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RESUMO

Esta dissertacdo tem como origem o interesse na busca de conexdes entre Matematica e Artes
Visuais no estudo de conceitos geomeétricos. Ela centra seu foco na contribuicéo associada de
recursos fotogréaficos e computacionais, principalmente o photoshop, dentre os Gltimos, para a
abertura de espacos centrados em manifestacOes artisticas discentes. E, abre-se a abordagem
de formas de experiéncia (BONDIA, 2002) em uma turma de alunos de 82 série do ensino
fundamental de uma escola publica de Porto Alegre voltada a criagdo de imagens. Desta
forma, a producdo fotografica, presente naquelas manifestacfes, ndo é considerada apenas
como imagem pré-definida, mas, principalmente, processo de criacdo. Aliam-se a essa
producdo no¢Bes matematicos, tais como: angulo, proporcao e simetria, e a busca discente por
sua aplicacdo. O estudo também visa instituir os alunos como articuladores nos processos de
fotografar objetos e criar imagens, respectivamente, com o auxilio de recursos fotograficos e
ferramentas computacionais. O referencial tedrico desta dissertacdo constitui-se de uma
composicdo da nogdo de experiéncia (BONDIA, 2002) com ideias vinculadas a utilizagio de
recursos fotograficos com fins educativos (COSTA, 2006). Na dissertacdo descrevo o
contexto do estudo e apresento uma andlise detalhada das acbGes que nele ocorreram,
procurando vestigios de possiveis experiéncias, tanto discentes quanto minhas.

Palavras chaves: Experiéncia. Sujeito da experiéncia. Fotografia de objetos. Criagdo de
imagem. Angulo. Proporcéo. Simetria.



ABSTRACT

This dissertation is aimed at seeking for connections between Mathematics and Visual Arts in
the study of geometrical concepts. Its main focus is on the contribution that both
photographical and computational resources, mainly photoshop, among the latter, bring to the
opening of spaces for students’ artistic expression. It also opens itself to approaching forms of
experience (BONDIA, 2002) within an 8th grade class of a public school located in Porto
Alegre, which dedicates itself to the creation of images. This way the students” photographic
production is not considered as just predefined images, but mainly a creative process.
Mathematical notions such as angle, proportion and symmetry as well as the students’ search
for their application play a special part in this production. The study also aims at instituting
the students as articulators in the processes of photographing objects and creating images,
respectively, supported by photographic resources and computational tools. The theoretical
approach of this dissertation is composed by the notion of experience (BONDIA, 2002) and
ideas linked to the employment of educational photographic resources (COSTA, 2006). In the
dissertation | describe the context of the study and present a detailed analysis of its actions,
looking for traces of possible experiences from both, students and mine.

Keywords: Experience. Subject of experience. Photography of objects. Image creation. Angle.
Proportion. Simmetry.
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CAPITULO 1 INTRODUCAO

1.1 Uma conversa

Confesso que sempre fui muito “pé no ch@o”. Minhas propostas de ensino, aplicadas
até agora, exigiam o cumprimento de alguns itens a fim de atingir um objetivo, ja por mim
determinado, como um experimento que é realizado passo a passo, empregando algumas
técnicas com o intuito de atingir o ja previsto. Em outras palavras, nessas propostas o aluno
ndo tinha espaco para manifestar seu ponto de vista, sua posicao, seu olhar e suas estratégias
sobre 0 conhecimento que adquiria ao longo do processo; a ele era imposto o dever de seguir
as informacGes/procedimentos ditados por mim a fim de chegar a solucdo de problemas
matematicos. Sempre esteve comigo certo pré-conceito sobre propostas de ensino que
visavam a abertura de espacos para a manifestacdo do aluno; considerava-as um processo
solto, muito aberto, o que me causava preocupag¢bes com o grau de uma possivel desordem na
realizacdo das atividades e, principalmente, falta de foco.

Mas entdo, por que trabalhar em uma perspectiva considerada por mim, até o
momento, ineficiente? Um novo olhar sobre estas propostas comegou a me cutucar ao longo
da disciplina Topicos de Educacdo Matematica B, oferecida no curso de Mestrado
Profissionalizante em Ensino de Matematica da Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(UFRGS). Foi ao me deparar, novamente, com alguns textos apresentados em minha
graduacdo, entre eles, Nietzsche (2005) e, principalmente, Bondia (2002), e relé-los, cinco anos
mais tarde, que percebi o quanto eles haviam me tocado, de forma que ainda lembrava-me de
conceitos por eles explorados. Apds suas releituras e discussdes em aulas, certos
guestionamentos comecgaram a surgir: O que meus alunos realmente aprendem em minhas
aulas? Sera que em algum momento minhas aulas foram capazes de marcar algum aluno?
Minhas aulas oferecem uma verdadeira possibilidade de experiéncia (BONDIA, 2002) para o
aluno?

Tais questionamentos apresentavam-se cada vez mais intensos ao longo do curso;
sentia-me obrigado, forcado a comecar a pensar em novas possibilidades, entrar em um
campo desconhecido, onde ndo existem certezas. E isto me causava medo! Afinal, tudo pode
ser considerado imprevisivel

Era um sentimento que partia de mim, ndo havia como fugir dele ou ignora-lo. Sentia-
me como que entrando em um quarto escuro, sem saber o0 que encontrar pela frente. Em

situacBes como esta, nossos sentidos se agucam, passamos a observar, olhar e sentir tudo o
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gue se passa Ou, a0 menos, 0 que conseguimos ver/imaginar passar ao nosso redor. Ficamos
confusos. Por ora queremos nos deparar com o0 “fantasma” do imprevisto/desconhecido. Logo
em seguida, temos medo e receio de conhecé-lo. No entanto, nossa maior preocupacao €
descobrir que ele ndo existe, e concluir que todo este conflito de emocdes ndo passava de
simples brincadeira.

No entanto, esta ruptura com minha maneira de ver o ensino ndo se deu facilmente. E,
sinceramente, ainda hoje, ndo sei se posso afirmar que ela tenha se concretizado. Mas isso ndo
tem importancia. O que sei é que vivo um conflito de ideias, e ja passei a gostar dele! Por
vezes, esta situacdo “me tira o chdo”, forcando-me a procurar novas saidas, fazendo-me
caminhar ou tropegar pelo desconhecido.

Jamais imaginei que os efeitos produzidos pelas leituras durante a graduacéo ainda se
fizessem em mim presentes. Efeitos ndo imaginados, sequer almejados, que simplesmente

surgiram, trazendo lembrancas do passado a desacomodar o presente.

Fazer uma experiéncia com algo significa que algo nos acontece, nos alcanca; que se
apodera de nos, que nos derruba e nos transforma. Quando falamos de fazer uma
experiéncia isso nao significa precisamente que nos a facamos acontecer; fazer
significa aqui sofrer, padecer, tomar aquilo que nos alcanca receptivamente, aceitar,
na medida em que nos submetemos a isso. Fazer uma experiéncia quer dizer,
portanto: deixar-nos abordar em nds mesmos por aquilo que nos interpela, entrando
e submetendo-nos a isso. NOs podemos, assim, ser transformados por tais
experiéncias, de um dia para o outro ou no transcurso do tempo. (HEIDEGGER,
apud LARROSA, 1996, p.134)

Para entrar neste ambiente de incertezas, neste quarto escuro, me aliei ao recurso
fotografico voltado a criacdo de imagens. Para isso tornou-se necessario alguns
conhecimentos matematicos, principalmente os geométricos, a fim de utilizar com eficacia os
elementos fotogréaficos.

Busquei a natureza exploratoria da pratica pedagogica com o intuito de abrir espacos
para a manifestacdo artistica do aluno, mantendo-me atento a eventuais abordagens de formas
de experiéncia (BONDIA, 2002), mesmo sem saber o que iria ocorrer ao longo do processo.
As atividades realizadas com o uso do recurso fotografico visavam colocar o aluno em acéo,
fazendo com que ele saisse de sua posi¢do de comodismo, propria do que ocorre em muitas
salas de aula, e entrasse em uma zona de conflito de ideias e descobertas.

Ao longo da construgdo de uma proposta de ensino dirigida a este estudo, apresentada
e atualizada no apéndice D desta dissertacdo, que durante todo 0 processo mostrou-se

inacabada, aberta ao imprevisivel, duas questdes nortearam meus pensamentos:
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a) De que formas o recurso a producéo fotografica poderia contribuir para a ocorréncia
de uma forma de experiéncia em alunos de 82 série do ensino fundamental de uma escola
publica de Porto Alegre dirigida a criacdo de imagens?

b) Seria o poder da imagem um estimulo para que esses alunos exercessem seu
potencial criativo na busca por solu¢bes, com o uso da matematica, aos possiveis problemas

gerados em sua criagéo?

Ao longo dos 57 dias nos quais a pratica pedagdgica foi realizada, tive inimeras
surpresas. A vontade e a satisfacdo da maioria da turma pela realizacdo das atividades
cresciam no decorrer dos dias. As discussbes entabuladas pelos alunos nos encontros me
emocionavam, e suas producGes me comprovavam a possibilidade de trabalhar com propostas
de ensino abertas a ocorréncias de formas de experiéncia. Essas surpresas me levaram “a
pensar ¢ a viver a Educagdo do mesmo modo que um artista pensa e vive a sua arte.”
(CORAZZA, 2007, p.17)

Nesta dissertacdo, relato e analiso os encontros realizados durante o desenvolvimento
da proposta de ensino constituidos de momentos inusitados e que apresentaram alguma
relevancia para este estudo. Esse relato foi elaborado a partir dos debates entre os alunos, de
trabalhos por eles produzidos, gravacdes, fotografias e minhas anotacdes pessoais dos
momentos em que passamos juntos. Ao longo do texto, tentei descrever os conflitos de
emoc0Oes e a inseguranca que se passavam dentro de mim; conflitos constantes que geravam
certo medo em ndo estar atento ao inusitado, em deixar passar, diante de meus olhos, vestigios
de experiéncia.

Reconhe¢o que os objetivos firmados para este trabalho me despertavam muita
inseguranca, afinal tratavam-se de espagos abertos nos quais poderiam, ou ndo, ocorrer algum
vestigio de experiéncia. Além disso, minha posicdo de observador era desafiante; eu sabia que
minha simples presenca poderia afetar o0 andamento do projeto, mesmo que os alunos ja me
conhecessem. Afinal, eles poderiam se envolver nas atividades com a ideia de que estariam
sendo avaliados por mim. Diante disto, estaria eu apto a observar agdes capazes de satisfazer

0S seguintes objetivos?

a) Oportunizar formas de experiéncia (BONDIA, 2002) com ideias vinculadas
a utilizacdo de recursos fotograficos com fins educativos (COSTA, 2006);
b) Utilizar a producdo fotografica ndo apenas como imagem pré-definida,

mas, principalmente, processo de criacao;
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c) Instituir os alunos como articuladores nos processos de fotografar objetos e
criar imagens, respectivamente, com o auxilio de recursos fotogréficos e
ferramentas computacionais;

d) Encontrar conexdes entre matematica e artes visuais na construcdo de

conceitos geométricos;

1.2 Metodologia da dissertacédo

Tendo ouvido diversas vezes que um trabalho académico é bem realizado quando
constituido de etapas, cada uma com suas particularidades, agonias e sofrimento, preciso dizer
gue o desenvolvimento desta dissertagdo ocorreu naturalmente. Tudo deu-se em seu devido
tempo, sem que fosse necessario firmar prazos. Alguns colegas e amigos chegaram a dizer
que eu ‘estava levando na brincadeira’. Quando nos submetemos a uma proposta capaz de
oportunizar uma experiéncia devemos deixar 0S momentos acontecerem ao Seu tempo,
devemos estar tranquilos e despreocupados com 0s acontecimentos, evitar que prazos
previamente determinados nos sufoquem. Vivi cada etapa desta dissertacdo, e a cada uma
delas surgiam sentimentos e questionamentos diferentes.

Iniciei o trabalho aprofundando-me no conceito de experiéncia, segundo Bondia
(2002), e no estudo da fotografia para o ensino, defendido por Costa (2006). Em seguida,
passei a construcdo de uma proposta de ensino a ser desenvolvida e realizada em meu estagio
de docéncia no curso de mestrado. Saliento que esta proposta esteve aberta a alteracOes
durante os encontros com a turma.

Um questionario foi preenchido pelos alunos com o intuito de levantar conhecimentos
prévios sobre relacfes entre fotografia e matematica. Com base neste instrumento também foi
possivel constatar a presenca e a frequéncia de utilizacdo do recurso fotografico em seus
cotidianos.

Durante os encontros, tentei ndo intervir com palavras ou gestos no trabalho dos
alunos, apenas minha presenca poderia vir a modificar o ambiente, afinal me comportei como
um observador, atento a tudo 0 que ocorria, mesmo sem saber 0 que iria observar. Ao longo
dos encontros fiz anotacOes pessoais, fotografei e filmei alguns momentos, estudei as
anotacoes e as avaliacdes dos alunos a fim de produzir meu material de analise.

Por fim realizei uma analise do material produzido pelos alunos, considerando quatro
categorias previamente definidas, e de minhas percepgdes sobre 0s encontros. Seguem essas

categorias:
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a) A influéncia do angulo na criagdo da imagem;
b) Simetria;
c) Proporcdo;

d) Visdo espacial.

Ao longo deste processo retomei o estudo do referencial teorico, estive acompanhado
de autores, como BONDIA® (2002), COSTA (1996), LARROSA (1996) e GALLO (2003),
entre outros, que sustentaram meus questionamentos e despertaram outros.

Cabe aqui uma pequena observacdo, referente a expressdo vinculadas ao termo
“captura”, como “captura da imagem”. Este termo e esta expressdo foram empregados no
projeto original, que constituiu a pratica pedagogica deste estudo e, supGem a existéncia a
priori da imagem de um objeto escolhido, que seria “capturada” pelo recurso fotografico,
representando esse objeto, 0 que caracteriza uma perspectiva distinta da adotada neste estudo.
Conforme esta perspectiva, a producdo fotografica, presente nas manifestacdes artisticas
discentes, ndo se limita a uma imagem pré-definida, mas constitui um processo de criagéo.
Partindo desta observacdo, procurei excluir os referidos termo e expressao neste texto e na
versdo atualizada do projeto, que se encontra no apéndice D.

Ao longo do planejamento das atividades, procurei conversar com a professora
Luciane Mello, regente da disciplina de Artes da escola, a fim de discutir algumas ideias desse
trabalho. Durante nossas conversas, que ocorriam ao longo do recreio ou pelos corredores da
escola, descobri que ela estava trabalhando com nogdes de perspectiva pela via da observacgéo
e do desenho, e para isso utilizava as imagens da artista gaticha Regina Silveira.

Apds tais descobertas, passamos a tentar conectar nossos trabalhos. Recebi um
portfélio contendo as imagens da artista, que haviam sido utilizadas nas aulas de artes e as
encaixei nessa proposta. Além disso, os trabalhos de perspectiva por meio da observagdo
colaboraram para que os alunos realizassem as atividades propostas com tranquilidade.

Conseguimos organizar um passeio ao museu Iberé Camargo, onde estavam expostas
algumas das obras de Regina Silveira. O contato com as obras de arte tocaram de alguma

forma a turma, seu envolvimento nas atividades se tornou ainda mais intenso.

! Os autores BONDIA (2002) e LARROSA (1996) referem-se @ mesma pessoa. Nesta dissertaco, sera citado de
acordo com as indicac@es das fontes.
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1.3 Estrutura da dissertacao

Esta dissertacdo se compde de cinco capitulos, seguidos pelas referéncias, apéndices e
anexos.

No primeiro capitulo, introduzo o tema da dissertacdo, apresento a justificativa pela
escolha do tema, as questdes norteadoras, os objetivos e a organizacdo da estrutura da
dissertacdo. O segundo capitulo tem seu foco no referencial tedrico adotado na dissertacgéo,
constituido das nocBes de experimento e experiéncia (BONDIA, 2002), e de uma nocéo de
fotografia como recurso pedagogico (COSTA, 2006).

No capitulo 3 apresento os participantes da pratica pedagogica: o professor idealizador
da proposta e a turma escolhida. Além disso, apresento o espaco da Escola Estadual
Presidente Costa e Silva, onde foram desenvolvidas as atividades.

No quarto capitulo desta dissertacdo apresento a analise da pratica pedagdgica.
Contribuiram para esta analise as producfes dos alunos, os autores de referéncia e minha
visdo do que ocorreu ou, a0 menos, daquilo que consegui ver passar ao longo das atividades.
Saliento alguns dialogos e questionamentos entre o0s alunos, e minha participacdo em alguns
deles. Esses relatos foram escritos imediatamente apds cada encontro e amadurecidos ao
longo do tempo de escrita desta dissertagéo.

Exponho minhas consideragdes finais no quinto capitulo, trazendo ao leitor
sentimentos vivenciados e alguns questionamentos sobre uma proposta que prioriza a
investigacdo de vestigios de experiéncia.

Como apéndice, apresento o produto da dissertacdo, formado pelo roteiro atualizado
das atividades, além do consentimento de estudos e de suas avaliacBes posteriores, a fim de
que outros professores possam utiliza-los ou adapta-los a suas praticas docentes. A estes
alerto para o carater especifico e transitorio dos resultados gerados durante e apés a realizacao
da proposta. Em anexo encontra-se, além das imagens visuais utilizadas neste trabalho, o
relato da professora Luciane Mello, da disciplina de Artes, sobre a visita da turma a exposicao
das obras de artes da artista Regina Silveira.

O projeto original, que constituiu a pratica pedagdgica deste estudo, e os trabalhos
produzidos pelos alunos estdo disponiveis com o autor desta dissertagdo. Eles podem ser
disponibilizados as pessoas interessadas a partir de contatos via e-mail:

<willipasso@yahoo.com.br>.
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CAPITULO 2: REFERENCIAL TEORICO

Neste capitulo, considero a nocdo de experiéncia segundo Bondia (2002), um dos
conceitos que movimentaram este trabalho. Neste processo, diferencio experiéncia de
experimento, e menciono alguns dos fatores que impedem a realizacdo e a percepcdo da
experiéncia no ambiente escolar. Além disso, apresento um conceito de fotografia como
recurso pedagdgico (COSTA, 2006) aliado a abertura de espagos para a ocorréncia de uma
experiéncia. Incluo no final do capitulo algumas preocupacdes a serem consideradas na
construcdo, especifica e transitoria, de uma proposta de ensino voltada a nogao de experiéncia
adotada.

2.1 Uma nocdo de experiéncia

Primeiramente, gostaria de esclarecer que o conceito de experiéncia aqui utilizado se
distingue, por exemplo, da nocdo de experiéncia profissional, aquela experiéncia adquirida
apos anos de realizacdo de certa atividade com destreza e agilidade. Utilizo aqui experiéncia
CoOmo “o0 que nos passa, 0 que hos acontece, o que nos toca. Nao o que se passa, ndo o que
acontece, ou o que toca” (BONDIA, 2002, p. 21).

Em outras palavras, a ocorréncia de uma experiéncia se caracteriza por uma marca em
nossas vidas, uma cicatriz que, quando olhada, traz a tona lembrancas, momentos vividos que
remetem ao que somos hoje. Sendo assim, “duas pessoas, ainda que enfrentem o mesmo
acontecimento, ndao fazem a mesma experiéncia. O acontecimento é comum, mas a
experiéncia ¢ para cada qual sua, singular e de alguma maneira impossivel de ser repetida”
(BONDIA, 2002, p. 27). A ocorréncia de uma experiéncia da-se a partir da abertura em que o
individuo se coloca diante dos acontecimentos, a forma com a qual ele observa e sente o
movimento a sua volta.

