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RESUMO

Tanto a teoria de registros de representacdo semidtica de Duval, quanto a teoria da
Proposta Triangular de Barbosa evidenciam conexdes entre 0s processos cognitivos da
primeira, com as acOes indicadas pela segunda. Sendo assim, este artigo objetiva
apresentar e discutir a interacdo entre Arte e Matematica no ensino de geometria,
propondo uma aglutinagdo de visualizacdo, a construcao e o raciocinio de Duval, com
uma analise de imagens, o fazer artistico e a contextualizagdo de Barbosa. Para tanto,
inicialmente, é apresentada a teoria de Duval e sua aplicacdo no ensino de geometria;
num segundo momento, apresenta-se a Proposta Triangular de Barbosa e suas
aplicacoes no ensino da Arte. Perante essas apresentagoes, fundamentou-se a utilizacao
conjunta das duas teorias de aprendizagem, propondo uma possivel aglutinacdo,
discutindo suas potenciais aplicagoes.

PALAVRAS-CHAVE: Teoria de registros de representacdao semidtica; Proposta
triangular; Arte e Matematica; Geometria.

ABSTRACT

Both Duval’s theory of registers of semiotic representation and Barbosa’s theory of
Triangle Proposal show connections between the former’s cognitive processes and the
actions indicated by the latter. Therefore, this paper aims at presenting and discussing
the interaction between the arts and mathematics in the teaching of geometry, proposing
a wider visualization: Duval’s construction and reasoning with image analysis and the
making of the arts and its contextualization in Barbosa’s frame. For this purpose, initially,
Duval’s theory and its applications in the teaching of geomeltry are presented;
subsequently, this paper presents Barbosa’s Triangular Proposal and its applications in
the teaching of the arts. We suggest a joint use of the two learning theories, proposing a
possible assemblage and discussing its potential applications.

KEYWORDS: semiotic representation, triangular proposal; arts and mathematics;
geometry.
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INTRODUGAO

Artistas representam, por meio da pintura, da escultura, do desenho, da gravura e
de outras manifestagdes, suas concepgdes de mundo, colocando sua interpretacao
pessoal, seu modo de visualizacao e sua compreensao de espago, tempo e cultura.

Assim fez Magritte (1898-1967), em sua obra “A Perspicacia“, em que realizou um
autorretrato (Figura 1), ou seja, representou a si mesmo olhando para um ovo e
pintando a sua versdao para o objeto: o artista pintou um pdassaro, ndo um ovo;
visualizou no ovo um passaro, quer dizer, expds na obra a sua ideia mental do ovo
(KRAUSE, 2009).

Figura 1. Perspicacia de Magritte.

Fonte:<http://www.rene-magritte.org/rene-magritte-paintings.jsp>

Acesso em: 11 jun. 2013

Da mesma forma, esse pintor, ao usar um poema visual, um caligrama, justificou
gue o “cachimbo® que pintou numa tela (Figura 2), nao era um cachimbo, mas uma
representacao dele (FOUCAULT, 2004).

LCeci nest nos une fufie.

e

Figura 2. A traicdo da imagem — Magritte.
Fonte:<http://collections.lacma.org/node/239578>. Acesso em: 14 jun. 2013.

Ao representar um objeto numa tela, Magritte, intencionalmente, chamou a
atencao do espectador, fazendo-o pensar sobre a representacao de imagens em
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obras de arte, cuja "representacao" do objeto ndao é o proprio objeto, mas, uma
concepgcao, uma interpretacao em relacao a ele.

Uma “representacao” serve para expressar, designar ou denotar, em palavras ou
simbolos, o aspecto, a aparéncia de alguém ou algo. Assim, matematicamente, pode-
se representar uma quantidade de objetos por meio de um simbolo, como se faz ao
representar numeros por meio de numerais ou uma incdgnita por meio de uma letra.
Historicamente é possivel verificar que diversas civilizacdes utilizaram distintas
linguagens, diferentes representacdes e métodos ao realizar contagens e registros de
objetos.

O verbo “representar®, quando usado no ensino de Matematica, indica a
possibilidade de expor determinado objeto matematico de varias formas, como
escrita, notacdo, simbolo, tragado ou desenho, ou seja, a representacdo de um
nimero pode ser feita por meio de desenho ou simbolo. Sua compreensao
dependera dos conhecimentos de quem a Ié. Como observa-se na Figura 3, as
ilustracdes "representam®, cada uma delas, o numero 16, respectivamente da
esquerda para a direita: em escrita maia, egipcia, esquematica e romana (IMENES,

A 1 NNNI xv

Figura 3. Representagoes distintas do numero 16.

Fonte: Autoria propria, adaptada de Imenes (1991)

No entanto, para um leigo, ‘tais ilustracbes poderiam ndo, representar,
necessariamente, o numero 16, pois, as interpretacbes dependem das informagoes
que o leitor possui sobre elas, ou seja, as representacdes e suas interpretacoes
emergem do conhecimento que se tem delas e do uso das linguagens. Duval (2009)
as denomina de representacdes semidticas.

