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RESUMO

Esta dissertacdo parte do pressuposto de que nosso olhar é construido
por meio de praticas e discursos visuais, que se tornaram verdades
estabelecidas historica e culturalmente. O objetivo é identificar quais
discursos sdo predominantes e emergem da visualidade de professores
em formacdo num curso de Matematica quando estes se deparam com
imagens em anamorfose. A anamorfose é a consequéncia de uma
deformacéo da imagem, resultando numa aparéncia disforme que, para
ser identificada, deve estar sob um ponto de vista especifico ou ser
refletida em um espelho c6nico, cilindrico ou piramidal. A partir de um
grupo, constituido por cinco estudantes do curso de Licenciatura em
Matematica da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC),
utilizamos o método da Cartografia, cunhado por Gilles Deleuze e Félix
Guattari, para desenhar o mapa das subjetivacdes apresentadas nesse
grupo e, com isso, identificar os discursos sobre o visual por meio do
efeito anamorfose. Constata-se, entdo, que para esse grupo de
licenciandos o discurso visual que prevalece é aquele ligado a
racionalidade, objetividade e transparéncia no que é visto.

Palavras-chave: Anamorfose. Discursos visuais. Cultura visual.
Visualidade. Cartografia.






ABSTRACT

This Master degree dissertation starts from the benchmark that our view
is constructed by visual discourses and practices, which become cultural
and historical established truths. The aim is to identify which discourses
are predominant and are emerged from the visuality of teachers in
formation process in a Mathematic course when anamorphic images are
shown to them. The anamorphosis is consequence of a deformation of a
image, resulting in a deformed appearance which, to be identified, must
be under a certain point of view or to be reflected on either conical,
cylindrical or pyramidal mirror. From a group, made up by five students
coursing licentiation in Mathematic in the Federal University of Santa
Catarina (UFSC, in Portuguese), we used the Cartographic method,
created by Gilles Deleuze and Feliz Guattari, to draw the map of
subjectifications presented in this group and, then, identify the
discourses about the visual by means of anamorphic effect. It was
perceived, then, that to this group of undergraduates the prevailing
visual discourse is the one linked to rationality, objectivity and
transparence in what is seen.

Keywords: Anamorphosis. Visual discourses. Visual culture. Visuality.
Cartography.
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INTRODUCAO

O ato de olhar nos encanta, nos fascina. E, ainda existem muitos
lugares a serem habitados pelas praticas de olhar. Esta dissertacdo se
constitui como um desses lugares. Partindo do pressuposto de que nosso
olhar é construido por meio de préaticas e discursos visuais, que se
tornaram verdades estabelecidas historica e culturalmente, pretendemos,
aqui, explorar quais sdo esses discursos presentes na vida
contemporanea.

No ambito da Educacdo Matematica, a tese de que nosso olhar é
construido histérica e culturalmente por meio de técnicas e praticas
visuais e a demonstracdo de que as artes se constituem como lugar
propicio para pensar o conhecimento matematico sdo, inicialmente,
sustentadas por Flores (2007) e, em continuidade, desenvolvidas em
outros trabalhos, tais como Flores (2012a) e Flores (2013c), nos quais a
autora trata sobre a constituicdo de um olhar matematico geometrizado,
racionalizado e objetivado. Esta condugdo tedrico-metodoldgica tem
sido desenvolvida e aplicada em projetos de pesquisa’ desenvolvidos
pela Prof2 Dr.? Claudia Regina Flores, e um desses projetos é o
intitulado “Arte e visualidade: outros olhares para a visualizagdo
matematica”, aprovado na modalidade Produtividade CNPg, no periodo
entre 2011 e 2013. O projeto centra-se na arte e na visualizagdo na
educacdo matematica. E a pergunta norteadora, de acordo com Flores
(2010) &, “de que maneira cultura visual e visualidade podem se
constituir, a0 mesmo tempo, como campo de estudo e metodologia para
0 ensino e a aprendizagem matematica?”

Outro projeto é o intitulado “Praticas do olhar na pintura
catarinense: discutindo sobre visualidade, arte e ensino de geometria”,
gue contou com o auxilio do CNPq por meio do Edital Universal 2011.
O projeto centra-se na arte e na visualidade no ensino de geometria. E a
pergunta norteadora, de acordo com Flores (2011) é, quais regimes de
visualidade e como modos de olhar podem ser praticados em pinturas
com o proposito de ensinar geometria?

! FLORES, C. R. Arte e visualidade: outros olhares para a visualizacio
matematica. Projeto de Produtividade CNPq, 2010; FLORES, C. R. Préticas de
olhar na pintura catarinense: discutindo sobre visualidade, arte e ensino de
geometria. Projeto aprovado em Edital Universal CNPq, 2011; FLORES, C. R.
Mostrar o ver no corpo de Eva: desenho e arte na Educacdo Matematica.
Projeto aprovado em Edital Universal CNPq, 2012.



24

Cabe dizer que esta pesquisa que se apresenta é parte integrante
desses projetos e dos estudos que vém sendo realizados sob a
coordenacdo da professora no Grupo de Estudos Contemporaneos e
Educacéo Matematica (GECEM)?, na UFSC.

No ambito do GECEM, portanto, alguns trabalhos que
antecederam essa pesquisa foram: a dissertagdo de Zago (2010), que
trata de um exercicio de olhar mateméatico nas obras do artista
catarinense Rodrigo de Haro; a dissertacdo de Wagner (2012), que
discute sobre a técnica da perspectiva central de Alberti, colocando em
pratica um olhar perspectivado na pintura classica; e a tese de Buratto
(2012), que propde uma narrativa acerca da visualidade e da
historicidade para a formacdo de professores de Matematica,
considerando os trabalhos de Albrecht Durer.

Esta dissertagdo estd dividida em cinco partes, e em cada uma
delas sdo explanados pontos referentes ao desenvolvimento da pesquisa.

Na primeira parte, procura-se apresentar a pesquisa, situando a
tematica do visual na Educacdo Matematica, adentrando nos trabalhos
sobre Arte e Educagdo Matematica apresentados no dmbito nacional e
tracando uma relacdo com a formacdo de professores. Também na
primeira parte, explicita-se o problema, os objetivos e a hipétese da
pesquisa.

A segunda parte constitui-se como o ponto de partida das nossas
indagagdes. Ancorando-se em Flores (2007), busca-se compreender a
emergéncia de uma técnica de representacdo do espago conhecida como
técnica da perspectiva, para demarcar a hipétese desta dissertagao.
Apresentam-se 0s pressupostos da técnica da perspectiva, a partir de
referenciais, para compreender uma forma de normatizacdo do nosso
olhar. Em seguida, apresenta-se a anamorfose, uma distor¢éo da técnica
da perspectiva que se constitui como técnica de representacdo oriunda
das artes, e sdo discutidos sua histdria e seus conceitos.

Na terceira parte, apresentam-se 0S pressupostos tedricos
referentes ao campo de estudo da cultura visual e ao conceito de
visualidade, considerando a “perspectiva da visualidade para a Educacéo
Matemaética” (FLORES, 2013d) para fundamentar esta pesquisa de
Mestrado.

Na quarta parte, o caminho metodolégico da pesquisa é
desenhado. Primeiramente é apresentado o método da Cartografia
cunhado por Gilles Deleuze e Félix Guattari; e, em seguida, procura-se

2 Grupo de Estudos Contemporaneos e Educacdo Matemética, UFSC,
coordenado pela Prof.2 Dr.2 Claudia Regina Flores.
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explicitar como serd& o mapa metodologico para compreender as
subjetividades docentes referentes ao visual e & Educacdo Matematica.
Além disso, apresenta-se também o software para a construcdo de
anamorfoses que foi utilizado na experimentagéo.

A quinta parte se constitui da andlise e dos comentarios dos
encontros desenvolvidos com cinco estudantes do curso de Licenciatura
em Matematica da UFSC no segundo semestre de 2013. E nessa parte
gue se da o desenho do mapa das subjetivacfes apresentadas por meio
do método da Cartografia.

Por fim, tecem-se as consideracfes finais onde, em sintese,
conclui-se que o discurso visual predominante esta ligado ao olhar
perspectivado, ou seja, a racionalidade, objetividade e transparéncia no
que é visto.
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1. APRIMEIRA VISTA: aspectos introdutdrios

Visualizacdo e Arte

A busca por conceitos

Nas pesquisas em Educacdo Matematica, tem-se utilizado a
visualizagdo como um “[...] processo de construcdo e transformagéo de
imagens mentais, bem como de todo tipo de inscricbes de natureza
espacial, ambos usados na matematica” (FLORES et al., 2012, p. 33).
No entanto, a partir do estudo de outros conceitos do termo visualizagdo
(DREYFUS, 2002; GUSMAN, 1996; CUNNINGHAM, 1991;
GUTIERREZ, 1996; DUVAL, 1999; FISCHBEIN, 1994; ARCAVI,
1999; GODINO et al., 2012; CIFUENTES; 2009), Flores et al. (2012)
afirmam que os diversos tipos de tratamento e os sentidos atribuidos ao
termo mostram o quanto é dificil essa definicdo para a Educacédo
Matematica. Assim, concordando com Costa (2000, p. 169), as autoras
compreendem que o conceito “[...] umas vezes esta restrito a mente do
aluno, outras esta restrito a algum meio e ainda outras a visualizacdo é
definida como um processo para viajar entre estes dois dominios”.

Com relagdo a como essa problematica vem sendo tratada nas
pesquisas em Educacdo Matematica, Flores et al. (2012) indicam que
algumas pesquisas tem se preocupado principalmente com a psicologia
da  aprendizagem (PRESMEG, 1986; ZIMMERMAN E
CUNNINGHAM, 1991; DREYFUS, 1991; ARCAVI, 1999), outras com
0 contexto da resolucdo de problemas (ZIMMERMAN, 1991;
GOLDENBERG, 1991; TALL, 1991), outras com a utilizacdo de
tecnologias e softwares matematicos para potencializar esse processo de
visualizagdo (NEMIROWSKY E NOBLE, 1997; BORBA E
VILLAREAL, 2005) e, ainda, outras focam no papel do professor nesse
processo (BIZA, NARDI E ZACHARIADES, 2010).

Deslocando-se disso, Flores (2010; 2012b; 2013d) vem propondo
0 uso do conceito de visualidade na pesquisa em Educacdo Matematica.
Esse termo é empregado nos estudos visuais ligados ao campo de estudo
da cultura visual.

Segundo Knauss (2006), é preciso considerar duas caracteristicas
na definicdo de cultura visual: a primeira entende a cultura visual na
cultura ocidental, marcada pelo pensamento cientifico ou, nos tempos
recentes, pela tecnologia; e a segunda, na qual nos deteremos, “[...]
considera que a cultura visual serve para pensar diferentes experiéncias
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visuais ao longo da histéria em diversos tempos e sociedades”
(KNAUSS, 2006, p. 110).

Visualidade é considerada “[...] a soma dos discursos que
informam como ndés vemos, olhamos as coisas e para as coisas”
(FLORES et al., 2012, p. 42-43). A visualidade fornece uma base para a
analise das préaticas e dos discursos visuais dentro do campo de estudo
da cultura visual. Em particular, no ambito da Educacdo Matematica, o
termo contribui para compreender o papel dos conceitos matematicos na
formag&o discursiva do visual e no estabelecimento de regimes visuais
(FLORES, 2013d). Quando nos referimos a visualidade, estamos
considerando o olhar construido por meio dessas praticas e desses
discursos, ndo descartando o olhar que esta relacionado ao corpo e a
mente, mas compreendendo que este envolve outros aspectos que vao
além dos cognitivos.

Assim, por meio do uso do conceito de visualidade, Flores (2010;
2012b; 2013d) propde uma teorizagcdo sobre o visual em Educagédo
Matematica. Para tanto, detém-se a construcdo histérica e cultural do
olhar, ou seja, a autora parte do principio de que nosso olhar é carregado
de historia — de que ha uma historicidade em nossos modos de olhar —, e
que isso pode ser estudado por meio de técnicas e discursos visuais,
considerando as imagens como fontes visuais (FLORES, 2013c).

O conceito de historicidade também é considerado importante
neste trabalho, pois

Partindo-se do entendimento de que os conceitos,
as teorias e as praticas da propria matematica séo
carregadas de historia, gesta-se a ideia de que o
modo de olhar no ensino de matematica também é
imerso em historicidades (FLORES, 20133, p. 3).

Por historicidade entende-se
uma percepgao do presente como historia, isto €,
como uma relagdo com o presente que o
desfamiliariza e nos permite aquela distancia da
imediaticidade que pode ser caracterizada
finalmente como uma perspectiva historica
(JAMESON, 1997, p. 290).

Nesse sentido, a possibilidade de pensar sobre o que se faz no
presente deslocando-se dele mesmo é o que se leva ao entendimento de
um momento histdrico (BURATTO, 2012). Ainda, a historicidade tem o
proposito de “problematizar ideias, comportamentos e saberes
impregnados na atualidade, buscando na tessitura da historia os
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movimentos que levam a criagdo do que temos e do que somos.”
(BURATTO, 2012, p. 33), distanciando-se assim do conceito de historia
geralmente utilizando, onde os fatos s&o descritos de forma linear.

Desse modo, é considerado fundamental, para uma préatica visual
na Educacdo Matematica, compreender de que forma, no ambito da
historia e na diversidade cultural, sdo praticadas formas de olhar. E
também, como sdo criados discursos verdadeiros para essas formas de
olhar.

O que se sugere, entdo, € a compreensao de praticas sociais do
olhar, notadamente aquelas que formaram e ainda formam nossos
modos de olhar em matematica. Por praticas sociais, entende-se as
atividades humanas que se remetem a acéo, ou seja, entendemos préaticas
como agBes ou conjunto articulado de a¢des, diferentemente de local ou
ambiente onde as acBes acontecem, que é o significado comumente
utilizado para o termo (MIGUEL, 2010). Logo, quando se utiliza o
termo “na pratica”, este faz referéncia ao local onde acontecem as
praticas, que sdo o resultado de uma agao.

Em suma, esta pesquisa se funda pela Perspectiva da Visualidade
na Educacdo Matematica (FLORES, 2013d), que considera os termos
“visualidade”, “historicidade™ e “praticas do olhar” para entender como
modos de olhar, no &mbito da histéria, estdo em sintonia com a
matematica. Também nessa perspectiva, as artes plasticas “[...]
constituem-se num instrumento fértil para analisarmos a relacdo entre
ver, conceber e relacionar-se com 0 espaco € 0 modo de representa-lo”
(FLORES, 2010, p. 28).

O visual e as pesquisas

Este trabalho de pesquisa procura inserir-se nas discussdes que
consideram a visualizacdo como uma pratica de olhar, deslocando-se do
ambito da psicologia cognitiva para o &mbito da historia e da cultura.
Nao pretendemos desconsiderar as pesquisas que tém como aporte 0s
aspectos mentais e cognitivos do olhar, porém optamos por utilizar a
histéria como base para compreendermos como nosso olhar foi
normalizado, por meio de praticas e discursos. Para tanto, pretendemos
questionar as verdades estabelecidas referentes a constru¢do do olhar,
mais especificamente, o olhar que usamos na Educagdo Matematica,
utilizando, particularmente, o efeito anamorfose.

O efeito anamorfose € decorrente da pratica de olhar uma figura
em anamorfose, ou seja, uma figura distorcida ou deformada. Essa
técnica de distorcdo, oriunda das artes, pode ser proficua para
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guestionarmos o olhar perspectivado, organizado, racionalizado. Assim,
esta pesquisa insere-se no ambito da relacdo entre Arte e Educacdo
Matemaética, mas tendo como enfoque a construcéo do olhar.

Com relacdo as pesquisas relacionadas ao tema, Flores e Wagner
(2014)® fizeram um levantamento, de &mbito nacional, até o ano de
2013, analisando, em particular, o emprego de aspectos visuais em
trabalhos que articulam arte e matematica. A base desse levantamento
foi os Bancos de Teses e Dissertagbes da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), da Pontificia
Universidade Catélica de Sdo Paulo e do Parana (PUC-SP e PUC-PR),
do Programa de P6s-graduacdo em Educacéo Cientifica e Tecnoldgica
da Universidade Federal de Santa Catarina (PPGECT-UFSC) e do
Programa de P6s-graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do
Parana (PPGE-UFPR). A partir disso, foram encontrados 25 trabalhos
sobre o tema no periodo compreendido entre 1987* e 2013. Entre eles,
15 trabalhos na regido sul e 10 trabalhos na regido sudeste.

A partir deste estudo, as autoras identificaram algumas tendéncias
gue estariam presentes nas pesquisas envolvendo Matematica e Arte na
Educacdo. S@o elas: Arte como linguagem visual (HILDEBRAND,
1994; SABOIA, 2001; BARTH, 2006; ARAUJO, 2008; SERENATO,
2008; RODRIGUES, 2011; GUSMAO, 2013; SEGURA, 2013); Arte
como motivagdo para aprender (PAIVA, 1999; LEDUR, 2004;
ANTONIAZZI, 2005); Arte como lugar de aplicagdo de conceitos e
ideias mateméticas (SABBA, 2004; KODAMA, 2006; RODRIGUES,
2011; MADRUGA, 2012); Arte para identificar matematica (BARTH,
2006; ALVES, 2007; COSTA, 2004; LYRA, 2008); Arte como lugar de
relacdo com a matematica (PAIVA, 1999; JOLY, 2002; FLORES, 2003;
KODAMA, 2006; BARTH, 2006; ALVES, 2007; TEIXEIRA, 2007;
SERENATO, 2008; GRESSLER, 2008; MENEGUZZI, 2009;
WAGNER, 2012; BURATTO, 2012; GUSMAO, 2013; SEGURA,
2013); Arte como objeto, instrumento, no contexto da Educacdo
Matematica (ZALESKI FILHO, 2009); Arte para pensar matematica
(ZAGO, 2010; WAGNER, 2012); Matematica como forma de Arte
(JOLY, 2002); Arte ligada a estética (GUSMAO, 2013).

Nas pesquisas, que focaram nos aspectos visuais, a visualizagio é
concebida a partir de conceitos da psicologia cognitiva. Ou seja, a

¥ Um primeiro levantamento foi apresentado em Wagner (2012).
#«[...] 1987 é a data de inicio do ano base para realizagdo desta busca no Banco
de Teses da CAPES” (WAGNER, 2012, p. 39).
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visualizacdo esta ligada a imagens mentais e a aspectos relacionados ao
ato cognitivo de ver.

Numa outra perspectiva, nos Ultimos anos, vem sendo
desenvolvidos trabalhos que entendem a visualizagdo como uma préatica
de olhar, aliada aos regimes visuais. S8o eles: Flores (2003) que
desenvolveu uma tese tratando sobre a historia da técnica da perspectiva
e a relacdo com o olhar e as préaticas visuais. A autora procurou mostrar
como os modos de ver e representar se relacionam com a Educagdo
Matematica em meio a culturas e praticas visuais. E também, tratando
sobre a histéria da perspectiva, temos a dissertacdo de Meneguzzi
(2009) que analisou os perspectografos de Albretch Direr como
possibilidade de aplicagcdo em sala de aula e como ferramenta para olhar
e construir imagens em perspectiva.

Além destes trabalhos, também podemos citar a dissertacdo de
Zago (2010), que trata de um exercicio de olhar matematico nas obras
do artista catarinense Rodrigo de Haro, tratando assim, do olhar
contemporaneo; a dissertacdo de Wagner (2012), que discute sobre a
técnica da perspectiva central de Alberti, colocando em pratica um olhar
perspectivado na pintura classica; e a tese de Buratto (2012), que propde
uma narrativa acerca da visualidade e da historicidade para a formagéo
de professores de Matematica, considerando os trabalhos de Albrecht
Durer, e assim, demonstra uma nova pratica sobre visualizagdo e
Educacdo Matematica.