Outro componente fundamental da experiéncia é sua possibilidade de formacdo ou
transformacdo. Experiéncia é aquilo que nos passa e, ao nos passar, nos forma e nos
transforma. Ela se realiza em sujeitos que permitem ser alcancados, derrubados. A experiéncia
¢ uma paixao, algo que se apodera de ndés sem nosso consentimento, simplesmente acontece
trazendo consigo alegrias e sofrimentos. Quando estamos apaixonados ndo possuimos o
objeto amado, ao contrario, somos possuidos por ele. Sendo assim, “o sujeito apaixonado nao
esta em si proprio, na posse de si mesmo, no autodominio, mas esta fora de si, dominado pelo

outro, cativado pelo alheio, alienado, alucinado.” (BONDIA, 2002, p.26) Somente o sujeito
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que se permite perder o controle de tudo, deixar-se derrubar, esta aberto a sua propria
transformacéo.

Bondia (2002) discorre sobre alguns significados da palavra experiéncia:

A palavra experiéncia vem do latim experiri, provar (experimentar). A
experiéncia é em primeiro lugar um encontro ou uma relagdo com algo que se
experimenta, que se prova. O radical é periri, que se encontra também em
periculum, perigo. A raiz indo-européia é per, com a qual se relaciona antes de tudo
a ideia de travessia, e secundariamente a ideia de prova. Em grego ha numerosos
derivados dessa raiz que marcam a travessia, 0 percorrido, a passagem: peird,
atravessar; pera, mais além; perad, passar através; peraind, ir até o fim; peras,
limite. Em nossas linguas ha uma bela palavra que tem esse per grego de travessia: a
palavra peiratés, pirata. [...] Em alemdo, experiéncia é Erfahrung, que contém o
fahren de viajar. E do antigo alto-alemao fara também deriva Gefahr, perigo, e
geféhrden, pér em perigo. (p. 25).

Realizar uma experiéncia €, portanto, fazer uma travessia, que se torna perigosa por
apresentar caminhos desconhecidos. E permitir-se provar/experimentar o novo. Realizar uma

experiéncia é iniciar uma passagem, uma transformacéo.

2.1.1 Experiéncia x Experimento

A experiéncia é Unica, singular, logo, ndo pode ser planejada, construida passo apds
passo, como um experimento. Afinal ela ndo acontece em momentos pré-estabelecidos, com
sujeitos ja determinados a seguir fielmente instru¢des normativas. Ao contrério, ela se faz
acontecer no imprevisivel, com sujeitos que se permitem sentir os acontecimentos a sua volta
mesmo que nao possam preveé-los.

Analisando nossas escolas, percebemos que ensinamos, em grande parte, pela via do
experimento. Passamos as instrucdes ao aluno e a ele compete segui-las. Seguindo fielmente
estas instrucdes, ele deveria chegar a respostas ja esperadas por nés. Caso isto ndo ocorra,
aluno e professor devem rever os procedimentos. Este processo, denominado por nds de

ensino, ndo prioriza a abertura de espacgos para verdadeiras experiéncias.

Se 0 experimento € genérico, a experiéncia é singular. [...] Se o experimento é
repetivel, a experiéncia € irrepetivel. [...] Se 0 experimento € preditivel e previsivel,
a experiéncia tem sempre uma dimensdo de incerteza que ndo pode ser reduzida.
Além disso, posto que ndo se pode antecipar o resultado, a experiéncia ndo é o
caminho até o previsto, até uma meta que se conhece de antemdo, mas é uma
abertura para o desconhecido, para o que ndo se pode antecipar nem “pré-ver” nem
“pré-dizer”. (BONDIA, 2002, p. 28).
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Enquanto a experiéncia se refere ao sentido de como as coisas nos tocam, nos
acontecem, o experimento diz respeito ao caminho da ciéncia, aos procedimentos, ao controle.
Um ensino voltado para formas de experimento, adicionadas de fatores existentes no ambiente
escolar, tais como a velocidade dos acontecimentos, o excesso de informacédo e a falta de
tempo para pensar, viver e avaliar as atividades elimina qualquer possibilidade de experiéncia,
No entanto o experimento poderé proporcionar formas de experiéncia, desde que potencialize
acontecimentos e ndo somente a técnica aplicada, considerando que exista algo além dos

resultados previstos.

2.1.2 Fatores que impedem a experiéncia

Bondia (2002) apresenta quatro fatores que impedem a realizacdo ou percepc¢do da
experiéncia, sdo eles: excesso de informacéo, excesso de opinido, falta de tempo e excesso de
trabalho. Acrescento a esta lista outro fator: a falta de escuta. Essa escuta relaciona-se nédo
somente ao que é dito, narrado, ensinado na sala de aula, mas, sobretudo ao “‘sentimento de
mudez” presente em cada um de nos, de ndo escutar a necessidade do outro.

Nesta se¢do disserto a respeito de alguns destes fatores, associando-o0s com o ambiente

escolar. Implicitamente, os demais fatores também se fazem presentes.

Falta de escuta

Hoje, nds, professores, procuramos formas mais diversificadas para ensinar 0s
conteddos. Podemos utilizar quadro e giz, recursos computacionais, jogos, exercicios
variados... Mas o resultado nem sempre € satisfatério. Por mais que planejemos aula por aula,
atividade por atividade, ainda assim ndo temos garantia de sucesso na aprendizagem do aluno,
e isso se torna visivel nas resolucdes de exercicios e, principalmente, nas avaliagcoes.

Resultados insatisfatorios no ambiente escolar tornam-se cada vez mais frequentes, e
uma de suas causas pode ser a falta de escuta. Falta de escuta por parte dos alunos diante do
conhecimento, pois 0s mesmos parecem ndao demonstram o menor grau de interesse pelas

aulas ministradas. E falta de escuta dos educadores diante das necessidades do educando,
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favorecida pelo acimulo de trabalho e a pouca carga horaria necesséria para vencer 0S
contetidos, pré-estabelecidos por uma educag&o maior.?
Sobre a falta de escuta, Larrosa (1996) diz:

De meu ponto de vista, tudo o que nos passa pode ser considerado um
texto, algo que compromete nossa capacidade de escuta, algo a que temos de prestar
atencdo. E como se os livros, assim como as pessoas, 0s objetos, as obras de arte, a
natureza, ou 0s acontecimentos que sucedem ao nosso redor quisessem nos dizer
alguma coisa. E a formacdo implica, necessariamente, nossa capacidade de escutar
(ou de ler) isso que essas coisas tém a nos dizer. Uma pessoa que ndo é capaz de se
por a escuta cancelou seu potencial de formacdo e de trans-formacdo. (p. 133)

Com os avancos da tecnologia tem contribuido para a diminui¢do da nossa capacidade
de escuta. Ocorrem muitas coisas ao nosso redor em um curto intervalo de tempo, sdo
informacBes ao ambito mundial que sdo transmitidas em tempo real. Estas informacdes
apenas passam por nossos ouvidos, mas devido ao seu excesso ndo despertam nossa

capacidade de escuta.

Excesso de informacdes

Em um dnico dia, nos deparamos com inimeras informacgdes, porém nem metade
delas provoca nossa capacidade de escuta, pois elas passam sem nos despertar a menor
atencdo. Os ensinamentos na escola dao-se, na maioria das vezes, de forma ndo atrativa ao
aluno, ndo despertando curiosidade alguma; nossas aulas tornam-se apenas um amontoado de
informacdes passando pelo aluno.

Analogamente, a experiéncia ndo esta ligada a informacéo; podemos associar milhares

de informacdes/conhecimentos sem que 0s mesmos nos afetem, nos transformem.

A primeira coisa que gostaria de dizer sobre a experiéncia é que é necessario separa-
la da informacdo. E o0 que gostaria de dizer sobre o saber da experiéncia é que ¢é
necessario separé-lo do saber das coisas, tal como se sabe quando se tem informacéo
sobre as coisas, quando se esta informado. E a lingua mesma que nos da essa
possibilidade. Depois de assistir a uma aula ou a uma conferéncia, depois de ter lido
um livro ou uma informacdo, depois de ter feito uma viagem ou de ter visitado uma
escola, podemos dizer que sabemos coisas que antes ndo sabiamos, que temos mais
informagdo sobre alguma coisa, mas, ao mesmo tempo, podemos dizer também que
nada nos aconteceu, que nada nos tocou, que com tudo o que aprendemos nada nos
sucedeu ou nos aconteceu. (BONDIA, 2002, p. 22)

2 A educagdo maior é aquela dos planos decenais e das politicas publicas de educagdo, dos parametros e das
diretrizes, aquela da constituicdo e da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, pensada e produzida
pelas cabecas bem-pensantes a servico do poder. A educagdo maior é aquela instituida e que quer instituir-se,
fazer-se presente, fazer-se acontecer. A educacdo maior € aquela dos grandes mapas e projetos. (GALLO, 2003,
p.78)
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Em geral, nosso ensino, encontra-se estruturado de tal forma que ndo permite espacos
para possiveis experiéncias. Os professores recebem listas de contetdos que devem ser
contemplados ao longo do ano letivo. Normalmente estas listas ndo apresentam uma proporgéo
adequada entre a grande quantidade de conteldos e a pequena carga horaria da disciplina.
Compete ao educador transmitir estes conhecimentos-informacgées ao aluno e, este, por sua vez,
deve assimila-los, decora-los a fim de provar, em um dia j& determinado, o que aprendeu.
“Como se o conhecimento se desse sob a forma de informagdo, e como se aprender ndo fosse
outra coisa que ndo adquirir e processar informagio” (BONDIA, 2002, p.22)

Um fator preocupante em nossas salas de aulas € o costume que o aluno tem de esperar
por explicagdes e instru¢des sobre tudo o que se passa. Esse “vicio”, gerado por um sistema
pedag6gico notadamente focado em aprimorar formas diversificadas de explicacdo (animagdes
computacionais, video-aula, entre outras), a fim de “facilitar a aprendizagem” do aluno, se faz
cada vez mais presente, esgotando os espacos de reflexdo, questionamento pessoal, mais abertos

a experiéncia.

Excesso de opinido

Outro fator que impede a experiéncia é exigir das pessoas que apresentem uma opinido
sobre tudo 0 que se passa ao seu redor, sem considerar que 0 que se passa ao seu redor pode ndo
Ihes despertar nada, ndo Ihe causar efeito algum. Em nossa sociedade, ja se naturalizou a ideia
de que “[...] se alguém ndo tem opinido, se Ndo tem uma posicdo prépria sobre 0 que se passa,
se ndo tem um julgamento preparado sobre qualquer coisa que se Ihe apresente, sente-se em
falso, como se lhe faltasse algo essencial. E pensa que tem de ter uma opinido.” (BONDIA,

2002, p.22)

E muito agradavel ndo ter opinifo nem ideia sobre tal e qual assunto. N&o sofremos
de falta de comunicacdo, mas ao contrério, sofremos com todas as forgas que nos
obrigam a nos exprimir quando ndo temos grande coisa a dizer. (DELEUZE, apud,
GALLO, 2003, p.17)

N&o podemos classificar este excesso de opinido como uma problematica gerada nos
dias atuais. O compositor Raul Seixas em seu &lbum Krig-h4, Bandolo!, langado em 1973,
abordava esse tema em sua célebre “Metamorfose ambulante”, que nos diz:

Prefiro ser
Essa metamorfose ambulante



22

Eu prefiro ser
Essa metamorfose ambulante

Do que ter aquela velha opinido
Formada sobre tudo

Do que ter aquela velha opinido
Formada sobre tudo

Eu quero dizer
Agora, 0 oposto do que eu disse antes
Eu prefiro ser
Essa metamorfose ambulante [...]

E visivel que as geracbes vem se deparando, década apds década, com um excesso de
informacdes. A exigéncia da propria sociedade diante do individuo, que precisa se
posicionar/opinar diante de tudo o que acontece, e ndo do que lhe acontece, vem se
acentuando diariamente. Esta exigéncia, somada a velocidade com que as informagfes sdo
apresentadas — em tempo real —, ndo nos mostra outro caminho a ndo ser mergulharmos
superficialmente nela, afim de “saber” de tudo sem refletir sobre nada, saber de tudo o que
acontece sem que nada nos aconteca. Podemos assim dizer que o mundo estd formando
sujeitos da informacdo e se distanciando, cada vez mais, da formacdo de sujeitos da

experiéncia.

O sujeito da informag&o sabe muitas coisas, passa seu tempo buscando informacéo,
0 que mais o preocupa é ndo ter bastante informacéo, cada vez sabe mais, cada vez
esta melhor informado, porém, com essa obsessdo pela informacdo e pelo saber (mas
saber ndo no sentido de “sabedoria”, mas no sentido de “estar informado”), o que
consegue ¢ que nada Ihe aconteca. (BONDIA, 2002, p.22)

Ao contrario do sujeito da informagdo, o sujeito da experiéncia se mantém
constantemente aberto, a fim de olhar, sentir os acontecimentos a sua volta. Ndo esta
preocupado em observar tudo o que se passa, mas em pensar sobre o que lhe toca. “E pensar
ndo é somente “raciocinar” ou “calcular’ ou ‘“argumentar”, como nos tem sido ensinado
algumas vezes, mas é sobretudo dar sentido ao que somos e ao que nos acontece.” (BONDIA,
2002, p. 21), mesmo que para isso, seja necessario ir mais devagar, ir contra a velocidade
dos acontecimentos.

O sujeito da experiéncia se define ndo por sua atividade, mas por sua passividade,
por sua receptividade, por sua disponibilidade, por sua abertura. Trata-se, porém, de
uma passividade anterior a oposicédo entre ativo e passivo, de uma passividade feita
de paixdo, de padecimento, de paciéncia, de atencdo, como uma receptividade

primeira, como uma disponibilidade fundamental, como uma abertura essencial.
(BONDIA, 2002, p.24)
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Para nos tornarmos pensadores, na forma de sujeitos da experiéncia, e abandonarmos o
sujeito da informacao, devemos, apesar da velocidade dos acontecimentos, nos permitir parar.
Infelizmente no ambiente escolar esta parada aparenta ser impossivel. Bondia (2002, p. 23)
observa que “Cada vez estamos mais tempo na escola (e universidade e os cursos de formagéo
do professorado sdo parte da escola), mas cada vez temos menos tempo.”

O compositor Lenine, em seu album “Na Pressao”, publicado em 2000, nos apresenta

uma masica que ao mesmo tempo traz sutileza em sua melodia e reflexdo em sua letra.

Paciéncia
Mesmo quando tudo pede
Um pouco mais de calma
Até quando o corpo pede
Um pouco mais de alma
A vida ndo para

Enquanto o tempo acelera
E pede pressa
Eu me recuso, faco hora
Vou na valsa
A vida ¢ to rara

Enguanto todo mundo espera a cura do mal
E a loucura finge que isso tudo é normal
Eu finjo ter paciéncia
O mundo vai girando cada vez mais veloz
A gente espera do mundo e 0 mundo espera de nds
Um pouco mais de paciéncia

Seréa que é tempo que lhe falta pra perceber?
Serd que temos esse tempo pra perder?
E quem quer saber!
A vida € tdo rara, tdo rara
Mesmo quando tudo pede um pouco mais de calma
Até quando o corpo pede um pouco mais de alma
Eu sei,
A vida ndo para

A vida ndo péra, ndo

A vida ndo péra.

Meu primeiro contato com esta cancdo foi em uma aula na Faculdade de Educacéo,
em uma disciplina sobre pesquisa em educacdo. Recordo-me da professora ao final da aula
pedir para pararmos com tudo o que estavamos fazendo e prestar atencdo na letra da musica.
Jamais me esquecerei dessa aula, as marcas que esta can¢cdo me causou, sempre gque a ougo,
me remeto aquela sala de aula. Momentos simples e inesperados, que se transformaram em
marcas, cicatrizes.
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Momentos como esse Sdo raros em nossas escolas. O que constantemente encontramos
¢ o par informacao/opinido, chamado pelos pedagogos de “aprendizagem significativa” na
qual, primeiro se explica para que, em seguida, 0 aluno possa manifestar sua opinido sobre o
que quer que seja. Este par informac&o/opinido, elimina qualquer possibilidade de ocorrer
uma experiéncia. (BONDIA, 2002)

E quando a informacdo e a opinido se sacralizam, quando ocupam todo o espago do
acontecer, entdo o sujeito individual ndo é outra coisa que o suporte informado da
opinido individual, e o sujeito coletivo, esse que teria de fazer a historia segundo os
velhos marxistas, ndo é outra coisa que o suporte informado da opinido publica,
Quer dizer, um sujeito fabricado e manipulado pelos aparatos da informacéo e da
opini&o, um sujeito incapaz de experiéncia. (BONDIA, 2002, p. 22)

Portanto, embora nosso ambiente escolar esteja repleto de fatores que impedem a
experiéncia, ndo podemos desistir de concepgfes de ensino que a considerem. Precisamos
aceitar a possibilidade de que algo possa tocar, marcar os individuos envolvidos no processo
educacional. No entanto isso requer, segundo as ideias de Bondia (2002), parar para pensar,
para olhar, para escutar, para sentir. Requer pensar, olhar, escutar, sentir mais devagar.
Requer suspender a opinido, o0 juizo, a vontade, o automatismo da acdo. Requer cultivar a
atencdo e a sutileza, cultivar a arte do encontro partilhando o que nos acontece, calar muito,

ter paciéncia e dar-se tempo e espago.

2.2 Uma nocao de fotografia como recurso pedagdgico

Sempre esteve comigo certo apreco pela fotografia. Trabalhei em um laboratério
fotogréfico, onde tive intenso contato com as imagens prontas, definidas. Entretanto, meu
apreco esteve sempre mais ligado a criacdo da imagem e aos efeitos que certos fotdgrafos
pareciam realizar com tanta destreza.

O objeto precede a fotografia, a qual entra em cena para produzir imagens suas. Por
muito tempo este recurso esteve apenas ao alcance de fotdgrafos profissionais, sendo utilizado,
principalmente, como instrumento de trabalho. Porém devido aos avangos tecnologicos,
chegamos a criagdo da maquina fotogréafica digital, que por sua vez invadiu o mercado, se
tornando objeto de uso comum entre as pessoas. e com ela passamos a ter acesso as ferramentas

como zoom, foco, luminosidade, entre outros. Este acesso possibilitou ndo apenas a descoberta,
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descricdo ou explicacdo do objeto, mas também a producdo, invencdo, criacdo de novas
imagens a partir desse objeto. Em outras palavras, quando fotografamos com propésito um
objeto, colocamos na acdo de fotografar nossa individualidade, nosso olhar. Sendo assim,
produzimos imagens distintas de um Unico objeto, o resultado de nossa criacéo.

Mas, no que a fotografia pode contribuir para a aprendizagem que “[...] estd para
alguém que procura, mesmo que nao saiba o que e para alguém que encontra, mesmo que seja
algo que ndo tenha sido procurado.” (GALLO, 2003, p.80)

As imagens visuais sempre estiveram presentes nos mais diversos ambientes socio-

culturais, sendo bastante utilizadas como instrumentos de persuasdo e dispositivos de poder.