Segundo esse autor, essas representacdes semidticas nem sempre sao
reconhecidas pelos estudantes da forma como o docente almeja, pois ha dificuldades
cognitivas envolvidas.

As dificuldades cognitivas, segundo Duval (2009), dizem que toda atitude
intelectual que necessita de raciocinio, de explicacdo, de descricao, de calculo ou de
resolucao de problema, passam pelas representacdes semidticas, para que, ao serem
convertidas, resultem em aprendizagem. Nessa aprendizagem, fazem parte a
visualizagdo, a construcdo e o raciocinio.

Assim como a aprendizagem de um conceito matematico depende da apreensao
ou producado de sua representacdao semidtica, da mesma forma, a aprendizagem em
Arte depende da intersecao entre a experimentacao, a decodificacao e a informacao.
Barbosa (2005) denomina essa intersegao de Proposta Triangular e enfatiza o ensino
de Arte a partir da aglutinacao de trés acOes: andlise de imagens, fazer artistico e
contextualizagao.

Diante do exposto, o objetivo deste texto é apresentar e discutir que tanto a
visualizacao, a construcao e o raciocinio, propostos por Duval, quanto a analise de
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imagens, o fazer artistico e a contextualizacao da teoria de Barbosa, podem integrar
Arte e Matematica, numa aglutinacdo de acdes e procedimentos das propostas
tedricas desses autores.

Este artigo estd dividido da seguinte maneira: inicialmente, apresenta-se a teoria
de representacao semidtica de Duval e sua aplicacdo no ensino de geometria. Em
seguida, apresenta-se a Proposta Triangular de Barbosa e suas aplicagdes no ensino
de Arte. E, ao final, fundamenta-se a possivel aglutinacdo dessas duas teorias,
discutindo-se uma possivel metodologia.

ENSINO DE GEOMETRIA COM REPRESENTAGCOES SEMIOTICAS

Segundo Duval (2012, p. 268), objetos matematicos ndo devem ser confundidos
com suas representacoes, pois a distincdo entre um objeto e sua representacao é
"um ponto estratégico para a compreensao da matematica."

Segundo esse mesmo autor (2003, 2009), os registros de representacao semiotica
se referem a significados, a concepgdes e a comunicagdes de ideias mentais. Objetos
matematicos (/bidem, p. 267) "ndo estdo diretamente acessiveis a percepcao ou a
experiéncia intuitiva imediata® como estdo os objetos reais. Portanto, € preciso saber
representa-los, registra-los.

Ha aqui um paradoxo, uma vez que nao se pode ter compreensdo em Matematica
se nao houver distingdo entre um objeto e sua representacdo, e, além disso, € por
meio de representagdes semidticas que se podem compreender objetos matematicos
(DUVAL, 2009, 2012).

Afirma ainda esse autor que apreensao, producao ou registro de uma
representacao semidtica é chamada semidsis, e a apreensao conceitual de um objeto
€ denominada noésis. E reafirma: "Nao ha noésis sem semiosis, € a semiosis que
determina as condigdes de possibilidade e do exercicio da noésis* (ibidem, 2009, p.
17). Ou seja, a aprendizagem de um conceito matematico depende de apreender ou
produzir uma representagdo semidtica dele. Segundo Duval (2011, p. 68), "o que é
matematicamente essencial em uma representacao semidtica sdo as transformacoes
que se podem fazer, e ndao a prdpria representa¢do."

Essas representacdbes também precisam ser decodificadas conforme o
conhecimento prévio que se tem delas ou de processos analogos, como os de
transformacao de registros. Ou seja, para haver entendimento num problema
matematico, é necessario representa-lo por meio de registros e simbologia propria,
bem como decodifica-los, interpreta-los e aplica-los corretamente. Nesse sentido,
segundo Duval (1995), citado por Fainguelernt (1999), ressalta-se a importancia da
visualizacao e dos outros dois tipos de processos cognitivos relevantes no ensino de
Matematica: construcdo e raciocinio (Figura 4).
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Figura 4. Processos cognitivos importantes no ensino de Matematica.
Fonte: Adaptado de Fainguelernt (1999, p. 54)

Esses trés processos cognitivos, quando integrados, principalmente numa
atividade de geometria, favorecem o desenvolvimento do pensamento matematico.

Segundo Fainguelernt (1999, p. 54), para Duval, a visualizagdo "é uma passagem
as figuras em qualquer caminho que se esteja construindo®, pois, "visualizacao
geralmente se refere a habilidade de perceber, representar, transformar, descobrir,
gerar, comunicar, documentar e refletir sobre as informacoes visuais" (idem, ibidem,
p. 53). Ja o processo de construcdo, para essa autora, dependera das ligagcdes entre
as propriedades matematicas do conceito que se estara levantando. E, assim, ainda
segundo essa autora, envolvendo esses dois processos, decorre o raciocinio, que
corresponde a realizacdo ou comprovacao de um teorema, axioma e/ou definicao,
voltando entdo a visualizagdo a fim de validar a analise realizada.