A partir disso, observamos que sdo poucas as pesquisas que
consideram a visualizacdo como uma pratica de olhar, ou ainda, o olhar
como uma construcéo historica e cultural. Desse modo, pretendemos nos
inserir nessas discussdes com base nesta investiga¢do de Mestrado.

A Arte e a Educacdo Matematica

As artes plasticas podem nos proporcionar um melhor
entendimento de como o conhecimento matematico, como suporte para
olhar, foi se constituindo histérica e culturalmente, pois “[...] as praticas
artisticas sdo o manifesto das probleméaticas e o suporte de sua
realizagdo” (FLORES, 2007, p. 41). Nesse sentido, é por meio das
manifestacdes artisticas que podemos refletir sobre como nosso olhar
moderno se constituiu. Isto porque “[...] nenhuma outra forma de
reliquia ou texto proveniente do passado pode oferecer um testemunho
assim tdo direto sobre 0 mundo que rodeava as outras pessoas em outros
tempos” (BERGER, 1999, p. 12).
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A interpretacdo das artes esta ligada ao observador, pois “[...]
embora toda imagem incorpore uma maneira de ver, nossa percepcao ou
apreciacdo de uma imagem depende também de nosso préprio modo de
ver” (BERGER, 1999, p. 12), ou seja, nosso olhar ndo € neutro, pois é
construido a partir de nossas vivéncias, experiéncias, crencas e habitos.

As artes podem, portanto, tornar-se mais do que uma ferramenta
para explorar conceitos matematicos, existindo outros modos de pensar
a relacdo entre Arte e Educacdo Matematica que ndo estdo relacionados
a psicologia cognitiva. Logo,

[...] a arte, as fontes visuais, podem ser os lugares
de andlise das praticas de olhar, demarcando as
técnicas, as estratégias de pensamento,
imprimindo modos de olhar e de representar. Por
outro lado, a arte pode ser o lugar onde se pde em
prética, onde se exercita visualidades, na educacdo
matemética. (FLORES, 2011, p. 7).

Este trabalho de pesquisa procura, entéo, inserir-se nas discussdes
gue sdo realizadas no GECEM, considerando a Arte como uma
possibilidade para pensar a matematica. Vale salientar que entendemos
0 conhecimento matematico como um modo de saber, sendo que 0s
saberes sdo vistos “[...] no sentido das teorias sistematicas, que se
manifestam por meio de discursos cientificos tidos por verdadeiros,
positivos e, por isso, aceitos e tomados em toda sua positividade”
(VEIGA-NETO, 2011, p. 44), e que 0s sujeitos sdo construidos histérica
e culturalmente a partir de suas vivéncias.

Em sintese, esta pesquisa busca questionar o olhar que foi
normalizado a partir do Renascimento, ou seja, o olhar em perspectiva’
que ainda continua sendo utilizado na Modernidade e em nossa cultura.
Desse modo, optamos por utilizar imagens em anamorfose (Figura 1)
para problematizar o olhar empregado na Educacdo Matematica, pois
entendemos que, assim, podemos colocar em xeque esse olhar em
perspectiva.

> A perspectiva é uma técnica instaurada no periodo do Renascimento, que se
tornou efeito e suporte para olhar (FLORES, 2007).



33

Figura 1. Erhard S. Retrato de Charles V, Ferdlnand da Austria, Papa Paul
111 e Francis I, 1535.
Fonte: KENT, Philipe. Disponivel em: <www.anamorphosis.com>. Acesso
em: 10 ago. 2012.

A problemética do olhar

Ao questionar préaticas impostas historicamente, os professores se
tornam agentes do saber que estdo ensinando. Em um mundo cada vez
mais dominado por dispositivos visuais, devemos vislumbrar novas
fronteiras referentes ao visual e & Educacdo Matematica para, assim,
questionar as verdades estabelecidas e propor novas formas de se
discutir o visual (WAGNER, 2012).

Nos, professores, devemos observar se 0 que levamos a sala de
aula “[...] faz parte (ou ndo) do interesse dos alunos e se pode
desempenhar algum papel na construgdo de suas subjetividades”
(HERNANDEZ, 2007, p. 88). O professor tem um papel importante na
na medida em que pode provocar o processo de desterritorializacdo®, e
assim, fazer com que os estudantes problematizem o olhar de outra
maneira. Além disso, acreditamos que a relacdo do professor com o
saber que ele ensina é essencial no processo de ensino e aprendizagem, e
que, devido a isso, ele deve tomar consciéncia da significacdo que
atribui ao conhecimento que vai ensinar.

® Conceito cunhado por Gilles Deleuze que se remete ao fato de que o pensar
faz com que o sujeito crie um novo territdrio habitavel onde novas questdes s&o
problematizadas.
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A problematizacdo da questdo do olhar em Educagdo Matematica
nos proporciona compreender como se desenvolveu nosso modo de
olhar no ambito da histéria, e assim proporcionar novas formas de
pensar 0 visual nas aulas de matematica. “Um povo ou uma classe
afastados de seu proprio passado estdo muito menos livres para escolher
e agir como um povo ou uma classe do que aqueles capazes de situar-se
na Historia” (BERGER, 1999, p. 35).

Dada a importancia dessa tematica, esta pesquisa de Mestrado
pretende identificar quais sdo os discursos predominantes que emergem
da visualidade de professores em formagcdo num curso de Matematica,
guando estes se deparam com imagens em anamorfose. Para tanto,
propBe-se 0 seguinte questionamento:

Quais discursos emergem da visualidade dos licenciandos do
curso de Matemética da Universidade Federal de Santa Catarina ao se
depararem com imagens em anamorfose?

Nossa hipotese é de que, quando os futuros professores de
Matematica se depararem com as imagens em anamorfose, se sentirdo
desconfortaveis e ndo conseguirdo identificar o que a imagem
representa. Isso se deve a termos sido educados a olhar em perspectiva
(FLORES, 2007). Considera-se também que os futuros professores irdo
procurar analogias da representacdo em perspectiva ao observar uma
imagem. Embora isso ndo seja considerado o ideal e o verdadeiro, o que
estd na base da maioria das imagens e nas formas como nds olhamos
para elas é a procura pela analogia da representacdo em perspectiva. E
“[...] essa impresséo de analogia s6 pode, evidentemente, parecer natural
porque ela é construida, mesmo tendo seu fundamento na fisiologia da
visdo” (BELLOUR, 1993, p. 216).

Os objetivos especificos desta pesquisa sdo questionar as
verdades estabelecidas no que se refere & construcdo do olhar, mais
especificamente, o olhar empregado na Educacdo Matematica;
impulsionar a reflexdo como ferramenta basica na construcdo de um
papel docente; e mapear o plano das relagdes entre imagens e
subjetividades.

Para o desenvolvimento da pesquisa, criamos um grupo de
estudos, onde pretendemos que os futuros professores tomem
consciéncia dos diferentes modos de olhar, podendo problematiza-los
por meio de discussbes em sala de aula (FLORES, 2007). Essa tomada
de consciéncia ndo seria possivel apenas por meio de uma interacéo
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individual com o pesquisador — por exemplo, por meio de entrevistas —,
pois 0 grupo pode proporcionar a troca de ideias com os colegas.

O tema de concentragdo do grupo €, portanto, o visual e a
Educacdo Matematica. Vale ressaltar que nao estamos partindo de metas
preestabelecidas, pois estas estdo sendo construidas a partir do
desenvolvimento da pesquisa. Passos e Barros (2010) enfatizam que 0
processo da pesquisa causa modificagdes tanto no pesquisador quanto
no objeto de pesquisa, por isso, 0s questionamentos e as possiveis
implicacBes emergem a partir da intervencdo do pesquisador. Nesse
sentido, a intervencdo no grupo de estudos seguird o método da
Cartografia (DELEUZE; GUATTARI, 1995), ou seja, a partir do
contato com o grupo e das discussOes, pretendemos observar como 0s
futuros professores problematizam o visual por meio da anamorfose.
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2. ADISTORCAO DO OLHAR

[...] a humanidade parece condenada a Analogia,
isto é no fim das contas ao natural. Donde o
esforco dos pintores e escritores é de 14 escapar.
Como? [...] por uma torgdo regular — de acordo
com regras — do objeto imitado (é a anamorfose).
Roland Barthes

O olhar por meio da técnica

No livro intitulado “Olhar, saber, representar: sobre a
representacdo em perspectiva”, Claudia Regina Flores (2007) trata da
histéria da técnica da perspectiva para compreender como se constituiu
nosso olhar em perspectiva. Nesse contexto, o livro trata da emergéncia
da representacdo em perspectiva, mostrando sua historia e, assim,
tentando entender como se da esse modo de olhar “[...] instaurado ha
séculos e que se faz ainda hoje como efeito e suporte para olhar”
(FLORES, 2007, p. 179). Desse modo, ndo cabe aqui mostrar a histdria
da técnica ou discuti-la, mas introduzir seus conceitos para que o leitor
possa compreender a problemética abordada na investigacéo.

De acordo com Lagoutte (1993), os estudos dos fendmenos da
visdo tiveram inicio possivelmente a partir da psicofisiologia, ou seja,
com o estudo de reflexos, posturas, equilibrios e coordenagdes. Em
seguida, se estenderam a geometria, focando em conceitos matematicos.
Assim emergiu a perspectiva dita geométrica, que comegou a Ser
desenvolvida por um grupo de artistas florentinos em torno de 1425;
entre eles estava o arquiteto Filippo Brunelleschi, que foi um dos
primeiros a utiliza-la na arquitetura. Porém, foi Leon Battista Alberti,
em 1435, que formulou as primeiras leis matematicas da perspectiva no
seu tratado chamado De Pictura.

Parramoén (1993) esclarece alguns conceitos basicos para a
compreensdo da técnica da perspectiva. Sdo eles: a linha do horizonte
(LH), compreendida como a linha imaginaria que est4 sempre na altura
de nossos olhos (Figura 2); e os pontos de fuga (PF), que se encontram
sempre na linha do horizonte e tem a misséo de reunir as linhas paralelas
e perpendiculares da imagem.
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P e R (i
Figura 2. Linha do horizonte.
Fonte: PARRAMON, José M., 1993.

Ainda de acordo com Parramén (1993), com relagdo aos pontos
de fuga, podemos classificar a perspectiva em:

e paralela, quando possui um Gnico ponto de fuga (Figura 3), ou
seja, 0 olhar tende geralmente ao infinito ou & algo que esta no centro da
imagem;

e obliqua, quando possui dois pontos de fuga (Figura 4),
distantes um do outro, na direita e na esquerda da imagem, sendo que o
objeto representado estd normalmente inclinado diante do espectador; e

e aérea, quando possui trés pontos de fuga (Figura 5), dois na
linha do horizonte e um na extremidade inferior da imagem, dando a
noc¢do de uma vista aérea do objeto representado.

Figura 3. Perspectiva paralela.
Fonte: PARRAMON, José M., 1993.
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Figura 4. Perspectiva obliqua.
Fonte: Disponivel em: <www.sobrearte.com.br>. Acesso em: 12 nov. 2012.

PF1
LH =

Figura 5. Perspectiva aérea.
Fonte: Disponivel em: <www.sobrearte.com.br>. Acesso em: 12 nov. 2012.

A técnica da perspectiva ainda estd presente na representacdo de
imagens. No ensino de geometria, por exemplo, ela ainda é
predominante. De acordo com Flores (2007), a perspectiva presente
nesse ensino é a perspectiva cavaleira, que, na classificacdo de
Parramon (1993), pode ser também chamada de obliqua. “Neste sistema
de representacdo o centro de projecdo é impelido ao infinito e as retas
permanecem paralelas sendo que 0s objetos projetados ndo sofrem
diminui¢do nem aumento das medidas” (FLORES, 2007, p. 31).

Com relacdo a isso, Zago (2010), baseando-se nas ideias de
Sabba (2005), afirma que

[...] se tornou comum o uso de objetos planos e
espaciais no ensino de geometria, mas com
enfoque apenas matematico, dificultando muitas
vezes 0 exercicio da visualizagdo dos alunos e
reforcando a idéia de que a matematica é apenas
um conjunto de regras rigidas. Como se fosse
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atribuida & imagem apenas o sentido de
complemento ao que est4 sendo tratado, sem que
haja um significado préprio ao que se vé. (ZAGO,
2010, p. 45).

Ainda cabe ressaltar que a percepcdo de mundo organizado,
presente na sociedade a partir do Renascimento, “[...] reflete,
certamente, no modo como construimos e nos relacionamos com 0s
conhecimentos, ensinamos os saberes, concebemos as relagdes sociais, e
ainda, no modo como olhamos tudo a nossa volta” (FLORES, 2007, p.
28). Desse modo, a técnica da perspectiva possui um papel fundamental
na educacao visual contemporanea.

A emergéncia de um ponto de vista

A deformacéo da técnica de representacao

A técnica da perspectiva central, racional, correta, criada a partir
do Renascimento italiano, passa por desmembramentos e sofre
guestionamentos (FLORES, 2007). A anamorfose, por exemplo, pode
ser um meio de se questionar a representagdo correta do mundo, que
passou a representar a realidade como uma forma objetiva, centralizada
e geometrizada.

Atalay (2009) afirma que a palavra anamorfose pode ter raizes
em ana (“de novo”) e morphe (“forma”), ou seja, formar de novo; ou,
ainda, pode derivar de an (“auséncia de”, “sem”) e morphe, ou seja, sem
forma.

Com relacdo a técnica, a anamorfose pode ser vista como um
caso particular da perspectiva (LAGOUTTE, 1993). Quando o plano de
projecdo, ou seja, o quadro, é perpendicular ao eixo do cone de visdo,
temos o olhar em perspectiva (Figura 6). Diferentemente disso, quando
esse plano ndo é perpendicular ao eixo do cone de visdo, temos o olhar
em anamorfose, ou anamérfico (Figura 7), e isso acontece especialmente
na anamorfose obliqua. O eixo do cone de visdo se obtém a partir dos
raios visuais. O olho é habituado a ler a imagem construida num plano
de projecdo perpendicular ao cone de visdo, e por isso, quando esse
plano nédo é perpendicular (Figura 7), no caso da anamorfose obliqua, a
leitura da imagem depende de um ponto de vista especifico. Assim, a
identificacdo da imagem depende do angulo de visdo ou da orientacdo
do plano de projecao.
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Eixo do Cone de Visdo

Figura 6. Angulo de vis&o perpendicular.
Fonte: Construcdo da autora.

Figura 7. Angulo de viséo obliquo.
Fonte: Construgdo da autora.

A anamorfose se da pela modificacdo da perspectiva. Quando o
plano de projecdo é perpendicular ao cone de visdo (Figura 6), temos o
olhar em perspectiva. Porém, quando, para o observador identificar a
imagem, o angulo entre o plano de projecdo e o0 cone de visdo tem se
tornar obliquo (Figura 7). Isso acontece porque a imagem sofreu um
deslocamento angular a partir de um de seus extremos, causando uma
distorcdo. Phillip Kent, em sua exposicdo “Art of Anamorphosis™,
afirma que o principio basico do conceito de cone de visdo refere-se ao

trajeto da luz até o olho — os milhGes e milhdes de raios de luz formam

’ Disponivel em: <www.anamorphosis.com>. Acesso em: 12 ago. 2012.
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uma figura conica cuja extremidade, ou seja, onde todos 0s raios se
encontram, é o olho.

Segundo Jurgis Baltrusaitis (apud LAGOUTTE, 1993),
inicialmente, a anamorfose servia para esconder segredos, por isso era
conhecida como uma representacdo de um discurso secreto. Quando ndo
se tinha a intencdo de dizer algo publicamente, como frases erdticas,
escatoldgicas, esotéricas, metéaforas filosoficas, parabolas religiosas etc.,
a anamorfose era utilizada. Cabe ressaltar que isso aconteceu em uma
época na qual o homem ainda era, de certa forma, submisso as crencas
religiosas e na qual a representacdo do real era priorizada, e ndo era
possivel representar imagens eréticas, com alusdo a criticar a igreja.
Podemos ressaltar o quadro “Aus du alter tor”, de Erhard Schén (Figura
8). Esse pintor foi um discipulo de Ddrer, que produziu espantosas
gravuras que se colocam como um enigma diante do olhar convencional,
ou seja, do olhar em perspectiva (SANT’ANNA, 2000).

Figura 8. Erhard Schén, Dessin-devinette, Aus du alter Tor (Dehors, vieux
fou), 1535.

Fonte: PIENS, B., 1993.

De acordo com Piens (1993), a imagem deformada retrata a
continuacdo de uma histéria perseguindo o amante de uma jovem
menina. Para conseguir identificar a imagem de carater erotico, é
necessario que o observador se posicione de uma maneira diferente da
convencional, ou seja, perspectivada, em que o0 centro é 0 ponto para
olhar.

A anamorfose € mencionada como parte da perspectiva, desde
1559, por Daniel Barbaro, na “Pratica della perspectiva”, quando este se
refere as potencialidades ilusionistas da perspectiva (LAGOUTTE,
1993). Antes, ela era tratada na China por meio de estudos a respeito de
reflexdes em espelhos cilindricos.

Phillip Kent, em sua exposicao, lembra que os primeiros cadernos
descrevendo as técnicas da anamorfose, que emergiu primeiramente nos
escritos de Leonardo da Vinci, por volta de 1480, foram publicados
somente por volta de 1600. O livro de Jean-Frangois Nicéron,
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“Thaumaturgus Opticus”, publicado em 1646, em sua versdo latina, foi
0 mais importante desses escritos, tratando das construgdes matematicas
da deformacédo. Antes deste, Jean-Francois Nicéron havia publicado, em
1638, o trabalho original nominado “La Perspective Curieuse”.

Jean-Fran¢ois Nicéron foi um matematico que pertenceu ao
convento dos Minimos — um centro de estudos cientificos importante na
época, onde foram estipulados muitos tratados. Seu trabalho se constitui
por quatro livros: o primeiro se dedica aos principios da perspectiva; o
segundo trata da constru¢do da anamorfose obliqua; o terceiro e o quarto
tratam das anamorfoses catoptricas, por reflexdo em espelhos
cilindricos, cbnicos ou piramidais.

Outro livro importante na construcdo de anamorfoses,
especialmente cilindricas e conicas, data de 1630 e denomina-se
“Perspective Cylinderique et conique”, de autoria de Vaulezard (LIMA,
2006).

Com relacéo as artes plasticas, um dos quadros mais famosos que
utiliza uma imagem anamérfica é o retrato chamado “Les
Ambassadeurs”, ou Os Embaixadores, em portugués (Figura 9). O
quadro foi desenvolvido pelo artista Hans Holbein, o Jovem, conhecido
assim pelo fato de seu pai também ser um renomado artista, chamado
Hans Holbein, o Velho.

O pintor de “Os Embaixadores” nasceu em Augsburg, na
Alemanha, em 1497. Posteriormente, a familia mudou-se para a Suica,
onde o Jovem j& comecgou a ser conhecido como um artista talentoso.
Em 1526, mudou-se para a Inglaterra, onde comecgou a pintar retratos de
pessoas importantes no pais’. Um deles foi o quadro “Os
Embaixadores”, com o retrato de Jean de Dinteville e seu amigo
Georges de Selve.

® Disponivel em: <www.spartacus.schoolnet.co.uk/TUDholbein.htm>. Acesso
em: 12 ago. 2012.
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Figura 9. Hans Hol'ein. Les Ambassadeurs,_1533.
Fonte: GARRAUD, C., 1993.

