Ao articular diferentes
linguagens e midias, a sequéncia favorece a empatia, o didlogo e o respeito a
diversidade de sujeitos e experiéncias histéricas, ao mesmo tempo em que introduz,
desde os anos iniciais, procedimentos proprios da produgao historiografica, como a
interpretacéo de fontes, a constru¢cdo de argumentos e o posicionamento ético diante
do passado e de suas implicagdes no mundo contemporaneo. Dessa forma, a
proposta reafirma o ensino de Histéria como espaco de leitura critica do tempo, da
memoria e das relagdes sociais, em consonancia com as competéncias especificas
do componente para o Ensino Fundamental (Brasil, 2017, p. 402).

No campo da Geografia, a sequéncia didatica articula-se as competéncias
especificas da BNCC, ao mobilizar o raciocinio geografico de estudantes e
professores para compreender as interagdes entre sociedade e natureza, bem como
0s processos historicos, técnicos e simbolicos de produgao do espaco (Brasil, 2017).
A proposta pode favorecer o desenvolvimento do pensamento espacial por meio da
observagédo, do registro e da interpretagdo da paisagem, compreendida como
resultado de ag¢des humanas, usos da natureza e temporalidades sobrepostas. As
imagens do rio permitem estabelecer conexdes entre diferentes escalas e temas do
conhecimento geografico, como ocupagdo humana, recursos naturais, objetos
técnicos e transformagdes do espaco, incitando praticas investigativas que articulam
curiosidade, problematizacao e producao de argumentos fundamentados.

Dessa forma, o ensino de Geografia assume um papel central na formagao de
sujeitos que podem se tornar capazes de ler, interpretar e intervir no espaco vivido,
em consonancia com as competéncias especificas do componente para o Ensino
Fundamental (Brasil, 2017).

No componente curricular Lingua Portuguesa, a sequéncia didatica articula-se
as competéncias especificas definidas pela BNCC, ao compreender a lingua como

fendmeno cultural, histérico, social, dialégico, dialético e sensivel aos contextos de
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uso, constituindo-se como meio de produgcdo de sentidos, identidades e
pertencimentos (Brasil, 2017).

O Atlas pode favorecer praticas de leitura, escuta e producéo de textos, a partir
de imagens fotograficas. A leitura de imagens e a producdo de narrativas visuais e
verbais possibilitam aos estudantes dos anos iniciais apropriarem-se da linguagem
escrita como forma de interagao social e autoria, ampliando sua participagéo na cultura
letrada e no debate sobre o mundo vivido. Além disso, a proposta valoriza a
diversidade de géneros discursivos, linguagens e midias, incluindo a cultura digital,
favorecendo o desenvolvimento do senso estético, da criticidade e do posicionamento
ético diante de diversas formas de representacdo. Ao assumir a linguagem como
pratica dialégica e histérica, a sequéncia reafirma a centralidade da Lingua
Portuguesa na construcéo de experiéncias educativas que articulam memoria, tempo,
narrativa e imaginagao. A leitura de imagens articula-se a oralidade, a escuta e a
produgao de textos orais e escritos, tais como relatos, descri¢gdes, narrativas e textos
poéticos. A palavra, nesse contexto, ndo explica a imagem, mas dialoga com ela,
instaurando um espaco de interpretacéo e autoria.

No ambito do componente curricular Ciéncias da Natureza, a proposta de
sequéncia didatica dialoga diretamente com as competéncias especificas
estabelecidas pela Base Nacional Comum Curricular, ao compreender o
conhecimento cientifico como produ¢do humana, histérica, cultural e proviséria (Brasil,
2017). Ao tomar o Rio Sorocaba como eixo de investigagéo e a fotografia como uma
forma de representacao do Rio e seu entorno, a proposta possibilita que os estudantes
dos anos iniciais analisem fendbmenos e processos do mundo natural e socioambiental
a partir de vestigios visuais que articulam passado e presente, exercitando a
curiosidade cientifica, a formulagéo de perguntas e a construgéo de explicagdes sobre
a relacao entre natureza, imagem, sociedade e tecnologia.