Para poder validar uma definicao e/ou conceito matematico, e se utilizando desses
trés processos, pesquisas de Educadores Matematicos (FAINGUELERNT, 1999;
DUVAL, 2003 2009; 2011; KALEFF, 2003; MACHADO, 2003; ALMOULOUD, 2003;
LORENZATO, 2006) sugerem o ensino de geometria ligado a registros de
representacoes semidticas e a habilidade de visualizar tanto objetos do mundo real
guanto conceitos e propriedades de objetos matematicos, bem como a representa-los
por meio de registros semioticos desses objetos, como desenhos, graficos, modelos,
esquemas e simbolos.

Os educadores matematicos acima referidos indicam o trabalho com uma variagao
de representacdes do mesmo objeto, ou seja, se o conteldo a ser estudado for
polinémios, por exemplo, o professor pode usar expressoes algébricas, modelos com
material manipulavel e/ou representacdes geométricas com grades de multiplicacao.
Se o trabalho for realizado com poliedros, pode-se usar desenhos, modelos
tridimensionais, modelos transparentes, utilizando somente arestas, representacoes
tridimensionais em suporte bidimensional, dentre outras representacdes graficas.

Ao se utilizar de materiais manipulaveis, Kaleff (2003) explica que a aprendizagem
de geometria também emprega métodos didaticos que privilegiam a visualizacao,
usando representacdes de figuras geométricas. Segundo essa autora, no contexto
geométrico, a habilidade da visualizacao é de suma e fundamental importancia, pois
a visualizacao de objetos geométricos privilegia o conjunto das operacdes mentais
envolvidas no processo cognitivo.

REevVISTA CIENCIAS&IDEIAS VoL. 5, N.2.Mai/OuTt -2014



24| Pagina ISSN: 2176-1477
ARTE E MATEMATICA...

Kaleff (2003) destaca ainda, a importancia do entendimento das informacoes
visuais no ensino de Matematica e, propde atividades de reconhecimento e
entendimento de desenhos em perspectiva. A autora sugere procedimentos didaticos
envolvendo materiais concretos no estudo de poliedros, principalmente os
construidos com material de baixo custo. Alguns exemplos de operacbes mentais
basicas que podem ser inseridas no ensino de geometria sao citados pela autora:

Identificar uma figura plana, isolando-a dos demais elementos de um
desenho; reconhecer que algumas propriedades de um objeto (real
ou imagem mental) sdo independentes de caracteristicas fisicas como
tamanho, cor e textura; identificar um objeto ou um desenho quando
apresentado em diferentes posicOes; produzir imagens mentais de um
objeto e visualizar suas transformagdes e movimentos; relacionar um
objeto a uma representacao grafica ou a uma imagem mental dele
mesmo; relacionar varios objetos, representacdes graficas ou suas
imagens mentais para identificar semelhancgas e diferencas entre eles.
(/dem, ibidem, p. 16)

Ou seja: no ensino de geometria, as operagdes mentais citadas por Kaleff sao
exigidas e, de acordo com o exposto, se baseiam, principalmente, nas pesquisas
realizadas por Duval.

Kaleff (2003) lembra que elementos geométricos, como ponto, reta, plano, solidos
e outros, pertencem ao mundo das ideias, mas se originaram no mundo fisico e
representam abstracdes de objetos reais. Para os alunos, segundo ela, essa
ambiguidade no ensino de geometria pode se apresentar como uma grande
dificuldade, pois, por um lado, eles podem ndo perceber que os objetos geométricos
sao abstratos; por outro, entender que podem ser representados graficamente em
livro-texto, em tela do computador ou em modelo de papeldo. Nesse caso,
independente do meio utilizado, todas as representacoes correspondem ao mesmo
objeto geométrico.

A respeito dos meios utilizados, Duval (2009) explica que, do ponto de vista da
aprendizagem, existem dois tipos de transformacdes de representacdo semidtica:
tratamento e conversao. A transformagdao da representacao inicial de um objeto
matematico, usando-se apenas um sistema semiético, € denominada tratamento. Ou
seja: numa resolugao de equacao algébrica em que se pretende descobrir o valor da
incognita, e cujas etapas de resolucdo utilizam linguagem algébrica, o registro
semiodtico é um tratamento, pois somente se usou um tipo de linguagem, a algébrica.
Entretanto, no caso de uma fungdo algébrica, quando representada por meio de
grafico cartesiano, por exemplo, estara usando dois sistemas semidticos, a linguagem
algébrica e o plano cartesiano, tratando-se, portanto, de uma conversdao (DUVAL,
2009).