De acordo com Garraud (1993), Jean de Dinteville era
embaixador da Franca na Inglaterra, e o retrato mostra o homem vestido
com trajes que expressam a sua importancia naquele momento. Ja seu
amigo Georges de Selve era bispo, e no retrato estava num plano mais
afastado com trajes que expressavam o clero ao qual ele representava.
Um simboliza um poder que vigorou por séculos e outro simboliza o
poder ecleciastico da Igreja, que na época também era muito
considerada. Na estante, estdo objetos ligados a Ciéncia, como uma
esfera celeste e uma bussola, mostrando a sua importancia nesse
periodo.

Ao olhar para a obra, identifica-se uma sombra abaixo dos pés
dos ilustres homens. Mas o que seria essa sombra, que faz com que o
olhar se confunda ao tentar identificA-la? Ela ¢ uma anamorfose da
imagem de um créanio (Figura 10), que ao ser distorcida a partir de um
angulo obliquo confunde o olhar.

Figura 10. Hans Holbein. Leé Ambassadeurs, detalhe da vista do cranio
reformulado.
Fonte: LAGOUTTE, D., 1993.
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Sabe-se que essa obra foi posicionada no topo de uma escada de
um castelo. Somente engquanto se subia a escada é que se tinha a visdo
de um cranio; assim que se chegava ao topo, enxergava-se a figura de
duas pessoas bem vestidas, e o cranio ndo era visto (FIGUEIREDO;
SANTQOS, 2009).

Segundo Garraud (1993), existem diversas interpretagdes sobre o
porqué de Holbein ter colocado essa imagem anamérfica no retrato,
porém sabe-se que ela quer representar algum significado.

Como o cranio € o simbolo da morte, algumas questdes se
colocam: estaria Jean Dinteville, que é o personagem principal do
retrato, doente? Ou o cranio foi colocado no retrato para representar que,
mesmo com o esplendor da idade, que naquela época os homens
demonstravam, um dia a morte iria chegar?

Nosso interesse ndo estd nessas interpretacfes que se ddo no
ambito da representacdo semidtica, ou seja, ndo temos o intuito de
compreender os icones presentes nas imagens. Nosso foco estd
relacionado a constituicdo de uma pratica e a formagdo de um olhar,
instauradas numa sociedade que questiona o0 sujeito e 0 mundo, coisa
gue ndo se fazia antes.

Outra técnica que também explora a curiosidade do observador é
a técnica trompe ['oeil. NO entanto, cabe ressaltar que a técnica da
anamorfose e do trompe ['oeil sdo diferentes. Uma imagem em
anamorfose pode ser identificada a partir de um Unico ponto de vista ou
pela reflexdo em um espelho; ja uma imagem em trompe [’oeil pode ser
observada a partir de qualquer ponto. A principal diferenca é que o
trompe [’oeil tem 0 intuito de causar uma ilusdo de Optica, e na
construcdo em anamorfose tem-se o intuito de “esconder” a imagem por
meio da técnica. Com relagcdo ao trompe [’oeil, Ernest (2007, p. 9)
considera que “O pintor diverte-se com essa ilusdo, e o observador
deixa-se iludir conscientemente [...] A sugestdo espacial ¢ tdo forte, tdo
exagerada que sé o tacto nos revela tratar-se de imagens sobre uma
superficie”.

No entanto, existem imagens que utilizam as duas técnicas, como
a pintura de teto barroca de Andrea Pozzo (Figura 11), que em um
determinado ponto faz com que o observador identifique o que ela
representa, e essa representacdo causa a ilusdo de que no teto da igreja
existem construcdes arquitetnicas.
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Figura 11. Andrea Pozzo, Afreco da Igreja Santo Inécio de Loyolé, 1685.
Fonte: ERNEST, B., 2007.

Um dos artistas contemporaneos que trabalha com imagens em
anamorfose e com a técnica do romp [’oeil a0 mesmo tempo € o inglés
Julian Beever, por meio da Chalk Art, ou arte em giz. Suas imagens sao
produzidas nas ruas de varios paises do mundo. No ano 2007, o artista
esteve no Brasil, em Porto Alegre e em Curitiba. Suas pinturas demoram
em torno de trés dias para ficarem prontas. A Figura 12 é um exemplo
desse tipo de arte.

Figura 12. Imagem criada pelo artista Julian Beevr.
Fonte: Disponivel em: <http://brasilarteportodaparte.blogspot.com.br>.
Acesso em: 1 mai. 2013.

A partir do século XX, Phillip Kent ressalta que a anamorfose
comecou a desaparecer do conhecimento popular, aparecendo somente
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em alguns livros sobre perspectiva e em algumas exposi¢cdes especiais.
Nos dias de hoje, pode-se encontrar anamorfoses no transito como nas
sinalizagdes na estrada (Figura 13), em campos de futebol, como a placa
visa na Figura 14 ou nas artes plasticas.

Figura 13. Sinalizagdo de transito.
Fonte: Disponivel em: <http www.anamorphosis.com >. Acesso em: 25 mar.
2014.

Figura 14. Campo de futebol.
Fonte: Disponivel em: < http://ghiorzi.org/anamorfo.htm
>. Acesso em: 25 mar. 2014.

As anamorfoses também estdo presentes também no cinema e na
fotografia.
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Na  fotografia, constatamos  deformacdes
marginais nas imagens obtidas por meio das lentes
grande-angulares (angulo de dominio incluso
entre 65° e 90°) ou utilizando um “Olho-de-
Peixe” cujo angulo de dominio é de 180°. O
cinema (inventado em 1952 por Fred Waller) usa
uma vasta tela de projecdo, encurvada de forma
para dar ao méximo a impressdo do dominio de
visao real do olho (146°). (LAGOUTTE, 1993, p.
20, tradugéo nossa).

Com o advento da tecnologia, a anamorfose pode ser criada por
meio de programas computacionais, como o desenvolvido pelo préprio
Phillip Kent, denominado “Anamorph Me!”®.

As formas desconstruidas

Uma das primeiras anamorfoses obliquas esta presente na colecao
“Codex atlanticus” (1483-1518), e foi criada por Leonardo da Vinci

(Figura 15).

Figura 15. Leonardo da Vinci. Desenho no “Codex atlanticus”, 1485.

Fonte: LAGOUTTE, D., 1993.

Uma das mais antigas anamorfoses que se deu a partir de um
espelho, denominadas catoptricas (1624-1628), foi, segundo Lagoutte
(1993), criada por Simon Vouet (Figura 16) e é a imagem de Louis XIII.
Essa imagem é deslocada ao redor de um espelho em forma de cilindro.
Na Figura 14, o que conseguimos observar é o reflexo no cilindro; a
imagem em anamorfose esta no plano abaixo do cilindro.

% Disponivel para download em: <www.anamorphosis.com>.
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Figura 16. Simon Vouet. Anamorphose cylindrique représentant Louis XIII,
1646.
Fonte: LAGOUTTE, D., 1993.

A distorcdo, a partir do deslocamento angular, caracteriza a
anamorfose denominada obliqua (Figura 17), e a imagem somente
consegue ser identificada quando o observador olha a partir de um
determinado angulo. Temos também outro tipo de anamorfose: para o
observador identificar a imagem, é necessario refleti-la em uma
superficie espelhada — essa anamorfose denomina-se catoptrica.

Lagoutte (1993) enfatiza que existem dois tipos de anamorfose. A
obliqua (Figura 17), que se refere a uma imagem distorcida quando um
de seus extremos é deslocado proporcionalmente a imagem original, ou
seja, se uma imagem é colocada em uma grade quadriculada e muda-se
0 angulo existente entre as suas extremidades, as retas que formam essa
imagem ndo se tornam mais paralelas e, por consequéncia, a imagem
ndo é vista em perspectiva.

Figura 17. Pére Du Breuil. Anamorfose do retrato de Louis X111, 1649.
Fonte: LAGOUTTE, D., 1993.
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E a catdptrica, que pode ser vista por meio de espelhos conicos
(Figura 18), cilindricos (Figura 19), ou piramidais (Figura 20).

Figura 18. Anamorfose cdnica.
Fonte: Disponivel em: <www.cyberartes.com.br>. Acesso em: 23 ago. 2012.

Figura 19. Anamorfose cilindrica.
Fonte: Disponivel em: <http://scienceblogs.com.br>. Acesso em: 23 ago.
2012.

Figura 20. Anamorfose piramidal.
Fonte: Disponivel em: <www4.fct.unesp.br>. Acesso em: 23 ago. 2012.

Lagoutte (1993) explica que na anamorfose cilindrica, ao
enquadrar uma imagem, as retas verticais presentes nesse quadro devem
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ser tangentes a base do cilindro (Figura 21) e, assim, constroi-se a
distor¢do na imagem que, quando colocada na reflexdo de um espelho
com esse formato, ganha forma e consegue ser identificada.

L'image mise La construction
au carreau. de 'anamorphose.
B

? L.
Figura 21. Esquema para construcdo da anamorfose cilindrica.
Fonte: LAGOUTTE, D., 1993.

A observacdo da anamorfose conica se d4 de uma forma inversa
(Figura 22), pois o observador vé a imagem a partir de um ponto de
vista que esta acima de um espelho conico. Assim, quando a imagem é
refletida, consegue-se observa-la na extremidade do cone, e ndo na sua
lateral, como no caso da anamorfose cilindrica.

La construction de I'anamorphose conique.

Figura 22. Esquema para a construcdo da anamorfose conica.
Fonte: LAGOUTTE, D., 1993.
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Com as anamorfoses piramidais, o processo é semelhante: sdo
pintadas quatro imagens que, quando refletidas em um espelho
piramidal, se juntam e fazem com que a imagem seja identificada na
extremidade da piramide.

A principal fonte de Lagoutte (1993) é os estudos de Jean
Baltrusaitis, que foi o mais célebre estudioso de anamorfoses. No
entanto, existe outro tipo de anamorfose, que ndo é considerada por
Baltrusaitis. Ela é denominada, por Arlindo Machado (1993), como
anamorfose cronotodpica, e consisti uma insercdo do tempo na imagem.
Um exemplo classico desse tipo de anamorfose pode ser a fotografia que
Jacques-Henri Lartigue tirou durante o Grande Prémio Automobilistico
da Franga, em 1912 (Figura 23). O carro estd visivelmente distorcido,
caracterizando, assim, a presenca do movimento na imagem.

Figura 23. Grande Prémio Automobilistico da Franga, Jacques-Henri
Lartigue, 1912.
Fonte: Disponivel em: <www.filmsnotdead.com>. Acesso em: 10 set. 2013.

Com relacdo as imagens eletrénicas, Machado (1993) afirma que
a imagem eletrdnica é sempre e necessariamente uma anamorfose
cronotdpica, pois ela é constituida de linhas que representam, cada uma
delas, um diferente intervalo de tempo. Um exemplo de aplicacdes de
anamorfoses cronot6picas, com imagens eletronicas, é o video “The
Fourth Dimension” (1988), de Zbigniew Rybczinski'®. No entanto, cabe
ressaltar que ndo sdo todos os videos que se configuram com
anamorfoses cronotdpicas. As imagens cinematograficas, por exemplo,
ndo se constituem como anamorfoses cronotépicas, pois “[...] a inscri¢do
do tempo no cinema ndo afeta as imagens, ndo as tranfigura”
(MACHADO, 1993, p. 101). Devido a isso, o filme cinematografico ndo
é uma aplicacdo desse tipo de anamorfose.

1% Disponivel em: <www.dailymotion.com/video/xjbiop_zbigniew-rybczynski-
the-fourth-dimention_shortfilms>. Acesso em: 6 ago. 2013.
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O efeito e a matematica

Phillip Kent ressalta, em sua exposi¢édo, que Leonardo da Vinci
percebeu que “[...] a orientacdo da pintura da janela em 90 graus da
‘linha central’ entre o olho do artista e 0 centro da janela é exatamente
uma convencao™ [...]”, ou seja, ndo existe motivo para que nio possa Se
inclinar a janela ao desenvolver a pintura, como acontece ao se
desenvolver uma anamorfose obliqua, diferentemente do desenho em
perspectiva, no qual a janela é posicionada em 90°.

Veltman (1986) ressalta que um dos fatores que levou os artistas
a estudarem projecOes distorcidas foi a curiosidade sobre o uso das
sombras. Com relacdo a projec¢do obliqua, Leonardo da Vinci estudou o
gue acontece quando sombras de um objeto circular sdo projetadas sobre
um plano obliquo (Figura 24) ou sobre uma combinagdo de planos
obliquos e verticais (Figura 25).
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Figura 24. Da Vinci. Manuscript C, fol. 18r.
Fonte: VELTMAN, K. H., 1986.

! para Foucault (2012), o termo convencdo pode ser entendido como o que é
aceito como verdade em um grupo, uma comunidade ou uma sociedade. Desse
modo, o entendimento de que necessariamente o angulo entre a linha central do
olho do artista e a janela deve ser de 90° pode ser entendido como algo criado e
normalizado em um determinado grupo.
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Figura 25. Da Vinci. Manuscript C, fol. 11v.
Fonte: VELTMAN, K. H., 1986.

J4 os estudos em Geometria abordam outro contexto de interesse
no estudo das anamorfoses. A partir de “Os Elementos de Euclides”,
mais especificamente da proposicdo que afirma que quaisquer dois
paralelogramos entre linhas paralelas e com bases iguais sdo iguais em
area (ABCD = BOE, cf. Figura 26), Leonardo Da Vinci estudou e
explorou as implicagGes desta nas formas circulares (Figuras 27 e 28).
Sendo assim, transformacfes geométricas e anamorficas estdo

intimamente relacionadas.
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Figura 26. Euclid, Elementa.
Fonte: VELTMAN, K. H., 1986.
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Figura 27. Leonardo, Madrid 11, 115v.
Fonte: VELTMAN, K. H., 1986.
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Figura 28. Leonardo, Madrid I, 72r.
Fonte: VELTMAN, K. H., 1986.

Mas como a deformacdo pode ser construida a partir de calculos
matematicos? A partir de cada extremidade (A, B, C e D) da imagem no
quadriculado, obtém-se o ponto de reflexdo no cilindro (Figura 29).

Os desenvolvedores do programa de computador “Atractor”, de
Portugal, demonstram como se da a imagem em anamorfose cilindrica.
Na figura 29, para vermos em reflexdo a imagem verde a partir do ponto
de vista PV, teremos, para cada ponto Q, de determinar a intersec¢do 1Q
da semirreta PVQ com o cilindro e, depois, determinar a normal IQNQ
ao cilindro no ponto 1Q e a semirreta sQ de origem IQ no plano
PVIQNQ, tal que ang (PV, 1Q, NQ) = ang (NQ, 1Q, sQ). A intersec¢éo
AQ dessa semirreta sQ com o plano horizontal fixado é a anamorfose de
Q, e esse é 0 Unico ponto desse plano horizontal cuja reflexdo no
cilindro é vista a partir de PV exatamente na direcdo de Q.

Figura 29. Reflexdo no cilindro.
Fonte: Disponivel em: <www.atractor.pt>. Acesso em: 3 mai. 2013.

Cabe ressaltar que a relagdo entre a anamorfose e a matematica
vai além da discussdo de conceitos. Neste trabalho, pretendemos tdo
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somente focar no olhar perspectivado que foi normalizado a partir da
técnica da perspectiva, mas que pode ser problematizado por meio de
imagens em anamorfose.
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3. APRATICA DO OLHAR

A visdo €, ela mesma, invisivel; ndo podemos ver
o0 que ¢ “o ver”; o globo ocular ndo ¢ transparente.
W. J. T. Mitchell

O olhar e a matematica

A organizacdo matematica, ou a objetividade visual, que o olhar
procura tem como uma das origens a busca do “olhar correto” da
perspectiva renascentista** (MIRANDA, 2001). As imagens do periodo
renascentista inauguraram um novo modo de olhar: um olhar
organizado, que procura uma representacdo do real. E, ainda, essa

[...] empresa do olhar que se instaurou no
Renascimento pressupfe um sujeito racional e
centrado cujo olho, ocupando um lugar
privilegiado, é o mediador entre 0 homem e o
mundo, o instrumento para conhecer. Isto é a base
do pensamento cartesiano que privilegiou a visdo
interna em detrimento dos outros sentidos e
estabeleceu a divisdo entre um sujeito distante e
espectador e o0 objeto visivel a sua Vvista.
(FLORES, 2007, p. 73).

Assim, os olhos deveriam render-se a regra da perspectiva e guiar
e serem guiados por ela. Porém “[...] ndo serdo bem os olhos a guiar a
regra — estes estardo cegos e precisardo de muletas —, mas o raciocinio, a
racionalidade sujeitando o olhar.” (FLORES, 2007, p. 49).

[...] mais do que uma técnica visual, a perspectiva,
com suas bases calcadas no racionalismo, foi um
fator determinante para a constituicdo de uma
nova visualidade na sociedade ocidental européia.
O olhar classico, olhar monocular, fundamentou
uma nova prética e estabeleceu-se como habito e
verdade para ver e representar. (FLORES;
WAGNER 2012, p. 12).

2 A segunda parte desse trabalho intitulada “A desconstrugdo do olhar — O
olhar por meio da técnica” aborda, de forma resumida, os principios da técnica
da perspectiva. Para uma uma discussdo mais ampliada sobre o assunto - ver
FLORES (2007).
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Disto, portanto, é necessario compreender que os saberes sdo
inventados e incorporados pelos individuos de forma histérica, social e
cultural. 1sso se da por meio das praticas, porém “[...] a pratica ndo
significa a atividade de um sujeito, mas designa a existéncia objetiva e
material de certas regras a que 0 sujeito estd submetido desde o
momento que pratica o ‘discurso’” (VEIGA-NETO, 2011, p. 45). Os
discursos ndo sdo considerados somente a linguagem falada, mas
também as acles, 0s pensamentos, as convengdes de um determinado
periodo. Portanto, podemos caracterizar o discurso como “[...] um
conjunto de enunciados que se apoia hum mesmo sistema de formagio”
(FOUCAULT, 2012, p. 131). Esse sistema pode ser considerado, entdo,
0 ponto onde se formam os enunciados.

Os enunciados ndo sdo “[...] como 0 ar que respiramos, uma
transparéncia infinita; mas sim coisas que se transmitem e se conservam,
gue tém um valor, e das quais procuramos nos apropriar; que repetimos,
reproduzimos e transformamos” (FOUCAULT, 2012, p. 147). Logo, 0s
enunciados podem ser também entendidos como as verdades existentes
gue ndo sdo questionadas, pois foram naturalizadas por meio das
praticas. Essas verdades também constituem o sujeito de conhecimento.

A normatizacdo do olhar, portanto, est4 também relacionada as
questdes referentes ao poder e ao saber, sendo que “[...] € justamente no
discurso que vém a se articular poder e saber” (FOUCAULT, 1993, p.
95). Os saberes se articulam de maneira a “atender” a uma vontade de
poder estabelecida por relagdes existentes na sociedade — as relagdes de
poder. Desse modo, “[...] viver em sociedade é viver de modo tal que
seja possivel que uns atuem sobre as a¢fes dos outros. Uma sociedade
sem relagdes de poder é uma abstracdo” (FOUCAULT, 1995).

Cabe ressaltar que

[...] o poder ndo é essencialmente repressivo (ja
gue “incita”, “suscita”, “produz”); ele se exerce
antes de se possuir (ja que s6 se possui sob uma
forma determindvel — classe — e determinada —
Estado); passa pelos dominados tanto quanto
pelos dominantes (j& que passa por todas as forcas
em relagdo). (DELEUZE, 1991, p. 79).