Las imagenes visuales son estimulos poderosos para la mente humana. Esos poderes
han sido ampliamente reconocidos y utilizados como instrumento de persuasion y
dispositivos de poder desde mucho antes de la invencion de los medios mecanicos
de reproduccion audiovisual. Pensemos solamente en el uso que hizo de ellas la
Iglesia Catdlica, cuando concibid el despliegue de imégenes en las catedrales como
la “biblia de los iletrados”, en la conviccion que alimento las querellas iconoclastas,
en la energia asombrosa com que la conquista espafiola encaré la destruccion de los
idolos indigenas en América [...] (COSTA, 2006, p.155)

Atualmente, imagens geradas em alta velocidade pelos meios de comunicacao,
principalmente pela internet, se fazem cada vez mais presentes no cotidiano. E apresentam,
além de um poder de persuasdo, a abertura de um espaco para criticas. Embora presentes no
ambito escolar, elas estdo sendo utilizadas com outras finalidades. Basta abrir um livro didatico
para encontrar inimeras fotografias ao longo de suas paginas. No entanto, elas ndo passam de
meras ilustracOes. Estdo ali, simplesmente para aliviar a leitura magante dos conceitos ou,

ainda, por mera questdo estética. Como observa Costa (2006),

[...] su presencia en la escuela no parece haber sido decisiva para nadie. Reproducidos
hasta la nausea, tienen el valor de “ilustraciones”, siguen siendo las “figuritas” que
acompafian el aprendizaje arduo de conceptos transmitidos con muchisima mayor
precision por el lenguaje verbal y la palabra escrita. (p.158)

Mas, como podemos utilizar o recurso imagético de forma eficaz, como uma ferramenta
pedagogica, sem que seus fins se limitem a persuasdo ou a ilustragdes em materiais didaticos?
Como utilizar a fotografia a fim de que seja formadora de posi¢des criticas? Como utilizar esse
recurso como meio de manifestacdo para distintos significados, construindo um ambiente que
priorize a voz do aluno?

Segundo Costa (2006), as imagens, embora sejam instrumentos atrativos, sdo de dificil

manuseio para fins educativos. Tal dificuldade se deve ao conhecimento incerto produzido
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pelas imagens, assim como sua abertura para usos e/ou interpretacdes ilimitadas. Uma
fotografia, a0 mesmo tempo em que mostra algo, em que exibe uma representacdo, esconde o
momento vivenciado pelo protagonista. E devido a este “lugar as escondidas” que nio podemos
afirmar que as imagens sdo apreendidas fielmente, pois cada pessoa produzird imagens
distintas, segundo seu interesse criativo. Sendo assim, significados diferentes podem ser
gerados a partir de uma imagem conforme a pessoa que a observe, significados diversos, nem

sequer imaginados por quem a produziu. De acordo com Costa (2006):

Em cada nueva coyuntura la imagen ira perdiendo unos significados y adquiriendo
otros, sera atravesada por diferentes discursos, devolvera a cada espectador miradas
nuevas. Pero ademas la presencia fisica de la imagen en uno u otro contexto, su
materialidad: el soporte, la técnica, el tamafio, el lugar donde se exhibe o la cantidad
de veces que es reproducida y se ofrece a la atencion de un observador distraido o
interesado, todo eso construye los significados de una imagen. (p.157)

Os diversos significados do recurso fotografico, que o individuo produz ao fotografar o
objeto, realizam uma troca com o mundo. A fotografia coloca o fotografo em posicdo de
articulador, cabendo a ele transmitir em suas imagens significados pessoais, coisas que lhe
tocaram, que lhe ocorreram e que, quando observadas por outra pessoa poderdo propiciar a
geracdo destes ou de outros significados, capazes de tocar, transformar o observador. Com isso
o recurso fotografico voltado a criacdo da imagem oportuniza ao aluno um ambiente de
manifestacdo de seu préprio ser. Esta exposicdo é fundamental para a ocorréncias de formas de
experiéncia pois “[...] € incapaz de experiéncia aquele que se pde, ou se opde, ou se impde, ou
se propde, mas ndo se ‘ex-pde’.”(BONDIA, 2002, p. 25)

A fotografia poderd atingir seu potencial no ambito escolar no momento em que
comecarmos a trabalhar com propostas de ensino abertas a construcao pelo aluno, propostas que
ndo prevéem resultados. Para contribuir neste sentido, devemos ter a coragem de entrar nesse
“lugar as escondidas”, sem saber ou prever o que poderd ser encontrado. Desta forma, a

fotografia podera ser uma grande aliada da experiéncia.

2.3 Sobre a aprendizagem

Considerando a aprendizagem do aluno, elaborei uma proposta de investiga¢do voltada a
abertura de um espaco para a construcdo e a manifestagdo do aluno. Afinal, aprender se
constitui de um processo de procura, mesmo sem saber o que se deva procurar, assim como, um

encontro com o inesperado. (GALLO, 2003)
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A aprendizagem é um processo sobre o qual ndo se pode exercer absoluto controle.
Podemos planejar, podemos executar tudo de acordo com o planejado, tomando todos
o0s cuidados imaginaveis; mas sempre algo podera fugir do controle, escapar por entre
as bordas, trazendo a luz um resultado insuspeitado, inimaginavel. Ai se encontra, em
minha maneira de ver, a beleza do processo educativo: agimos, sem nunca saber qual
sera o resultado de nossas a¢des. Uma aula pode “funcionar” muito bem em nossas
cabecas, mas produzir situacGes e resultados completamente distintos nos alunos. Ou
mesmo até produzir os resultados esperados, mas quem sabe meses ou até anos depois.
(GALLO, 2003, p.103)

Para vislumbrar a “beleza do processo educativo”, procurei apresentar aos alunos as
no¢cOes matematicas de simetria, proporcdo e angulo de forma informal, sem muitos detalhes,
para ndo acumular muitas informacfes e, por acreditar que a abertura de espacos para a
manifestacdo da criatividade do aluno, adicionada de alguns conhecimentos matematicos, pode
despertar sua curiosidade, fazendo-o iniciar uma busca por distintas possibilidades, nem sequer
imaginadas. Nessa busca, o aluno pode ser tocado, na forma de que algo Ihe aconteca, na forma
de uma experiéncia.

No momento em que o aluno se deixar envolver pela busca de diferentes possibilidades
de chegar, por exemplo, as solucBes das atividades propostas e por ele deparadas, cabera
somente a ele partilhar, discutir com seus colegas a fim de determinarem os caminhos de seu
estudo, penetrando em um ambiente de prazer e descobertas.®

Tais descobertas podem ndo passar de um simples conceito matematico como simetria ou
proporcao, para nés, professores, porém, para o aluno servem como um grande incentivo ao seu
estudo. Sabemos que palavras de motivacdo podem despertd-lo para a aprendizagem.
Imaginemos se ele, por si SO, encontrar essa motivacdo em suas descobertas: ndo ficaria ele mais
compenetrado em seu aprendizado?

Portanto, o educador deve estar afirmativamente atento as acGes do aluno, aberto a seus
interesses, construindo espacos para que ele possa partilhar com os colegas os efeitos que a
pesquisa Ihe vem causando. Silveira (1996, p.64) afirma que “A necessidade de se abrir espacos
para as vozes se traduziria simplesmente na abertura de uma possibilidade de cada individuo
tomar o turno numa esfera publica de discurso.”

Ou, ainda,

Entender a voz do estudante é lidar com a necessidade humana de dar vida ao reino dos
simbolos, linguagem e gestos. A voz do estudante é um desejo, nascido da biografia

* A descoberta neste caso sera apenas um estimulador para que o aluno se envolva cada vez mais em sua pesquisa;
ela, por si s6, ndo esta associada a experiéncia. Ou seja, mesmo que um aluno, ao longo de seu estudo, venha a
deparar-se com indmeras novidades (descobertas) ndo serd possivel afirmar que houve uma experiéncia.
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pessoal e da histdria sedimentada; é a necessidade de construir-se e afirmar-se em uma
linguagem capaz de reconstruir a vida privada e conferir-lhe um significado, assim
como de legitimar e confirmar a propria existéncia no mundo. (GIROUX e McLAREN,
apud SILVEIRA, 1996, p.65)

Logo, torna-se invidvel pensar em aprendizagem sem que seja ouvida a voz do estudante.
Esta voz pode estar carregada de palavras nas quais se manifestam sentimentos diante do que

ocorre.

Quando fazemos coisas com as palavras, do que se trata é de como damos sentido ao
gue somos e ao que nos acontece, de como correlacionamos as palavras e as coisas, de
COMO Nomeamos O gue vVemos ou 0 que sentimos e de como vemos ou sentimos 0 que
nomeamos. (BONDIA, 2002, p.21)

Seguindo as ideias de Bondia, ndo temos como prever se uma proposta de ensino podera
abrir-se em experiéncia para os alunos, se 0s momentos propostos acontecerdo com eles ou ao
seu redor. Ndo temos como criar procedimentos a fim de tornar o processo uma experiéncia; o
que nos resta é abrir espacos, possibilidades para que no processo ela ocorra. Larrosa (1996), ao

citar uma experiéncia de leitura, expande tais consideracdes.

A experiéncia, diferentemente do experimento, ndo pode ser planejada de modo técnico.
A atividade da leitura é as vezes experiéncia e as vezes ndo. Porque, ainda que a
atividade da leitura seja algo que fazemos regular e rotineiramente, a experiéncia da
leitura € um acontecimento que tem lugar em raras ocasides. E sabemos que o
acontecimento escapa a ordem das causas e dos efeitos. A experiéncia da leitura, se é
um acontecimento, ndo pode ser causada, ndo pode ser antecipada como um efeito a
partir de suas causas; a Unica coisa que se pode fazer é cuidar para que se déem
determinadas condi¢fes de possibilidade: s6 quando confluem o texto adequado, o
momento adequado, a sensibilidade adequada, a leitura é experiéncia. Ainda assim,
nada garante que o seja: 0 acontecimento se produz em certas condicBes de
possibilidade, mas ndo se subordina ao possivel. Por outro lado, uma mesma atividade
de leitura pode ser experiéncia para alguns leitores, mas ndo para outros. E, se for
experiéncia ndo serd a mesma experiéncia para todos. (p. 142-143)

Portanto a proposta que apresento no apéndice D visa abrir-se a potencia da experiéncia,
ndo podendo, de forma alguma, ser considerada um método, algo que funcione desde que
corretamente aplicado. Mesmo que se identifigue uma forma de experiéncia, a proposta
continuara sendo apenas uma forma aberta a essa possibilidade, pois a experiéncia ndo se refere a
ordem do previsivel, do par causa e efeito; ela é apenas passivel de ocorréncia,

independentemente da proposta.
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CAPITULO 3 - CONHECENDO O ESPACO E OS PARTICIPANTES DO ESTUDO.

Para um espetaculo acontecer sdo necessarios, além de um palco, sujeitos que se
entreguem ao inusitado. Neste capitulo, descrevo a Escola Estadual Presidente Costa e Silva,
palco do espetaculo, o professor idealizador deste estudo e a turma de oitava série do ensino

fundamental que acreditou na proposta, entregando-se plenamente em sua realizacao.

3.1 O idealizador

Minha trajetoria inicia-se pelos meados de outubro de 1999, em uma aula de
matematica na Escola Estadual Florindo Tubino Sampaio, do municipio de Porto Alegre,
onde cursei 0 ensino médio. Neste momento, ja havia realizado a inscricdo para o sonhado
vestibular da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), porém para o curso de
administracdo. Mas foi ali, naquela aula, naguele momento, que algo aconteceu, algo me
tocou despertando-me o desejo de ser professor e, por ja ter certa facilidade para com a
matematica, acabei decidindo-me pela docéncia em matematica.

Ingressei no curso de Licenciatura Plena em Matemética da UFRGS no ano de 2001,
colando grau no ano de 2005. Nos anos seguintes optei em me dedicar a docéncia com o
intuito de conhecer e fazer parte do ambiente escolar. Ingressei no corpo docente da Escola
Estadual Presidente Costa e Silva em maio de 2006, onde permaneco ainda hoje. O ambiente
universitario ficou em segundo plano.

Somente em 2009 ingressei no Mestrado Profissionalizante em Ensino de Matematica
da UFRGS, e foi durante as aulas da disciplina Topicos em Educacdo Matematica B que
comecaram a surgir conflitos entre formas de ensino empregadas na escola e na universidade.
No caso da escola, a forma mais utilizada, que denominamos de tradicional, centra-se na
utilizacdo de quadro e giz. Vivenciei-a nos bancos escolares, e por isso acreditava ser a mais
eficaz. J4 uma forma comum de ensino na universidade considera recursos diferenciados e,
principalmente, atividades que priorizavam uma abertura de espacos para reflexdo e
manifestacdo do aluno.

Conversando com colegas do curso, lendo os textos da disciplina surgia um
descontentamento de minha parte com o trabalho que desenvolvia com os alunos. Afinal tinha
me moldado ao modelo de ensino tradicional, que acreditava ser eficaz, além de me oferecer
seguranca diante do aluno. Sempre senti receio em atividades sem previsdo de resultados,

principalmente pelo medo de me perder ao longo desse percurso. Romper com meu
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comodismo ndo foi facil e ainda hoje continua sendo desafiador. Contudo, prefiro ser
desafiado a cada dia, pois “[...] nada faremos pela educagdo, se nos limitarmos a repetir

velhos conceitos fora do contexto, a raspar esses 0ssos como caes famintos.” (GALLO, 2003,

p. 67).

O que ocorre é que essa ficcdo era como um solo firme e seguro e, ao perdé-lo, nos
sentimos cair no vazio ¢ damos o nome de “niilismo” a esse vazio no qual
desapareceu tudo aquilo que era sélido e ao qual nos podiamos agarrar. Mas o vazio
é também o nome da possibilidade. E para n6s o possivel se tornou mais necessario
que o real porque o real, embora nos mantivesse seguros e assegurados, havia
comecado a nos asfixiar. (LARROSA, 2004, p.164)

Para oportunizar formas de experiéncia aos alunos, algo que ndo € possivel planejar
nem prever, que implica o risco de abrir-se ao desconhecido, parti em busca de algum objeto
de uso comum entre eles. E foi no recurso fotografico que visualizei uma proposta de ensino
voltada ao meu propdsito. Sempre soube que corria um risco por estar utilizando um recurso
do cotidiano do aluno; afinal, ndo haveria inicialmente uma novidade.

Larrosa defende a ideia de Hannah Arendt, segundo a qual a educacéo tem a ver com o

nascimento de uma crianga e, nos convida a refletir sobre o que vem a ser uma novidade:

O nascimento de uma crianga € um acontecimento que parece completamente trivial
e despojado de qualquer mistério: algo habitual que se submete, sem qualquer
dificuldade, a légica daquilo que é normal, daquilo que pode ser previsto e
antecipado. [...] Mas, a0 mesmo tempo, quando uma crian¢a nasce, um outro aparece
entre n6s. E é um outro porque é sempre algo diferente da materializagdo de um
projeto, da satisfacdo de uma necessidade, do cumprimento de um desejo, do
complemento de uma caréncia ou do reaparecimento de uma perda. E um outro
enquanto outro, ndo a partir daquilo que nés colocamos nela. E um outro porque
sempre é outra coisa diferente do que podemos antecipar, porque sempre esta além
do que sabemos, ou do que queremos ou do que esperamos. Desse ponto de vista,
uma crianca é algo absolutamente novo que dissolve a solidez do mundo e que
suspende a certeza que nos temos de nods proprios. (LARROSA, 2004, p. 186-187)

Sendo assim, a fotografia pode ndo aparentar ser um recurso atrativo por estar presente
no cotidiano do aluno. Mas, o efeito fotografico, que se constroi a partir da acdo de fotografar,
pode provocar o aluno, de modo a que este se depare com algo inesperado, encontrando algo
gue nunca pensara em procurar.

Por outro lado, dar um novo significado ao manuseio do recurso fotografico na criacéo
da imagem me parecia poder provocar de alguma forma o aluno. Segundo Costa (2006), as
imagens sdo estimulos para a mente além de constituirem um instrumento atrativo capaz de

provocar pensamentos criticos.
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Quando iniciei uma busca na Internet sobre o uso de fotografia na matematica obtive
muitos resultados. No entanto, eles consistiam em utilizar a imagem como registro, ou seja,
em fotografar monumentos, que possuiam a forma de uma parabola e comparar tal forma a do
gréfico de uma funcdo do segundo grau (BASSO, CORTI & SERRES, 2009). Outros
trabalhos visavam o funcionamento e a construcdo de maquinas fotograficas (CAMPANA,
2007). Independentemente da importancia de tais estudos para o ensino de matematica, eu
buscava algo diferente, como unir matematica e fotografia a manifestacdo artistica discente.
Queria que o aluno, ao fotografar uma imagem, percebesse que alguns elementos/conceitos
matematicos, tais como simetria, proporcao, influenciavam sua acdo. Além disso, buscava,
principalmente, o envolvimento do aluno na atividade realizada, pois somente assim poderia
vir a ocorrer uma aprendizagem. Em outras palavras, buscava criar um espacgo, Cujos
acontecimentos passassem a ocorrer com o aluno e ndo mais ao seu redor, e cujas acoes
fossem impulsionadas por suas necessidades e ndo mais por comandos externos.

Cabe salientar que os conhecimentos geométricos, de angulos, simetria e proporcao
utilizados na préatica pedagdgica, surgiram a partir da acdo de fotografar objetos. Sendo assim,
as atividades propostas aos alunos visam aprimorar seus conhecimentos sobre o uso do

recurso fotografico.

3.2 Aturma

A turma constituida de 26 alunos sendo dez meninas e dezesseis meninos. Suas idades
variavam entre 13 e 17 anos com uma média aproximadamente de 14,5 anos de idade.
Quando do estudo, cursavam a oitava série do ensino fundamental. Embora a alta idade de
alguns alunos, cabe salientar que suas maiores dificuldades foram apresentadas em séries
anteriores. Dificuldades geradas devido ao excesso de faltas e a falta envolvimento nas
atividades escolares, fatores estes que Ihes causaram a reprovacdo. Durante o estudo a turma
mostrou-se assidua e o seu rendimento escolar foi satisfatorio.

Quanto ao campo da geometria, saliento que a turma ndo havia estudado a maioria dos
conteldos referentes aos anos anteriores. Isso ocorreu pela escola ndo oferecer esses
conteudos em seus planos de estudo em todas as séries do Ensino Fundamental. Além disso,
seu professor regente ndo os trabalhou por falta de tempo. A turma apresentava apenas algum
conhecimento sobre angulos vistos na série anterior.

Os alunos mostravam-se abertos a realizacdo de atividades diferenciadas propostas

pelos professores. Mostravam-se, em um primeiro momento, dispostos a experimentar, e
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somente ap6s a realizagcdo da atividade se posicionavam, quando consideravam necessario.
Essa caracteristica da turma possibilitou a abertura de espacos fundamentais para a construgdo
de um sujeito da experiéncia, que se define ndo “por sua atividade, mas por sua passividade,
por sua receptividade, por sua disponibilidade, por sua abertura” (BONDIA, 2002, p. 24).

Quando apresentei a proposta de estudo, os alunos mostraram-se empolgados. Apenas
solicitaram que eu utilizasse seus nomes reais nas descri¢des das situacdes vivenciadas; afinal
seriam eles os principais protagonistas desta historia.

A turma mantinha uma 6tima relacdo com todos os professores possibilitando um
ambiente de respeito, didlogo e discussdes, permitindo uma aprendizagem mais significativa.
A convivéncia entre os alunos mostrou-se pacifica e, embora existissem maiores afinidades
entre alguns grupos, a turma se relacionou apropriadamente.