O autor ressalta a importancia da diversificacao de registros de representacao
semidtica no ensino, principalmente no ensino de geometria, e também compara
registros analdgicos com registros de linguagens:

[...] o recurso a registros analdgicos (figuras, esquemas,
diagramas...) pode igualmente se revelar mais simples e mais
possante que 0 recurso a registros de linguagem (texto descritivo,
lista de férmulas ou de relagGes...) para a resolucdo de problemas
fisicos ou geométricos. Porque as figuras e os esquemas permitem
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representar a totalidade das relacdbes entre os elementos,
constituindo um objeto ou uma situagao. (idem, ibidem, p. 81)

Diante do exposto, a conversao passa despercebida no processo de aprendizagem,
pois o professor a encara como se fosse uma atividade evidente e natural nas aulas
de Matematica. Porém, Duval (/bidem, p. 18) explica que a conversao de
representacdes semidticas de objetos matematicos “ndo é evidente nem espontaneo
para a maior parte dos alunos e dos estudantes." E o autor vai além, expondo dois
fenémenos distintos: o de heterogeneidade de dois registros de representacao e o de
congruéncia e nao congruéncia entre elas.

A congruéncia ou ndo entre duas representacoes semioticas sdo indicadas por
Duval (2009) em trés critérios: correspondéncia semantica dos elementos
significantes, univocidade semantica terminal e correspondéncia na ordem da
organizagao das unidades compondo cada uma das duas representagoes.

Os critérios indicados pelo autor podem ser exemplificados com a seguinte
situacdo: o triplo de um numero acrescido de duas unidades é igual a dezessete.
Essa oracdo, em linguagem natural, pode ser expressa em linguagem algébrica pela
equacdo 3x + 2 = 17. Ao fazer a conversdao de uma linguagem a outra, organiza-se
na mesma ordem, ou seja, realiza-se a leitura da lingua natural da esquerda para a
direita, entdo, representa-se a equacao na linguagem algébrica no mesmo sentido.
Nesse procedimento, estar-se-a utilizando o critério da “correspondéncia na ordem
da organizagao das unidades."

Da mesma forma, ao verificar que o triplo de um nimero corresponde a 3x, tém-
se dois signos: o 3 representa o triplo e a quantidade trés, além do x que representa
0 numero desconhecido. Costa (2011, p. 05) explica esse critério de Duval com outra
equagao (2x +7 = 5):

A correspondéncia semantica das unidades de significado diz respeito
a uma combinacdao bindria existente entre as representacdes. No
registro de partida, representado em linguagem natural, uma
determinada palavra precisa esta associada a apenas um signo. Nesse
problema, ndao se verifica esse fator, pois a palavra dobro esta
associada a dois signos, ao numero 2 e ao sinal de multiplicacao.

Ou seja, estabeleceu-se, nessa conversao, o critério da correspondéncia semantica
das unidades de significado, indicando que existe combinacdo bindria entre as
representagdes apresentadas.

No que diz respeito ao terceiro critério, a univocidade semantica terminal acontece
quando, numa conversdo, a informacao € mantida. No exemplo dado (3x + 2 = 17),
a operacao semantica indicava a operacao multiplicativa e, mesmo tendo mudado de
registro semidtico, a operacao multiplicativa continua. Duval (2009, p. 69) explica-a
afirmando que “a cada unidade significante elementar da representacao de partida,
corresponde uma so unidade significante elementar no registro de representacgao de
chegada.”

Nas palavras do autor:
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Esses trés critérios permitem determinar a congruéncia entre duas
representac0es semioticamente diferentes e representando, ao
menos, parcialmente o mesmo contetdo. Duas representacdes sao
congruentes quando ha correspondéncia semantica entre suas
unidades significantes [...]. A dificuldade da conversdo de uma
representacao depende do grau de nado-congruéncia entre a
representacao de partida e a representacdo de chegada (JIdem,
ibidem, p. 69).

Portanto, as representacdes graficas, quando visualizadas pelos alunos, podem
nao ser percebidas na totalidade desejada. De acordo com Duval (2011, p. 91), num
mesmo desenho, é possivel ter hipoteses diferentes. Nao se pode "ter certeza se o
que é dado a ver representa realmente a propriedade desejada.”

A interpretacao visual, no estudo de geometria, compreende figuras e desenhos.
Duval explica a oposicao entre os termos “desenho" e “figura®. Segundo ele, "o
desenho é a configuragdo particular® que pode ser mostrada num suporte como
papel, quadro negro ou monitor de computador, enquanto que a figura compreende
"propriedades do objeto representado pelo desenho, ou, ainda, a classe de todos os
desenhos que podem ser representagdes visuais desse objeto." (ibidem, ibidem, p.
91)

Kaleff (2003, p. 16) afirma que "ao visualizar objetos geométricos, o individuo
passa a ter o controle sobre o conjunto das operacGes mentais basicas exigidas no
trato com a Geometria." Essa autora indica que a utilizacao dos modelos de sélidos
geométricos (seja em desenhos ou outro modelo concreto) pode auxiliar o aluno a
"visualizar, reconhecer e analisar as propriedades geométricas." (idem, ibidem, p. 16)

De acordo com Duval (2011, p. 92), "o simples reconhecimento perceptivo das
figuras pode ser uma ajuda ou, ao contrario, um obstaculo para resolver um
problema." Ou seja: para reconhecer -as propriedades dos sélidos geométricos e
utiliza-los na determinacdo de areas e volumes, a compreensdao dos desenhos é
fundamental, fazendo conexao entre desenho e figura.