Nesse sentido, a leitura e a producdo de imagens favorecem praticas
investigativas que mobilizam observagao, registro, comparagado e argumentagao,
contribuindo para o desenvolvimento de uma postura critica diante das implicacbes
socioambientais e culturais da agdo humana sobre o rio e seu entorno. Ao valorizar
diferentes linguagens, incluindo a fotografia e os registros escritos e visuais, a
proposta também se alinha a competéncia de utilizar tecnologias de forma ética,
reflexiva e significativa, fortalecendo a consciéncia socioambiental, o cuidado com o

territério e a responsabilidade coletiva, em consonancia com o0s principios
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democraticos e sustentaveis que orientam o ensino de Ciéncias da Natureza na
Educacao Basica (Brasil, 2017).

No componente curricular Arte, a sequéncia didatica fundamenta-se nas
competéncias especificas definidas pela BNCC, ao compreender as praticas artisticas
como fendmenos culturais, historicos, sociais e sensiveis aos contextos de produgéo,
circulacao e fruigcao (Brasil, 2017). Ao assumir a fotografia como linguagem e trazer o
fazer fotografico para as aulas, a proposta pode levar os alunos a educar o olhar, ao
exercitar as faculdades de contemplar, de observar e de generalizar, contribuindo para
uma educacéo estética.

E ainda, inspirada no pensamento por montagem e na ldgica do atlas
warburguiano, a sequéncia pode favorecer experiéncias de criagao artistica que
mobilizam ludicidade, percepgdo, imaginacdo e expressividade, ressignificando
espacos da escola e do territorio por meio da produgao de imagens, narrativas visuais
e exposi¢oes coletivas. O uso da fotografia como tecnologia de registro e criagao
amplia as possibilidades de pesquisa e autoria infantil, ao mesmo tempo em que
propicia experiéncias envolvendo os modos de circulagdo das imagens na sociedade.
Dessa forma, o ensino de Arte, nesta proposta, configura-se como campo privilegiado
para o desenvolvimento da autonomia, da autoria, do trabalho colaborativo e da

sensibilidade estética, articulando memaria, tempo e experiéncia visual.

5.3.1.4 Etapas e organizagdo metodoldgica da sequéncia didatica

A sequéncia estrutura-se em cinco movimentos pedagodgicos interligados,
pensados como campos de experiéncia, € ndao como etapas rigidas. Esses
movimentos podem se sobrepor, retornar e se reorganizar conforme o ritmo da turma

e as emergéncias do processo educativo.
a) Aproximacgao sensivel com as imagens: aprender a demorar o olhar

O primeiro movimento consiste na criagao de um tempo de suspensao do olhar.
Fotografias do Rio Sorocaba, provenientes de diferentes épocas, sao apresentadas
as criangas sem ordenagéao cronoldgica, evitando leituras explicativas ou evolutivas.
O papel do professor é contribuir para sustentar a contemplacado e a observacgao, a

escuta e a conversa coletiva, sem antecipar interpretagdes.
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Desde os primeiros anos, as criangas devem vivenciar o falar, desenhar,
escrever palavras, frases, pequenos textos ou registros livres a partir do que veem e
sentem diante das imagens. A oralidade, o desenho e a escrita convivem como formas
legitimas de expressado, respeitando os diferentes modos de apropriagcdo da
linguagem presentes nos anos iniciais. Pedagogicamente, esse movimento introduz
uma aprendizagem central: ver ndo € apenas reconhecer, mas interpretar, e
interpretar envolve linguagem, memoéria e imaginagéo.

O professor apresenta fotografias histéricas e contemporaneas do rio,
organizadas de forma n&o cronoldgica, favorecendo a livre observagao e a expressao
das primeiras impressdes. Nos anos iniciais, especialmente no 1° e 2° anos, privilegia-
se a oralidade, o desenho como formas de expressao e a escrita singular a partir dos
géneros textuais para a etapa correspondente. A partir do 3° ano, amplia-se o trabalho
com registros escritos mais complexos e narrativas mais elaboradas. A seguir,
apresenta-se uma tabela organizada e ressignificada a partir das contribuigcdes de
Schneuwly e Dolz (2010), que compreendem os géneros orais e escritos como

instrumentos de agao social e de aprendizagem no contexto escolar.

Quadro 3 — Géneros orais e escritos na escola, Schneuwly e Dolz (2010)

Modalidade ?::tﬁ;?: Capacidades de linguagem mobilizadas (Schneuwly/Dolz)

Capacidade de acéo (participar de interagdes sociais), capacidade
discursiva (organizacao de turnos de fala),
capacidade linguistico-discursiva (adequacgao lexical e entonagéo).