O poder se apresenta nas relagdes de pais e filhos, de professores
e alunos, de amigos, e vai além disso, se da pelas imagens, pela ciéncia,
pela informagdo. Assim, qualquer relagéo, seja ela formal ou ndo, se
constitui como uma relagdo de poder. E essas relacbes proporcionam a
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vontade de saber. E por isso que, numa sociedade, é impossivel que
poder e saber ndo se articulem.

Desse modo, o conhecimento nao ¢ considerado “[...] como uma
faculdade humana (natural, bioldgica, cerebral), mas como um
acontecimento articulado ao poder, como uma estratégia” (VEIGA-
NETO, 2011, p. 126). E

[...] ndo é a atividade do sujeito de conhecimento
que produziria um saber, Gtil ou arredio ao poder,
mas o poder-saber, 0s processos € as lutas que o
atravessam e que o constituem, que determinam as
formas e os campos possiveis do conhecimento.
(FOUCAULT, 1989, p. 30)

Assim, o que nos importa neste trabalho é o fato de que pelo
poder-saber, que atravessando o sujeito faz com que ele seja educado a
ver em perspectiva.

As imagens e o olhar

Régis Debray (1994) afirma que a imagem tira seu sentido do
olhar, assim como o escrito da leitura. A imagem ndo é algo fixo,
estavel. Tudo o que vemos passa pelo olhar e, por passar por ele, ndo é o
mesmo para todos. Isso porque “Olhar ndo ¢é receber, mas colocar em
ordem o visivel, organizar a experiéncia” (DEBRAY, 1994, p. 42).
Ainda, “Toda imagem incorpora uma forma de ver. [...] Contudo,
embora toda imagem incorpore uma maneira de ver, nossa percepgao ou
apreciacdo de uma imagem depende também de nosso préprio modo de
ver” (BERGER, 1999, p. 12). Portanto, as imagens proporcionam essa
experiéncia de olhar.

A experiéncia proporcionada pelas imagens se modifica com o
passar do tempo. Cada periodo e cada sociedade incorpora crencas e
valores que se refletem na experiéncia dos sujeitos e, por consequéncia,
na experiéncia de olhar. Assim, em cada época, e por culturas diferentes,
criam-se formas diversas de representar 0 que se V€, por imagens, mas
também criam-se modos diferentes de se olhar para essas imagens. Cada
um destes movimentos parte de regimes de saber e de poder, motivados
pela época e pela sociedade. Por exemplo, na era denominada por
Debray (1994), como “era da arte” a imagem era considerada uma coisa,
ou seja, ela tinha seu valor material. O mais valorizado era a beleza, e a
fonte de autoridade era a natureza. Entdo, a natureza era o belo. Hoje em
dia, a imagem é percepcdo, sendo fonte de informacdo. O novo é cada
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vez mais valorizado e, na vida contemporanea, as imagens estdo sendo
produzidas e se aprimorando mais rapidamente. Assim, 0 que temos
como autoridade é a maquina, a tecnologia que auxilia na producédo
dessas imagens.

A partir disso, compreendemos que as experiéncias do olhar
mudam e se transformam com o passar do tempo.

No texto “Scopic Regimes Of Modernity”, Matin Jay (1988)
basea-se no termo “regime escopico”, cunhado por Christian Metz, para
definir trés pontos apresentados na Modernidade. Sdo eles: o
perspectivismo cartesiano, a descrigdo na pintura e a visdo barroca.

O perspectivismo cartesiano € considerado um dos regimes
escopicos e se mantinha como tal

[...] por aliar-se a uma visdo cientifica de mundo
gue ja ndo Ié o mundo hermeneuticamente como
um texto divino, mas preferencialmente o vé
como situado num espago-temporal
matematicamente regular, preenchido com objetos
naturais que s6 poderiam ser observados de fora
pelo olho desapaixonado do pesquisador neutro.
(JAY, 1988, p. 9, traducdo livre apud FLORES,
2010, p. 281).

De acordo com Flores (2010, p. 281), essa visdo racionalizada,
encontrada no perspectivismo cartesiano, foi possibilitada pela técnica
da perspectiva. O olhar em perspectiva tomou conta da pintura no
periodo renascentista, pois a vista do pintor era considerada “[...]
monocular e valorizada pelo pensamento cientifico”. Assim, “[...] 0
perspectivismo se baseia numa visdo mono-ocular, descorporizada e
exterior em relagdo ao mundo retratado” (SCHOLLHAMMER, 2001, p.
35). A perspectiva ainda pretende ser transcendental, ou seja, a mesma
para qualquer observador (SCHOLLHAMMER, 2001). Entdo, nesse
regime escépico, o olhar é organizado, matematizado, racionalizado.

Os regimes classificados por Jay (1988) como descricdo na
pintura e visdo barroca séo variantes do perspectivismo cartesiano, mas
implicam novas formas de visdo. Portanto, esses regimes, mesmo sendo
variantes do perspectivismo, sdo considerados outros modelos de visao
(FLORES, 2010).

A descricdo na pintura, representada pela pintura flamenga
durante o século XVII e desenvolvida por pintores como Vermeer, Van
Eyck e Rembrandt, “[...] sugere a existéncia de um mundo que vai além
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da observacdo, que ¢ acessado pela imaginagdo do observador”
(FLORES, 2010, p. 283). Nesse caso,

O lugar fixo do pintor e do espectador, instaurado
pela perspectiva central e linear, cujo olho
monocular representa e vé a cena em uma unidade
tematica, é, portanto, modificado. No paradigma
descritivo passa-se a considerar a independéncia
da posicdo do sujeito espectador, indicando uma
multiplicidade de olhares (FLORES, 2010, p.
283).

Esse tipo de arte se caracteriza pela descricdo de afazeres
cotidianos: homens trabalhando, paisagens; ou seja, temas da vida diaria
(WAGNER, 2012). O olho do espectador se insere num imaginario
particular que é proporcionado pela cena retratada. O olhar, entdo, vai
além do que estad no quadro, do real representado como € proposto no
regime perspectivista. Tomemos, como exemplo, o quadro “A arte da
pintura”, de Vermeer (Figura 30).

Figura 30. Johannes Vermeer, A arte da pintu, 1666.
Fonte: WAGNER, D., 2012.

De acordo com Wagner (2012), essa € uma imagem que
proporciona um aspecto semelhante a vida. Isso se da pela organizacdo
do quadro, os efeitos de luz e os detalhes apresentados nos objetos, ou
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seja, a precisdo da cena. Desse modo, nosso olho viaja em meio aos
objetos e a cena em si.

O terceiro modelo de visdo, ou seja, a visdo barroca, “[...] explora
0s perigos sensiveis para a visdo: o movedigo, estatico e desorientador”
(SCHOLLHAMMER, 2001, p. 35). Isso ocorre por meio dos
mecanismos de ilusdo de 6tica, em que ha o engano/desengano do que €
visto e ndo visto, transparente e obscuro (SCHOLLHAMMER, 2001).
Dessa forma, “O sujeito observador ¢ intencionalmente seduzido e
desorientado na anamorfose onde o movimento do olhar, conduzido pela
representacdo, indica o limite do perceptivel num processo vivo que faz
alusdo ao irrepresentavel e ao invisivel” (SCHOLLHAMMER, 2001, p.
35).

Portanto, a ideia apresentada por esse estilo se opde a visdo
monocular e ao perspectivismo cartesiano, € 0 que predomina sdo as
emocdes (FLORES, 2010). Como exemplo, podemos trazer a obra “A
ceia de Emaus”, de Caravaggio (Figura 31).

Figura 31. Caravaggio, A ceia de Emaus, 1601.
Fonte: WAGNER, D., 2012.

De acordo com Wagner (2012), essa imagem imp&e um olhar
dindmico e dramatico ao mesmo tempo. Ela procura representar o real,
mas um real carregado de humanidade, na qual se destacam o claro e o
escuro para intensificar a ideia de profundidade.

O que se tem, entdo, é o entendimento do Barroco ndo como
época histdrica, mas como aquele poder que a imagem possa ter sobre 0
espectador, pondo em jogo tanto a sua interpretacdo conceitual quanto
sua subjetividade (SCHOLLHAMMER, 2001). Nesse sentido, a
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imagem em anamorfose pode confudir e provocar o espectador,
colocando em xeque o que se tem como olhar perspectivado.

Com relacdo a histéria da producdo de imagens, Flores (2010),
baseando-se em Sturken e Cartwright (2001), afirma que ela

[...] pode ser analisada por meio de quatro
periodos gerais: (1) a arte anterior a técnica da
perspectiva; (2) a época da perspectiva, incluindo
ai periodos tais como o barroco, o rococd, o
romantico; (3) a era moderna, com O
desenvolvimento  tecnoldgico, incluindo o
desenvolvimento da fotografia, a reprodugdo de
imagens; (4) a época contemporanea, em que se
vé o estimulo as tecnologias eletronicas, aos
computadores, as imagens digitais e ao espago
virtual. (FLORES, 2010, p. 285).

A partir do desenvolvimento tecnolégico, mais especificamente
do desenvolvimento da fotografia, a visdo humana foi redefinida, pois se
percebeu que “[...] a cAmera poderia produzir imagens mais realistas do
mundo do que a pintura, permitindo entdo novas possibilidades de
representar as imagens, nem sempre relacionadas com a ideologia da
perspectiva” (WAGNER, 2012, p. 68). Assim, surgiram novas formas
de olhar e novas visualidades.

Como exemplo, podemos citar o Cubismo, que surgiu no inicio
do século XX. Esse estilo considera que o olho esta sempre em
movimento, e as imagens possuem, portanto, varios pontos de vista.
Além disso, elas sugerem a ideia da quarta dimensdo, pois 0s objetos
podem ser vistos de varios angulos: de frente, de perfil ou pelos
contornos (FLORES, 2010). O estilo cubista utiliza formas geométricas
para representar os objetos, e estes podem ser vistos de varios angulos,
como na Figura 32.
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Figura 32. Pablo Picasso, As senhoritas de Avignon, 1907.
Fonte: Disponivel em: <http://abstracaocoletiva.com.br>. Acesso em: 16 jan.
2013.

Conforme Wagner (2012), cabe ressaltar que esses modelos de
Visdo ndo se caracterizam como periodos histdricos, mas como estilos de
representacdo. Em cada periodo podem existir diferentes formas de
olhar competindo entre si.

A imagem possui, entdo, uma trajetéria e chega aos dias atuais
com caracteristicas especificas. Desse modo, ndo podemos considera-la
como em outros periodos. Se as imagens estdo se modificando, o olhar e
0 pensar sobre elas também devem ser modificados. Isto implica “[...] ha
consideracdo de aspectos historicos e culturais para compreender a
construgdo do olhar e maior atencdo nas técnicas de observacdo, as
metaforas do visual e as praticas visuais” (FLORES; MAGALHAES,
2012).

O estudo das praticas visuais

A cultura visual e a experiéncia do olhar

A pergunta que norteia a parte tedrica deste trabalho de pesquisa
pode ser assim formulada: como nos relacionamos e aprendemos a ser
com aquilo que vemos e pelo qual somos vistos? Quando pensamos na
experiéncia do olhar, muitas vezes ndo a relacionamos com a formagéo
dos sujeitos. Mas, o olhar forma e de-forma, isso porque, por meio da
experiéncia do olhar, aprendemos e nos constituimos como sujeitos.

A crescente preocupacao com o uso das imagens, ou com aquilo
gue vemos, fez com que surgisse um novo campo de estudos chamado
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cultura visual. A cultura visual € um campo amplo, complexo e muitas
vezes controverso, que “[...] combina arte, filosofia, antropologia e
estudos culturais, e cujo foco é a imagem” (FLORES, 2013d).

Com relacdo ao conceito, a cultura visual

[...] € um novo campo para estudo da construgdo
cultural do visual nas artes, midia e vida cotidiana.
E uma area de pesquisa e uma iniciativa curricular
que olha a imagem visual como um ponto focal
dos processos através dos quais o significado é
feito no contexto cultural. (DIKOVITSKAYA,
2005, p.1, tradugdo livre apud FLORES, 2010, p.
278).

Nesse mesmo sentido, Martins (2008) defende que a cultura
visual aborda e discute a imagem, buscando compreender o seu papel na
vida da cultura. A partir disso, percebe-se que a cultura visual pretende
explorar essa relacdo entre a imagem e o cultural, entre 0 ver e 0
significar dentro de uma cultura e uma historia.

Cabe ressaltar que
A cultura visual ndo estd limitada ao estudo das
imagens e dos meios, mas se estende as praticas
cotidianas de ver e mostrar, especialmente aquelas
que pretendemos imediatas ou ndo-mediadas. Esta
menos voltada ao significado das imagens que as
suas vidas e desejos. (MITCHELL, 2002, p. 7).

Fernando Hernandez, em seu texto “A cultura visual como um
convite a deslocalizagdo do olhar e ao reposicionamento do sujeito”
(2011), apresenta trés posi¢des referentes ao conceito de cultura visual.
A primeira delas afirma que a cultura visual é um campo de estudo
interdisciplinar, ou adisciplinar, que indaga sobre as praticas
culturais do olhar e os efeitos desse olhar sobre quem vé. Nesse
sentido, o autor considera que as imagens exercem poder sobre os
sujeitos visualizadores, ou seja, “[...] as imagens e outras representagdes
visuais sdo portadoras e mediadoras de significados e posicGes
discursivas que contribuem para pensar o mundo e para pensarmos a nds
mesmo como sujeitos” (HERNANDEZ, 2011, p. 33).

Outra concepcao também explorada pelo autor é de que a cultura
visual é um guarda-chuva debaixo do qual se incluem imagens e
artefatos do passado e do presente que ddo conta de como vemos e
somos vistos por esses objetos. Nesse ponto, 0 autor procura mostrar
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gue o modo como vemos ndo esta relacionado somente ao que se Vé,
mas “[...] 0 que se focaliza e onde o sujeito é colocado e fixado pelo
discurso do qual faz parte isto que ele vé” (HERNANDEZ, 2011, p. 33).
Portanto, o olhar se relaciona com os discursos dados historicamente, e
assim sdo constituidos os modos de ver. Essa concepgao nos faz refletir
sobre a dualidade olhar—dizer, ja que “[...] sempre vemos mais do que
dizemos ver” (HERNANDEZ, 2011, p. 34). Quando dizemos o que
estamos vendo, falamos apenas sobre 0 que chega até nosso olhar, e ndo
refletimos sobre como nos vemos diante do que vemos.

Por Gltimo, o autor traz que a cultura visual é uma condi¢ao
cultural que, especialmente na época atual, estd marcada por nossa
relacdo com as tecnologias da aprendizagem e comunicacao, que
afeta como vemos a n6s mesmos e ao mundo. Desse modo, a cultura
visual “[...] se constitui como um espaco de relacdo que traga pontes no
‘vazio’, que se projeta entre 0 que vemos € como somos Vistos por
aquilo que vemos” (HERNANDEZ, 2011), ou seja, as imagens € 0s
aparatos visuais possuem uma forte influéncia no que vemos e no como
vemos. Somos influenciados pelo que nos fazem ver (e ndo pelo que
gueremos Ver).

Para Knauss (2006), existem duas perspectivas na defini¢do de
cultura visual. Uma delas, mais restrita, entende que ela corresponde a
cultura ocidental, caracterizada pela hegemonia do pensamento
cientifico ou sob o dominio da tecnologia. A outra, mais abrangente,
considera que “[..] a cultura visual serve para pensar diferentes
experiéncias visuais ao longo da histéria em diversos tempos e
sociedades” (KNAUSS, 2006, p. 110). Nosso foco estd na segunda
perspectiva. As experiéncias visuais ao longo da histéria e da cultura
podem proporcionar um olhar critico as imagens, e o exercicio do olhar
matematico pode se dar por meio dessa criticidade e do pensar as
imagens na vida contemporanea.

Podemos considerar, entdo, a cultura visual como “[...] 0 campo
de estudo que se nega a dar por assentada a visdo que insiste em
problematizar, historiar, classificar, criticar, o ‘processo visual’ em si
mesmo” (MITCHELL, 2005, p. 24). Logo, concordando com Oliveira
(2009), a obra/imagem gera subjetividades e, por isso, € mais
conveniente perguntarmos o que essa obra/imagem diz de mim do que
perguntar qual o significado dela.
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Visualizacdo ou visualidade?

No dominio dos estudos visuais temos, de acordo com Hal Foster
(1988), a visualidade como objeto de estudo. O termo visualidade pode
ser construido por meio do didlogo com o termo visdo, que estad mais
relacionado ao processo de visualizac¢do. Isso porque, o termo visdo nao
se opde ao termo visualidade. O termo visdo sugere o entendimento do
visual como operacao fisica e o termo visualidade entende a visdo como
fato social. Mas, a visdo também ¢é tanto social quanto histérica, e a
visualidade envolve o corpo e a mente. Logo, esses termos ndo sao
opostos (FLORES, 2013d).

A partir disso, Flores (2010; 2012b, 2013d) propde, para a
pesquisa que aborda questBes visuais na Educacdo Matematica, um
afastamento do termo visualizacdo, que estaria mais relacionado ao ato
cognitivo de ver, e uma aproximagdo do termo visualidade, que
considera o olhar como constituido historica e culturalmente a partir das
praticas visuais. A visualidade, entendida como a juncdo entre os tipos
de representacdo e o dominio cultural do periodo, seria o termo mais
adequado para utilizar nessa pesquisa (FLORES, 2013d). E também,
porque

[...] enquanto visualizacdo preocupa-Se com a
aprendizagem de conceitos e a desenvoltura de
habilidades  visuais, visualidade tende a
problematizar o visual enquanto percepcéo natural
e fisiologica e articula-se com préticas visuais no
ambito da histéria e da cultura. (FLORES;
WAGNER; BURATTO, 2012, p. 43).

Esta aproximacdo ao termo visualidade faz parte da “[...]
perspectiva da visualidade para a visualizagdo na Educacdo Matematica
[...]” proposta por Flores (2013d). Segundo a autora, tal perspectiva
parte de estudos iniciados no inicio dos anos 2000 sobre como a técnica
da perspectiva afetou, e afeta, nossos modos de ver as coisas. Esse
estudo resultou no livro intitulado “Olhar, saber, representar: sobre a
representacdo em perspectiva” (FLORES, 2007), no qual é defendida a
tese de que nosso olhar é construido histdrica e culturalmente por meio
de técnicas e praticas visuais. E ainda, que esse olhar interage com os
modos de representacdo (FLORES, 2013d). Em continuidade a esse
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estudo, a autora buscou compreender a construcao do olhar matematico
e do pensar metodologias para a Educacdo Matematica, explorando a
historia das tecnologias visuais para ver as coisas (FLORES, 2010).

Por meio dessa perspectiva e do deslocamento do conceito de
visualizagdo para visualidade, “[...] obrigamo-nos a estarmos atentos ao
modos pelos quais nos tornamos sujeitos em meio a discursos visuais”
(FLORES et al., 2012, p. 43). Desse modo, percebemos a relevancia
dessa perspectiva para as pesquisas que trabalham com questfes visuais
na Educacdo Matematica.

[...] a adocdo do conceito de visualidade para
problematizar o visual, a visdo e a imagem, leva a
uma desconstrugdo dos fundamentos sobre os
quais se construiram a nocéo de viséo e percepgao
e que parecem estar impregnados nas pesquisas
brasileiras. (FLORES et al., 2012, p. 42)

Cultura visual e educacéo

O campo de estudo da cultura visual relacionado & Educagéo
Matemética aparece pela primeira vez no artigo intitulado “Cultura
visual, visualidade, visualizacdo matematica: balanco provisoério,
propostas cautelares” (FLORES, 2010). O objetivo do artigo €
justamente inserir-se nos detalhes acerca do campo, buscando
contribuicBes para o entendimento de visualizagdo matematica e
propondo formas de conectar visualidade a Educacdo Matematica.