Wong (2010, p. 237) corrobora com essa ideia quando afirma que "€ pelo olhar
humano que o mundo bidimensional ganha significado", e que, o desenho, quando
realizado sob varios pontos de vista, pode se tornar tridimensional, pois o desenhista
visualiza mentalmente a forma toda e a faz girar mentalmente, “como se estivesse
em suas maos." Assim, no ensino de geometria, a realizacdo de desenhos de
observacao de objetos ou modelos, comuns na disciplina de Arte, pode ser um aliado
a disciplina de Matematica, principalmente no que tange ao ensino de geometria,
pois se podera tanto analisar, quanto reconhecer propriedades geométricas desses
objetos ou modelos.

Seja em geometria ou em outra area da Matematica, Duval (2009, p. 63) ressalta
que "a conversao das representacOes semiodticas constitui a atividade cognitiva
menos espontanea e mais dificil de adquirir para a grande maioria dos alunos", pois,
segundo o autor, a compreensdao em Matematica implica a capacidade de mudar de
registro naturalmente, sem dificuldades. Da mesma forma, cabe ressaltar que a
mudanca de registro de um objeto em Arte é a visualizacao dele tanto na sua
tridimensionalidade, quanto na sua representacao por meio de desenhos e figuras.
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Ja foi mencionado que "ndo ha noésis sem semiodsis", ndo ha aprendizagem sem
representacdes, nesse mesmo sentido, segundo Vergani (2009), a representacao €
um elo entre a exploracao dos dados e a verificacao dos modelos, podendo estar,
diretamente ligada, tanto ao real, quanto ao imaginario.

Essa ligacdo, entre o real e o imaginario, segundo Ostrower (2005), também esta
relacionada as Artes, enquanto que as representacdes semidticas e seus registros sao
ligados a Matematica.

Entdo, aproximar Arte e Matematica, indicadas por Fainguelernt e Nunes (2006),
ligando o real e o imaginario, o concreto e o abstrato, por meio de representacoes
semidticas, pode vir a ser um diferencial no ensino.

Quanto a experiéncia dessa aproximacdo, o texto a seguir expde a construcdo de
conhecimento “quando ha intersecao da experimentacdo com a codificagdo e com a
informacao" (RIZZI, 2003, p. 66), baseada na proposta triangular de Barbosa (2005).

O ENSINO DE ARTE POR MEIO DE PROPOSTA TRIANGULAR

A proposta de Barbosa (1991), denominada de “Metodologia Triangular®, foi a
principal fundamentacdao dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) de Arte
(BRASIL, 1998). Segundo esse documento, "o aluno desenvolve sua cultura de arte
fazendo, conhecendo e apreciando producOes artisticas. Essas acOes integram o
perceber, o pensar, o aprender, o recordar, 0 imaginar, o sentir, 0 expressar, 0O
comunicar.” (BRASIL, 1998, p. 19)

Segundo as DCE de Arte, essa metodologia“ foi pensada inicialmente para o
trabalho em museus e se adaptou a concepcdo educacional de que a Arte tem
contetdo especifico e compreende uma “articulacdo entre a producdo, a critica, a
historia e a estética." (PARANA, 2007, p. 20)

Ao propor essa metodologia, Barbosa (2005) defende a arte nao somente como
expressao, mas, como objeto do conhecimento, como desenvolvimento cultural cujo
ensino exige mais que desenhar, pintar ou modelar; exige a estimulacao da
alfabetizacdo do olhar. Segundo a autora, "o conhecimento em artes se da na
intersecao da experimentacao, da decodificacdo e da informacao." (/ibidem, ibidem,
p. 32)

Ao indicar essa proposta em A Imagem no Ensino da Arte (1991), a autora a
fundamenta usando a expressao "Metodologia Triangular." No entanto, em seu livro
Topicos Utdpicos (1998), salienta que tal designacao ndo é adequada, insistindo
para que se utilize a expressao "Proposta Triangular do Ensino da Arte." A autora
justifica @ nomenclatura de sua proposta:

[...] no ensino da arte, surgiu a abordagem que ficou conhecida no
Brasil como Metodologia Triangular, uma designacao infeliz, mas uma
acao reconstrutora. [...] Culpo-me por ter aceitado o apelido e usado
a expressao Metodologia Triangular em meu livro A imagem no
Ensino da Arte. Hoje, depois de anos de experimentacao, estou
convencida de que metodologia é construgdo de cada professor em
sua sala de aula e gostaria de ver a expressao Proposta Triangular
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substituir a prepotente designacao Metodologia Triangular. (ibidem,
1998, p. 33)

Assim, de acordo com as indicagcdes dessa autora, cabe aqui salientar que, neste
artigo, se usara tanto uma quanto outra expressao, dependendo da literatura
consultada.