Conversa
coletiva

Capacidade de acéo (relatar vivéncias), capacidade discursiva
(organizacgéo temporal), capacidade linguistico-discursiva (uso de
marcadores temporais e

referenciagao).

Relato oral

expenenmas

Capacidade de acéo (interpretar textos visuais), capacidade
discursiva (comentario explicativo), capacidade linguistico-
discursiva (homeacao, descricao e

modalizag&o).

Comentario
oral sobre
imagens

Narrativa Capacidade de acao (narrar), capacidade discursiva (estrutura
oral a partir narrativa), capacidade linguistico-discursiva (coesao
de imagens lexical e temporal).

~CapaC|dade de agao (expor para um publico), capacidade
discursiva (planejamento da fala), capacidade linguistico-
discursiva (adequacao ao
interlocutor e clareza).

Apresentaca
o oral de
producoes
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Capacidade de acdo (argumentar e posicionar-se), capacidade
Debate discursiva (encadeamento argumentativo), capacidade linguistico-
mediado discursiva

(modalizagao e justificativas).

Lista Capacidade de acéao (organizar informacgoes), capacidade
(palavras, discursiva (estrutura enumerativa), capacidade linguistico-
ideias, discursiva (segmentacdo grafica e
imagens) convengdes da escrita).

Registro
escrito de
observacao

Capacidade de acao (registrar
dados e processos), capacidade discursiva (organizagao

descritiva), capacidade
linguistico-discursiva (uso de substantivos, adjetivos e frases).

Capacidade de acéo (atribuir sentidos a imagem), capacidade
discursiva (sintese informativa ou interpretativa), capacidade
linguistico-discursiva (precisao lexical).

Legenda de
fotografia

Capacidade de acéo (descrever), capacidade discursiva
(organizacao espacial), capacidade linguistico-discursiva (relagoes
espaciais e

qualificadores).

Descricao
de lugares e
paisagens

Narrativa Capacidade de agao (narrar experiéncias e histérias), capacidade
escrita  discursiva (estrutura narrativa progressivamente complexa),
coletiva/auto capacidade linguistico-discursiva (coesao e
ral progressao textual).

Capacidade de acédo (expressar afetos e imaginacao), capacidade
Texto  discursiva (organizagao poética), capacidade linguistico-discursiva
poético (exploragao estética da

linguagem).
Texto . ~ . . . . .
...  Capacidade de agao (explicar e informar), capacidade discursiva
expositivo NP : L . .
ou (organizacao légica), capacidade linguistico-discursiva (clareza
. .. conceitual e conectores).
explicativo

Cartaz, Capacidade de acao (agir socialmente pela escrita), capacidade
convite, discursiva (adequacao ao género), capacidade linguistico-
texto de discursiva (objetividade e convengdes

divulgacao graficas).

Fonte: elaborado pelo autor.
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A organizagao dos géneros orais e escritos, articulada as capacidades de
linguagem propostas por Schneuwly e Dolz (2010), dialoga diretamente com a
sequéncia didatica apresentada, ao compreender a linguagem como pratica social,
histérica e situada. Na proposta, a fotografia e o atlas mobilizam diferentes linguagens,
permitindo que os estudantes dos anos iniciais do Ensino Fundamental expressem os
significados vivenciados por meios de formas diferenciadas de expressdo. Dessa
forma, o trabalho com géneros n&o se reduz a aprendizagem de formas textuais, mas
constitui-se como instrumento de acgao, reflexdo e autoria, em consonancia com uma

perspectiva de ensino que articula imagem, palavra, memaria e experiéncia.
b) O rio como territério vivido: espago, tempo e experiéncia

No segundo movimento, a sequéncia desloca-se da imagem para o territorio
vivido. As criangas sédo convidadas a observar o Rio Sorocaba em seu entorno, por
meio de caminhadas, registros visuais, mapas, relatos familiares ou narrativas
comunitarias. O professor atua como mediador, articulando o que foi observado nas
imagens com as experiéncias cotidianas das criangas.

O territério € compreendido como espaco vivido e simbdlico, marcado por usos,
transformacdes, conflitos e memorias. As criancas produzem registros escritos,
desenhos, mapas afetivos, listas de observacbes e pequenos relatos, reconhecendo
que o rio carrega histdrias que antecedem suas proprias vivéncias.