Cabe salientar que a maioria dos pais desta turma participam com frequéncia das
reunibes mensais da escola, o que possibilitava uma troca entre o professor e a familia.
Muitas vezes, no desabafo dos responsaveis, nos deparamos com os problemas enfrentados
por nossos alunos no seu dia a dia e, com isso passamos a entender, sem necessariamente
aceitar, certas atitudes e comportamentos apresentados em nossas aulas.

Quando somos capazes de entender uma situagdo desse tipo, passamos a pensar,
juntamente com os pais em, solugdes para resolve-la. O simples fato de pararmos para
analisar o contexto no qual estamos inseridos nos proporciona uma proximidade com nosso
aluno, o que possibilita a criacdo de uma relacdo confiavel e tranquila.

A escolha por esta turma deu-se, além dos motivos citados acima, pelo grau de
afinidade existente entre eu e os alunos. Afinidade esta construida ao longo de trés anos,
sendo que nos dois ultimos fui escolhido, pela turma, professor conselheiro.

3.3 A escola

A Escola Estadual Presidente Costa e Silva (EPCS)*, localizada na cidade de Porto
Alegre, hd quarenta e quatro anos, é uma instituicdo que faz parte da rede estadual de ensino.
Ela atende criangas e adolescentes, a partir de nove anos de idade, distribuidos entre o quarto

ano do ensino Fundamental e a terceira série do ensino Médio.

* A Escola Estadual Presidente Costa e Silva sera indicada ao longo do texto pela sigla EPCS.
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Atualmente, a Escola conta com um corpo discente de aproximadamente 700 alunos,
em sua maioria residentes em bairros proximos a ela. Atua na escola um corpo docente
formado por 32 professores, na sua maioria portadores de um diploma de nivel superior.

O espaco fisico da EPCS é dividido com a Escola Municipal Emilio Meyer, da rede
municipal de ensino. Desta forma, as duas escolas possuem alguns espagos comuns, tais
como: salas de aulas, quadras esportivas, sala de professores; mas também espacos
individuais, tais como: laboratorio de informatica, biblioteca e setores administrativos. A
convivéncia entre as escolas é harmonica.

No ano de 2006, a EPCS passou por um periodo de intervencdo da Secretaria de
Educacéo, devido a problemas de administracdo. A partir de 2007, a nova dire¢do da escola
dedicou-se integralmente a melhoria do ensino e, para isso, ingressou em projetos como o
Plano de Desenvolvimento Escolar (PDE) e o Projeto Mais Educacéo.

Em 2009, a EPCS passou a fazer parte do Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo & Docéncia (PIBID) em parceria com a Pontificia Universidade Catdlica do Rio
Grande do Sul (PUCRS). Os bolsistas atuam em trés areas do conhecimento: Matematica,
Quimica e Lingua Portuguesa, realizando atividades diferenciadas com o intuito de contribuir
para uma melhora na qualidade do ensino.

Estes projetos estdo ajudando a EPCS a oferecer aulas de reforco e oficinas
diferenciadas, como judb e musica, entre outras, no turno inverso para o ensino fundamental.
Além disso, a escola adquiriu materiais para melhorar a qualidade de ensino, como data show,
Home Theater e televisdo. Essas medidas contribuiram para que ela ficasse colocada entre as
melhores escolas publicas do Estado no Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) 2010

Seu funcionamento se da em dois turnos: manhd e tarde. No turno da manha é
oferecido apenas o ensino médio, enquanto no turno da tarde funciona o ensino fundamental.
Ambos 0s niveis de ensino sdo divididos em trés trimestres, os dois primeiros valendo dez
pontos e o Gltimo vinte pontos. Para a aprovacdo € necessario obter um somatorio igual ou
superior a vinte e quatro pontos.

Com o intuito dos pais acompanharem o rendimento escolar de seus filhos, sdo
realizadas reunifes mensais envolvendo responsaveis e professores. As datas das reunies sao
entregues no inicio do ano letivo e relembradas, atraves de bilhetes, alguns dias antes de cada
encontro. A participacdo dos pais é satisfatoria.

A EPCS também organiza reunifes mensais para os professores, proporcionando um
espaco para discussdes dos problemas discentes. Além disso, o corpo docente aproveita para

organizar projetos interdisciplinares e interagir entre ele.


http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid
http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid
http://www.pucsp.br/
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Com o objetivo de obter um maior controle da disciplina, a escola apresenta cameras
instaladas pelos corredores e trabalha com o sistema de salas ambiente, fazendo com que o
aluno se movimente entre as trocas de periodos. Para isso ocupa 18 salas de aula, cada uma
sob a responsabilidade de um ou, no maximo, dois professores, que se alternam diariamente.
Esta medida contribuiu muito para uma reducdo nas pichacées, bastante comuns na escola.

Embora sua localizacdo seja proxima a bairros de Porto Alegre, considerados
violentos, a escola ndo apresentou, nestes ultimos anos, registros de violéncia fisica entre
alunos e/ou professores.

Quanto ao laboratdrio de informatica, este disponibiliza apenas dez computadores com
acesso a Internet. Nem sempre, no entanto, o laboratério se encontra em perfeito
funcionamento e, devido ao numero reduzido de maquinas, a maioria dos professores opta por
trabalhar em sala de aula com um data show. Por outro lado, a biblioteca da EPCS esta
equipada com um acervo literério, tanto para alunos quanto para professores, além de espacos
reservados para estudos.

A EPCS possui alguns projetos permanentes, tais como: a Semana da Consciéncia
Negra, a Feira das NacOes e a Gincana Cultural. Estes sdo organizados pelo corpo docente,

que possui plena liberdade para realizar atividades diferenciadas com suas turmas.
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CAPITULO 4 DESCREVENDO A PRATICA PEDAGOGICA

Toda a forma de experiéncia deve ser contada, este € um momento Unico, singular.
Cada sujeito a contard conforme o que lhe aconteceu, e mesmo que um dia volte a conta-la,
ndo sera da mesma forma, pois outras coisas ja terdo se passado com esse sujeito e o
transformado. Atento a ocorréncia de possiveis formas de experiéncia, neste capitulo
apresento a andlise da pratica pedagogica realizada pelos alunos através da producdo
fotogréfica, e dirigido as ideias geométricas de simetria, &ngulo e proporcao.

Contribuiram para esta anélise as producfes dos alunos, os autores de referéncia e
minha visdo do que ocorreu ou, a0 menos, daquilo que consegui ver passar ao longo das
atividades. Saliento alguns didlogos e questionamentos ocorridos entre os alunos e minha
participagdo em alguns deles. Esses relatos foram escritos imediatamente ap6s cada encontro
e amadurecidos ao longo da escrita desta dissertagéo.

Realizei a descricdo de forma cronoldgica, apresentando, além das atividades previstas
na proposta de ensino, alguns momentos inesperados ocorridos ao longo do estudo. As
atividades se encontram divididas por sessfes enquanto 0s demais momentos estdo
caracterizados pela data de sua ocorréncia.

Ao longo deste capitulo, utilizo algumas expressdes entre colchetes com o intuito de
esclarecer alguns dos comentarios realizados pelos alunos e melhor situar o leitor quanto aos
acontecimentos. Os textos produzidos pelos alunos sdo apresentados, quando necessario,

também na forma digitada, em formato italico, sempre abaixo dos originais.

Depois de alguns meses de agonia, nervosismo e um tanto de ansiedade, enfim,
chegava 0 momento de iniciar a aplicacdo da proposta de trabalho. Uma parte de mim
aguardava ansiosamente por este momento, dispondo-se ao risco. Simultaneamente aquela
faceta mais tradicional estava assustada de ter-se entregue a uma proposta sem saber o que
dela esperar e colher. Este conflito persistiu por longo tempo, sendo por toda a aplicacdo do
projeto. Certas vezes tinha vontade de intervir nas producdes e tracar seus passos. Minha
presenca em sala de aula sem uma necessidade aparente de estar ali me causava apreensao.
Muitas vezes me senti in(til naquele processo, pois 0s alunos ja haviam criado seu sistema de
trabalho e, de certa forma, eu ndo fazia mais parte dele, a0 menos ndo da forma em que estava
acostumado a fazer.

A previsdo para a realizacdo da préatica pedagogica era que 0 mesmo se desse durante

seis encontros, um a cada semana. No entanto, devido a necessidade de reflexdo a
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preocupacdo dos alunos para com a escrita de suas ideias, 0 projeto estendeu-se por oito
encontros. Estes encontros ndo ocorreram de forma consecutiva, pois o conselho de classe e a
reunido de professores coincidiram com os mesmos, fazendo com que a proposta de ensino se

realizasse no intervalo de 57 dias.

4.1 A diviséo dos grupos

26 de abril: Iniciei hoje a pesquisa de campo com 0 tema experiéncia e producao
fotogréafica. Combinei com os alunos que nos periodos das tercas-feiras nos dedicariamos as
aulas regulares, dando continuidade ao conteldo, e ao longo de seis quartas-feiras
trabalhariamos com o projeto de fotografia.

O objetivo desse primeiro encontro consistiu da formacdo dos grupos para o trabalho
posterior. Para isso, deixei a critério dos alunos a formacdo dos mesmos, a fim de se sentirem
a vontade para interagir em seu grupo. A Unica exigéncia foi que cada grupo deveria conter

quatro ou cinco componentes, sendo que:

1) Ao menos um aluno do grupo deveria possuir uma maquina fotogréafica;
2) Ao menos um aluno do grupo deveria possuir conhecimentos béasicos para a

utilizagdo dos recursos computacionais.

A divisdo da turma em grupos é justificada ndo apenas pelo nimero reduzido de
computadores no laboratério de informatica da escola, mas, principalmente, pela crenca de
que o trabalho em grupo oportuniza a troca de ideias entre alunos, levantando
questionamentos e despertando a curiosidade, tornando-se assim um facilitador para o
desenvolvimento do estudo.

Inicialmente a turma concordou que a formacdo dos grupos fosse realizada
livremente, porém ao perceberem que os alunos com um melhor desempenho escolar haviam

formado um Unico grupo, alguns alunos comegaram a questionar a formacao.

Mayara: Professor tem que separar 0s guris.

Wylliam: Se eles ndo querem se separar entédo faz sorteio.

Mas o grupo em questdo nao deixou por menos:
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Caio: Quando o sor deixou a gente formar os grupos ninguém reclamou. Sé porque a

gente ficou junto, vocés ficam reclamando!

Apds tais questionamentos, mantive minha posicdo inicial, e coube aos alunos a
formagéo dos grupos. No entanto, tais questionamentos, sugerem a ideia equivocada, de que
os alunos com melhor rendimento escolar possuem habilidades de se sobressair em qualquer
atividade proposta.

As fotos seguintes mostram os seis grupos formados para o estudo de campo.

Fotografia 1: Grupo 1 Fotografia 2: Grupo 2
, ‘ . i

Fonte: Registrada por Willi Passos (2011) Fonte: Registrada por Willi Passos (2011)

Fotografia 3: Grupo 3 Fotografia 4: Grupo 4

L

\ 4 N\ -
Fonte: Registrada por Willi Passos (2011) Fonte: Registrada por Willi Passos (2011)
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Fotografia 5: Grupo 5 Fotografia 6: Grupo 6

Fonte: Registrada por Willi Passos (2011) Fonte: Registrada por Willi Passos (2011)

4.2 O questionario

Iniciei a aula, projetando imagens® dos artistas Escher® e Silveira’, contendo algum
tipo de efeito tridimensional. Apds expliquei que o objetivo do trabalho era a criacdo de
imagens com efeitos similares e que, para isso, precisariamos conhecer algumas relagcées entre
fotografia e matematica.

Com o objetivo de verificar o conhecimento, as duvidas e a curiosidade dos alunos
sobre fotografia e suas relagdes com matematica, cada grupo iniciou o preenchimento de um
questionario constituido de cinco perguntas. As duas primeiras apresentam um carater
quantitativo, referindo-se ao acesso e ao uso do recurso fotografico; as duas seguintes
dirigem-se a verificacdo do conhecimento sobre o assunto por parte dos alunos, e a Ultima

pretende levantar questionamentos e dividas para uma posterior investigacao.

1) Quantos componentes do grupo possuem algum recurso fotografico, como maguina
fotogréfica ou celular ?
2) Com qual freqtiéncia utilizas o recurso fotogréfico?

3) Quando tiras uma fotografia, quais fatores procuras analisar?

> Imagens disponibilizadas no apéndice B.

® Maurits Cornelis Escher (1898 - 1972) foi um artista grafico holandés conhecido por suas xilogravuras,
litografias e meios-tons (mezzotints), que tendem a representar construgBes impossiveis, preenchimentos
regulares do plano, exploragfes do infinito e as metamorfoses - padrdes geométricos entrecruzados que se
transformam gradualmente para formas completamente diferentes. Disponivel em:
http://pt.wikipedia.org/wiki/Maurits_Cornelis_Escher. Acessado em 28/03/2012.

’ Regina Silveira é uma artista gaticha que utiliza imagens fotograficas em suas obras e trabalha com distorgées
da perspectiva. Disponievel em: http://reginasilveira.com/biografia.php Acessado 28/03/2012


http://pt.wikipedia.org/wiki/1898
http://pt.wikipedia.org/wiki/1972
http://pt.wikipedia.org/wiki/Artista_gr%C3%A1fico
http://pt.wikipedia.org/wiki/Pa%C3%ADses_Baixos
http://pt.wikipedia.org/wiki/Xilogravura
http://pt.wikipedia.org/wiki/Litografia
http://pt.wikipedia.org/wiki/Meio-tom
http://pt.wikipedia.org/wiki/Infinito
http://pt.wikipedia.org/wiki/Metamorfoses
http://pt.wikipedia.org/wiki/Geometria
http://pt.wikipedia.org/wiki/Maurits_Cornelis_Escher
http://pt.wikipedia.org/wiki/Perspectiva
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4) Percebes alguma relacéo entre matematica e fotografia? Cite.
5) Quais as duvidas e curiosidades do grupo sobre fotografia?

Enquanto os grupos preenchiam seus questionarios, percebi em alguns deles que a
opinido dos alunos que apresentavam facilidade nas aulas de matematica prevalecia sobre as
dos demais. No entanto, em nenhum momento intervim, pois a metodologia indica que os

rumos da pesquisa sejam decididos por eles.

Um fato interessante que ocorreu foi que o grupo dos alunos com melhor desempenho
escolar, tdo questionado por alguns colegas durante a formacéo dos grupos, foi o Gltimo grupo
a concluir a atividade, despertando comentarios dos demais colegas, e devidas respostas aos

mesmos. Por exemplo:

Mayara: Vocés gque sdo bons ainda ndo acabaram?

Thales: N6s nao queremos fazer de qualquer jeito.

Destaco dois pontos neste dialogo. O primeiro consiste na surpresa da propria aluna
em ter concluido a atividade antes dos colegas, que sdo considerados referéncia, associando
rapidez com rendimento escolar. O segundo ponto se refere a preocupacdo desse grupo em
refletir sobre os itens do questionario para somente ap0s responder, sem se preocupar com 0
tempo ou com os colegas em volta. Naquele momento, de certa forma, s6 havia o grupo e as
perguntas, nada mais importava. Seria um vestigio de uma experiéncia? Afinal, em uma
experiéncia trata-se de “deixar-nos abordar em nds mesmos por aquilo que nos interpela,
entrando e submetendo-nos a isso.” (HEIDEGGER, apud, LARROSA, 1996, p.134)

Lendo os questionarios podemos tirar algumas conclusfes: Apenas dois alunos da

turma ndo possuiam um recurso fotografico, seja maquina ou celular com esse recurso. E

ainda, mais da metade da turma utilizava essa ferramentas com bastante freqiiéncia. Ou seja, 0
recurso fotogréafico constituia uma ferramenta do cotidiano do aluno.

Percebemos também que, ao fotografar, os alunos procuravam levar em

consideracao fatores como:
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e A luz do ambiente para escolher a melhor opcéo de flash;
e 0 lugar a ser fotografado encaixando-0 em seu campo de Viséo;
e 0s angulos formados entre o objeto e o fotdgrafo®;

e 0 contraste e o foco.

Abaixo seguem alguns comentérios feitos pelos alunos:

Grupo 4: Angulacdo: Para fotografar melhor, a parte que queremos, ou modificar 0s
aspectos fisicos do objeto.

Grupo 1: Angulo, pois é necessario escolher uma boa posicdo para tirar uma fotografia
isso esta diretamente relacionado a luz e lugar, porque se vocé tirar uma foto em um angulo

que a luz bata diretamente no objeto, isso atrapalhara.

Nestes comentarios, percebemos que o grupo 4 apresenta uma preocupagdo com a
imagem final, ou seja, procura localizar no objeto somente o que pretende fotografar.
Podemos considerar que o grupo estd interessado na producdo de novas imagens, ndo se
limitando a fotografar o objeto. Ja o grupo 1 revela certo cuidado ndo apenas com a posi¢do

do fotdgrafo, mas também com os fatores externos como luz e lugar.

Quanto a relacdo entre matematica e fotografia, € de comum acordo entre 0s grupos a
presenca do angulo na captura da imagem. Talvez isso se deva ao conhecimento j& adquirido
sobre angulos no ano anterior. Apesar do “tamanho da fotografia” ter sido citado em alguns
grupos, em nenhum momento 0s mesmos mencionaram a no¢do de propor¢do. Um grupo
referiu-se a perspectiva, fator muito presente nas imagens da artista Regina Silveira que foram
mostradas aos alunos. Além destas imagens, a época 0s alunos estavam trabalhando, na
disciplina de artes, com desenhos em perspectiva.

A proposta de ensino conseguiu contemplar algumas davidas e/ou curiosidades dos
alunos, como a importancia do angulo na captura da imagem, a criagdo de efeitos
tridimensionais pela sobreposicdo de fotografias e a importancia da escolha adequada do
tamanho de papeis fotograficos.

Apenas um grupo, no primeiro momento, ndo apresentou nenhuma divida ou

curiosidade sobre fotografia, sendo que outro se refere a marcas e modelos de maquinas

8 O termo fotografo refere-se a qualquer sujeito que se aventura a fotografar um objeto.
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fotogréficas. No entanto ao longo do processo estes grupos retornaram ao questionario, por
livre vontade, para acrescentar novas informagoes.

Seguem algumas das duvidas ou curiosidades dos alunos:

Grupol: Quais sdo as melhores lentes para cameras comuns ou especificas para
fotografia?

Grupo 1: Quais as melhores marcas de cameras fotogréaficas?

Grupo 2: Temos duvidas pelos formatos dos papéis que utilizamos para a revelacao.

Grupo 3: Como achar a melhor medida do angulo.

Grupo 4: Como deixar um objeto assimétrico, simétrico?

Grupo 4: Como criar ilusbes de dptica?

Grupo 5: Como sobrepor fotos?

Grupo 6: Quais s&o os tipos de angulos que podemos tirar de uma fotografia?

No dia 03 de maio, véspera do segundo encontro do projeto, ocorreu algo interessante
em sala de aula, enquanto ensinava divisdo de radicais a turma participante do mesmo. O
monitor de disciplina entrou em sala e distribuiu uma circular, informando que no dia
seguinte, quarta feira, haveria aulas apenas até o recreio, por causa da reunido dos professores.
Devido a esta reunido, os periodos dedicados ao trabalho com fotografia nesta semana haviam
sido cancelados. Ao ler o bilhete surgiram alguns comentarios e questionamentos entre 0s

alunos.