O ensino da Arte, segundo Rizzi (2003), deve ser realizado a partir de trés acoes:
ler obras de arte, fazer arte e contextualizar. A leitura de obras de arte desperta,
segundo a autora, a capacidade critica dos alunos; o fazer arte representa o
experimentar, o reproduzir e o criar, sempre com base num referencial; a
contextualizacao refere-se ao conhecimento, ao histérico, a cultura. Rizzi ainda
salienta que a "Proposta Triangular do Ensino da Arte" nao segue uma ordem
especifica para as trés agdes, mas as integra na busca de significados.

Ou seja: ao ler obras de arte, realiza-se analise de imagem, decodificando-a. Essa
decodificacdo, segundo Barbosa (2005, p. 37), "envolve analise critica da
materialidade da obra e principios estéticos ou semioldgicos, ou gestalticos ou
iconograficos." Para essa autora, “a imagem é considerada campo de estudo, e o que
constitui a aprendizagem € a construcdo de significados pelo observador." (ibidem,
ibidem, p. 44) A autora ainda enfatiza que a crianga, na escola, deve, ao ser mediada
pelo professor, ler “palavras, gestos, acdes, imagens, necessidades, desejos,
expectativas, enfim, fazer leitura® de si mesmo e do mundo em que se vive (/bidem,
ibidem, p. 35), ou seja, deve-se realizar a leitura como interpretagao cultural, numa
alfabetizagao, pois cultura sinonimiza pratica.

Essa leitura ou anadlise implica questionamentos, busca de informacdes, intuicao,
descoberta e critica, e, nessa interpretacdo, ndo ha certo ou errado. Entretanto,
deve-se ter o cuidado de interpretar a obra em consonancia com seu observador, e
nao a obra e seu realizador. (RIZZI, 2003)

Ao realizar o trabalho em atelié, realiza-se a acdao correspondente ao fazer
artistico, ou seja, trata-se do momento da criacdo, da composicdo e da
experimentacao, em que os estudantes interagem com a diversidade de materiais e
os usam em funcao dos objetivos mediados pelo professor e de seu conhecimento e
interpretacdo, experimentando o dominio da pratica artistica. (idem, 2003)

Na acdo da contextualizagdo, inserem-se as informagdes advindas da Histéria da
Arte e de outras areas do conhecimento. E a integracao da arte e da ciéncia,
estabelecendo-se relacOes interdisciplinares. Segundo Barbosa (2005, p. 37): "A
histéria da arte ajuda as criangas a entender algo do lugar e tempo nos quais as
obras de arte sao situadas. Nenhuma forma de arte existe no vacuo: parte do
significado de qualquer obra depende do entendimento de seu contexto."

A contextualizacao, segundo essa autora (1998, p. 37), era prioritariamente
histérica. Atualmente, associa-se o pensamento holistico e a contextualizacdo,
podendo “ser histdrica, social, psicoldgica, antropoldgica, geografica, ecoldgica,
bioldgica etc." A autora ainda explica que contextualizar é estabelecer relagbes e que,
no processo de ensino e de aprendizagem, a contextualizacdo leva a
interdisciplinaridade.

As trés acOes - ler obras de arte, fazer arte e contextualizar - podem ser também
substituidas por respectivos sindnimos, como codificacdo, experimentacdo e
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informacgdo, ou ainda, respectivamente, pelos seguintes termos: analise de imagem,
fazer artistico e historico da obra.

De acordo com Barbosa (1998), alguns professores entenderam erroneamente a
proposta, aplicando cada acao separadamente, ou seja, usavam a contextualizagao, a
leitura de imagens e a producao artistica sempre na mesma sequéncia ou se
limitavam a usar apenas uma das agoes.

Nesse contexto, Barbosa (1998) explica que as acdes devem ser trabalhadas de
forma integrada, sem ordem preestabelecida, e é o professor da disciplina que faz a
articulacao entre ela, conforme o objetivo pedagdgico. Dessa forma, o educador
passa a ser um mediador cultural, quando trabalha leitura de imagens e utiliza a
contextualizacdao, ou quando, a partir da producao artistica, foca a contextualizacao
do resultado. Essa relacao pode ser visualizada na Figura 5, em que as setas nao
seguem uma Unica diregdo, configurando a integracdo entre as trés agoes.