No entanto, nos estudos sobre educacdo das artes visuais, o tema
ja vinha sendo explorado nos trabalhos do espanhol Fernando
Hernandez. O livro “Catadores da cultura visual: proposta para uma
nova narrativa educacional” (HERNANDEZ, 2007) traz algumas
consideragdes acerca do campo da cultura visual e propde uma nova
narrativa para a educacdo das artes visuais. Hernandez (2011, p. 45)
afirma que “Dar-se conta de que a escola continua sendo um lugar para
transmitir informacdo empacotada que pode gerar submissdo, mas
também resisténcia e possibilidade de ser, pode ser o primeiro para
ensaiar outras posicdes e comecar a escrever novas narrativas”. Logo,
esse seria 0 primeiro passo para se pensar sobre o visual no ambito
educacional.

N&o somente quem se dedica as artes visuais, mas também quem
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[..] atua em diferentes contextos e instituicGes,
pode, a partir de projetos relacionados com a
deslocalizaggo  do  olhar,  propiciar o0
reposicionamento dos sujeitos e tornar possivel as
pedagogias da cultura visual, mostrando como as
identidades ‘pré-fixadas’ podem ser questionadas.
(HERNANDEZ, 2011, p. 47)

O intuito de Hernandez (2009), com a utilizacdo da cultura visual
na educacdo, é ajudar educadores a ir além do propdsito de ensinar, pois
essa forma de pensar pode também facilitar experiéncias criticas. Afinal,
“[...] se ndo podemos compreender e intervir no mundo é porque nédo
temos a capacidade de repensa-lo e oferecer alternativas”
(HERNANDEZ, 2009, p. 208).

Com relagdo a essa criticidade perante as imagens, Martins
(2008, p. 33) afirma que

[...] a cultura visual busca ajudar aos individuos,
mas especialmente, aos alunos, a construir um
olhar critico em relacdo ao poder das imagens,
auxiliando-os a desenvolver um sentido de
responsabilidade diante das liberdades decorrentes
desse poder.

Desse modo, 0 que a cultura visual propde para a educacéo é um
pensar com relagdo as imagens; um olhar critico que faca com que os
estudantes possam perceber que as imagens estdo imersas em uma
cultura e uma sociedade e que as interpretagdes diante delas ndo
precisam ser as mesmas para todos.

A auséncia de um olhar critico e sem sentido de
responsabilidade, pode deixar as pessoas
vulneraveis a manipulagdo da crescente e
inesgotavel diversidade de imagens — de arte,
publicidade, ficcdo e informacdo — que, de
multiplas maneiras nos interpelam, invadem e
sitiam nosso cotidiano. Imagens tém vida cultural
e exercem poder psicoldgico e social sobre os
individuos. Este é o principio que fundamenta e
orienta a cultura visual. (MARTINS, 2008, p. 34).

O uso dos pressupostos da cultura visual na educacéo pode além
de provocar uma atitude critica, propiciar um melhor entendimento de
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como se dad a relacdo entre imagem e olhar, entre imagem e
subjetividades.
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4. 0 EXERCICIO DO OLHAR

O lugar para o estudo

O grupo

Para identificar os discursos oriundos das visualidades dos
professores em formacdo, criamos um grupo de discussdo. Nos
encontros utilizamos alguns artificios sugeridos pela teoria dos grupos
focais. Uma das estratégias propostas por Bernardete Angelina Gatti é
de que expressdes do moderador/pesquisador como ‘“Uma coisa que
ouvi alguns de vocés colocarem é que... Eu me pergunto 0 que 0S
demais teriam a dizer sobre isto?”” ou “Uma coisa que me surpreendeu &
gue ninguém mencionou nada sobre... Isso ¢ importante ou ndo0?” podem
ajudar a dar continuidade ao trabalho e a manter o grupo no tema
(GATTI, 2005, p. 32).

Pela resisténcia encontrada na procura de voluntarios, o grupo foi
composto por cinco estudantes do curso de Licenciatura em Matemaética
da UFSC. A escolha por esse curso deve-se ao fato de que este apresenta
em seu curriculo disciplinas de desenho geométrico e de geometrias
analitica, euclidiana e descritiva, ou seja, que trabalham com aspectos
visuais e que lidam com imagens matematicas. Além disso, o Curso
também apresenta discussdes sobre Educacdo Matematica em
disciplinas como Metodologia de ensino e Estagio supervisionado.
Outro fator que influenciou na escolha desse Curso foi por ele tratar de
formacdo de professores na universidade em que estd sendo
desenvolvida esta pesquisa, 0 que auxilia na nossa movimentagao.

A intencdo de se criar um grupo de estudos com futuros
professores se da pelo fato de que estes, ao tomarem consciéncia dos
diferentes modos de olhar (FLORES, 2007), podem problematiza-los,
por meio de discussGes em sala de aula. Essa tomada de consciéncia ndo
seria possivel apenas por meio de uma interacdo individual com o
pesquisador, por exemplo, por meio de entrevistas, pois 0 grupo pode
proporcionar a troca de ideias com outros futuros professores sobre a
tematica. A interacdo com 0s outros e com seu entorno faz com que os
sujeitos estabelecam sua identidade (HERNANDEZ, 2005). Nesse caso,
a identidade docente, pois “[...] a identidade esta socialmente construida
e se modifica ao longo do tempo, as sociedades e os grupos”
(HERNANDEZ, 2005, p. 28).

Os registros se deram por meio de gravacdo em audio, de um
relato escrito pelos estudantes (Anexos VI, VII, VIII, IX e X) ao final de



72

cada encontro, e também por meio de um diario de pesquisa, seguindo
0s ensinamentos de Barros e Passos (2010), no qual a mediadora fez um
relato da atividade, explicitando os pontos principais da discusséo.
Houve uma resisténcia quanto aos relatos que deveriam ser escritos
pelos estudantes porque, segundo eles, ndo estdo acostumados com a
escrita.

O tema de concentragdo desse grupo foi a relagdo entre imagem e
olhar. Aconteceram trés encontros de uma hora e trinta minutos cada,
com discussdes para atingirmos o objetivo da pesquisa. O primeiro
encontro (Anexo | e Anexo Il) serviu para a apresentacdo dos
participantes e se constituiu pelo objetivo de compreender como 0s
estudantes se relacionam com uma imagem que possui tragos da técnica
da perspectiva, mas que, ao mesmo tempo, utiliza a deformacdo por
meio da anamorfose. A imagem escolhida foi “Os Embaixadores”, de
Hans Holbein (Figura 9, p. 44). No segundo encontro (Anexo I11), nosso
objetivo era compreender como os estudantes se relacionam com uma
imagem em movimento, em especial uma aplicagdo da anamorfose
cronotopica. Para tanto, escolhemos a apresentacdo de uma parte de
cinco minutos do video “The Fourth Dimension” (1988), de Zbigniew
Rybczinski*®. E no terceiro encontro (Anexo IV e Anexo V),
procuramos trabalhar com as subjetividades dos estudantes. Propomos
gue o grupo se dividisse em uma dupla e um trio e que cada grupo
escolhesse duas imagens. Depois disso, com a ajuda do software
“Anamorphe Me!”, propomos que 0s estudantes criassem produgdes
imagéticas em anamorfose a partir das imagens escolhidas por eles.

O uso do software na problematizacéo

Como a anamorfose emergiu em um momento no qual ainda
dominava o olhar cartesiano e, logo em seguida, comegou-se a trabalhar
imagens barrocas, ndo se consegue encontrar muitas imagens com essa
técnica nesse periodo. Um dos artistas que procurou trabalhar com
imagens em anamorfose foi Erhard Schon (1491-1592). Esse pintor foi
um discipulo de Albrecht Diirer** (1471-1528), que produziu espantosas
gravuras que se colocam como um enigma diante do olhar convencional,
ou seja, do olhar em perspectiva (SANT’ANNA, 2000). As figuras 1

3 Disponivel em <www.dailymotion.com/video/xjbiop_zbigniew-rybczynski-
the-fourth-dimention_shortfilms>. Acesso em: 6 ago. 2013.

1% Pintor alemio contemporaneo de Leon Batista Alberti, Piero della Francesca,
Leonardo da Vinci.
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(p.33) e 8 (p. 42) mostradas anteriormente, na primeira e na segunda
parte dessa dissertacdo, sdo algumas obras desse pintor.

Na contemporaneidade, a anamorfose é mais utilizada nas
pinturas denominadas Chalk Art (Figura 12) ou, em portugués, arte com
giz, como as obras de Julian Beever. Assim, sdo pinturas de rua que
dificultariam sua discussdo em grupo, pois a maioria das imagens é
fotografada a partir do ponto de vista “correto”.

Devido a isso, optamos por utilizar, no altimo encontro, um
software para obter imagens em anamorfose, e, assim, poderiamos
trabalhar também com a producdo de imagens utilizando a técnica. O
software é conhecido como “Anamorph Me!”, e é um programa
desenvolvido pelo professor inglés Phillip Kent. De acordo com Kent,
esse é um programa de computador livre que permite que vocé execute
quase todas as transformacbes anamorficas tradicionais que usam
perspectiva e espelhos (Figuras 33 e 34).
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Figura 33. Imagem em anamorfose conica.
Fonte: Disponivel em: <www.anamorphosis.com>. Acesso em: 23 nov.
2013.
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Figura 34. Imagem quando refletida em um espelho conico.
Fonte: Disponivel em: <www.anamorphosis.com>. Acesso em: 23 nov.
2013.

Phillip Kent é um pesquisador educacional especializado em
Educacdo Matematica e no uso de tecnologias. Ele fez projetos em
Matematica e em Ciéncias e Engenharia em escolas e
universidades. Atualmente, ele esta envolvido em projetos do ensino
secundario no Laboratério de Conhecimento de Londres e da
Universidade de Sussex. O tema comum nos trabalhos desse autor é a
Matematica Computacional e a Aprendizagem: a transformacdo da
experiéncia de Matematica para alunos (seja em escolas, universidades,
locais de trabalho ou na vida cotidiana) através do uso de tecnologias™.

O software possui um design simples e de facil utilizacdo. Ao
executar o programa, inicialmente deve-se abrir uma imagem na aba
File > Open (Figura 35).

' Disponivel em: <www.anamorphosis.com>. Acesso em: 19 ago. 2012.
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Open 0

Figura 35. Open imagem.
Fonte: Construgdo da autora.
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Figura 36. Tipos de deformac®es.
Fonte: Construgdo da autora.

Depois da imagem selecionada, na aba Anamorph, pode-se
escolher qual tipo de deformacéo devera ser construida: obliqua, trecho
linear, dentro/fora de um cone, dentro/fora de uma pirdmide, espelho
cilindrico e espelho cénico (Figura 36).

Entre os tipos que exploramos estdo a deformacdo obliqua
(Figura 37), a deformacdo por meio do espelho cilindrico (Figura 38) e a
deformacgéao por meio do espelho conico (Figura 39).
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Figura 37. Deformacéo obliqua.
Fonte: Constru¢do da autora.

Figura 38. Deformacao — espelho cilindrico.
Fonte: Construgdo da autora.
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Figura 39. Deformagéo — espelho c6nico.
Fonte: Construcdo da autora.

Todas as deformagdes utilizam o conceito de angulos para sua
construcdo. Dependendo do angulo escolhido, a deformacéo pode ficar
maior ou menor, a imagem pode ficar mais inclinada para a direita ou
mais inclinada para a esquerda e essa inclinacdo também é dada em
angulos.

Cartografar: o mapa das linhas de subjetivacdes

A intervencdo no grupo de estudos seguiu o método da
Cartografia (DELEUZE; GUATTARI, 1995), ou seja, a partir do
contato com o0 grupo e das discussdes, observamos os discursos
apresentados pelos futuros professores. Desse modo, investigamos os
processos de producdo das subjetividades visuais com foco nas
subjetividades docentes.

A Cartografia proposta por Gilles Deleuze e Félix Guattari tem
como sentido o acompanhamento de percursos, a implicagdo em
processos de producdo, a conexdo de redes ou rizomas (PASSOS;
KASTRUP; ESCOSSIA, 2010).

Cabe ressaltar que um trabalho de pesquisa a partir desses
pressupostos metodoldgicos ndo deve ser constituido por meio de
modelos prontos e regras preestabelecidas. Isso se deve ao fato de que
uma estrutura fixa poderia comprometer 0 mapeamento aqui proposto,
pois cartografar pode ser compreendido como acompanhar processos
com suas inconstancias e imprevisibilidades.
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Eduardo Passos, Virginia Kastrup e Liliana da Escdssia
organizaram, juntamente com professores e pesquisadores de um grupo
de estudos, escreveram oito pistas para 0 método da Cartografia.
(PASSOS; KASTRUP; ESCOSSIA, 2010).Nesta pesquisa, tomamos
como base, principalmente, trés dessas pistas do método da
Cartografia. Sdo elas: “A cartografia como método de pesquisa-
intervengdo”, de Eduardo Passos e Regina Benevides; “Cartografar ¢
acompanhar processos”, de Laura Pozzana de Barros e Virginia
Kastrup; e “Movimentos-funcbes do dispositivo na préatica da
cartografia”, de Virginia Kastrup e Regina Benevides de Barros.

A pista 1, intitulada “A cartografia como método de pesquisa-
intervengdo”, de Eduardo Passos e Regina Benevides, trata da pesquisa
como uma intervencdo, ou seja, ndo é possivel a separacdo entre o
conhecer e o fazer, entre pesquisar e intervir. Para compreender como se
da o processo no qual a pesquisa esta inserida, é necessario que o
pesquisador esteja intervindo no local, ou melhor, que o cartdgrafo
mergulhe no plano da experiéncia. O que a cartografia procura, entdo, é
tracar o plano da experiéncia. Esse plano é o de producdo ou de
coemergéncia, em que Se agencia sujeito e objeto, teoria e pratica
(PASSOS; BARROS, 2010). Entdo, “[...] conhecer a realidade é
acompanhar seu processo de constituicdo, o que ndo pode se realizar
sem uma imersdo no plano da experiéncia” (PASSOS; BARROS, 2010,
p. 30).

A partir disso, pensamos na pista 3 como uma forma de conhecer
a realidade, ndo com o intuito de representar um objeto, mas por meio
do acompanhamento do processo de subjetivacdo, compreendendo como
os professores se relacionam com as imagens, e proporcionando que 0s
discursos se apresentem. No entanto, 0 processo remetendo & ideia de
processualidade, e ndo de processamento. Isso porque “[...] a nocéo de
processamento evoca a concepgdo de conhecimento pautada na teoria da
informagdo” (BARROS; KASTRUP, 2010, p. 58). Nessa concepgdo, a
pesquisa é entendida como coleta de dados e praticada como analise de
informacdo. Quando nos referimos a processualidade, estamos nos
remetendo a um processo em Ccurso, 0 que acontece nas pesquisas de
processos de produgdo de subjetividades (BARROS; KASTRUP, 2010).

A pista 4 surge como possibilidade para pensar as relagdes no
grupo. A intervencédo faz com que os participantes do grupo, e também a
mediadora, sejam afetados pelas discussdes. Desse modo, entendemos o
grupo como o local onde podemos perceber a movimentacdo de linhas
provenientes de dispositivos. E por outro lado, o grupo também é o local
onde se pode praticar ou colocar em funcionamento o dispositivo.
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Assim, cartografar pode ser entendido como percorrer caminhos nunca
antes visitados com o intuito de desenredar as linhas de um dispositivo
(DELEUZE, 1990).

Um dispositivo pode, entdo, ser entendido como

[...] um conjunto decididamente heterogéneo que
engloba discursos, instituices, organizagdes
arquitetdnicas, decisdes regulamentares, leis,
medidas administrativas, enunciados cientificos,
proposicoes filosoficas, morais, filantropicas. Em
suma, o dito e 0 ndo dito sdo os elementos do
dispositivo. O dispositivo é a rede que se pode
estabelecer entre estes elementos. (FOUCAULT,
1979, p. 244).

Ja Deleuze (1990) diz que “[...] ele é de inicio um novelo, um
conjunto multilinear. Ele ¢ composto de linhas de natureza diferente”.
Mas, quais seriam essas linhas? Elas podem ser de visibilidade, de
enunciacao, de forca e de subjetivacdo. A partir disso, Barros e Kastrup
(2010, p. 79) afirmam que “[...] o trabalho do cartdgrafo, se da no
desembaragamento das linhas que o compdem”. E essas linhas ndo séo
apenas a composicao do dispositivo: elas atravessam-no, conduzem-no.

Considerando que num grupo de discussdo dispositivos
aparecem fazendo-nos ver e falar, podemos, por meio do mapeamento
dessas linhas, compreender quais sdo os discursos que emergem do que
0s participantes veem, tateando os dispositivos que fizeram operar tais
discursos Podemos fazer com que eles falem por meio do que veem.
Cabe ressaltar que nosso intuito é identificar os discursos, porém, se eles
se tornam verdades estabelecidas, inquestionaveis, acabam sendo
enunciados. E sdo as linhas de enunciagdo, que partem dos enunciados e
por consequéncia dos discursos, o que procuramos mapear. Esse mapa

[..] é aberto, é conectdvel em todas as suas
dimensdes, desmontével, reversivel, suscetivel de
receber modificagbes constantemente. Ele pode
ser rasgado, revertido, adaptar-se a montagens de
qualquer natureza, ser preparado por um
individuo, um grupo, uma formacdo social.
(DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 22).

A partir disso, propomos que os futuros professores de
Matematica sofram um processo de desterritorializacdo. Visto que “[...]
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ndo ha territorio sem um vetor de saida do territdrio, e ndo ha saida do
territério, ou seja, desterritorializacdo sem, ao mesmo tempo, um
esforco para se reterritorializar em outra parte” (Gilles Deleuze,
entrevista em video: “O Abecedario de Gilles Deleuze”). Logo, ao
pensar sobre o olhar, sobre as imagens e a educacdo, os futuros
professores podem procurar se reterritorializar a partir das discussdes
apresentadas no grupo. Esse movimento poderia ser considerado uma
desterritorializacéo.
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5. AEXPERIMENTAGCAO A PARTIR DE ATIVIDADES DO
OLHAR

E incapaz de experiéncia aquele a quem nada lhe
passa, a quem nada Ihe acontece, a quem nada lhe
sucede, a quem nada lhe toca, nada lhe chega,
nada lhe afeta, a quem nada lhe ameaca, a quem
nada lhe fere.

Jorge Larrosa

A experiéncia e a paixao

A proposta de entendimento dos discursos que estiveram
presentes nas discussdes do grupo foi para, a partir da experiéncia,
pensar a educagdo e o olhar. Por meio da experiéncia, podemos
compreender como 0s participantes interagiram com as imagens, quais
foram os direcionamentos e o que eles procuraram quando observam
uma imagem fixa ou em movimento, desconstruida ou néo.

Jorge Larrosa, em seu texto “Experiéncia e paixdo”, diz que “a
experiéncia é 0 que nos passa, OU 0 que nos acontece, ou o que nos toca”
(LARROSA, 2005, p. 154). Logo, ndo é qualquer experimentacdo que
pode ser considerada como uma experiéncia, mas, sim, aquilo que nos
faz pensar, que nos toca e nos provoca. E “pensar ndo é somente
“raciocinar” ou “calcular” ou “argumentar”, como nos tem sido
ensinado algumas vezes, mas € sobretudo dar sentido ao que somos e ao
que nos acontece” (LARROSA, 2005, p. 152).