Esse movimento integra saberes da Histdria, da Geografia e das Ciéncias, sem
fragmentagao, promovendo uma leitura articulada do espago-tempo desde os anos
iniciais.

c) Producao fotografica: autoria e escolha

No terceiro movimento, as criangas passam da leitura a produgédo de imagens.
A fotografia é trabalhada como gesto de atencédo, escolha e autoria, e ndo como
exercicio técnico. Fotografar implica decidir o que merece ser visto, de que ponto de
vista e com que intengdo. As criangas produzem imagens do rio ou de elementos a
ele relacionados e registram, por meio de escritas espontaneas, legendas, frases,
pequenos textos ou narrativas, os sentidos atribuidos as imagens. Desde o 1° ano, a

escrita aparece como pratica social e expressiva, articulada a imagem.
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Esse movimento fortalece o protagonismo infantil e amplia a relagao critica das

criangas com as imagens que produzem e consomem.
d) Construcdo do atlas: pensar por relagcbes

No quarto movimento, as imagens produzidas e selecionadas sdo organizadas
em atlas, inspirado no atlas warburguiano. Nao ha ordenacgéo cronoldégica fixa nem
categorizagao rigida. As imagens sao aproximadas por afinidades, contrastes,
repeticoes ou tensoes.

Os estudantes participam ativamente da montagem, explicando suas escolhas,
registrando hipoteses, escrevendo comentarios coletivos e individuais sobre as
relagdes entre as imagens.

O professor pode contribuir para tornar visivel o pensamento da crianga ao
questiona-la sobre as escolhas de fotografias e os modos como foram agrupadas. O

atlas pode contribuir para o desenvolvimento cognitivo e educacéao estética da criancga.
e) Narrar o atlas: imagem e palavra em dialogo

No quinto movimento, as criangas sao convidadas a narrar seus atlas. As
narrativas podem assumir diferentes formas: textos orais, escritos, poéticos, legendas,
historias coletivas, apresentagcdes ou exposi¢cdées comentadas. A palavra ndao explica
a imagem, mas dialoga com ela, ampliando seus sentidos.

A narrativa constitui-se como gesto de apropriagao do territério e de produgao

de memodria, reafirmando o carater dialégico da proposta.

5.3.1.5 Outros aspectos a ser considerados para o desenvolvimento da sequéncia

didatica

O desenvolvimento da sequéncia didatica pode ocorrer ao longo de seis a oito
semanas, considerando encontros semanais de duas a trés aulas, conforme a
organizagao curricular e a carga horaria da escola. Tal estimativa ndo deve ser
compreendida como prescrigao rigida, mas como referéncia orientadora, passivel de
ajustes de acordo com o ritmo da turma, as condi¢des institucionais e as demandas
que emergirem do préprio processo educativo.

A proposta assume que o trabalho com imagens, memoaria e territorio exige
tempo de demora, de observacdao e de retorno, elementos fundamentais para a
construgcédo de sentidos nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Nesse sentido, o
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tempo pedagogico é pensado como tempo de experiéncia, e nao apenas como
sucessao de atividades, permitindo que os diferentes movimentos da sequéncia se
sobreponham, se reconfigurem e se aprofundem ao longo do percurso.

Os recursos mobilizados ao longo da sequéncia didatica s&o variados e
acessiveis, privilegiando materiais que favoregcam a observagédo, o registro e a
producdo de narrativas visuais e textuais. Entre eles, destacam-se fotografias
histéricas e contemporéaneas do Rio Sorocaba; dispositivos para producédo de
imagens, como cameras digitais, tablets ou celulares, respeitando as possibilidades e
normas da escola; materiais graficos para registro, como cadernos, folhas, lapis,
canetas, tintas e cartolinas; além de mapas, textos informativos, relatos orais de
familiares ou membros da comunidade e outros materiais que ampliem a
compreensao do territorio.

A escolha desses recursos nao se orienta por critérios tecnologicos, mas
pedagadgicos. O foco da proposta reside no gesto de olhar, registrar e narrar, € ndo na
sofisticacdo dos meios utilizados. Assim, a sequéncia pode ser desenvolvida em
contextos diversos, adaptando-se as realidades materiais das redes e das escolas,
sem prejuizo de sua intencionalidade formativa.