Analise de
imagem

7 N

Contextualizagéo] <:> Fazer artistico

Figura 5. Metodologia Triangular.
Fonte: Adaptado de Barbosa (1998, p. 37-38)

Essa integracdao, quando realizada pelo professor de Arte, pode desencadear,
segundo Rizzi (2003, p. 70), "trés acdes decorrentes: decodificar/codificar,
experimentar, informar e refletir." Segundo a autora, pode-se relacionar a acao “ler
obras de arte" a critica e a estética; a agdo "fazer artistico", inserir a pratica artistica
e, a acao "contextualizacao", colocar as relacOes entre arte e outras areas do
conhecimento.

PROPOSTA DE INTERAGAO DAS TEORIAS DE DUVAL E BARBOSA

Interpretar e analisar obras de arte sao agcdes que subentendem apreciar imagens,
realizadas pelo ser humano, decifrando informacOes decorrentes das técnicas
utilizadas pelo artista, o periodo historico em que a obra foi realizada, e reconhecer a
diversidade de sentidos e de culturas que a obra pode proporcionar, bem como ter o
entendimento da producdo artistica.

Segundo Barbosa (1998, p. 46), “interpretacdes sao qualificaveis e, portanto
algumas interpretacdes podem ser melhores que outras" e, como implicam visoes de
mundo, num mesmo trabalho, pode haver interpretacdes contraditdrias e
competitivas. Os PCN de Arte indicam o trabalho de interpretacao de informagdes em
todas as formas artisticas:
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O professor precisa orientar tarefas em que os alunos percebam as
qualidades das formas artisticas. Seu papel é o de propiciar a flexibilidade da
percepcao com perguntas que favorecam diferentes angulos de aproximacao
das formas artisticas: agucando a percepcdo, incentivando a curiosidade,
desafiando o conhecimento prévio, aceitando a aprendizagem informal que
os alunos trazem para a escola e, ao mesmo tempo, oferecendo outras
perspectivas de conhecimento. (BRASIL, 1998, p. 98)

Para Barbosa (2005, p. 64):

O importante ndo é ensinar estética, histéria e critica de arte, mas,
desenvolver a capacidade de formular hipdteses, julgar, justificar e
contextualizar julgamentos acerca de imagens e de arte. Para isso usam-se
conhecimentos de histdria, de estética e de critica de arte.

Da mesma forma que, em Arte, a interpretacao de informag0es visuais esta ligada
aos problemas cotidianos em diversas areas do conhecimento, para Barbosa (1998,
p. 38), "qualquer conteido, de qualquer natureza visual e estética, pode ser
explorado, interpretado e operacionalizado através da Proposta Triangular." Segundo
Kaleff (2003, p. 17), a interpretacao de informagdes visuais pode ocorrer desde as
mais "sofisticadas representagles graficas", como obras de arte, imagens de um raio-
X, imagens microscopicas de bactérias e virus, até as mais simples, como um mapa
indicando um caminho ou, ainda, um simples esboco de figura geométrica.

A interpretacao de informag0es visuais também é necessaria para o conhecimento
matematico, principalmente quando se trata de visualizacgdo em geometria. E
visualizagdo € um dos trés processos enfatizados por Duval. Nesse mesmo contexto,
Barbosa (1998, p. 40) afirma que as acoes da Proposta Triangular sao “processos
mentais que se interligam para operar a rede cognitiva da aprendizagem."

Analisando os processos de Duval (visualizacdo, construcdo e raciocinio) ligados ao
ensino de Matematica e as agOes de Barbosa (analise de imagem, fazer artistico e
contextualizacao) ligadas ao ensino de Arte, observou-se que se poderia usa-los
metodologicamente no ensino de geometria, aglutinando-os numa proposta inusitada
e inovadora. A formagdo académica, nessas duas areas do conhecimento, instigou os
autores deste artigo a realizarem este estudo e a experimentar seu uso no ensino de
geometria.

Realizou-se uma sequéncia de atividades em turmas de ensino médio, em aulas de
uma das autoras, orientada e supervisionada pelos demais autores, objetivando o
ensino de geometrias ndo-euclidianas, usando Arte e Matematica. Salienta-se que,
neste estudo, foram desenvolvidas atividades envolvendo geometria plana, espacial e
projetiva com énfase em perspectiva e anamorfose. E, em determinados momentos,
a visualizacao foi unida a analise de imagem; a construcdo, ao fazer artistico e a
contextualizacao, e, esta, por sua vez, fundiu-se em todo o processo, por meio do
contexto historico, da compreensao da representacao visual e do raciocinio, com
validacao de teoremas e definicoes por meio da visualizacao. Um ciclo fechou-se,
pois, na seguinte sequéncia: visualizacdo, analise de imagem, construcdo, fazer
artistico, contextualizacdo, raciocinio e visualizacao.