No entanto, nos dias atuais, SA0 poucas as coisas que nos passam,
ou seja, sdo raros 0S momentos em que experimentamos algo. Jorge
Larrosa aponta quatro motivos para essa falta de experiéncia na vida
contemporanea. O primeiro deles é o excesso de informacgdo. Por meio
da informacdo, sabemos coisas que antes ndo sabiamos. Mas, a0 mesmo
tempo, nada nos passa, nada nos toca. Saber e experimentar sao opostos
porque estamos falando do saber “ndo no sentido de ‘sabedoria’, mas no
sentido de estar informado” (LARROSA, 2005, p. 154), ou seja, nesse
caso, estamos falando de saber sobre algo ou alguma coisa.
Simplesmente sabemos; ndo paramos para pensar sobre o assunto e
conseguir que ele nos toque ou nos aconteca.

O segundo motivo é o excesso de opinido. Opinamos sobre o que
temos de informacgdo — mas, “a obsessdo pela opinido também cancela
nossas possiblidades de experiéncia” (LARROSA, 2005, p. 155-156)
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Ter uma opinido, a favor ou contra, sobre tudo o que nos mantém
informados é o que faz com que a opinido se torne algo que blogueia a
experiéncia. Nem sempre ter uma opinido sobre tudo é algo
extremamente importante, pois dar sentido ao que somos e ao que nos
acontece requer mais do que simplesmente opinar.

A falta de tempo também faz com que a experiéncia seja cada vez
mais rara, pois “[...] tudo 0 que se passa, passa demasiadamente
depressa, cada vez mais depressa [...]” (LARROSA, 2005, p.157), e,
ainda, “[...] ao sujeito do estimulo, da vivéncia pontual, tudo o atravessa,
tudo o excita, tudo o agita, tudo o choca, mas nada lhe acontece”
(LARROSA, 2005, p.157). Desse modo, a contemporaneidade sofre
com essa falta de tempo. Os dias passam depressa e, assim, as pessoas
passam pela vida, sem deixar que os acontecimentos passem por elas.

Por ultimo, o excesso de trabalho € outro agravante para a falta de
experiéncia na contemporaneidade. O sujeito moderno esta em constante
movimento, querendo mudar, fazer, produzir, consertar e, assim, 0
acontecimento se da somente do ponto de vista da acdo. Ndo somos
somente sujeitos que procuram a informacdo e por isso tém a
necessidade de ter uma opinido, nem sujeitos que sofrem da falta de
tempo proporcionada pela vida contemporanea. Também somos sujeitos
cheios de vontades e hiperativos (LARROSA, 2005). Entdo, por nao
podermos parar, nada nos passa.

Assim, 0 que se propds, a partir das discussées no grupo desta
pesquisa, foi entender essa experiéncia como paixao.

Na paixd0, 0 sujeito apaixonado ndo possui o
objeto amado, mas é possuido por ele. Por isso o
sujeito passional ndo estd em si, no proprio, na
possessao de si mesmo, no autodominio, mas esta
fora de si, dominado pelo outro, cativado pelo
alheio, alienado, transtornado. (LARROSA, 2005,
p. 164).

O processo de registro dessa experiéncia foi feito por meio de
diarios de pesquisa. Estes foram construidos a partir da vivéncia no
grupo, da transcricdio dos diadlogos e do material escrito pelos
participantes. A escolha dos diarios foi porque “[...] a restituicdo de um
processo de pesquisa-intervencdo®® através do diario cria um plano em

* PASSOS, Eduardo; BARROS, Regina B. A cartografia como método de
pesquisa-intervencdo. In:  PASSOS, Eduardo; KASTRUP, Virginia;
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gque pesquisadores e pesquisados se dissolvem como entidades
definitivas e preconstituidas” (BARROS; PASSOS, 2010, p. 175).
Desse modo, o que se propde é que esse registro inclua vivéncias tanto
dos pesquisadores quanto dos pesquisados. Assim, o registro do trabalho
de investigacdo ganha func¢do de dispositivo, “[...] ndo propriamente
para concluir o trabalho ou apresentar seus resultados finais, mas como
disparador de desdobramentos da pesquisa” (BARROS; PASSOS, 2010,
p. 172-173).

A seguir, apresentam-se os trés diarios de pesquisa referentes
aos encontros do grupo de discussdo e, em seguida, é feita uma andlise
baseada nas trés formas de registro dos acontecimentos ocorridos no
grupo.

O inicio: primeiro encontro
Segunda-feira, 16 de setembro.

Hoje aconteceu o primeiro encontro do grupo. O dia ndo estava
bonito, havia muitas nuvens e uma chuva que insistia em cair. Marcava
15h30min no relégio, horario em que programei com os estudantes para
a realizagdo do encontro. Ainda ndo havia chegado ninguém. Passaram-
se mais cinco minutos. Nada! Sera que eles teriam esquecido? Sera que
tinham tido algum problema? Ou serd que simplesmente desistiram?
Mais cinco minutos se passaram. Ninguém apareceu. Quando eu ja
estava convencida de que teria de encontrar outra maneira para realizar
essa etapa da pesquisa, uma estudante chegou. Senti-me um pouco mais
tranquila, mas ndo poderia realizar a discussdo somente com uma
integrante do grupo.

Quando fui convidar os estudantes do curso para participar do
grupo, percebi certa resisténcia. Muitos relatavam néo ter tempo para tal
atividade (mesmo sendo somente trés encontros). Entdo, fui até as
turmas, expliquei a proposta e procurei os interessados. Encontrei sete
interessados que possuiam disponibilidade na segunda-feira a tarde.
Assim, montamos o grupo. Os sete interessados ndo estavam no horario
marcado. Ja tinham se passado quinze minutos e somente uma estudante
havia chegado. Eu pensava: terei de mudar a dindmica e desenvolver
alguma atividade com ela. Quando eu ja estava prestes a comecgar,
chegaram mais trés estudantes. Enfim, comecgariamos.

ESCOSSIA, Liliana (Org.). Pistas do método da cartografia: pesquisa-
intervencdo e producéo de subjetividade. Porto Alegre: Sulina, 2010. p. 17-31.
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Ja ndo tinhamos mais uma hora e meia. Agora, seria apenas uma
hora para o desenvolvimento das discussdes. Inicialmente pedi que cada
uma se apresentasse e falasse um pouco sobre sua escolha pela docéncia
e pela licenciatura em Matematica. Nesse momento, ja tive um
problema no direcionamento das discussdes. Conseguir fazer com que
as estudantes ndo fugissem do objetivo do grupo foi complicado. Porém,
penso que essa etapa faz parte do direcionamento proposto pela
cartografia, pois, em nenhum momento, quis prever qual seria o
desfecho dos encontros. Também, se eu trabalhasse apenas com
perguntas e respostas, ndo estaria deixando que as linhas agissem no
grupo de discussao.

Nas apresentagdes, pude perceber que as quatro participantes
possuem amor e admiracdo pela docéncia. Algumas ndo possuem
experiéncias em sala de aula, mas relataram situacdes interessantes
guanto as suas subjetivagdes.

Joana'’ é mais experiente: esta cursando a terceira graduagdo. Na
faculdade de Desenho Industrial, teve contato com técnicas utilizadas
nas artes e também conheceu um pouco sobre Histéria da Arte. Ja
visitou Paris, na Franca, e 0 Museu do Louvre, onde conheceu obras
fantasticas. No curso de Administracdo de Empresas, estudou
Matematica, e a partir desse momento percebeu que poderia lecionar.
Para tanto, seria necessario cursar licenciatura. Vinda de Sdo Paulo para
Florianépolis com o marido e os filhos, pediu reingresso na UFSC, no
inicio de 2013. Atualmente, encontra-se no segundo semestre do Curso
e leciona em aulas particulares. Ndo possui experiéncia em uma sala de
aula como professora responsavel.

Bianca é mais calada que as demais e nem um pouco curiosa.
Possui um historico de incertezas quanto a permanéncia, ou ndo, no
curso de Licenciatura em Matematica. A divida entre Administracdo de
Empresas e Licenciatura em Matematica perdurou por um longo
periodo. Ela fez um curso técnico em Administracdo para conhecer a
area. Quando comecgou, percebeu que 0 curso possuia muita teoria, ou
seja, muita leitura. Segundo ela, ndo gosta de ler — um dos motivos pelo
qual ela optou pelo curso de Licenciatura em Matemética. O outro
motivo foi a influéncia do professor de Estatistica nesse curso técnico.
Decidido o curso, resolveu prestar vestibular e, hoje, estd na sexta fase.
Porém, quando ingressou no curso de Licenciatura em Matematica, se
decepcionou. Ela imaginava algo totalmente diferente. J& pensou em
desistir e procurar outro curso, mas quer lecionar. Entdo, pretende se

' Os nomes apresentados séo ficticios.
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formar. Também ndo possui experiéncia em sala de aula como
professora responsavel. No momento, trabalha no Programa
Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), e desenvolve
atividades em uma escola da rede publica.

Marina, ndo gosta de falar, mas participou bastante. Também esta
na sexta fase do curso de Licenciatura em Matematica. Segundo ela, a
vontade de ser professora € antiga, mas quando ingressou no curso, por
ser muito timida e ndo gostar de falar, teve divida sobre se essa seria a
profissdo certa. Para saber, procurou o PIBID, e se encontrou. Ela relata
que o Programa foi um dos fatores que fez com que ela se mantivesse no
curso. Também ndo possui experiéncia em sala de aula. Ela desenvolve,
apenas, atividades em uma escola da rede publica pelo PIBID e trabalha
como monitora da Olimpiada Regional de Matematica (ORM) por meio
do Programa de Educagdo Tutorial — Matematica.

Carolina esta no auge dos seus 18 anos de idade. Na divida entre
Ciéncias Contabeis, Quimica e Matematica, resolveu prestar vestibular
no inicio de 2012 para o curso de Licenciatura em Matematica. Segundo
ela, por influéncia de uma professora no terceiro ano do Ensino Médio.
Atualmente ela esta na quarta fase do Curso. Nao possui experiéncia em
sala de aula como professora responsavel; somente leciona em aulas
particulares e trabalha como monitora no contraturno em uma escola
particular. Também desenvolve treinamentos para a ORM por meio do
Programa de Educacdo Tutorial — Matematica.

AplGs as apresentagdes, seguiram-se as atividades. Eu havia
programado duas atividades para esse primeiro encontro, porém, pela
falta de tempo, consegui que as estudantes realizassem somente uma. A
atividade consistiu, num primeiro momento, na observa¢do da imagem
“Os Embaixadores”, de Hans Holbein (Figura 9, p. 44). As estudantes
ndo possuiam essas informagdes a priori. Depois de algum tempo
observando a imagem, comecgaram a questionar o que eram 0s signos
presentes na figura. Nesse momento, pedi para que elas escrevessem o
gue a imagem as fazia pensar. Ndo consegui que isso fosse feito de uma
forma individual, pois elas estavam muito ansiosas para conversar sobre
a imagem. Também néo obtive muito sucesso quando pedi para que
escrevessem. Elas ndo possuem o héabito da escrita. Entdo, foram poucas
linhas escritas e muitas linhas faladas.

Durante o desenvolvimento da atividade, o principal interesse das
estudantes foi ver a Matematica na obra: figuras geométricas, simetrias.
O fato de eu ndo ter feito uma pergunta especifica fez com que elas
relacionassem com a area em que trabalham — a Matematica. Também o
fato de uma das participantes ter dito que: “Uma vez me disseram que



86

essas imagens, elas tem alguma propor¢do™®, fez com que isso

acontecesse, ou seja, a partir disso, elas comecaram, desesperadamente,
a procurar aspectos matematicos na obra de arte.

As estudantes também procuraram pensar a relacdo entre os
icones e a imagem. Elas tentaram identificar cada detalhe da obra.
Inclusive, procuravam lembrar os nomes dos objetos. Assim, tentaram
descrever a cena e fazer uma analise dos icones, explorando o porqué
daquele icone estar presente na cena. As frases “Eu quero buscar alguma
relacdo entre eles [0s objetos], algum motivo para que esses objetos
estejam aqui”, “Por que esses objetos estdo aqui?”’ surgiram
constantemente na discussdo desse encontro.

Outro aspecto que também foi explorado na discussdo foi a
relacdo da imagem com a histéria. Logo no inicio da discussdo, pelos
tragos, elas identificaram que a imagem fazia parte do periodo
renascentista. A partir disso, surgiram, entdo, questdes sobre as roupas
utilizadas na época, sobre quem poderiam ser 0s personagens na
imagem. Nesse momento, elas conseguiram explorar outros aspectos
gue foram além do que elas estavam vendo. Por meio de experiéncias
subjetivas, elas falaram sobre aulas de musica que o instrumento
musical presente na obra fazia lembrar.

Percebo que, somente nesse ultimo momento, elas conseguiram
pensar a partir do que elas viam. No restante do tempo, elas focaram
mais no que realmente estavam vendo, ou ndo, e tinham o interesse em
saber 0 que eram ou por que 0s objetos estavam na obra de arte. Quando
perceberam que aos pés dos personagens havia uma figura “estranha”,
também ficaram desconfortaveis porque procuraram identificar o que
era aquilo. Essa figura era a imagem em anamorfose. Durante a parte
escrita, enquanto elas estavam procurando identificar os icones, uma das
participantes comentou: “S6 ndo entendi 0 que é isso aqui. Isso aqui
causa um ruido pra mim”. A partir disso, todas perceberam que havia
algo “indefinido”. O que seria aquela sombra? Algo causando um ruido
numa imagem tdo harmoniosa. O que poderia ser? Elas continuaram a
discussdo mesmo sem conseguir identificar o “objeto indefinido”. Mais
tarde, surgiu outra indagacdo: “O que ¢ isso aqui? Parece um defeito”.
Um defeito na imagem? Como isso era possivel? Até o momento, elas
haviam conseguido identificar os objetos e sugerir algum motivo para
eles estarem ali, mas, agora, passavam por um impasse.

8 As citacdes entre aspas, que estdo incluidas nos diarios de pesquisa, s&o as
falas dos estudantes durante a discussdo no grupo.
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Inicialmente, eu tinha pensado em deixar o0 conceito de
anamorfose para o segundo encontro, mas isso nao foi possivel. Elas ndo
conseguiram aceitar ndo saber o que era aquela “coisa” que nao deveria
estar ali. Entdo, mostrei como poderiam identificar a imagem. Nesse
momento, aconteceram diversos sentimentos como: “Um cranio, que
horror!”, “Por que essa imagem estd ai? Nao faz sentido”. Ao mesmo
tempo, elas ficaram maravilhadas pela forma como era possivel
identificar a imagem, por meio do deslocamento. E ainda constataram
gue, depois da primeira vez, era mais facil conseguir identificar a
imagem: “Agora ndo precisa mais nem inclinar”.

Apds mostrar como a técnica funciona, encerrei 0 encontro
percebendo que elas estariam presentes na proxima semana, pois tinham
0 interesse em conhecer um pouco mais sobre a anamorfose.

Ponto de vista: segundo encontro
Segunda-feira, 23 de setembro.

Hoje aconteceu 0 nosso segundo encontro. O dia amanheceu
diferente da Ultima segunda-feira. Hoje o céu esta claro e a beleza de
Floriandpolis transparece nas ruas e praias. Porém, ndo posso dizer que
a espera para comecar o encontro foi diferente da Ultima semana.
Novamente os participantes se atrasaram, com exce¢do de um novo
integrante do grupo que nado estava presente no Gltimo encontro. Como
os outros ainda ndo haviam chegado, pedi para que ele, pelo menos,
desenvolvesse a atividade escrita que fizemos na semana anterior. Ja ndo
estava angustiada como da primeira vez, pois sabia que, no primeiro
encontro, o restante também havia se atrasado. Passados quinze minutos
do horario marcado, comecei a ficar preocupada. Mas, como era de se
esperar, 0s participantes chegaram, todos juntos, um pouco cansados por
causa de uma prova que tinham acabado de fazer. Agora que todos
estavam presentes, poderiamos comecar o segundo encontro.

Comecamos com uma breve apresentacdo do novo integrante:
Jodo da Silva, um menino dedicado e estudioso. Também est4 na quarta
fase do curso de Licenciatura em Matematica. Escolheu o curso porque
gosta de lecionar e de ter contato com os alunos. Por isso, pensou que
poderia ser divertido lecionar. Outro motivo para a escolha do curso foi
a influéncia dos professores da escola em que estudou, pois sempre
gostou de Matematica. Ndo possui experiéncia em sala de aula e
atualmente desenvolve atividades pelo PIBID em uma escola da rede
publica do Estado de Santa Catarina.
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Apo0s essa apresentacdo, comecamos as discussdes do segundo
encontro. No primeiro encontro optamos por utilizar uma imagem que
suscitasse a curiosidade a respeito da anamorfose. Ja nesse segundo
encontro, preferimos utilizar uma obra que apresenta anamorfoses
cronotdpicas. Essa obra é o video “The Fourth Dimension” (1988), de
Zbigniew Rybczinski®®. No entanto, por esse video ser muito extenso e o
nosso tempo, muito curto, optamos por utilizar, para discussao, somente
um trecho dele.

Ao iniciar o encontro, apresentei o video e depois pedi aos
participantes que escrevessem sobre 0 que chamou a sua atencao.
Novamente, eles queriam identificar o motivo dos efeitos presentes no
video, pois os personagens faziam curvas incessantes. Alguns relataram
um desconforto, devido as curvas, ao observar o video: “Pra mim deu
um desconforto aquela contorcida, aquelas coisas que ndo da pra
identificar. Eu acho que eu gosto das coisas mais certinhas”. O que esse
participante procura é um padrdo em que as imagens estejam
organizadas de forma simétrica e proporcional.

Porém, o desconforto foi causado apenas em alguns dos
participantes. Outros se sentiram confortaveis, pois o video utiliza uma
musica calma, promovendo tranquilidade. O movimento provocado pela
deformacdo das imagens também causa uma harmonia na cena e “[...] a
forma distorcida em espiral d& uma sensagdo agradavel de curvas
harmoniosas”. A constante modificacdo de uma imagem em outra causa
uma sensacdo de surpresa e curiosidade. Esses participantes possuem
um pouco de conhecimento e uma admirag8o pelas artes. Talvez tenha
sido esse 0 motivo para se sentirem mais confortaveis.

Quando perguntados se preferiam uma imagem parada, como a
discutida na semana anterior, ou imagens em movimento, como 0 video,
o grupo ficou dividido. Alguns preferem as imagens paradas, pois €
mais facil para “descobrir as coisas”, ja que “[...] vocé pode ficar
olhando mais a imagem, observando cada detalhe”. Percebi também que
a técnica da anamorfose causa curiosidade e, assim, descobrir o que a
anamorfose esconde é uma vitdria. Outros participantes preferem as
imagens em movimento, porque estas fazem com que o observador entre
na cena, e ndo somente observe.

Outro aspecto que chama a atencdo € que os participantes
procuraram relacionar o que estavam vendo no video com alguma
representacdo, como a do DNA, ou com algo que eles conhecem como a

¥ Disponivel em: <www.dailymotion.com/video/xjbiop_zbigniew-rybczynski-
the-fourth-dimention_shortfilms>. Acesso em: 6 ago. 2013.
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criagdo de vasos de argila. Essas duas relagcBes se ddo por causa do
movimento circular que é apresentado na deformagdo. Além disso, os
participantes também relacionaram o video as obras de Salvador Dali,
pelo fato de os personagens estarem se desintegrando por meio do
movimento. Assim, percebo que eles procuraram relacionar o que
estavam vendo com o que conhecem.