Como culminancia do percurso formativo, a sequéncia didatica prevé a
organizacao de um produto final coletivo, que pode assumir a forma de exposicao de
atlas visuais, apresentacdo comentada das produgdes ou outro formato definido pela
turma e pelo professor. Os atlas, construidos ao longo da sequéncia, reunem
fotografias, registros escritos, legendas, narrativas e comentarios, evidenciando os
processos de leitura, interpretacdo e producado de sentidos desenvolvidos pelas
criancas — evidenciando para além de um resultado, a acdo impar de se constituir
como sujeito-em-processo pelas imagens e com as imagens.

Mais do que um encerramento, o produto final configura-se como momento de
partilha e visibilizagdo do processo, permitindo que as criangas apresentem seus
olhares sobre o Rio Sorocaba a comunidade escolar e, quando possivel, a
comunidade local. A culminancia das produgdes refor¢a o carater dialégico e publico
do trabalho pedagdgico, valorizando a autoria infantil e reafirmando a escola como
espaco de producdo de memoria, narrativa e pertencimento territorial.
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5.3.1.6 Avaliagado e acompanhamento do processo

A avaliagdo da sequéncia didatica ocorre de forma processual e formativa,
acompanhando o percurso dos estudantes ao longo das atividades. O foco recai sobre
a participacao, o envolvimento, a capacidade de observacéao, a producao de sentidos
e a construcao de narrativas, e nao sobre a correcao restritivamente técnica ou a
reproducao de conteudos. Registros do professor, portfélios, produg¢des visuais e
textuais e momentos de conversa coletiva constituem instrumentos privilegiados para

a compreensao do percurso formativo das criangas.

5.3.1.7 Potencial formativo da proposta

Ao articular fotografia, atlas e memoria do Rio Sorocaba, a sequéncia didatica
aqui proposta reafirma a escola como espaco de producao de sentidos e de formacao
sensivel. A imagem deixa de ser recurso auxiliar para tornar-se linguagem central do
processo educativo, capaz de instaurar perguntas, deslocar certezas e fomentar novas
formas de relagdo com o territério. Para os docentes dos anos iniciais, a proposta
oferece um caminho possivel para integrar diferentes areas do conhecimento sem
perder de vista a singularidade da infancia e a complexidade do mundo vivido.

Mais do que ensinar sobre o rio, a sequéncia convida a aprender com ele, com
suas aguas, suas margens, suas histérias e seus fantasmas. Nesse movimento, a
pratica educativa se aproxima de uma pedagogia dialogica, fundada no
entremovimentos, entrecomponentes, entreconteudos, reafirmando a poténcia da

imagem como espago de pensamento, memoaria, identidade e emancipacéo.
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Quadro 4 — Resumo da proposta delineada a partir da sequéncia apresentada

Eixo da proposta Descrigao / Encaminhamentos pedagégicos

Proposta de sequéncia didatica interdisciplinar destinada aos anos
iniciais do Ensino Fundamental, fundamentada no uso da fotografia
como linguagem, memdria e dispositivo de leitura do territério. O Rio
Sorocaba constitui-se como eixo articulador das experiéncias
educativas, compreendido como paisagem viva, espago de memoaria e
lugar de pertencimento. A fotografia € assumida como forma de
pensamento, capaz de mobilizar narrativas, afetos e reflexdes criticas,
inspirada no Atlas Mnemosyne, de Aby Warburg.

Apresentagao

A proposta dialoga com concepgdes de educagao sensivel, dialdégica e
emancipatoria. A fotografia ndo € utilizada como ilustracao de
conteudos, mas como provocadora de perguntas e deslocamentos do
Fundamentagio olhar. O atlas, enquanto dispositivo pedagodgico, rompe com a
pedagégica linearidade curricular e favorece a construgdo de sentidos por
aproximacao, contraste e recorréncia entre
imagens.

Publico-alvo: estudantes do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental.
Duragéao sugerida: 6 a 8 semanas.
Organizacao: encontros semanais de 2 a 3 aulas. A
proposta é unica para todo o ciclo, com adaptacdes progressivas
conforme o ano escolar.
Possibilitar que os estudantes desenvolvam modos sensiveis, criticos e
criativos de leitura do territério em que vivem, por meio da fotografia e
Objetivo geral da construcao de atlas visuais inspirados no pensamento warburguiano,
tomando o Rio
Sorocaba como eixo de reflexao.