Vinicius: Logo amanha que a aula de matematica € de fotografia!
Thalles: Podia ser hoje que tem histéria e ndo amanhd que tem coisa legal.
Matheus: Eles sempre acabam com as aulas boas.

Vinicius: Entdo na semana que vem vai ter na terga e na quarta fotografia, sor?

Apds tais questionamentos, tentei acalma-los, comunicando que ndo teria problema em
ndo termos os periodos de fotografia nessa semana, no entanto era inviavel que na semana
seguinte dedicassemos 0s quatro periodos ao projeto, pois havia prazos para a entrega das

notas do trimestre. Apds isso, surgiu uma sugestao:

Caio: O sor, ndo da pra ti ndo ir na reunido amanhd e dar aula pra gente?
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Pelos comentarios apresentados, percebemos que existia uma grande animagao por
parte dos alunos diante do projeto em andamento. De alguma forma, eles estavam sendo
tocados, a ponto de sugerirem a troca de seus periodos de folga pelo envolvimento em

atividades no ambiente escolar.

4.3 A influéncia do angulo ao fotografar um objeto.

A imagem é um instrumento repleto de atrativos e significados; torna-se criadora de
perspectivas. Ou seja, cada individuo produz no objeto a ser fotografado diversos significados
e, ao fotografa-lo, tenta transmiti-los o mais préximo de sua percepcdo, abrindo-se a
influéncia de no¢bes matematicas, tais como angulos.

Por meio da méaquina fotografica o fotdgrafo torna-se capaz de produzir imagens de
um objeto que lhe chama a atencdo. Sendo assim, um Unico objeto pode gerar imagens
distintas conforme os individuos que o fotografam.

Nesse momento, 0 objetivo era mostrar aos alunos a importancia do angulo ao
fotografar uma imagem, a fim de que esta representasse a visdo do espectador. Para isto, cada
grupo fotografou um determinado objeto de diferentes posi¢es, modificando o angulo entre
eles e 0 objeto fotografado: angulo frontal, angulo lateral, &ngulo baixo e angulo alto. Depois,
todos analisaram as diferencas entre as imagens fotografadas.

Para a realizacdo dessa atividade, iniciei explorando as diversas opcdes de angulos
(angulo alto, baixo, central e lateral) para fotografar um objeto. Em seguida, levei os alunos
ao pétio da escola a fim de escolherem e produzirem diversas imagens de um Gnico objeto,
explorando as diversas opc¢des de angulos ao fotografa-lo.

Durante a realizacdo da atividade, observei que os alunos ndo se poupavam em
fotografar o objeto diversas vezes, de acordo com o angulo que consideravam 0  mais
apropriado; alguns se deitavam no chdo, sem a menor preocupacdo em relacdo a sua

aparéncia. As seguintes fotografias mostram os alunos em plena atividade.



Fotografia 7: Olair fotografando o objeto escolhido sob um angulo frontal.

Fonte: Registrado por Willi Passos (2011)

Fotografia 8: Thales fotografando a cadeira sob um angulo baixo.
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Fotografia 9: Vinicius fotografando a partir de um angulo alto.

Fonte: Registrado por Willi Passos (2011)

Além disso, a preocupacdo com a qualidade da imagem era geral. Em cada grupo, um
colega fotografava e os demais componentes, ao verem o resultado, pegavam a maquina e
tentavam produzir uma imagem melhor que a obtida pelo colega.

Apbs a realizacdo dessa atividade, voltamos para o laboratério de informatica a fim de
que os alunos fizessem os registros da atividade. Durante o periodo em que estivemos no
laboratério, alguns alunos solicitaram para descerem novamente ao patio da escola para
refazer as fotos com a justificativa de que as mesmas ndo estavam perfeitas. Mas o que vem a
ser a perfeicdo? Em nenhum momento estipulei 0 que estaria certo ou errado, bom ou ruim.
Esta impregnacdo de uma busca pela perfei¢cdo seria um processo cultural ou estaria sendo
movido pelo poder critico de alguns componentes do grupo?

Permiti que os alunos fossem até la, mas confesso que fiquei com uma leve
preocupacdo quanto a sua livre circulacdo pela escola, pois a direcdo solicita para termos
cuidado quanto a isso a fim de se evitar atos de vandalismo. No entanto, no final do turno fui

informado pela dire¢do de que tudo havia transcorrido com tranquilidade.
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Fotografia 10: Grupo 6 discutindo a respeito da “perfei¢ao” das fotografias.

Fonte: Registrado por Willi Passos (2011)

Ao contrério da primeira atividade, em que observei que a opinido de alguns alunos
prevalecia sobre a dos outros componentes de seu grupo, todos os alunos participaram e se
envolveram de alguma forma com a atividade, fosse na acdo de fotografar objetos ou no
registro da atividade.

Analisando os registros dos alunos, conclui que a ideia de angulo havia sido
contemplada na atividade, bem como suas aplicagdes ao fotografar os objetos. Todos os
grupos perceberam que um mesmo objeto pode ter varias imagens distintas e que, para isso,
basta alterar o angulo entre o objeto e o fotdgrafo.

Alguns grupos souberam expressar muito bem, em seus registros, as diferengas nas
imagens produzidas conforme o angulo formado entre o objeto e o fotdgrafo. Podemos ver
isto na resposta do grupo 4: “Altera a forma [da imagem] do objeto, o seu tamanho e suas
caracteristicas. Na imagem central, o objeto permanece na sua forma real; Na imagem lateral,
a imagem fica mais extensa; Na imagem de angulo alto, o objeto fica menor; Na imagem de
angulo baixo a imagem fica maior”. Ou, na do grupo 5: “No angulo frontal vemos a imagem
real, no angulo lateral vemos que a imagem estica, no angulo baixo vemos que aumenta
verticalmente, no angulo alto vemos a imagem menor que a original”

A resposta do grupo 1 apresenta a ideia de simetria ndo respeitada quando alteramos o
angulo entre o objeto e o fotdgrafo: “Cada angulo da uma impressdo diferente da imagem.
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Dependendo da aproximacdo e do angulo da imagem [&ngulo entre o objeto e o fotdgrafo]
uma parte pode aparentar ser maior ou menor, ja que quanto mais perto maior vai ser a parte
proxima a lente. Além disso, dependendo do angulo, a imagem nao vai se ‘juntar’ (ou seja, 0s
seus dois lados nédo serdo iguais) de forma que se possa completa-la.”

Cabe salientar que alguns alunos apresentaram dificuldade em compreender como
deveria ser produzida uma imagem a partir de um angulo lateral. Esses grupos fotografaram o

lado do objeto e ndo o objeto sob a inclinacdo desejada.

Fotografia 11: Imagem lateral da cadeira Fotografia 12: Imagem obtida a partir de

um angulo lateral.

Fonte: Registrado pelos componentes do grupo 4. Fonte: Registrado pelos componentes do grupo 4.
(2011) (2011)

4.4 Simetria

O objetivo deste momento era que o aluno observasse que o angulo de captura do
objeto fotografado pode interferir na simetria da imagem fotografada. Para isso os alunos
fotografaram um objeto sob varios angulos e com a ajuda do recurso computacional
analisaram sua simetria.

Desejava-se, na conclusdao desse momento, que o aluno percebesse que 0 corte
realizado com o recurso computacional, com o intuito de dividir a imagem produzida,
coincidia com o eixo de simetria e que, para isso, se tornaria necessario fotografar o objeto a
partir do angulo frontal. O aluno deveria perceber que a imagem do objeto pode ndo ser
simétrica mesmo que o objeto fotografado seja.

Iniciei 0 momento, apresentando a atividade a ser realizada. Em nenhum momento
defini simetria, afinal, o objetivo do projeto ndo consistia em sobrecarregar o aluno com
informacdes. Considerei a distingdo feita por Bondia (2002) entre as no¢des informacdes e
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experiéncia. Além disso, a propria atividade deveria conduzir o aluno a definir o conceito de

simetria.

Os alunos ndo apresentaram dificuldades em manipular os recursos computacionais
para realizar os cortes nas figuras apresentadas a fim de analisarem sua simetria. Além disso,
identificaram rapidamente a influéncia do angulo na simetria da imagem. Na primeira
atividade proposta, constituida de trés figuras, a maioria dos alunos demonstrou compreensao

quanto ao conceito de simetria.

Imagem 1: A Borboleta

Os componentes do grupo 6, quando questionados sobre a simetria da imagem da
borboleta, responderam em seus registros: “Sim ela é simétrica. Pois ndo modificou sua
imagem. Recortamos a imagem ao meio e pegamos um lado invertendo e encaixando em seu
outro lado ficando semelhante a sua imagem original.” J& o grupo 5, além da idéia de simetria,
conseguiu perceber a importancia do angulo de captura: “Sim a Borboleta é simétrica. Porque
é uma imagem frontal [foi fotografada de um angulo frontal] se inverter um lado o outro vai

ficar igual.”

Imagem 2: A xicara
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Esta imagem da xicara, que ndo é simétrica em relacdo a um plano que lhe é
perpendicular, por um detalhe, despertou ddvidas em alguns grupos. Trés grupos responderam
corretamente a questdo alertando que a imagem néo era simétrica devido a suas laterais serem
diferentes (a xicara possui uma asa). J& 0s demais grupos tentaram justificar o objeto nao
simétrico pelo angulo da imagem obtida que, neste caso, ndo contempla a falta de simetria.
Apenas o grupo 4 considerou a xicara um objeto simétrico, mesmo que sua imagem fosse
assimétrica: “Assimétrico, pois o angulo alto esquerdo ndo deixa na imagem, o objeto
simétrico, mesmo o objeto sendo simétrico.” NO entanto esta resposta, embora equivocada em
relacdo a pergunta apresentada, mostra que 0 grupo considera que um objeto simétrico pode

possuir uma imagem assimétrica.

Imagem 3: O carro

Na ultima imagem, que também tratava de um objeto simétrico com imagem
assimétrica, a maioria dos grupos justificaram a falta de simetria da imagem a partir do angulo
pelo qual foi fotografado o do objeto. Grupo 5: “Ela € uma figura assimétrica. Porque esta no
angulo lateral e se reverte-1a ela ficara diferente da imagem real.” O grupo 1 diferenciou-se
dos demais por procurar realizar o corte na imagem utilizando o eixo de simetria: “Esta
imagem é assimétrica. Seus lados ndo se juntam por partes iguais [simetricamente], pois
cortando a imagem uma parte serd a traseira do carro e a outra a parte dianteira, e, assim
sucessivamente.”

Durante a atividade, ocorreram algumas discussdes entre 0s grupos; observei algumas,
anotando os dialogos. Em outras fui convidado a participar. Nessas, procurei apenas
questionar os argumentos dos alunos, em nenhum momento julguei suas afirmacdes como

certas ou erradas. Seguem duas dessas discussdes a respeito dessa atividade:

Discussdo 1: Depois de muito discutir, 0s alunos me chamaram a fim de relatar suas

conclusdes, acreditando que eu iria confirmar suas respostas.



49

Vinicius: A borboleta é simétrica porque tem os lados iguais.
Guilherme A: O café ndo é porque vai ficar assim. [0 aluno mostrou a imagem da

xicara com duas asas]

Professor: Assim, como?

Guilherme A: Com duas frentes. [o aluno refere-se as asas da xicara]

Professor: E a imagem do carro?

Guilherme C: E, e ndo é.

Professor: Me explica melhor esse “¢, e ndo é”.

Guilherme C: O carro é simétrico porque se cortar ele ao meio vai ficar igual os lados,
mas essa imagem aqui do carro ndo vale, porque ndo tem como cortar a imagem por cima do

carro.

Embora o aluno afirme que o carro é um objeto simétrico, ele percebe que na imagem

fornecida ndo € possivel realizar um corte para demonstrar essa simetria.

Professor: Mas por que ndo tem como cortar a imagem?

Vinicius: A foto é de angulo lateral.

Discussao 2: Nesta discussdo apenas observei os comentarios dos grupos. O interessante aqui,
é que a descoberta de um pode responder as duvidas do outro, sem que aconteca alguma

interferéncia do professor, como neste dialogo ocorrido no grupo 3:

Mayara: Simetrico € com angulo central e ndo simétrico € o que? [a aluna, ao olhar as
imagens fornecidas na atividade, procura encontrar alguma relacdo entre simetria e angulo]
Evelise: Com os outros angulos

Mayara: Mas é assim sempre?
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Evelise: Deve ser.

Minutos depois desse dialogo, o grupo que lhe era vizinho apareceu com fotos de
objetos formato cilindricos (lata de refrigerante) e em formato de tronco de cone (copo
plastico), e um de seus componentes falou em tom alto: “Pra esse sempre vai ser simétrico
mesmo do angulo lateral”

Na atividade realizada, os alunos haviam percebido que quando o objeto for
fotografado de um angulo lateral, a imagem obtida ndo sera simétrica, mesmo gue esse objeto
apresente essa caracteristica. Neste momento, ouve-se, naquele grupo um pequeno comentario

de uma aluna:
Mayara: Viu Evelise, ndo € sempre assim.

Em dois grupos surgiram imagens de objetos com formato de circunferéncia: de uma
lata de coca cola e um copo com agua. E para esses casos ndo importa o angulo de captura
para manter a simetria. Esta descoberta despertou muita curiosidade dos demais alunos, e
também a minha; afinal aqueles grupos haviam encontrado um objeto que fugia do padrdo que
estava se estabelecendo até entdo. Esses grupos fizeram questdo de escrever suas descobertas.

Segue o registro realizado pelo grupo 4.

Fotografia 13: Objeto fotografado a partir de um angulo alto.
R 7 e

Fonte: Registrado pelos componentes do grupo 4. (2011)
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Fotografia 14: Objeto fotografado a partir de um angulo central.

|

-
J

Fonte: Registrado pelos componentes do grupo 4. (2011)

Abaixo das fotografias, um dos grupos, acrescentou a observacdo que segue
“Alguns objetos, normalmente objetos redondos ou ‘cilindricos’, permanecem simétricos em
qualquer angulo”

O grupo afirma que, quando se trata de fotografar objetos cilindricos ou em forma de
tronco de cone, a imagem sera sempre simétrica, ndo havendo a interferéncia do angulo entre
0 objeto e o fotografo.

Confesso que ndo havia pensado em tais objetos quando montei a proposta. A
descoberta realizada pelos alunos me fez sentir satisfeito e feliz em vé-los como agentes
ativos na formacao de seu conhecimento.

O objetivo deste momento foi atingido, e isto fica claro nas respostas dadas pelos
grupos nas atividades seguintes deste encontro, que questionavam a relacdo entre a simetria
da imagem e o angulo sob o qual objeto haveria sido fotografado. Seguem alguns comentarios
dos grupos:

Grupo 1: Os critérios usados para identificar a simetria dessas fotos foram apenas
observar se seus lados se “juntam corretamente”. Uma imagem simétrica ¢ uma imagem que
certamente tem seus lados iguais. Precisa-se de um angulo certo para isso, pois em um angulo
em que o objeto fotografado ndo esta reto, sua simetria ndo corresponde.

Ainda o grupo 1: Dependendo do angulo que tiramos uma fotografia, se tirarmos a
fotografia de um angulo lateral de um prédio, a foto ndo sera simétrica, pois apesar da
simetria da construcdo o angulo da foto o apresenta de maneira diferente. Agora, se for um

angulo central ou baixo (dependendo do prédio tambem) a foto sera simétrica.
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O grupo evidencia a importancia do formato do prédio. Afinal se 0 mesmo nédo for
simétrico, o angulo central ndo seréa capaz de auxiliar na producéo de uma imagem simétrica..

Grupo 6: Ao inverter as fotos concluimos que a sua simetria ndo se encaixou para
deixar idéntica a seu formato original. Pois recortamos ao meio a sua imagem e invertemos e
colamos no seu outro lado recortado. [O grupo se refere aos procedimentos utilizados através
do recurso computacional, estes procedimentos encontram-se no apéndice D — A proposta de
ensino - desta dissertacao.]

Embora a imagem 2 (carro) e imagem 3 (Xicara) pertencam a mesma classe de
simetria, os alunos consideram 0 carro como um objeto simétrico, enquanto a Xicara,

assimétrica.

Devido as discussdes entre 0s grupos para responder as perguntas e a estética do
trabalho, alguns grupos quiseram ir novamente ao péatio fotografar seus objetos por julgarem
que suas imagens ndo correspondiam ao que desejavam. Ndo houve tempo para terminar a
atividade, o que foi deixado para a semana seguinte. No entanto ndo fiquei preocupado com o
tempo necessario para a aplicacdo da proposta, estava mais preocupado em fazer da proposta,
além de um momento prazeroso de aprendizagem, uma forma de experiéncia. Por isso, ndo
havia motivos para apressar a atividade, fazendo com que 0s acontecimentos ocorressem em
maior velocidade. Cabe salientar que “os aparatos educacionais também funcionam cada vez
mais no sentido de tornar impossivel que alguma coisa nos aconteca. Ndo somente, como ja
disse, pelo funcionamento perverso e generalizado do par informacdo/opinido, mas também
pela velocidade.” (BONDIA, 2002, p. 23).

No final da aula solicitei aos alunos que comecassem a fotografar prédios e
monumentos de nossa cidade, a fim de adicionar novas imagens aos trabalhos, mas
principalmente para que eles enxergassem a realizacdo da atividade no cotidiano. A conclusédo

dos registros ficou pendente devido ao término do periodo de aula relativo ao projeto.

25 de maio. Solicitei que os alunos relessem a atividade pendente a fim de
relembrarem o assunto abordado e concluirem seus registros. Temia que a proposta ja
houvesse sido esquecida por eles. No entanto, em poucos instantes eles estavam trabalhando
tranquilamente na atividade. Fiquei surpreso com essa atitude, pois ja fazia uma semana que
eles ndo entravam em contato com o projeto e ainda se lembravam das atividades.

Geralmente, eles costumam esquecer as aulas de um dia para o outro!
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4.5 Proporgéo

Neste momento, 0 objetivo era justificar os tamanhos usuais da revelacdo e da
impressdo de fotografias. Para justificar os tamanhos padrées 10x15, 20x30 e 30x45
utilizamos a razéo 2:3, encontrada nas medidas do fotograma. Questionamentos a respeito do
tamanho 15x21 foram realizados, por este ndo apresentar proporcionalidade com a razéo
estudada (2:3). Cabe salientar que na utilizacdo deste tamanho de papel fotografico séo
realizados alguns cortes no fotograma a fim de se manter a proporcionalidade na imagem.

Para manipular as proporcées, utilizamos o programa de edicdo de imagens Paint®
com o intuito de modificar as dimensdes (altura e largura) das imagens originais. A partir da
analise das alteracfes na imagem original foi possivel responder as perguntas propostas.

Para iniciar este momento solicitei que cada grupo, com o auxilio de uma régua,
determinasse a medida do comprimento e da largura de um fotograma, arredondando os
valores encontrados para que a razdo pudesse ser expressa na forma de um nimero racional.
Desta forma, os célculos ficariam mais acessiveis.

Durante a metragem um grupo indicou o valor decimal (r = 2,4 x 3,1), e acabei
solicitando que fizesse o arredondamento. No entanto, seus membros insistiram em manter o

valor encontrado, sem que isto causasse algum problema na realizacdo da atividade, afinal

2% 15%. Isto mostra que as vezes nos equivocamos em tentar simplificar os valores

numéricos nas atividades propostas.