AplOs essa primeira etapa, pedi para que 0s participantes
realizassem uma atividade para que eu pudesse saber qual o
entendimento deles sobre trés tematicas que a pesquisa propde. Essas
tematicas sdo a visualizacdo e a Educacdo Matematica, a relacdo entre
Arte e Educacdo Matematica e as imagens e a vida contemporanea. Essa
atividade seria feita no primeiro encontro, mas, pela falta de tempo, ndo
consegui realiza-la naquele momento.

Para introduzir as questbes, perguntei se eles conheciam algum
trabalho envolvendo Arte e Educagdo Matematica, quais as motivacoes
que fizeram com que eles participassem do grupo, se eles ja haviam
pensado sobre questBes relacionadas a visualizacdo e a Educacdo
Matematica e como eles lidam com as imagens no dia a dia, se as
observam ou se simplesmente passam por elas. Alguns ficaram
surpresos com minhas perguntas, pois nunca tinham parado para pensar
sobre algumas questbes. Em seguida, pedi para que escrevessem um
pouco sobre o que pensam sobre essas questdes.

As motivagbes para a participacdo no grupo se deram pelo
interesse nas relagbes entre Arte e Educagdo Matematica e também
porque os participantes consideram gratificante participar de uma
pesquisa de Mestrado, inclusive, para conhecer. Um dos participantes
relatou que um dos motivos foi pensar que a pesquisa poderia trazer um
novo modo de ver as imagens e pensar sobre elas. Por fim, também se
mostra como uma das motivacdes, e ndo poderia ser diferente, a
solidariedade, pois para a conclusdo da dissertacdo era necessario a
participacdo de voluntérios.

Com relacdo a como lidam com as imagens, alguns disseram que
analisam com cuidado, sempre tentando entender o que a imagem quer
dizer, qual informacéo ela quer passar. Estes pensam que, quem é mais
observador, possui uma memoria mais detalhada do que os demais, e,
também, que se a imagem ndo chama a atencdo ela ndo existe: “[...]
guando a imagem ndo me chama a atengdo, parece que ndo existe”. Se o
contrario acontece, procuram observar. E interessante ressaltar que o
olhar observador nunca é o mesmo de hoje ou de amanha: “[...] eu posso
ficar horas, se eu parar no outro dia eu vejo uma coisa que eu ndo tinha
visto antes”.
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Também sobre a relagdo com as imagens, outros afirmaram que
ndo se preocupam muito. Nunca param para pensar sobre elas. Entéo,
passam por elas e sdo poucas as que passam por eles: “Eu passo
correndo nas coisas e nunca vejo nada”. Desse modo, eles consideram
suas relagcBes com as imagens como normais, ou seja, sem analise, sem
criticidade, sem observagdo. Isso foi questionado pelos demais
participantes contrarios a essa afirmacdo. Como é possivel que isso
aconteca, ja que vivermos em um mundo repleto de imagens? — mais
uma contradicao presente nos relatos dos participantes.

Com relacdo ao que pensam sobre visualizagdo e Educacédo
Matematica, o grupo pensa ser um tema importante, pois “[...] quando
um aluno consegue visualizar, aquilo que ele esta aprendendo se torna
mais facil e mais prazeroso”. No entanto, eles sentem a necessidade de
uma receita para se pensar mais sobre isso: “[...] eu acho que pode ser
uma coisa muito produtiva, sé resta a gente saber como fazer”. Desse
modo, percebemos um discurso recorrente na educacdo — 0
guestionamento sobre como fazer. Porém, entendo que cada professor
pode perceber um modo criativo de problematizar alguns temas. Entéo,
ndo seria necessario alguém mostrar como fazer.

Quanto a questdo da relacdo entre Arte e Educacdo Matematica,
o0s participantes pensam que misturar Matematica e Arte pode fazer com
gue os estudantes gostem mais de Matematica e percam 0 preconceito
para com a disciplina. “[...] eu acho que a Arte junto com a Matemaética
é capaz de vir, quem sabe, a quebrar aquele mito de que a Matematica é
ruim, a Matematica é feia, a Matematica ¢ exata”. Um dos participantes
utilizou o video, apresentado na primeira etapa do encontro, para
explicar como entende essa relagdo. O movimento presente no video
poderia ser retratado como uma harmonia que pode se dar na educagdo
por meio da mescla entre Matematica e Arte. E ainda, esse movimento
ndo é visto como uma deformacdo, e nem como uma distor¢do, mas
como algo harmonioso, leve.

Pelo que percebi, este foi um encontro de muito debate e
contradigdes. Tanto pela questdo da preferéncia entre imagens paradas e
imagens em movimento quanto pela questdo do conforto ou desconforto
ao observar o video apresentado. Os participantes mais sensiveis a
movimentos artisticos, ou ndo tdo rigidos a padrbes, procuraram mostrar
que a deformacdo presente no video pode provocar uma sensagdo
agradavel pela delicadeza dos movimentos. Ja os participantes mais
centrados em padrGes matematicos, como simetria ou proporcao,
afirmaram que a deformacdo acaba sendo estranha, pois ndo transmite a
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realidade. Logo, as interpretacdes e as sensacdes sdo diferentes, pois 0s
modos pelos quais as subjetivacdes acontecem também sdo diferentes.

Em relacdo as tematicas, os participantes me surpreenderam de
alguma maneira quando mostraram que acreditam que esse grupo de
discussdo pode proporcionar outra maneira de ver e sentir as imagens,
abrindo fronteiras e trazendo reflexdes acerca do olhar, das imagens e
das formas desconstruidas. Um dos meus objetivos era este, mas ndo
imaginei que eles concluiriam isso de maneira tdo rapida. Também pude
perceber um sentimento de admiragdo quanto as Artes. Eles acreditam
que a relacdo entre duas areas, Matematica e Arte, pode ser proficua, por
estas serem de certa forma oposta. Essa consideracdo é importante no
momento em que estamos discutindo com estudantes de um curso que,
por tradi¢do, procura uma exatiddo, uma rigidez.

Assim terminou o segundo encontro, tdo proficuo quanto o
primeiro. Mesmo alguns ndo se sentindo tdo estimulados pelo video
como pela imagem com tragos em perspectiva apresentada no encontro
anterior, as discussdes ocorreram de forma que pude compreender
algumas questdes referentes a tematica da pesquisa. Por meio da etapa
gue ndo havia conseguido desenvolver no encontro anterior, também
pude perceber um pouco sobre como eles pensam, e também fazé-los
pensar sobre 0s assuntos que a pesquisa pretende discutir. Aguardo,
entdo, de maneira ansiosa 0 proximo encontro.

O reconhecimento: terceiro encontro
Segunda-feira, 30 de setembro.

Hoje aconteceu o ultimo encontro do grupo. Mais uma vez o
atraso, ja habitual. Porém, quando os participantes chegaram, algo me
preocupou. Duas delas disseram que ndo poderiam participar das
discussbes naquele dia, pois estavam trabalhando em algum outro
projeto da Universidade. Perguntei se ndo poderiam participar nem da
parte final, na qual fariamos discussdes a partir das imagens que eles
criariam no software”®. Ambas concordaram. E um pouco
decepcionante, mas ndo poderia prendé-las no grupo. Entdo, elas
combinaram de chegar trinta minutos ap6s o inicio do encontro.

Inicialmente, antes de irmos para o laboratério de informatica,
apresentei os tipos de anamorfoses que encontrei durante a pesquisa:

2% Mais informag@es sobre o software utilizado no Gltimo encontro est&o na
secdo “O uso do software na problematizagdo” (p. 72) deste trabalho.
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obliqua, que foi a discutida no primeiro encontro; conica; cilindrica; e
piramidal; e que eles poderiam construir a partir do programa. Por
Gltimo, apresentei a cronotdpica, que é utilizada no video apresentado
no segundo encontro. Senti essa necessidade porque em nenhum
momento paramos para definir o conceito de anamorfose. Assim, 0s
estudantes perguntavam sobre isso e, para trabalhar com o software, era
necessario que eles soubessem um pouco mais sobre esses conceitos.

Nessa primeira parte, também apresentei aplicacdes de
anamorfose nas artes, no dia a dia e na fotografia. Eles se surpreenderam
por saber que as inscrigoes de “Pare”, no asfalto, sdo anamorfoses; que
as placas publicitarias atras do gol, no campo de futebol, também séo
consideradas anamorfoses; e que uma foto que da a ideia de movimento
também pode estar em anamorfose. Logo, penso que a surpresa maior
foi entender que as anamorfoses estdo presentes no cotidiano. Depois
disso, mostrei como o software funciona e como podemos construir a
partir de qualquer imagem uma anamorfose obliqua, cdnica, cilindrica
ou piramidal.

Apos essa primeira etapa, fomos ao laboratdrio de informatica,
onde os participantes procuraram justificar a escolha das imagens
trazidas para o encontro e quando comecaram a explorar o software.
Eles criaram imagens muito interessantes, inclusive anamorfoses de
anamorfoses.

Quando chegamos ao laboratério, os participantes foram
divididos em uma dupla e um trio. Esse trio, inicialmente, s6 contava
com uma participante. Porém, em seguida, as duas alunas que tinham
compromisso chegaram e, assim, 0 trio também proporcionou
discussbes que me fizeram refletir. Foi combinado que cada grupo
deveria escolher duas imagens. Das quatro imagens escolhidas, trés
estavam relacionadas a personagens de filmes ou desenhos animados,
todos animais. Esses personagens sdo o Coelho (Figura 40) e o Gato que
ri (Figura 41), do filme “Alice no Pais das Maravilhas”, e o Pica-pau
(Figura 42), desenho animado classico conhecido por muitas pessoas. A
outra imagem estd relacionada a area em que 0s participantes se
encontram — a representacdo do nimero Pi (Figura 43), simbolo classico
para representar a Matematica, foi a imagem escolhida.
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Figura 40. Coelho.
Fonte: Filme “Alice no Pais das Maravilhas”.
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Figura 41. Gato que ri.
Fonte: Filme “Alice no Pais das Maravilhas”.

Figura 42. Pica-pau.
Fonte: Disponivel em: <http://tvfoco.pop.com.br>. Acesso em: 30 set. 2013.
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Figura 43. Representacdo do nimero Pi.
Fonte: Disponivel em: <www.nerddisse.com.br>. Acesso em: 30 set. 2013.

Primeiramente conversamos sobre o porqué da escolha do Coelho
e do Gato que ri do filme “Alice no Pais das Maravilhas”. Os
participantes afirmaram que a escolha do Coelho foi pelo fato de o
personagem ocupar a maior parte da cena. Além disso, tanto a escolha
do Coelho quanto a do Gato que ri foi porque, segundo eles, as imagens
ndo possuiam muita informagdo, diferente de outras imagens
encontradas no filme. Dessa forma, seria mais facil identificar e
entender o que iria acontecer apés a deformacdo. “Nos chamou a
atencdo pelo fato da simplicidade da imagem e que a gente podia
identificar alguma coisa”. Também procuraram escolher imagens com
tracos bem definidos, opostas em relacdo a cor: uma muito colorida e
outra com poucas cores. I1sso também poderia auxiliar na identificagéo.
A escolha do Pica-pau se deu porgue os participantes gostaram das cores
do desenho, uma mistura de azul, branco e vermelho, consideradas por
eles, cores quentes. E a representacdo do nimero Pi foi escolhida porque
esse € um simbolo que identifica a &rea da Matematica.

A partir do momento em que os participantes comecaram a
explorar o programa, ja percebi que eles estavam & procura de uma
deformacgdo quase que irreconhecivel, ou seja, eles procuraram o
maximo de deformacdo da imagem. Inicialmente, a ideia era construir
anamorfoses, mas o0s participantes foram criativos e comegaram a
construir anamorfoses de anamorfoses. Além disso, eles também
resolveram misturar os tipos e criaram outra forma de deformacéo,
conica da cilindrica, cilindrica da cénica. Ao final, a ideia era prever o
que poderia acontecer encontrando uma regularidade nas deformacdes.
Esta comecou a ser a ideia central, ou seja, entender porque acontece um
deslocamento para um lado ou para o outro da imagem.
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Quando questionados sobre qual tipo de anamorfose eles
gostaram mais, as respostas foram rapidas. Cdnicas e cilindricas. Isso
porque as deformagBes eram maiores e, no caso da anamorfose conica,
além da imagem original ser mantida, o contexto final “[...] d& uma ideia
de que a imagem esta dentro de uma esfera”. Este efeito faz com que a
imagem se torne bela. Outro motivo foi porque, por meio da anamorfose
cbnica, eles conseguiram concluir alguma regularidade, que foi a de que
“[...] quanto menor o grau [da deformacdo], menos da pra identificar a
figura”.

A busca de regularidades foi o tema central das problematizagdes.
Algumas consideracBes feitas foram que, ao utilizar a anamorfose
cilindrica da anamorfose cilindrica, a imagem inverte, mas nao volta ao
seu formato original. Entdo, se um determinado icone na imagem
original ficava na esquerda, quando ela é transformada em anamorfose
cilindrica, esse icone vai para a direita. Se for feita outra anamorfose
cilindrica desta ultima, o icone retorna para a esquerda, mas a imagem
continua desconstruida. Assim, “[...] a cada vez que a gente faz uma
cilindrica inverte o lado da imagem”.

Com relagdo a como problematizariam as imagens criadas, eles
argumentaram que teriam de estudar muito e pensar sobre 0 assunto,
pois naquele momento estavam vendo as imagens mais pela “[...] beleza
por ela propria do que para conseguir trabalhar com ela”. Mas,
indicaram que as regularidades poderiam ser problematizadas de alguma
maneira, e da mesma forma com alguns contedos como: angulos,
proporcdes e reconhecimento de poligonos. Porém, o olhar deles ainda
estd mais focado em discussdo de conteldos do que em pensar as
imagens. A imagem, nesse sentido, acaba se tornando apenas um
utensilio para discutir Matematica.

Nesse encontro, percebi que, diferentemente das primeiras vezes,
agora eles procuravam a deformacéo. Isso ndo aconteceu porque eu pedi
ou porque estavamos falando em anamorfose, mas porque eles nédo
conseguiam achar interessante um nivel baixo de deformacdo ou uma
imagem que conseguissem identificar. Entdo, quanto mais deformada,
melhor a sua criagcdo. Por isso, eles escolheram, como as mais
interessantes, as imagens em anamorfoses cénica e cilindrica que, a
partir do programa, causavam um efeito mais deformador.

Penso que esses encontros foram proficuos para o meu
entendimento de quais 0s discursos se mantém e se propagam, a partir
desses estudantes, quando se deparam com imagens em anamorfose ou
guando realizam constru¢Ges imagéticas que possuem caracteristicas de
deformacéo.
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O olhar sobre 0s acontecimentos

Inicialmente, os participantes do grupo procuraram ver a
Matematica na obra de arte ou relaciona-la com conceitos matematicos.
Esta é uma tendéncia encontrada em muitas pesquisas que relacionam
Arte e Matemética?". Nesse sentido, 0 que se procura € utilizar a obra de
arte como artefato para discutir conceitos matematicos. Zago e Flores
(2010, p. 342) também afirmam que

[...] hd uma predominancia em se considerar a arte
como depositério de saberes matematicos,
geométricos. Muitos sdo os trabalhos que langcam
mao das artes plasticas como meio de incentivar a
aprendizagem dos estudantes. Outros consideram
a arte como ilustragdo, ou como uma aplicacéo de
determinados saberes matematicos, ou ainda, para
a contextualizagdo da invengdo histérica de
conhecimentos matematicos e geométricos.

No entanto, a relacdo entre Arte e Educacdo Matematica pode ir
além da problematizacéo de conceitos ou da busca por sentidos. O que €
proposto a partir desta dissertacdo é entender a Arte como possibilidade
para pensar Matematica (FLORES, 2007; 2012a; 2013c). A partir dali,
um dos argumentos propostos no grupo cartografado foi de que, na
imagem, pode ser possivel exercitar o olhar matematico. Desse modo, a
imagem pode proporcionar ao observador uma viagem em meio a
conceitos e temas propostos por ela, ndo se detendo somente ao que Vé,
mas também ao que se sente e ao que se sabe.

O grupo também sentiu a necessidade de entender a relacdo
entre os icones e a imagem, ou seja, compreender qual o motivo para um
determinado icone estar naquela imagem. Desse modo, eles fizeram uma
analise considerando-a como transmissora de uma mensagem. E nesse
sentido que procuram a leitura das imagens para o entendimento de qual
mensagem elas pretendem passar. Assim, “[...] 0 processo de anélise
pode ser descrito como uma dissecacao seguida pela articulacdo, ou a
reconstrug¢do da imagem semantizada” (PENN, 2002, p. 325). Por isso,
no primeiro encontro, o intuito foi decifrar a obra de arte. A ansiedade
apresentada pelos participantes de cada vez saber mais sobre a imagem

! Como Sabba (2005), Barth (2006), Alves (2007), Zaleski (2009), Bedim
(2011), Rodrigues (2011), entre outros.



97

se da porque “[...] o processo de andlise nunca se exaure e, por
conseguinte, nunca estd completo. Isto €, é sempre possivel descobrir
uma nova maneira de ler a imagem” (PENN, 2002, p. 331-332).

A partir disso, pode-se questionar se toda imagem realmente
possui um significado implicito que pode ser decifrado. Quando os
participantes se colocam na posic¢éo de analistas, ha um distanciamento
com relagdo a imagem, ou seja, eles se tornam apenas observadores,
sem interagir com ela. Porém, nos dias atuais, sabe-se que “Desenhando
nossos jeitos de ser, sentir e agir, as imagens nos formam, construindo e
configurando tragos identitarios que nos identificam e nos representam”
(TOURINHO, 2011, p. 6). Na contemporaneidade, entende-se que as
imagens podem ser pensadas huma relacdo conjunta entre o sujeito que
observa e a imagem que é observada. Entdo, em vez de apenas
transmitir uma mensagem, a imagem pode dizer algo também do
observador.

Durante a andlise, 0s participantes procuraram trazer a historia
para explicar alguns pontos encontrados. Essa relagdo entre imagem e
histéria comeca com um enfoque de que toda imagem pode ser
problematizada a partir da historia da arte. E nesse ponto que 0s
elementos propostos na andlise feita no grupo se inserem; ou seja,
relacionar a imagem com a Historia da Arte faz com que o observador
tenha mais atributos para identificar os objetos em seu contexto
temporal. Logo, esse foi apenas mais um artificio utilizado pelos
participantes para dissecar a imagem.

No primeiro encontro, quando se depararam com a imagem em
anamorfose, 0s participantes se sentiram desconfortaveis porque,
primeiramente, eles estavam tentando decifrar a imagem, e naquele
momento ndo estavam conseguindo. Também porque eles procuraram
tracos realistas nas imagens, e “[...] a técnica da perspectiva instaurada
no Renascimento italiano produz-se como teoria e pratica que possibilita
esta representacdo realista do objeto de maneira neutra, objetiva e
ilusionista” (FLORES, 2007, p. 20). Entdo, o que os estudantes estavam
procurando eram tragos dessa técnica. No momento em que ndo
conseguiram encontrar naquele objeto algo que remetesse a uma forma
realista, eles se sentiram desconfortaveis.

O que se tem, entdo, é o entendimento de que fomos educados a
olhar em perspectiva (FLORES, 2007) e, assim, sentimos um
desconforto ao observar uma imagem que ndo utiliza essa técnica. Vale
dizer que, nesse caso, ao se referir ao olhar em perspectiva e a técnica
que d& condicao a ele, estamos nos remetendo aos conceitos que levam a
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imagem uma construcdo proporcionada, simetrizada, organizada. E por
essas construgdes que nos habituamos a olhar para as imagens.