Publico-alvo e
duracao

Ler e interpretar imagens fotograficas como linguagem carregada de
sentidos historicos, sociais e afetivos; reconhecer o Rio Sorocaba como
paisagem, territorio e sistema vivo; produzir narrativas orais, escritas e
visuais; desenvolver praticas de observacgao, registro e criagao artistica;
estimular atitudes de pertencimento, cuidado e

responsabilidade socioambiental.

Objetivos
especificos

Historia: memodria, permanéncias e transformagdes no territorio.
Geografia: paisagem, lugar, territoério e relagdo sociedade-natureza.
Articulagiao  Lingua Portuguesa: oralidade, leitura de imagens e producdo de
interdisciplinar narrativas. Ciéncias: agua, meio ambiente e impactos ambientais. Arte:
fotografia como
linguagem estética e poética.

Etapa 1 - Apresentacao de fotografias histéricas e contemporéneas do Rio
Aproximagdo Sorocaba. Observacao livre, conversa coletiva e expressdao das
sensivel com as impressoes
imagens por meio da fala, do desenho ou da escrita.
. Exploracgao do rio no entorno da escola ou por meio de registros visuais,
Etapa 2 - O rio plorag P 9
... . mapas e relatos.
como territério . ~ ~ - . .
vivido Discussao sobre usos, transformacgdes e significados do rio na vida da
cidade.



Etapa 3 —
Producao
fotografica

Etapa 4 -
Construgao do
atlas
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Registro fotografico do rio ou de elementos a ele relacionados,
valorizando o gesto de observar e escolher o que fotografar, mais do
que a técnica

fotografica.

Organizacdo das imagens em pequenos atlas visuais, sem ordem
cronoldégica fixa, dispostas por

afinidades, contrastes e recorréncias, inspiradas no pensamento por
montagem.

Producao de narrativas a partir das imagens: histérias, relatos, textos

Etapa 5 — Narrar o pogticos, legendas e apresentagdes orais, com compartilhamento

atlas

Adaptacgoes por
ano escolar

Avaliagao

coletivo das producgbes.

1° e 2° anos: foco na oralidade, desenho, observacéo e escuta. 3° ano:
introducdo de registros escritos conforme os géneros textuais da etapa.
4° ano: narrativas mais elaboradas, legendas e textos descritivos. 5°
ano: articulagao entre

imagem, texto e reflexdo critica sobre o territorio.

Avaliacdo processual e formativa, considerando participacao,
envolvimento, producdo de sentidos e capacidade de observagao e
narrativa, com uso

de registros do professor, portfolios e momentos de conversa coletiva.

Exposicdo dos atlas na escola ou na comunidade; dialogo com

Possibilidades de familiares e moradores; integracdo com projetos de educacdo

ampliagao

ambiental; articulagdo com museus e arquivos locais.

Fonte: elaborado pelo autor.
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6 PARA NAO FECHAR. ABRIR PARAOUTROS NOVOS
DIALOGOS. CONSIDERAGOES ENTREABERTAS

Chegar até aqui ndo significa chegar ao fim. Se esta dissertagédo se deixou
conduzir, desde o inicio, pela metafora da viagem, € porque compreende que todo
percurso formativo &, antes de tudo, movimento: ida, retorno, desvio, pausa e recomego.
Como lembra Saramago, a viagem nao se encerra quando o viajante se senta e supde ter
visto tudo; ela insiste, reaparece, pede outros olhares, outros tempos, outras estacdes. O
que se conclui, portanto, ndo € o caminho, mas apenas uma de suas travessias possiveis.

Ao longo desta pesquisa, caminhei entre imagens, palavras, memorias e
experiéncias educativas como quem percorre um territorio (des)conhecido e, a0 mesmo
tempo, estranho. O Rio Sorocaba, presenca concreta e simbdlica, mostrou-se menos
como objeto estavel de estudo e mais como ponto de encontros: aguas que retornam,
marcas que persistem, vestigios que sobrevivem. Assim também se deu com a imagem
fotografica, que deixou de ocupar o lugar do registro nitidamente transparente para
assumir sua condicdo de intervalo, de tensao e de pensamento. Ver, aqui, nunca foi
apenas ver; foi suspender o olhar, aceitar o atraso do sentido, permitir que o visivel
devolvesse perguntas.