Os alunos realizaram a medicdo com facilidade, porém a maioria dos grupos nao
conseguiu concluir a atividade com éxito. A relacdo entre a razdo utilizada pelas maquinas
fotograficas e o tamanho do papel fotografico ndo foi contemplada, neste primeiro momento,
na maioria dos trabalhos. Contudo, o grupo que insistiu em manter a metragem com valores
decimais concluiu perfeitamente as atividades. Seguem as respostas dadas por alguns grupos,
quando questionados sobre motivos para a utilizagdo dos formatos dos papéis fotograficos.

Grupo 1: Para a ampliagcdo da imagem ficar boa. Cada formato de fotograma equivale
a um tamanho de imagem. Por exemplo, se vocé revelar um fotograma com a razédo 2,5:3,5,
a foto devera ser impressa [revelada] em papel 10x15. Se o fotograma for revelado em um
formato que nédo corresponde a razédo [2,5:3,5] a foto ficara desproporcional. Por isso existem

varios comprimentos e larguras de formatos de papel.

% Programa disponivel no pacote de dados do Windows.
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Percebemos que o grupo ndo demonstra a compreensdo do conceito de razdo. Enunciar

uma Unica possibilidade, 10x15, para a revelacdo de um fotograma com razdo 2,5:3,5,

elimina as demais possibilidades de proporcionalidade.

Grupo 2: Existem varias, como o tamanho, a resolucdo, a cor da imagem, o tamanho, a

qualidade.

Grupo 4: Dividimos os tamanhos. Ex: dividimos 10x15, que ficou igual a 1,5, que ndo

chegou nem perto de uma largura ou comprimento de uma foto de um tamanho normal.

Grupo 5: Sim o tamanho, largura, a distancia!

As respostas desses grupos nao contemplaram o questionamento realizado na primeira
pergunta da atividade. Ou seja, os alunos aparentavam desconhecer o conceito de razdo. No
entanto, na pergunta seguinte, quando foram questionados sobre o que ocorre com uma
fotografia revelada em um papel que ndo contempla a razdo do fotograma, apenas um grupo
ndo citou a desproporcionalidade como a principal consequéncia.

Acredito que os alunos compreenderam, a0 menos em parte, a proporcionalidade
existente entre a razdo do papel fotogréfico e a razdo do fotograma. No entanto, apresentaram
preocupacfes para com a escrita de suas ideias. As discussbes ocorridas nos grupos
mostravam a dificuldade que encontravam ao tentar expressar suas conclusdes por meio da
escrita. Sendo assim, preferi ndo intervir com explicacdes sobre conceitos matematicos, até
porque ndo era este o foco desta proposta de ensino.

Apenas dois alunos de um grupo ndo se mostraram interessados nesta atividade,
ficaram no grupo, mas ndo participaram ou discutiram 0s correspondentes guestionamentos.
Esse grupo apresentou certo desinteresse na realizagdo das atividades da proposta de ensino.
Talvez, em parte, isto se deva a certa dificuldade de seus membros em trabalhar em equipe.

08 junho: Devido aos conselhos de classe do 1° trimestre, ndo foi possivel a realizacdo
do projeto na quarta feira, 1 junho. Isto me deixou preocupado, pois o projeto ja se prolongava
mais do que o previsto, causando certo atraso nos contetudos do plano curricular da escola.
Além disso, meu receio era que 0 projeto se esgotasse para alguns alunos, em relagdo ao seu

interesse pelo mesmo.
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Devido a preocupacdo dos alunos para com a escrita de suas ideias, dediquei o
encontro a conclusdo das atividades anteriores que haviam ficado pendentes. Para isso,
realizei algumas observacdes e questionamentos quanto as respostas por eles fornecidas a fim
de que amadurecessem e expressassem suas ideias de maneira mais clara. Afinal, haviam
realizado uma visita'® a0 museu Iberé Camargo, onde tiveram contato com as obras da artista
Regina Silveira. Segundo o relatério™ da professora Luciane, “foi visivel o impacto que as
obras da artista tiveram sobre grande parte dos alunos”. Além disso, “eles passaram a ousar
mais nas suas producdes, mudando a atitude, a concentracdo e o comprometimento com 0s
trabalhos que realizam na disciplina de artes.”

Ao longo do encontro, um dos grupos nédo apresentou a menor disposi¢ao em melhorar
seu trabalho, seus membros deram uma lida superficial nas observacfes/questionamentos
levantados e ficaram conversando sobre outros assuntos. Esse grupo ja ndo apresentava muita
disposi¢do nas Ultimas aulas. A indisposicao desses alunos foi citada, como fator preocupante,
por alguns professores durante o conselho de classe.

Quanto aos demais grupos, a proposta fluiu de forma satisfatdria. Discusses e
preocupacfes com a escrita foram visiveis ao longo dos encontros e, relendo seus trabalhos,

percebemos a clareza de suas ideias em suas respostas.

4.6 A visdo espacial

Depois de um longo periodo caracterizado por discussfes e descobertas tanto minhas
quanto dos alunos, chegamos ao ultimo momento desta proposta de ensino. Confesso que a
ansiedade e a preocupacdo se faziam presentes em mim, embora tivesse por convicgdo que a
maioria dos alunos havia, de alguma maneira, se envolvido e aprendido com a proposta.

Para trabalhar com a visdo espacial dos alunos, parti das obras de alguns artistas,
como Maurits Cornelis Escher e Regina Silveira, questionando a “veracidade” das imagens ali
expostas, tais como seus efeitos tridimensionais. Apos esse momento, cada grupo iniciou a
construcdo de imagens com caracteristicas similares as estudadas, utilizando as técnicas de
fotografias sobrepostas. Para isso utilizamos um programa basico de fotoshop, o Gimp
Portable®.

'® Visita realizada com o acompanhamento da professora Luciane Mello, da disciplina de artes, em 26 de maio
de 2011.

! Relatério disponivel no anexo A desta dissertaco.

2.0 Gimp Portable é um editor de imagem gratuito, que apresenta ferramentas para criar, alterar, aplicar efeitos,
fazer montagens, retoques e mexer na iluminacéo das imagens.
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Para a realizacdo desta atividade alguns alunos, de grupos diferentes, pediram para
utilizar outro editor de imagem, o Photoscape™®, com a justificativa de saberem manusear suas
ferramentas com maior aptidéo.

Os instantes iniciais da atividade foram complicados, pois a turma ndo havia entendido
sua proposta. Um dos grupos me chamou para ver a imagem que haviam produzido,

originando o seguinte dialogo:

Professor: Qual efeito tridimensional estas vendo ai? [Apontando para a imagem.]

Matheus: E simétrico.

Professor: Mas sé isso, precisa de mais, alguma coisa tipo as imagens dos artistas
Escher e Silveira, que mostrei no inicio da aula.

Matheus: O que eu posso fazer aqui? [referindo-se a imagem]

Professor: Pensa...

Matheus: Mas néo sei 0 que tu vai achar legal.

Embora os alunos estivessem trabalhando sozinhos ha algum tempo, ainda mostravam
preocupacdo com o resultado esperado pelo professor, com o que poderia estar certo ou

errado.

Apos este didlogo inicial, mantive-me ainda mais atento com minhas observacoes e

perguntas, pois ndo queria colocar & turma minha visdo de como deveriam ficar as imagens,

13 Photoscape é um programa versatil para vocé trabalhar com imagens das mais variadas formas, incluindo as
funcBes de varios softwares graficos num UGnico arquivo de aproximadamente 15 Mb para baixar.
http://www.baixaki.com.br/download/photoscape.htm
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além do que eu também ndo sabia 0 que poderia ser ou conter o resultado final. Ent&o,
procurei partir das imagens que os proprios alunos tentavam criar, chamando a turma para
questionar e sugerir efeitos tridimensionais. Assim, quando visualizava uma constru¢do com
algum efeito tridimensional, eu corria, a salvava no pen drive e projetava a imagem para que
todos a vissem, e perguntava: O que tem de legal nesta imagem? Como sera que se fez isso?
O que mais da pra fazer aqui?

Rapidamente 0s grupos comecaram a questionar e sugerir modificacbes e outros
efeitos tridimensionais. Fiquei surpreso com o resultado da atividade e com a diversidade de
imagens criadas pelos alunos. Na seqliéncia apresento algumas delas em associacdo com 0s
grupos que as produziram. A cole¢do completa das imagens originais encontra-se disponivel
no apéndice E desta dissertacéo.

As imagens que seguem sdo de autoria dos grupos:

Imagem 1:

Grupo 1: O efeito desta imagem é mostrar que é possivel criar uma sobreposicdo com
imagens do mesmo objeto em angulos diferentes. Esta imagem tem um efeito tridimensional,
0 prédio parece estar em outro plano.

Esta imagem foi recebida pelos colegas, com surpresa e admiracao:

Everson: Bah Carambal!
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Vinicius: Essa ficou legal
Nesta imagem, o grupo demonstrou a preocupacéao de trabalhar com planos distintos,

com o intuito de gerar efeitos tridimensionais, utilizando a fotografia de objetos sob angulos

diferentes.

Imagem 2:

Grupo 1: Ao colar as duas imagens, percebemos claramente que fundo escuro
misturado com esses trajetos de carros dao a impressdo de que o fundo mais claro esta em
outro plano. Percebemos também que ndo é possivel carros partirem do inicio destes trajetos

[pois as faixas estdo em planos diferentes].

Em sua segunda imagem, o grupo mantém a perspectiva de planos distintos. No
entanto, ndo utiliza sua sobreposi¢do, mas sua unido. Colocando planos diferentes lado a lado

os alunos conseguem criar efeitos tridimensionais.
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Imagem 3:
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Grupo 2: Nesta foto eu copiei a mesma figura 2 vezes, fiz espelho em uma parte da
foto e da outra deixei a imagem original. Depois eu sé juntei as 2 imagens, e espelhei ela para
baixo para dar um aspecto diferente, como [se] o chdo fosse de espelhos. Alterei as cores para

dar um efeito legal.

O grupo 2 apresentou preocupacdo com a simetria da imagem, fazendo copias e
espelhamentos para criar efeitos tridimensionais envolvendo a nogéo de profundidade.

Imagem 4:
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Grupo 2: Nessa foto eu inverti ela 1 vez, depois colei a foto original do lado da foto
invertida, e espelhei ela 2 vezes para parecer que a escada ndo tem saida e as pessoas ndo tem
para aonde ir. A parte mais clara da a impressdo que as escadas se juntam fazendo com que as

pessoas subam e descam sem chegarem a algum lugar.

Os efeitos desta imagem séo préximos aos criados pelo artista Escher em algumas de

suas obras. A obra mostrada na sequencia, ndo foi apresentada em aula aos alunos.

it

“Relatividade (1953)”

Fui surpreendido por tamanha producdo deste grupo, j& que seus componentes
demonstraram deséanimo durante a realizacdo da proposta de ensino; em algumas aulas ndo
produziam absolutamente nada. O que os fez correr atras do tempo perdido? De onde tiraram
motivacao para concluir o trabalho? Estas sdo perguntas de esperancga que nao precisam ser

respondidas.
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Imagem 5:

Grupo 3: Na imagem acima, colocamos 4 vezes a mesma imagem, e a invertemos no
PowerPoint. Assim formando uma rua impossivel.

A impossibilidade da rua se da, devido aos planos diferentes unidos no sentido
horizontal no centro da imagem. Para um carro percorrer o trajeto teria que “andar de cabega

para baixo”.

Este grupo manteve a ideia da simetria em suas imagens, procurando formar planos
distintos a fim de causar os efeitos desejados.

Imagem 6:
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Grupo 3: A imagem foi duplicada e invertida um lado e formou um coragé&o.

Imagem 7:

Grupo 4: [A] imagem acima foi retirada de uma rua de NEW YORK, através do
‘Google Imagens’. E ela foi duplicada 4 vezes, e foi apenas invertida cada duplicacdo de um
modo diferente. Assim formando um ‘espelhamento’. Observando o centro da imagem

percebemos um efeito nos carros, que aparentam estar em planos diferentes.

Imagem 8:
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Grupo 4: Na imagem cortamos ela ao meio [dividimos a imagem], e invertemos um
lado, e formou a aparéncia de um lago redondo (em gedide). O interessante sdo as ondas
formadas em todas as direcdes e a ponte formada no fundo da imagem.

O efeito 3D criado pelos alunos encontra-se na propagacdo da onda em varias

direcoes.

O quarto grupo apresentou efeitos gerados principalmente por simetria.

Imagem 9:

Grupo 5: A Imagem traz outro efeito. [A] parte de cima dos prédios parece ser a
sobrancelha do gato.
Imagem 10:
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Grupo 5: A imagem mostra uma ilusdo que simula uma piramide. [As] galerias[,]

olhando-as ndo se sabe se 0s andares sobem ou descem.

O quinto grupo apresentou imagens com sobreposicdes, além de efeitos gerados por
cortes e rotagdes. Os efeitos tridimensionais, de subida e descida, também sdo apresentados

por Escher em algumas de suas obras. Segue um exemplo:

“Escada de Penrose, (1960)”

Imagem 11:



http://www.educ.fc.ul.pt/docentes/opombo/seminario/escher/ecimabaixo.html
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Grupo 6: Nesse caso eu tirei 3 fotos de angulos diferentes[,] as imagens laterais
recortei e inseri em cada lado da imagem central tentando tornar o mais real possivel. Se olhar

o pilar do arco da pra ver outra dimensdo. Usei para fazer isso o programa Photoscape.

Imagem 12:
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Grupo 6: Nessa fotografei 2 imagens e sobrepus uma na outra. Cuidei o tamanho das

imagens e a tonalidade para causar a impressdo da estatua estar desenhada no outro objeto.

O ultimo grupo mantém as ideias utilizadas pelos demais grupos, utilizando-se, além

de cortes, da sobreposicao das imagens. Essa ferramenta de sobreposi¢cdo aparece em algumas
obras de Silveira, como a apresentada a seguir:

"Mundus Admirabilis”, 2007
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4.7 AvaliagOes posteriores

Foram realizadas duas avaliacOes a respeito das atividades realizadas. A primeira foi
aplicada pela orientadora da escola, e consistia de apenas um item: Cada aluno deveria
mencionar trés atividades realizadas na escola ao longo do ano, das quais gostou de participar.
Apenas dois alunos, dos vinte e seis que realizaram a proposta, ndo mencionaram a produgéo
fotografica como uma dessas atividades.

A segunda avaliacao, esta por mim elaborada, foi aplicada propositalmente seis meses
apos a realizagdo das atividades com o objetivo de analisar alguns vestigios de forma de
experiéncia e o possivel aprendizado referente aos conceitos de simetria, proporcao e angulo.
Esse tempo foi considerado por eu acreditar que uma experiéncia possa acontecer de um dia
para 0 outro, ou no decorrer da vida (HEIDEGGER, apud LARROSA, 1996). A avaliacdo
consistia de sete itens: 0os dois primeiros focavam a proposta de ensino, os dois seguintes
visavam o0s comentérios dos alunos a respeito do projeto realizado, e os trés ultimos
procuravam analisar a aprendizagem dos contelidos matematicos. Foram coletadas vinte e
uma avaliacGes, pois alguns alunos haviam se transferido de escola ou desistido do ano
escolar.

Os textos produzidos pelos alunos nesta avaliagdo, sdo apresentados sem identificagéo,
quando necessario, também na forma digitada, em formato italico, sempre abaixo dos
originais.

As avaliacOes, na integra, se encontram com o autor desse trabalho. Aqui utilizei
apenas algumas das respostas dos alunos para ilustrar a analise por mim realizada em relacéo

a segunda avaliagéo.

4.7.1 A proposta

A proposta de ensino foi considerada relevante para a quase totalidade da turma.
Apenas um aluno discordou dos colegas, reconhecendo gque ndo se envolvera no trabalho.

Devido ao recurso fotografico estar presente no cotidiano dos alunos, associar as
atividades realizadas com suas aplicabilidades tornou-se trivial. Seguem algumas respostas

fornecidas pelos alunos, nas quais se evidencia esta afirmacéo.
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Sim tem relevancia. Porque agora quando eu for tirar uma foto ela ficara melhor e
com mais qualidade. E com isso me interessei mais por fotografia e caso eu queira ser
fotografa no futuro algumas coisas importantes eu ja sei, como os angulos, o foco, a

luminosidade e as medidas (tamanhos).
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Sim tem relevancia. Porque quando tiro fotos com meus amigos eu percebo angulos,
coisas que aprendi no trabalho de fotografia. Os efeitos que da para fazer em fotografias e a
matematica nas fotos.

O que me surpreendeu, no que segue, foram algumas respostas que tratavam de algo
estritamente pessoal: o olhar. Acredito que este exercicio de observacdo somente acontece
qguando as coisas e as pessoas passam a nos afetar de alguma forma, despertando nossa
atencdo. De alguma maneira, quando comecamos a observar certos acontecimentos, somos

afetados, atingidos por eles, de forma que eles ndo passem por nGs, mas se passem conosco.
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Sim, aprendi a ter olhar critico a cada imagem proposta. Como transformar
fotografia de 2D para 3D, isso foi realmente 0 maximo para o meu aprendizado, a ter nocao

de cada diametro apenas observando.
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Sim, tem relevancia, porque, proporcionou a mim a possibilidade de observar que 0s

objetos mudam suas formas a cada angulo observado.

Outro fator identificado foi a associacdo de alguns conceitos geométricos com o

estudo das artes visuais. Esse mérito deve-se ndo apenas a proposta de ensino, mas também ao

trabalho que a professora Luciane realizou com a turma.
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Sim, tem relevancia por trabalhar com a geometria e as possibilidades e

impossibilidades [de] algumas figuras usando a geometria para saber se sdo

simétricos ou nao.

Além de sua relevancia, a proposta de ensino foi eficaz em criar desafios e

proporcionar descobertas.
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Claro, durante o desenvolvimento do trabalho tudo foi um desafio, principalmente a

maioria das questdes que pedia coisas diferentes e importantes. 1sso ajudou muito na légica e

no meu desempenho. Tudo foi um desafio e proporcionou descobertas.
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Sim. Antes de fazer esse trabalho ndo tinha nocdo dos tamanhos ideais para uma
fotografia, e sim existe varios depende s6 da escolha que a pessoa fazer e outra descoberta
foram os angulos, baixo, alto, central). O desafio foi 0 meu grupo e eu tirar fotografia com

esses angulos.
4.7.2 O envolvimento do aluno

O envolvimento da turma diante da proposta de ensino foi, em geral, superior ao
envolvimento nas aulas regulares de matematica. A razdo disto deve-se a abertura a
manifestacdo discente proporcionada pela proposta, voltada a autonomia para manifestar seu

senso critico e sua criatividade, tornando-a ativa em seu aprendizado.
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Eu acredito que na producdo fotografica eu tiva mais empenho pois ela também usa
um ponto que todos que realizaram o trabalho tem e gostam de usar que é a criatividade e €
bom um trabalho livre e aberto, e critico. M]eu comprometimento foi maior que na sala de

aula.