E necessario frisar que a experimentacdo iniciou-se e finalizou-se com a
visualizacdo. Porém, em relacdo as outras acdes e processos, nao se seguiu um
percurso rigido ou um ordenamento especifico. Procurou-se integrar a busca de
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significados conforme eram necessarios para ampliacdo e consolidacdo do
conhecimento e na busca dos objetivos.

Em linhas gerais essa metodologia foi aplicada no estudo de sélidos geométricos,
principalmente poliedros, envolvendo desenhos de observacao, registros fotograficos,
analise de imagens e composicao de imagens. (SEMMER; SILVA; DANHONI NEVES,
2013) A metodologia utilizada baseou-se em Duval e Barbosa, aliando, aglutinando,
suas teorias de aprendizagem.

Ou seja: os processos cognitivos citados por Duval (visualizacao, construcao e
raciocinio) podem estabelecer comunicacdes com a rede cognitiva das agdes da
Proposta Triangular de Barbosa (andlise de imagem, fazer artistico e
contextualizacao), complementando-se mutualmente, como se pode observar na
Figura 6, a qual representa um esquema de aglutinacao dos processos e agdes das
duas teorias, ou seja, aos processos da teoria de Duval, acrescentam-se acOes da
teoria de Barbosa.

q}q’!*o VISUALIZAGAO
M

RACIOCINIO Ag}éﬂgo
4AV - PQ
m,

Figura 6. Integracao, aglutinagao das teorias de Duval e Barbosa.

Fonte: Autoria propria

Pode-se observar na figura, que, como as cores se misturam, formando novas
cores, também as acoes e processos formam novas concepgoes metodoldgicas.

Parte-se do pressuposto de que, se as acdes da proposta triangular devem ser
integradas para a aprendizagem de Arte (RIZZI, 2003) e se os processos de Duval
estiverem conectados, é possivel tornar mais ludica a aprendizagem da Matematica
(FAINGUELERNT, 1999) Portanto, essa conexao de teorias, exemplificada na Figura
6. poderia formar uma rede entre essas duas areas do conhecimento (Arte e
Matematica).

A conexao entre Arte e Matemadtica ndo € inovadora; ja foi utilizada por
Fainguelernt e Nunes (2006, 2009). Da mesma forma, Flores (2007, 2010)
evidenciou a possibilidade de integrar a visualizacgao no ensino de geometria, por
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meio do "modo de olhar® e do “modo de representar", realizando associacao entre
visualizacao e contextualizagao.

Barbosa (1998) cita um aplicativo multimidia para o ensino de geometria,
ressaltando que esse foi um dos trabalhos de pesquisa em que a interpretacao
pratica da Proposta Triangular foi aplicada de forma adequada. Trata-se da
dissertacao de mestrado de Biancho Filho (UnB, 1998), que utilizou momentos da
histéria da arte, quando a geometria foi importante para a relacao geometria e
imagem. (MONTEIRO, 2005)

E, como citado, um exemplo da conexao das teorias de Duval e Barbosa pode ser
visualizado em Semmer (2013), cuja dissertacao focou o trabalho interdisciplinar de
Arte e Matematica envolvendo alunos do Ensino Médio, para ensinar geometrias nao-
euclidianas. Os resultados evidenciaram a possivel relagdo entre as teorias
apresentadas, proporcionando uma pratica inovadora no ensino de Matematica, do
ponto de vista dos procedimentos realizados, além da reflexdao da pratica pedagogica.

CONSIDERAGOES FINAIS

O presente artigo pretendeu apresentar e discutir a possibilidade de aglutinacao
metodoldgica entre as teorias de Duval (2003, 2009, 2011) e de Barbosa (1998,
2005).

A aglutinacao, nos seus diversos significados, indica unir, colar, juntar, fundir, e foi
justamente o apresentado: a possibilidade de fundir, unir e juntar as duas teorias e
as duas areas do conhecimento, numa proposicao interdisciplinar e correlacionada.

Diante do exposto, pode-se verificar que nao se pode ter compreensao em
Matematica se nao houver distincao entre um objeto e sua representacdo. O ato de
representar um objeto estd ligado a interpretagdo que se tem ou que se quer
manifestar sobre ele. As informac0es e as ideias mentais que se tém sobre o objeto
influenciam na construgao de sua representacao e no entendimento de teoremas,
definigdes e conceitos a ele ligados.

Ao mesmo tempo, em Arte, para realizar a representagdo de um objeto, as
conexdes entre o conhecimento do objeto, sua relagdgo com o cotidiano e as
transformacoes que se podem fazer, sao essenciais na realizacao de uma composicao
artistica, envolvendo o objeto.

Diante disso, verificam-se conexdes entre representacoes matematicas e artisticas,
que dependem da interpretacao. Consequentemente, a interpretacao depende da
contextualizacao e, assim, formando um ciclo, tanto as agdoes de Barbosa quanto os
procedimentos de Duval poderao, no entender deste estudo, ao serem aplicados,
facilitar a aprendizagem de Arte e de Matematica.
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