Esse gesto, de ndo apressar o fechamento, aproxima-se daquilo que Manoel de
Barros narra ao falar de seu desejo de tornar-se poeta. Nao se tratava de aprender um
oficio util no sentido pragmatico, mas de insistirem um modo outro de habitar a linguagem,
de frasear o mundo. Tornar-se poeta, como se percebe em sua escrita, ndo € alcangar um
estatuto, mas aceitar um estado de permanente invengao, desvio e espanto. Aproximar
essa metafora da docéncia permite compreender o tornar-se professor ndo como uma
chegada definitiva, mas como exercicio continuo de sensibilidade, escuta e cria¢ao.

Nesse sentido, esta pesquisa ndao propde respostas fechadas sobre o uso da
fotografia na educacao, tampouco oferece modelos replicaveis de maneira mecénica. O
que se constréi € o modo de estar com as imagens: gesto pedagogico que aceita o risco
do nado saber antecipado. Ao trabalhar com o atlas inspirado em Aby Warburg, a pratica
educativa desloca-se da linearidade explicativa para a constelagao: imagens que se
aproximam, se afastam, se chocam, se silenciam. Nesse espaco entre imagens, nesse
intervalo, algo acontece. Nao a conclus&o, mas a abertura.

O atlas, assim compreendido, ndo organiza o0 mundo para domina-lo; organiza

fragmentos, vestigios, rupturas, tempos para torna-los pensaveis. Ele ndo ensina o que
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ver, mas cria condigbes para que o olhar se mova. Na pratica educativa, isso significa
reconhecer o estudante, e também o professor, como interlocutor potencialmente
discursivo, como sujeito que produz relagbes, e ndao como receptor de sentidos
previamente estabilizados. Ensinar, nessa perspectiva, aproxima-se menos da explicacao
monoldgica e mais da oferta de um espagco onde imagens, memorias e experiéncias
possam ser colocadas em relagéo.

Retomar o Rio Sorocaba por meio de fotografias de diferentes tempos revelou que
a memoria ndo € arquivo imével, mas forga ativa, viva. As enchentes que retornam, as
margens transformadas, os usos e abandonos do rio mostram que o passado ndo esta
atras, mas atravessa o presente como sobrevivéncia. Trabalhar essas imagens em
contexto educativo €&, portanto, um gesto ético e politico: permite reconhecer continuidades
e rupturas, perceber desigualdades persistentes e imaginar outras formas de relagdo com
o territorio.

Se esta dissertagao insiste em nao se fechar, € porque assume o inacabamento
como principio formativo. A educacéo, tal como aqui compreendida, ndo se realiza na
transmissdo de conteudos concluidos, mas na criacdo de condi¢des para que novos
dialogos se tornem possiveis. O atlas construido ndo esgota o Rio Sorocaba; as imagens
analisadas nao encerram seus sentidos; a sequéncia didatica proposta nao pretende ser
final. Todas essas materialidades funcionam como convites, a continuidade, a reinvencao,
ao retorno.

Talvez seja nesse ponto que a viagem reencontre 0 seu sentido mais profundo.
Voltar aos passos dados, como sugere Saramago, ndo para repeti-los mecanicamente,
mas para tragcar caminhos ao lado deles. Ver outra vez o que ja foi visto, com outro tempo
e outro olhar. Tornar- se professor, a semelhanca de tornar-se poeta, € aceitar que esse
movimento nunca se conclui. Hd sempre imagens que ainda ndo foram montadas,
perguntas que permanecem em suspenso, dialogos que pedem escuta.

Assim, em vez de encerrar, este texto se oferece como abertura. Que outros
educadores(as) possam apropriar-se das imagens, dos atlas, das ideias aqui ensaiadas e
fazé-las se reinventarem. Que novas praticas emerjam, ndo como reprodugéo, mas como
criagao situada, intencional, dialégica. Que o rio continue a ser visto, ndo como paisagem
distante, mas como memoria viva e responsabilidade compartilhada. E que a viagem
prossiga, sempre, porque € no recomego, no refazer, em estagdes outras que a educagéo

encontra sua poténcia mais anunciativa, enunciativa e ética.
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