E comum a afirmacdo que a rotina ajuda o sujeito a se organizar. Porém no ambiente
escolar, ela também desencadeia uma série de procedimentos repetitivos: o aluno ao entrar em
sala deve sentar-se, copiar do quadro ou abrir o livro em certas péginas para realizar as
atividades. Considero a falta de novidades em nossas salas de aula a principal causa do
desinteresse de grande parte de nossos alunos. No decorrer dos encontros percebia que a
empolgacéo dos alunos aumentava; eles se mostravam sedentos por novidades, desejavam de

alguma forma quebrar a rotina presente em seu cotidiano.
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Sim, eu tive mais comprometimento no trabalho da fotografia, porque era algo
diferente e inovado. Gostei bastante de fazer o trabalho porque sempre é bom inovar o jeito

de aprender.
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Meu grau de intere[ss]e foi maios nas atividades de fotografia ao que nas aulas de

matematica. [P]orque foi uma aula diferenciada das outras e tive bem mais aprendizado.

ke TR Gyt nhmwvum
Vo oy o OIS | UJ\N\Kl Fraany Sk s, \O\ i TAam
o o eins, sy x(\m\l«\)\ &3&\\% an oudnn O3

o &K\\m&&\iﬁ\ V\.\N\)Q% l\\h)m wﬁ&{@ﬁ&vm %om D_Cxu Cxu\ﬂ(\ \\i\.ﬂ&ﬁ Q K—L}l
259 onilltn SUSSRARD,

‘ t o
e Yo c\q\xm\w@m mm aus _AsL

Sim, teve diferenca por qu[e] foi um trabalho que chamou bastante a atencdo, uma
coisa diferente que demonstrei interesse pois estava empolgado com o trabalho, as aulas de

matematica ndo ficam muito atras pois sdo aulas legais, que sdo muito divertidas.

Quase a totalidade da turma gostaria de continuar trabalhando com a proposta de
ensino com o uso do recurso fotografico. No entanto, ndo sugeriram atividades ou assuntos

para serem trabalhados em um préximo estudo.

4.7.3 Os conhecimentos matematicos

O estudo realizado priorizou trés elementos da matematica: simetria, proporcao e
angulos. Em nenhum momento a proposta apresentou preocupagdo em conceituar
formalmente esses elementos para os alunos, pois a perspectiva tedrica adotada afirma que “a
informagdo ndo faz outra coisa que cancelar nossas possibilidades de experiéncia.”

(BONDIA, 2002, p.21-22). Portanto, as atividades proporcionaram um espaco aberto no qual
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0 aluno construiria esses conceitos, sem usar formalismos, apenas suas palavras e sua
compreensdo quanto ao que realizava.

A ideia de simetria foi bem construida pelos alunos. Grande parte das respostas

apresenta uma linguagem proxima da utilizada nas atividades.
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Simetria € quando um objeto, um desenho, tem as mesmas proporcbes quando é
dividido ao meio. Por exemplo, se dividirmos um quadrado ao meio veremos que ele possuli
proporcdes exatamente iguais.
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Simetria é quando se corta um[a] imagem a[o] meio e os lado[s] ficam iguais.

A ideia de proporcionalidade ndo conseguiu ser contemplada pelas atividades. J& havia
analisado, no encontro em que foi utilizado esse conceito, a dificuldade de varios alunos na
realizacéo da atividade e principalmente na escrita de suas conclusdes.

Para alguns alunos a proporcionalidade tem relacdo com o tamanho da imagem: duas
imagens precisam necessariamente apresentar as mesmas dimensdes para serem consideradas
proporcionais.

. 2 :

Duas imagens séo proporcionais quando sdo do mesmo tamanho.

Nas respostas dos alunos, em que a ideia de proporgéo se faz presente, localizei trés
que considerei impecaveis, cada uma apresenta particularidades ao se referir a mesma coisa.

O primeiro aluno salientou a relagdo entre o tamanho da imagem e suas caracteristicas:
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Duas imagens podem ser classificadas como proporcionais quando seu tamanho néo

interfere na imagem[,] preservando suas caracteristicas originais.

O segundo aluno procura utilizar as dimensdes (base e altura) da fotografia para néo

alterar a imagem.
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Quando o tamanho estiver certo na base e na altura, usando um modo da imagem néo

ficar esticada.

O terceiro aluno utiliza exemplos de razdes para definir a proporcéo.

Quando por exemplo uma fotografia ¢ do tamanho % e outra %elas sao

proporcionais.

Esta diversidade nas respostas fornecidas nos leva a considerar a importancia de

oferecermos ambientes abertos a manifestacdes discentes.

Quanto aos angulos, os alunos ndo aparentaram dificuldade em compreendé-los, mas
em colocar no papel suas conclusdes. Alguns definiram este elemento utilizando outras ideias,

tal como a de reta; outros utilizaram a posi¢éo do objeto em relacdo ao observador.
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Angulo € o espaco no ponto de encontro entre duas retas. Para por exemplo construir

uma casa, nisso se utiliza muito o angulo.
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[Alngulo é o modo que a gente olha uma figura, de lado, por cima, por baixo,

diagonal e etc.
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O angulo ¢é a posicdo da imagem. Eu utilizo para bater fotos no [a]ngulo que eu

quero. Ex: de cima, de lado, de frente etc.

N&o existem propostas ou metodologias de ensino que garantam a aprendizagem da
turma. A apresentada nesta dissertacdo nunca teve a audacia de contrariar esta afirmacao, ja
que cada aluno possui uma maneira singular de conceber o aprendizado, e algumas atividades
atingem muito bem seus objetivos para uns, mas ndo para outros. Contudo, diante do que foi
apresentado neste capitulo, considero que o presente estudo tenha conquistado a maioria dos
alunos, de forma que seis meses apds a sua realizacéo eles ainda eram capazes de caracterizar
elementos matematicos que em nenhum momento haviam sido definidos. Além de uma
possivel capacidade de memorizacdo, isto confere ao estudo uma contribuicéo a construgdo de

seu conhecimento.
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CAPITULO 5 CONSIDERAGOES FINAIS

Os objetivos desta dissertacdo foram contemplados por meio da proposta de ensino.
Tornou-se claro o entusiasmo dos alunos diante da producéo fotogréafica e do estabelecimento
de conexfes entre matematica e artes visuais. A exigéncia da turma em manter seus nomes
originais neste trabalho, sua preocupagdo com a escrita dos registros das atividades e seu
envolvimento com as mesmas sdo alguns dos vestigios de experiéncia (BONDIA, 2002)
evidenciados ao longo deste estudo.

Por meio da avaliacdo, realizada seis meses ap6s a conclusdo do préatica pedagogica,
foi possivel identificar o desejo dos alunos em manter o estudo nesta perspectiva, mesmo sem
saber exatamente 0 que gostariam de estudar/aprofundar. Além disso, as atividades realizadas
ainda se fazem presentes, como se 0s acontecimentos tivessem ocorrido com eles e ndo mais
apenas ao seu redor.

N&o foi fécil, principalmente para mim, realizar este trabalho. Sempre gostei de
determinar passo a passo o0 rumo de minhas aulas, tentando prever se alguma coisa poderia
sair do esperado a fim de coloca-la novamente no seu rumo. No entanto, ousei navegar pelo
desconhecido, nédo tinha ideia do que poderia encontrar pela frente, sabia apenas que teria que
parar, dar-me um tempo com o objetivo de permitir-me olhar, sentir, escutar, pensar com
calma o que iria se passar.

A nocdo de experiéncia adotada nesta dissertacdo, tendo como fonte de referéncia
Bondia (2002), aparenta carregar consigo a marca de certa passividade. Talvez esta aparéncia
esteja relacionada, equivocadamente, com a nossa postura em nos colocarmos apenas como
observadores do que ocorre ao nosso redor, sem forgar acontecimentos ou planejar
intervencdes. Mas, na verdade, por exigir a nossa capacidade de percepcao e escuta, a no¢ado
de experiéncia envolve sujeitos capazes de se manterem atentos a ocorréncias da ordem do
ndo previsivel, da eventualidade. Trata-se de se deixar conduzir ou tocar por movimentos
desconhecidos, potenciais de abertura ao novo. A marca “ativa” da a¢do de controlar —
ilusoria condicdo de seguranca — contrapde-se a necessidade de criacdo por nossa exposta
fragilidade.

O proprio ato de observar ja coloca o sujeito na posicao de ativo. Sua presenca podera
interferir, de alguma maneira, nos acontecimentos a sua volta. Quando observamos, por
exemplo, um grupo de alunos realizando suas atividades, nossa presencga faz com que eles se

comportem de forma distinta de quando estéo sozinhos.
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Cabe salientar que o ato de observar, quando ligado a essa nogdo de experiéncia, ndo
estd associado aos momentos ja previsiveis ou aos objetos pré-determinados. Ao contrario,
estamos a observar o desconhecido; embora atentos, ndo sabemos onde devemos focar nossa
atencdo. Ficamos agoniados, nervosos com o0 que poderemos encontrar, se €& que
encontraremos alguma coisa. Nestes conflitos de sentimentos e afeccGes, precisamos
encontrar solucBes imediatas a fim de que eles ndo nos impegcam de ver passar algum vestigio
de experiéncia diante de nossos sentidos.

Além disso, a experiéncia oportuniza formas de transformac@es. Quando a ela nos
submetemos, questionamentos séo levantados possibilitando a nossa consideracdo em relagédo
a nds mesmos. Neste sentido, a agdo centra-se bem mais em nosso ser, NOSSO Viver e conviver,
do que em fatores externos. Nosso campo de atuagdo é 0 nosso eu.

Sendo assim, se submeter-se a possiveis experiéncias ndo significa, de forma alguma,
sentar e ficar a espera de acontecimentos, de que algo nos aconteca. Trata-se de se permitir
vivenciar coisas novas, de arriscar a perder o chdo, de sair de uma posi¢do comoda a fim de
desafiar o imprevisivel e, principalmente, de ser capaz de transformar nosso ser.

E interessante observar que durante todo o processo existiam dois professores
presentes em mim. Enquanto nas quartas feiras um deles realizava a préatica pedagogica aqui
apresentada, nas tercas feiras o outro entrava em cena, dando sequéncia ao contetdo de
radicais, presente no plano curricular. 1sso me levou a refletir sobre minha préatica docente,
tornando-me mais atento as explica¢fes, procurando evidenciar as dificuldades apresentadas
por meus alunos.

N&o tinha nocdo do que deveria acontecer, ou se algo iria acontecer. Mesmo assim, me
pus a observar: olhar com paciéncia, sentir o movimento das coisas, escutar 0s sons que por
vezes se misturavam com vozes e barulhos desconhecidos. Com receio de deixar passar diante
de meu olhar algum vestigio de experiéncia, procurei anotar tudo o que via e ouvia acontecer,
até mesmo as coisas simples, cotidianas, mas que, quando analisadas com tranquilidade,
podem produzir algum significado interessante.

A falta de tempo para parar é constante em nosso ambiente escolar. Por isso, tive que
construir este espago, abrindo mao de manter em dia a lista de conteddos da turma. Tive que
me justificar perante a direcdo, a supervisdo, alunos e pais. Tive que sair do comodismo, da
rotina. Este processo pode se apresentar como algo desgastante para o professor, mas situar-se
em um ambiente aberto ao inusitado, poder observar, com calma, o que nos acontece nos
proporciona a oportunidade de perceber nosso aluno de outra forma e, ainda, de nos olharmos

e analisarmos nossa pratica docente.
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Acredito que todo o educador deveria se langar ao desconhecido, proporcionando

possiveis experiéncias, ndo somente aos seus alunos, mas a si proprio. Porém, retomando:

Quando falamos de fazer uma experiéncia isso nao significa precisamente que nés a
facamos acontecer; fazer significa aqui sofrer, padecer, tomar aquilo que nos
alcanca receptivamente, aceitar, na medida em que nos submetemos a isso.
(HEIDEGGER, apud LARROSA, 1996, p.134)

O tempo no qual estive a observar, juntamente com 0s meses seguintes a realizacdo
deste estudo, dedicados a andlise dos registros feitos, desencadeou sentimentos jamais
imaginados. Passei a olhar o ensino e, consequentemente, minha pratica com outros olhos,
passei a perceber que “pensar ndo ¢ somente ‘raciocinar’ ou ‘calcular’ ou ‘argumentar’ [...],
mas é sobretudo dar sentido ao que somos e ao que nos acontece” (BONDIA, 2002, p. 21).
Né&o direi que fui transformado, modificado pelas possiveis experiéncias que me tocaram; isto
somente o tempo podera dizer. O que sei, é que foram despertados sentimentos que
provocaram novas atitudes, nova postura diante do ensino. Quanto tempo isso ird durar? N&o
seil E também ndo estou preocupado com isso. Aprendi a viver, a sentir um dia de cada vez.

Quanto ao recurso fotografico, ele se mostrou eficaz em provocar o interesse do aluno.
O seu uso, quando aliado com as artes visuais, proporcionou um ambiente rico em elementos
matematicos e, principalmente, aberto a manifestacdo da criatividade discente. Torna-se,
assim, de suma importancia a interdisciplinaridade entre as artes e a matematica, se
estivermos dispostos a proporcionar momentos abertos a formas de experiéncias.

As percepcOes de experiéncia descritas nesta dissertacdo sdo pessoais, singulares.
Provavelmente outra pessoa que tenha se submetido a esta proposta a narraria de outra forma,
forneceria informacdes e percepcdes diferentes. A experiéncia necessita ser sentida, vivida.
Apenas uma leitura de relatos de experiéncia, por mais bem escritos que sejam jamais levara o

leitor a entender, a sentir 0 que se passou com sujeitos que se aventuraram ao inusitado.

A proposta de ensino apresentada nesta dissertacdo proporcionou vestigios de

experiéncia, tanto para mim, quanto para os alunos. Porém, sua eficacia ndao é garantida. Mesmo

com tais vestigios, a proposta continuara sendo apenas uma forma aberta a essa possibilidade,

pois a experiéncia ndo se refere a ordem do previsivel, do par causa e efeito; ela € apenas

passivel de ocorréncia, independentemente da proposta.
Com isso, desafio vocé leitor, professor a se langar a navegar pelo desconhecido,

submetendo-se ao inusitado, permitindo-se parar para observar. Se quiseres utilizar a proposta
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de ensino aqui apresentada, utilize-a! Se quiseres modificar algumas atividades, modifique-as!

Se quiseres construir outra proposta, construa-a!
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GLOSSARIO FOTOGRAFICO

Angulo Alto: Enquadramento da imagem com a camara focalizando a pessoa ou 0 objeto de
cima para baixo.

Angulo Baixo: Enquadramento da imagem com a camara focalizando a pessoa ou o objeto de
baixo para cima.

Angulo Central: Angulo que apresenta as pessoas ou objetos fotografados num plano
horizontal em relacdo a posi¢do da camara.

Angulo Lateral: Enquadramento da imagem com a camara focalizando a pessoa ou 0 objeto
a partir de uma posicao a sua esquerda ou a sua direita.

Fotograma: Denomina-se fotograma cada uma das imagens impressas quimicamente no
filme fotografico.

Regra dos tercos: é uma técnica utilizada na fotografia para se obter melhores resultados.
Para utiliza-la deve-se dividir a fotografia em nove quadros, tracando linhas imaginarias
horizontais e verticais, duas de cada tipo, posicionando em um dos pontos de cruzamento o

item que se deseja destacar para se obter uma foto melhor equilibrada.


http://pt.wikipedia.org/wiki/T%C3%A9cnica
http://pt.wikipedia.org/wiki/Fotografia
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

Eu, , responsavel pelo(a) aluno(a)

, da turma da

Escola Estadual Presidente Costa e Silva, declaro, por meio deste termo, que concordo com a
participacdo do(a) aluno(a) na pesquisa de dissertacdo de Mestrado do Professor Willi
Goncalves dos Passos sobre Experiéncia investigativa e Producdo Fotografica, da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, orientado pela Prof. Dr. Francisco Egger
Moellwald.

Estou ciente de que esta pesquisa tem finalidade académica e seus achados poderéo
contribuir para o aprimoramento dos estudos relacionados ao processo ensino-aprendizagem
da matematica, com propostas que propiciem a melhoria na qualidade da educacdo. As
informacdes e imagens oferecidas pelo(a) aluno(a) seréo disponibilizadas apenas em situagdes
académicas (artigos cientificos, palestras, seminarios etc.), identificadas apenas pelo primeiro

nome e idade.

Caso eu tenha alguma duvida sobre essa pesquisa ou me sinta de algum modo
prejudicado(a) por algum procedimento inadequado, poderei contatar o(a) professor(a)

responsavel no endereco da Escola ou pelo telefone (051) 93227738

Fui ainda informado(a) de que o(a) aluno(a) pode se retirar desse trabalho a qualquer

momento, sem sofrer quaisquer sangdes ou constrangimentos.

Porto Alegre, de de

Assinatura do Responsavel:

Assinatura do(a) pesquisador(a):

Assinatura do Orientador da pesquisa:
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APENDICE B — IMAGENS DOS ARTISTAS ESCHER E SILVEIRA

Silveira: “Abissal” (2010) Silveira: "Mundus Admirabilis" (2007)

Siveira: “Encuentro” (1991) Silevira: “Derrapagem” (2004)
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APENDICE C - QUESTIONARIO AVALIATIVO DO TRABALHO SOBRE PRODUCAO
FOTOGRAFICA

1) A proposta de ensino apresentou relevancia para o seu dia a dia? Escreva a respeito dessa
relevancia.

2) As atividades realizadas proporcionaram algum desafio ou descoberta para vocé?
Descreva?

3) Descreva como vocé classificaria seu grau de comprometimento com as atividades
referentes a producdo fotografica em relacdo ao seu grau de comprometimento com as aulas
de matemaéticas. Vocé também pode levar em conta a presenca da matematica na producao
fotografica.

4) Gostaria de continuar o estudo realizado? O que vocé proporia para o préximo estudo?




5) Como voceés caracterizaria simetria? Inclua exemplos em sua resposta.
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6) Em que situacOes duas imagem podem ser classificadas como proporcionais?

7) Como vocé definiria &ngulo? Qual sua utilidade no cotidiano?

Comentarios adicionais
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APENDICE D - A PROPOSTA DE ENSINO

A pesquisa, em seu aspecto experimental, ou pesquisa de campo, foi desenvolvida em
uma turma de oitava série do ensino fundamental da Escola Estadual Presidente Costa e Silva,
situada na cidade de Porto Alegre, composta por 26 alunos. Este estudo foi constituido de
cinco momentos, voltados a preparagdo dos alunos para a producéo fotogréfica. Sao eles:

1) O questionario;

2) A influéncia do angulo na captura de imagem;
3) Simetria;

4) Proporcdo;

5) A visao espacial.

Os quatro ultimos itens constituiram meus elementos de analise.
Para a realizacdo das atividades a turma foi dividida em grupos de quatro a cinco

alunos, cuja formacdo contemplou dois critérios:

3) Ao menos um aluno do grupo deveria possuir uma maquina fotogréafica;
4) Ao menos um aluno do grupo deveria possuir conhecimentos béasicos para a

utilizacdo dos recursos computacionais.

A divisdo da turma em grupos justificou-se ndo apenas pelo numero reduzido de
computadores na Escola, mas, principalmente, pela crenca de que o trabalho em grupo
oportuniza aos alunos trocar idéias, levantar questionamentos e despertar a curiosidade,

tornando-se assim um facilitador para uma experiéncia investigativa.

O questionario

Com o objetivo de verificar o conhecimento, as davidas e a curiosidade dos alunos
sobre fotografia e suas relacbes com a matematica foi aplicado aos mesmos um questionario
constituido de cinco perguntas. As duas primeiras, de natureza quantitativa, referiam-se ao

acesso e ao uso do recurso fotogréfico; as duas seguintes dirigiam-se a verificacdo do
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conhecimento sobre o assunto por parte dos alunos, e a Ultima pretendia levantar
questionamentos e duvidas para a investigagdo durante a realizacdo das atividades.

1) Quantos componentes do grupo possuem algum recurso fotografico, como maquina
fotogréfica ou celular ?

2) Com qual frequéncia utilizas o recurso fotografico?

3) Quando tiras uma fotografia, quais fatores procuras analisar?

4) Percebes alguma relacdo entre matematica e fotografia? Cite.

5) Quais as duvidas e curiosidades do grupo sobre fotografia?

A influéncia do angulo ao fotografar um objeto.

Considero a imagem um instrumento repleto de atrativos e interpretacdes; ela
possibilita uma troca com o mundo, podendo tornar-se criadora de perspectivas e, a0 mesmo
tempo, ser criada por estas perspectivas.. Ou seja, cada espectador pode perceber em uma
imagem um discurso diferente do discurso de quem a fotografou e, ao observa-la, abre-se a
influéncia de tais discursos

A maquina fotogréfica se faz eficaz por ser capaz de fotografar imagens de um objeto
conforme o discurso do espectador. Sendo assim, um Unico objeto pode ser representado por
inimeras imagens.

Neste momento, 0 objetivo consistia em mostrar aos alunos a importancia do angulo
ao fotografar um objeto, afim de que esta represente a sua visdo. Para isto, cada grupo
fotografou um determinado objeto de diferentes posi¢des, conforme o roteiro abaixo. Depois
disto analisamos as diferencas entre as imagens obtidas.

1) Escolher um ou mais objetos e fotografar cada um deles de diversos angulos (alto,

central, baixo, lateral)

2) Transferir as imagens fotografadas para o computador a fim de analisa-las.

3) Completar o quadro abaixo com as imagens obtidas

Imagens obtida a partir de um angulo alto:

Imagens obtida a partir de um angulo central:
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Imagens obtida a partir de um angulo baixo:

Imagens obtida a partir de um angulo lateral:

4) O grupo percebe algumas caracteristicas nas imagens obtidas sob um mesmo
angulo? Quais?
5) O recurso fotografico é capaz de fotografar diferentes imagens de um mesmo

objeto? Como?

3.2.3 Simetria

Com o objetivo de mostrar ao aluno que o angulo entre o objeto e o fotografo interfere
na simetria do objeto em questdo, cada grupo, em uma saida de campo, fotografou imagens de
angulos diferentes de um objeto qualquer. Apds esse procedimento, 0s grupos utilizaram o
recurso computacional para analisar a simetria do mesmo.

Desejava-se, na conclusdao desse momento, que o aluno percebesse que 0 corte
realizado com o emprego do recurso computacional, com o intuito de dividir a imagem
fotografada, coincidia com o eixo de simetria. Para isso, tornava-se necessaria que fotografe o
objeto a partir do angulo frontal. O aluno deveria perceber que a imagem do objeto poderia
ndo ser simétrica mesmo que o objeto fotografado o fosse.

Iniciamos este momento explicando a regra dos tercos utilizada na captura de imagens.

A Regra dos Tercos ¢ uma técnica utilizada na fotografia para se obter melhores
resultados. Para utiliza-la deve-se dividir a fotografia em nove quadros, tracando linhas
imaginarias horizontais e verticais, duas de cada tipo, posicionando em um dos pontos de

cruzamento o item que se deseja destacar para se obter uma foto melhor equilibrada.

-

A regra dos tercos € extremamente Util para imagens assimétricas, isto €, imagens
cujas formas e padrdes estdo em desequilibrio em relacdo ao eixo central. Para imagens

simétricas, esta caracteristica fica realgcada se o objeto for centralizado.


http://pt.wikipedia.org/wiki/T%C3%A9cnica
http://pt.wikipedia.org/wiki/Fotografia
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Atividade 1: Nas fotografias abaixo verifique se tratam de objetos simétricos e se suas

imagens foram capturadas de forma adequada a fim de realcar a simetria.

Atividade 2: Na atividade acima, identificaste as imagens simétricas e assimétricas.
Quais foram os critérios usados para esta identificacdo?

A seguir, partimos para as orienta¢fes visando 0 uso do recurso computacional.

1) Abrimos o arquivo com a imagem original no programa Paint™*.

' Disponivel nos acessérios do Sistema operacional Windows.
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¥ imagesCAUXB3CU - Paint

Arquivo Editar Exbr Imagem Cores Ajuda
Sl . S |

2) Dividimos a foto ao meio, utilizando as ferramentas do Paint, e colamos em uma
pagina do Microsoft Word*?,

i imagesCAUXB3CU - Paint
Arguivo Editar Exibir Imagem Cores Ajuda

.......

' Disponivel no Sistema operacional Windows.
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3) Escolhemos uma das partes da figura e fazemos uma copia.

4) Abrimos o arquivo contendo uma parte da figura no Paint e utilizamos a
ferramenta Imagem — Inverter/Girar — Inverter horizontalmente. Assim obteremos

o reflexo da imagem.
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§ imagem - Paint

Arguivo Editar Exibir | Imagem Cores Ajuda

Inverter fgirar. ..

ALl

v _| Alongar findlinar... Ctrl+w
& Inverter cores Ctrl+I

1 q Atributos. .. Ctrl+E

Limpar imagem Ctrl+shft-+y

if ﬁ v Desenho opaco

o A

N ¢

O &£

o O

Obtemos:

5) Formamos a nova imagem utilizando o lado escolhido e seu reflexo a fim de

comparar com a imagem original.
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Atividade 3: Cada grupo fotografara de diversos angulos um objeto qualquer de nossa
cidade. Depois utilizara os recursos computacionais a fim de verificar a simetria da imagem

capturada.

Atividade 4: O angulo entre o fotografo e o objeto interfere na simetria da mesma?

Como?

Atividade 5: Qualquer imagem fotografada de um objeto simétrico sera sempre

simétrica? Por qué?

Proporgéo

Neste momento, o objetivo € justificar os tamanhos usuais da revelacéo e da impressao
de fotografias. Para isso serd necessario analisar as proporcfes do fotograma. Estudaremos a
razdo 3:2, encontrada no fotograma, para justificar os tamanhos padrdes 10x15, 20x30 e
30x45 de impressdo de fotografias tradicionais, questionando sobre o tamanho 15x21, que nédo
se encaixa nesta razdo. Para manipularmos as proporcdes, utilizaremos o programa de edi¢édo
de imagens Paint, com o intuito de modificar as imagens originais. Assim, conseguiremos

alterar as suas dimensdes (altura e largura).

Atividade 1: Com uma régua encontre a medida do comprimento e da largura de um

fotograma e, ap0s, escreva a razao entre tais medidas.
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Observacdo: Cada grupo receberd um negativo para a realizagdo desta atividade.

Atividade 2: Costuma-se utilizar para revelacdo fotografica papéis nos formatos
10x15, 15x21, 20x30, 30x45, entre outros. Encontre a razdo entre o comprimento e a largura
de cada formato de papel e, comparando com a raz&o encontrada na atividade 1, responda as
questdes abaixo.

Existe algum motivo para utilizacdo desses formatos de papéis?

Existem outras possibilidades para o formato dos papéis? Quais?

O que ocorre se ampliarmos a fotografia em um formato de papel que ndo corresponda
a razdo do fotograma?

Observo que, devido a falta de precisdo no momento de medicdo, alguns alunos

poderdo encontrar uma razédo diferente da desejada (2:3), obtendo aproximacdes decimais.

Atividade 3: Nas cameras digitais, a razdo entre o comprimento e a largura da
fotografia é de 4x3. Isso ocorre por estarem tais cameras tecnicamente mais proximas de
filmadoras do que de maquinas fotograficas. Seguem, portanto, o aspecto das TVs tradicionais
e das telas dos computadores. Considerando essa razdo, qual seria o melhor formato usual de

papéis para a revelacdo de fotografias produzidas por cameras digitais?

A visdo espacial

Para trabalhar com a visdo espacial dos alunos, partiremos das obras de alguns artistas,
tais como Maurits Cornelis Escher'® e Regina Silveira'’, a fim de questionar a veracidade das
imagens ali expostas, tais como seus efeitos tridimensionais. Apds esse momento, cada grupo

construird imagens com caracteristicas similares as estudadas, utilizando as técnicas de

6 Biografia disponivel em: <http://www.educ.fc.ul.pt/icm/icm2000/icm33/Escher3.htm>. Acesso em

11/03/2012.
Y7 Biografia disponivel em: <http://reginasilveira.com/biografia.php>. Acesso em 11/03/2012.


http://www.educ.fc.ul.pt/icm/icm2000/icm33/Escher3.htm
http://reginasilveira.com/biografia.php
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fotografias sobrepostas. Para isso utilizaremos um programa bésico de fotoshop, o Gimp
Portable'®,

Atividade 1: Maurits Cornelis Escher (1898 - 1972) foi um artista grafico holandés
conhecido por suas xilogravuras'®, litografias®® e meios-tons (mezzotints), que tendem a
representar construcdes impossiveis, preenchimentos regulares do plano, exploragbes do
infinito e metamorfoses - padrdes geométricos entrecruzados que se transformam

gradualmente em formas completamente diferentes. Seguem algumas de suas obras:

Obra: “Waterfall” (1961) Obra: “Belvedere” (1958)

Regina Silveira iniciou sua formacdo em Porto Alegre, principalmente em pintura e

gravura, com importantes artistas, entre eles, Iberé Camargo. Comecou a trabalhar como

pintora e no final da década de 1960 entrou em contato com a arte conceitual®.

18 Gimp Portable é um editor de imagem gratuito, que apresenta ferramentas para criar, alterar, aplicar efeitos,
fazer montagens, retoques e mexer na iluminagdo das imagens.

19 Xilogravura é a técnica de gravura na qual se utiliza madeira como matriz e possibilita a reproducdo da
imagem gravada sobre papel ou outro suporte adequado. E um processo muito parecido com um carimbo.
Disponivel em: http://pt.wikipedia.org/wiki/Xilogravura. Acesso em 01/03/2012

% Essa técnica de gravura envolve a criacdo de marcas (ou desenhos) sobre uma matriz (pedra calcaria) com um
lapis gorduroso. A base dessa técnica é o principio da repulsdo entre 4gua e 6leo. Ao contrario das outras
técnicas da gravura, a litografia é planografica, ou seja, o desenho é feito através do acimulo de gordura sobre a
superficie da matriz, e ndo através de fendas e sulcos na matriz, como na xilogravura. Disponivel em:
http://pt.wikipedia.org/wiki/Litografia. Acessado em 01/03/2012.

2L A Arte conceitual define-se como 0 movimento artistico da atualidade que defende a superioridade das idéias
veiculadas pela obra de arte, deixando os meios usados para a criar em lugar secundario. Disponivel em:
http://pt.wikipedia.org/wiki/Arte_conceptual. Acessado em 01/03/2012



http://pt.wikipedia.org/wiki/1898
http://pt.wikipedia.org/wiki/1972
http://pt.wikipedia.org/wiki/Artista_gr%C3%A1fico
http://pt.wikipedia.org/wiki/Pa%C3%ADses_Baixos
http://pt.wikipedia.org/wiki/Xilogravura
http://pt.wikipedia.org/wiki/Litografia
http://pt.wikipedia.org/wiki/Meio-tom
http://pt.wikipedia.org/wiki/Infinito
http://pt.wikipedia.org/wiki/Metamorfoses
http://pt.wikipedia.org/wiki/Geometria
http://pt.wikipedia.org/wiki/Pintura
http://pt.wikipedia.org/wiki/Gravura
http://pt.wikipedia.org/wiki/Iber%C3%AA_Camargo
http://pt.wikipedia.org/wiki/Arte_conceitual
http://pt.wikipedia.org/wiki/Gravura
http://pt.wikipedia.org/wiki/Madeira
http://pt.wikipedia.org/wiki/Xilogravura
http://pt.wikipedia.org/wiki/Matriz
http://pt.wikipedia.org/wiki/Pedra_calc%C3%A1ria
http://pt.wikipedia.org/wiki/Gordura
http://pt.wikipedia.org/wiki/Xilogravura
http://pt.wikipedia.org/wiki/Litografia
http://pt.wikipedia.org/wiki/Arte
http://pt.wikipedia.org/wiki/Arte_conceptual
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Nos anos 70 iniciou trabalhos com malhas e perspectivas, através da série Labirintos.
Comecou a utilizar imagens fotogréficas nas gravuras das séries Middle Class & Co e Jogos
de Arte, e passou a atuar no circuito da mail art. Neste periodo tornou-se importante artista
multimidia e pioneira da video-arte?® no pais.

Na década de 1980, a artista realizou a importante série Anamorfas, sobre as
distor¢bes da perspectiva, um complexo de gravuras e desenhos que lhe abriram novos
horizontes. Logo depois, outro importante trabalho, Simulacros, foi fruto do uso de sistemas

artificiais para a construcéo das formas no espaco.

“Abissal”, (2010)

“Encuentro”, (1991)

Recomendo o site: http://reginasilveira.com/abyssal.php, onde se encontram diversas
fotos da obra “Abissal” (2010). Estas imagens permitem entender a constru¢do da ilusdo de

Otica (efeitos tridimensionais) criada pela artista.

Seria possivel a construcéo dessas obras? Por qué?

22 A video arte é uma forma de expressdo artistica que utiliza a tecnologia do video em artes visuais. Desde os
anos 1960, a videoarte estd associada a correntes de vanguarda. Disponivel em:
http://pt.wikipedia.org/wiki/Videoarte. Acessado em 01/03/2012


http://pt.wikipedia.org/wiki/Mail_art
http://pt.wikipedia.org/wiki/Multim%C3%ADdia
http://pt.wikipedia.org/wiki/V%C3%ADdeo-arte
http://pt.wikipedia.org/wiki/Perspectiva
http://reginasilveira.com/abyssal.php
http://pt.wikipedia.org/wiki/Videoarte
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Atividade 2: Nos programas de fotoshop, existem ferramentas que possibilitam
produzir fotografias sobrepostas. A tarefa final do grupo consiste em criar imagens
(imaginarias) utilizando esse recurso. Para isso, torna-se importante considerar todos o0s

elementos sobre fotografia que vimos até este momento.
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ANEXO A — RELATO DA VISITA A EXPOSICAO DA ARTISTA REGINA SILVEIRA
POR LUCIANE MELLO.

Ampliando o olhar

Este € um relato de experiéncia sobre visita a exposicdo da artista plastica Regina
Silveira na Fundacgdo Iberé Camargo, em Porto Alegre. A visita foi realizada no dia 26 de
maio de 2011, com estudantes da 82 série (T: 81) do ensino fundamental da Escola Estadual
Presidente Costa e Silva.

E importante ressaltar que as galerias, museus, bienais visitados sdo tomados como
parceiros pela professora e pelos estudantes no processo de ensino/aprendizagem das Artes
Visuais, tendo como metodologia bésica a discussdo dos trabalhos artisticos a serem
visitados, visita propriamente dita, debates em sala de aula apés a visita realizada e producéo
de imagens. Tal abordagem vai criando um desenho préprio diante da complexidade que é
unir a pratica em sala de aula ao contato direto com obras de arte através da visita aos
espagos expositivos.

Inicialmente trabalhamos com jogos teatrais, leitura de imagens, atividades de
desenho, pintura, entre outros contetdos. Porém os estudantes das séries finais do ensino
fundamental ndo conseguiam se motivar a partir dos contetdos e atividades vivenciadas, e as
aulas, numa sala sem estrutura ndo Ihes davam estimulo.

Resolvemos sair da sala de aula para que os estudantes tivessem a oportunidade de
ver trabalhos de arte originais e assim ampliar seu olhar, vivenciando a arte como algo vivo e
estimulante. Considero que o contato com obras originais e ambientes artisticos por natureza
estimulam aos estudantes a se entregarem ao ensino/aprendizagem em arte de forma mais
plena.

Né&o tenho um relato tranqgiilo a apresentar e sim um repertério de complexidades
advindas do querer implantar um habito que € negado as classes populares. Todavia, mesmo

diante de algumas adversidades, houve resultados surpreendentes.

METODOLOGIAS:

Adotei a sistemaética de preparacdo para as visitas com prazo entre um e dois meses
antes das mesmas, apresentando aos estudantes os acordos que fazemos nos museus e
conversas de como portar-se no translado (escola-museu) para garantir a integridade fisica das

pessoas e espacos envolvidos.
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Também nos preparamos para dialogar com os arte/educadores das exposicoes,
estudando sobre vida e obra dos artistas, sobre 0 museu a ser visitado e informacoes
pertinentes ao contelldo que estava sendo trabalhado.

O segundo momento foi a visita propriamente dita, com a saida da escola, a chegada
ao espacgo expositivo, o didlogo com o mesmo e sua mediagdo e finalmente a volta a escola.

Ao retornar a escola, discutimos sobre a exposicdo, os estudantes produziram um
relatorio como registro da atividade, aprofundamos estudos do contexto historico da obra e da
artista e iniciamos um estudo sobre luz, sombra, volume, perspectiva através do desenho de
observagdo, trabalho este que estd em desenvolvimento, sempre dependendo das
possibilidades de espaco e recursos.

Com a visita ao espaco expositivo, 0s alunos comecaram a perceber que o Ensino de
Arte envolvia principalmente uma reflexdo critica da nossa producéo artistica e cultural e os
estudos de elementos especificos da area.

Apesar das dificuldades enfrentadas para tornar realidade o direito dos estudantes ao
acesso a trabalhos de arte originais, ndo podemos nos deter aos pontos negativos.

Os aspectos positivos sao muito mais imperativos e devem ser enfatizados.

Foi visivel o impacto que as obras da artista tiveram sobre grande parte dos alunos.

Eles passaram a ousar mais nas suas producdes, mudando a atitude, a concentracéo e
0 comprometimento com os trabalhos que realizam.

Sua postura mudou completamente em relacdo a arte, passando a compreender a
importancia da disciplina para seu curriculo.

Outro resultado positivo aparente foi a mudanca de opinido dos estudantes quanto ao
investimento em arte. Eles ndo questionam mais o valor
que devem pagar para adquirir materiais, alugar um 0nibus, sdo eles que me chamam para
organizar a proxima visita.

Quando reflito a razdo de minha fixacdo e insisténcia em levar os estudantes a
exposicOes de arte, me deparo com a grata satisfagdo de vé-los descobrir imagens, criagdes,
idéias, formas e conhecimentos formalizados que eram negados a eles. Os estudantes tém um
poder quase que instantaneo de “aceitar” a Arte Contemporanea, fazendo assim a acomodagéo
com sua propria cultura. Além disso, para se desenvolver, a maioria dos alunos precisa de um
ensino de arte mais dirigido e estruturado, mas em geral, ndo recebem o auxilio que precisam,
e portanto, nunca aprendem a satisfazer os novos e exigentes padrdes que exigem de si
mesmaos, concluindo que ndo sabem desenhar. O mito de que a habilidade artistica € um dom,

algo que se possui ou ndo, e a crenca de que o proposito da atividade artistica € proporcionar
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apenas a oportunidade de auto expressdo acabam por definhar e fazer desaparecer a vontade
de experimentar as linguagens da arte. Em suma, minha opinido é que desenhar ndo é
simplesmente uma questao de expressao espontanea, temos de aprender habilidades e técnicas
basicas. Nos primeiros anos da escola, conseguimos aprender bastante com pouco ou nenhum
ensino formal. Mais tarde, porém, nossa idéia do que constitui um bom desenho ultrapassa
muito nossas habilidades. Sem ensino, a maioria ndo consegue desenhar, perdendo o interesse

e desistindo por completo.

Luciane Mello.