Em continuidade, na busca de caracteristicas realistas, no
segundo encontro, tém-se relatos de que a imagem em movimento ndo
proporciona o descobrimento dos objetos, e que existe o gosto pelas
coisas “mais certinhas”. Mas o que s3o as coisas mais certinhas? 1SS0
pode ser considerado como outro discurso oriundo do Renascimento,
proveniente, também, da técnica da perspectiva. As imagens
proporcionais sdo consideradas “mais certas” e, por isso, sdo0 bem
aceitas quando observadas. Wagner (2012) afirma que, no
Renascimento, para confiar beleza e harmonia as imagens, era utilizada
a proporcdo. Logo, foi essa beleza estética e essa harmonia que os
participantes procuraram no video “The Fourth Dimension” (1988), de
Zbigniew Rybczinski.

Existem aqueles que acreditam que o movimento provocado
pela deformacdo das imagens causa uma harmonia na cena. Além disso,
por meio do video, os espectadores podem entrar na cena,
contrariamente a uma imagem parada, que seria somente por meio da
imaginacdo. O que se tem sdo subjetivacdes opostas, em que 0s
participantes que possuem algum conhecimento e sensibilidade as artes
conseguem ver a harmonia dos movimentos, e alguns outros focam mais
na falta de proporcao.

Vale lembrar que ha uma diferenca entre uma anamorfose
obliqua, apresentada no primeiro encontro, e a anamorfose cronotépica,
presente no video. Esta pode ser um dos motivos que fazem com que
alguns participantes prefiram imagens fixas a imagens em movimento.
Quando o observador tem uma imagem em anamorfose que pode ser
desvendada por meio da técnica, ele se sente desafiado: descobrir 0 que
a anamorfose esconde é uma vitéria. Porém, no caso da anamorfose
cronotopica, o que se tem é apenas inscricdo do tempo na imagem,
causando, assim, uma deformacdo. Entdo, ndo h& nada para ser
descoberto. Logo, a sensacdo ao observar a imagem é diferente.

Os participantes também procuraram relacionar o que estavam
vendo no video com alguma representacdo, como a do DNA (Figura 44)
ou 0 movimento de criacdo de vasos de argila. Isso aconteceu porque
eles procuraram relacionar o que estavam vendo com algo que
conhecem. Eles também relacionaram o video as obras de Salvador Dali
(por exemplo, Figura 45), pelo fato de os personagens estarem se
desintegrando por meio do movimento. Mais uma vez, essa relacdo €
sobre algo que eles conhecem.
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Figura 44. Representacdo DNA.
Fonte: Disponivel em: <http://noticias.universia.com.br>. Acesso em: 12
out. 2013.

Figura 45. A persisténcia da memoria, 1931.
Fonte: Disponivel em: <http://bionarede.blogspot.com.br>. Acesso em: 12
out. 2013.

Alguns dos participantes relataram que ndo param para pensar
sobre as imagens, que simplesmente passam por elas. Mas como isso é
possivel, ja que vivemos em um mundo repleto de imagens que nos
formam e nos deformam? Uma explicacdo para essa constatacdo seria a
de que realmente as imagens nos formam, tanto que jA nem as
observamos mais. Essa € uma caracteristica da vida contemporanea.
Muitas vezes temos atitudes sem pensar, pois vivemos de forma
apressada, experimentando pouco, como emprega Larrosa (2005), e isso
também acontece com relacdo as imagens. Elas fazem parte do dia a dia,
sdo habituais, tornam-se naturais, e assim ndo sdo observadas por
alguns.
Em contraponto a isso, temos um relato de que, se a imagem
ndo chama a atencdo, ela ndo existe. Esse também pode ser um dos
motivos para a falta de observacdo. Afinal, para que algo me prenda, é
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preciso que ele exista, e se a imagem ndo me chama a atencdo, entdo ela
simplesmente ndo existe — logo, ndo paro para observa-la.

Olhar, observar, analisar. Tudo isso se d& num processo. Nunca
olhamos da mesma maneira. E, ainda, “Sé vemos aquilo que olhamos.
Olhar é um ato de escolha. Como resultado dessa escolha, aquilo que
vemos € trazido para o ambito de nosso alcance — ainda que nao
necessariamente o alcance da mao. Tocar alguma coisa é situar-se em
relagdo a ela” (BERGER, 1999, p. 10). Por isso, estamos sempre nos
situando em relacéo as imagens, focando em algo que ndo vimos ontem.
No entanto, sempre tem algo a mais para ver amanhd. E nesse sentido
gue esta o relato de que, ao analisar as imagens, € sempre possivel
descobrir algo novo, que ndo tinha sido observado antes.

Com relagdo ao que pensam sobre os temas desta pesquisa —
sobre a visualizagdo, a Arte e a Educagdo Matemdtica —, 0s participantes
demonstraram reconhecer que sdo temas importantes, mas que de
alguma maneira precisariam de uma “receita” para serem trabalhados
e/ou discutidos. Entdo, eles procuram um modelo de trabalho, um
“como fazer”, caracteristica que estd presente em trabalhos da area de
Educacdo. Mas somente ter a “receita” pode fazer com que o professor
desenvolva um bom trabalho? O modo de abordagem deve ser pessoal,
pois lidamos com estudantes diferentes em variados contextos. Dessa
forma, temos de criar nossos proprios “modelos”.

E interessante ressaltar que os participantes mostraram que a
relacdo entre Matematica e Arte pode ser muito proficua. Seus relatos
concordam com Zago e Flores (2010, p. 346), que “[...] a arte é
potencialmente importante para romper com o modelo educacional onde
se reproduz aquilo que j& existe, repetindo-se respostas e raciocinios
prontos”, e que, também com o auxilio das artes, & possivel
desmistificar a Matematica como ruim, rigida, dificil. Portanto, a relacéo
dessas areas, que parecem tdo distantes, pode trazer beneficios para a
Educago. Porém, é importante lembrar que “[...] a inser¢do da arte no
ensino de matematica vai além de uma abordagem interdisciplinar”
(ZAGO; FLORES, 2010, p. 352). E possivel pensar outras formas de se
trabalhar Matematica e Arte que vado além da discussao de conteddos.

Apos as discussdes e o entendimento do conceito e dos tipos de
anamorfoses, os estudantes desenvolveram producdes imagéticas a
partir de algumas imagens escolhidas e levadas ao encontro por eles. As
imagens escolhidas foram: o Coelho (Figura 40) e o Gato que ri (Figura
41), do filme “Alice no Pais das Maravilhas”, o Pica-pau (Figura 42),
desenho animado cléssico, e a representagdo do nimero Pi (Figura 43).
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A escolha das duas primeiras imagens se deu pelo fato de elas
possuirem caracteristicas opostas quanto as cores e a quantidade de
informacédo. A escolha do Pica-pau também se relacionou as cores. Ja a
escolha da representacdo do nimero Pi foi por causa da area de atuagdo
dos participantes, ou seja, a Matematica. Nesse sentido, as cores
tomaram um lugar de destaque ao se olhar as imagens. Afinal, a ideia do
contraste e das cores marcantes proporciona uma beleza estética a elas.
Essas sdo imagens que também seriam mais faceis de se identificar os
icones e entender as regularidades apés a deformacdo. Entdo, o que eles
procuraram foram beleza, harmonia e nitidez.

Durante a utilizacdo do software, eles buscaram criar
deformagBes que ndo pudessem ser identificadas. Percebe-se, entdo,
que, como o papel se inverteu, ou seja, agora eles ndo eram mais
observadores, mas criadores, o intuito era deformar o maximo possivel.
Além disso, eles também procuraram prever o0 que iria acontecer,
procurando uma regularidade nas deformagdes. Conseguiram encontrar
duas regularidades.

Primeiro, na anamorfose cénica, quanto menor o grau de
deformacdo, mais dificil fica para identificar a imagem. Esse € o caso da
anamorfose do Pica-pau (Figura 46). E o contexto final da anamorfose
conica possui uma beleza estética, pois a imagem parece estar
circunscrita numa esfera. Esse é o caso da imagem em anamorfose
conica do Coelho (Figura 47).

Figura 46. Anamorfose conica - Pica-pau.
Fonte: Construgdo dos participantes.
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Figura 47. Anamorfose conica — Coelho.
Fonte: Construgdo dos participantes.

Outra regularidade destacada pelos estudantes foi com relacéo a
anamorfose cilindrica. A ideia era que os estudantes criassem imagens
em anamorfose das imagens que haviam levado ao encontro. No
entanto, com o decorrer das experimentacGes, eles perceberam que
poderiam criar imagens distorcidas oriundas das anamorfoses. Essas
imagens distorcidas seriam anamorfoses de segundo grau. Ao
experimentarem as anamorfoses cilindricas, os estudantes perceberam
gue, a cada vez que se fazia uma distorcdo, os extremos da imagem se
invertiam. Por exemplo, quando a imagem original é posta em
anamorfose, um objeto que estava a direita dessa imagem se movia para
a esquerda. Se, a partir dessa primeira anamorfose, é realizada mais uma
distorcdo cilindrica, o objeto volta ao lado direito da imagem. Este é o
caso da anamorfose cilindrica do Coelho. Inicialmente foi feita, por
meio do software, uma anamorfose cilindrica da imagem original
(Figura 48). Os icones que estavam na esquerda foram para a direita.
Quando foi feita uma anamorfose cilindrica da anamorfose cilindrica
(Figura 49), os icones se inverteram novamente. E assim,
sucessivamente.
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Figura 48. Anamorfose cilindrica.
Fonte: Construgdo dos participantes.

Figura 49. Anamorfose cilindrica da anamorfose cilindrica.
Fonte: Construgdo dos participantes.

As anamorfoses cilindricas e conicas foram escolhidas como as
mais interessantes. 1sso porque, a partir dessas anamorfoses, a
deformacdo é maior. E também porque, ao experimentar a criacdo das
anamorfoses, 0 grupo conseguiu encontrar regularidades com relacdo ao
grau de deformacdo, como no caso da anamorfose conica, e com rela¢do
ao deslocamento dos objetos a partir da deformagdo, como no caso da
anamorfose cilindrica.

Quando questionados sobre se era possivel problematizar essas
imagens em sala de aula, eles afirmaram que as regularidades poderiam
ser problematizadas de alguma maneira, da mesma forma que alguns
contetidos como angulos, proporgdes e reconhecimento de poligonos.
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Entdo, o que se tem é uma tendéncia de discussdo de contetdos. A
imagem, nesse caso, serve como um utensilio.
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CONSIDERACOES FINAIS

O olhar fascina, encanta; isso porque o olhar permite. E por meio
do ato de olhar que somos educados, que sentimos, que experienciamos.
Logo, é o olhar que causa, e ¢ a pratica de olhar que torna a experiéncia
encantadora.

O objetivo principal deste estudo esteve centrado no olhar. Nao
um olhar qualquer, mas o olhar problematizado pela anamorfose. O
olhar confuso, o olhar movedi¢co. A partir desse olhar, podemos
identificar os discursos apresentados no grupo de estudos. Os estudantes
foram pegos na “armadilha do olhar”. %

Quando os estudantes se depararam com as imagens em
anamorfose ou quando pensaram em construir imagens utilizando a
técnica, estavam inseridos (sem ter consciéncia disso) em um regime
perspectivista. Naquele momento, eles estavam fascinados pelo
diferente, mas sempre procurando o analogo, o semelhante.

O processo de desterritorializagdo que aconteceu no grupo fez
com que as subjetividades aflorassem, pois os estudantes tomaram
consciéncia e pensaram sobre seus modos de olhar. Desse modo, as
verdades referentes ao olhar foram sendo questionadas e repensadas
pelos estudantes: Fui condicionado a ver assim? Por que sempre procuro
uma regularidade? E natural que as imagens sejam simétricas e
proporcionais? Refletir é a principal ferramenta para a construcdo do
papel do docente.

O mapa das relacBes entre imagens e subjetividades ficou
implicito entre os discursos apresentados no grupo. Primeiramente, 0s
estudantes afirmaram que “as obras de arte — ou as imagens — sdo
organizadas por meio de regras matematicas, e, assim, é possivel ver a
matematica na obra”. Mas essa Matematica vista na obra faz parte de
uma organizagdo preconcebida de um pensamento, ou simplesmente
SOmos NOS que procuramos essas regras matematicas? A Unica forma de
se relacionar a Matematica e a Arte ¢ por meio da discussdo dos
conceitos? O que se tem é uma normatizagdo do olhar e a procura por
uma organizagdo. A discussdo de conceitos matematicos por meio de
obras de arte € uma tendéncia que vem sendo desenvolvida no Brasil e
que acaba fazendo com que os professores pensem que essa € a maneira

%2 Flores (2007) refere-se a teia da perspectiva dita central, geométrica, como
sendo uma armadilha para o olhar.
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“mais correta” de se relacionar as duas areas de conhecimento —
Matemaética e Arte.

Outra afirmacdo, também apresentada pelos estudantes, é que “a
arte pode servir como suporte para a motivagdo no ensino de conceitos
matematicos”. Essa é mais uma das abordagens discutidas em algumas
pesquisas®®. No entanto, cabe perguntar: considerar as artes apenas
como instrumento motivador ndo é menosprezar a riqueza de
conhecimento abordada por essa area? Os estudos que consideram as
artes nesse sentido tém como foco a discussdo de conceitos
matematicos, e ndo a relacdo entre as duas areas de conhecimento, ou
seja, a Arte, entendida apenas como ferramenta para auxiliar no ensino
de Matematica, poderia ser substituida por outro artefato sem
desestabilizar o objetivo dos trabalhos.

A questdo de que “uma obra de arte — ou imagem — somente é
agradavel, bela, se esta organizada de forma simétrica e proporcional”
faz parte dos estudos tedricos que vém sendo desenvolvidos nos
trabalhos do GECEM e que sdo suporte para esta pesquisa. O
entendimento de belo perpassa pela técnica da perspectiva, e 0s
conceitos de simetria e proporcdo fazem parte do conhecimento
empregado na técnica. Desse modo, podemos concluir que os estudantes
procuraram tracos da técnica da perspectiva nas imagens e, ao ndo
encontrarem, consideraram as imagens “diferentes”.

O fato de “sempre existir alguma explicacdo para a utilizacdo de
objetos e cores nas obras de arte — ou nas imagens” parte do
entendimento de que essas imagens podem ser lidas. Desse modo, 0s
icones estdo ali para transmitir algum significado. Nesse mesmo sentido,
a afirmacdo de que “toda imagem tem o intuito de transmitir uma
mensagem” deve-se ao fato de que, como os simbolos possuem um
significado, quando colocados no conjunto da imagem, transmitem uma
mensagem implicita e que deve ser a mesma para qualquer observador.

Como o grupo foi formado por estudantes de um curso de
Licenciatura em Matematica, o principal interesse foi relacionar as
imagens a regras matematicas. E durante a construcdo das imagens,
surgiu a afirmacdo de que “a deformacdo em anamorfose segue regras
matematicas e ao construi-la é possivel encontrar regularidades
conceituais”. Desse modo, em nenhum momento os estudantes se
preocuparam com a utilizagdo das imagens como motivacdo, como
apresentado em discursos anteriores, ou como tema gerador, como

%3 Como Ledur (2004), Antoniazzi (2005), Medeiros (2012).
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problematizado nas discussdes. O principal interesse foi pensar a
anamorfose para discutir conceitos matematicos.

A partir dos discursos apresentados, referentes ao olhar as
imagens, compreendemos que o olhar perspectivado ainda estd muito
presente nas observacdes, e que um deslocamento de pensamento
provoca uma confusdo nos espectadores. No inicio das discussdes, eles
se sentiram desconfortaveis, pois estavam com o intuito de identificar,
descobrir, analisar com um olhar perspectivado imagens que nao
estavam em perspectiva. No entanto, ao final, mais especificamente na
etapa de construcBes de imagens em anamorfose, 0 que se tem é um
sentimento de admirag&o pela deformacéo.

Desse modo, ao adentrar nos aspectos da cultura visual o trabalho
com, sobre imagens pode ir além de, somente, ensinar conceitos. As
problematizagfes propostas pela teoria, e vistas no grupo de estudos,
mostram que 0 pensar as imagens pode também ser proficuo na
formacdo de professores, em que estes podem adquirir uma visdo critica
a partir dos questionamentos a respeito do olhar e das imagens.

A partir disso, em continuagdo a esta pesquisa, podem ser
investigadas formas de se trabalhar o visual num enfoque
problematizador no ensino de Matematica, tendo como aporte as obras
de arte, questionando os modelos visuais vigentes nos dias de hoje com
o desenvolvimento da tecnologia e das imagens eletronicas.

Esta pesquisa de Mestrado permitiu, entdo, que
compreendéssemos qual a relagdo entre o olhar aplicado no ensino da
Matematica e 0 uso das imagens em sala de aula. Além disso, também
compreendemos como os professores pensam a partir do olhar e da
problematizagdo de imagens artisticas.
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ANEXO | — Atividade | Encontro — Etapa 1

Grupo de discusséo sobre o visual e a Educacdo Matematica

| ENCONTRO: O inicio
Data; 16/09/2013.

Primeira etapa:

Escrita de uma narrativa sobre vocé: Quais as motivag¢fes que 0
fizeram querer participar do grupo? Como lida com as imagens no dia a
dia? O que vocé pensa sobre a visualizagdo e a Educacdo Matematica? E
sobre a relacdo entre Arte e Educacdo Matematica?
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ANEXO Il - Atividade | Encontro — Etapa 2

Grupo de discusséo sobre o visual e a Educacdo Matematica

| ENCONTRO: O inicio
Data: 16/09/2013.

Segunda etapa:
Observe a imagem artistica:

Escrita sobre o que essa imagem faz vocé pensar sobre aquilo que
vé e como Vé.
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ANEXO |11 — Atividade Il Encontro — Etapa 3

Grupo de discusséo sobre o visual e a Educacdo Matematica

Il ENCONTRO: Ponto de vista.
Data; 23/09/2013.

Escrita sobre o que o video faz vocé pensar sobre aquilo que vé e
como VE.
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ANEXO IV - Atividade 111 Encontro — Etapa 1

Grupo de discusséo sobre o visual e a Educacdo Matematica

111 ENCONTRO: O reconhecimento
Data; 30/09/2013.

Primeira etapa:
Escreva sobre a escolha das duas imagens solicitadas. O que fez
vocés escolherem essas imagens?
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ANEXO V - Atividade 111 Encontro — Etapa 2

Grupo de discusséo sobre o visual e a Educacdo Matematica

| ENCONTRO: O reconhecimento.
Data; 30/09/2013.

Segunda etapa:
Escrita sobre como vocé problematizaria as imagens
desconstruidas a partir do software Anamoph Mel.
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ANEXO VI — Material escrito pelos estudantes — | Encontro —
Etapa 1

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE CIENCIAS FISICAS E MATEMATICAS
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
CENTRO DE CIENCIAS BIOLOGICAS

Programa de Pés-Graduac¢io em Educagio Cientifica e Tecnologica

Grupo de discussdo sobre o visual e a educagcdo matemdtica

I ENCONTRO: O inicio

Data: 16/09/2013.

Primeira etapa:

Escrita de uma narrativa sobre vocé: Quais as motivagdes que o fizeram querer
participar do grupo? Como lida com as imagens no dia a dia? O que vocé pensa sobre a
visualizagdo e a educagdo matemdtica? E sobre a relagdo entre arte ¢ educagdo

matematica?
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE CIENCIAS FISICAS E MATEMATICAS
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
CENTRO DE CIENCIAS BIOLOGICAS

Programa de Pés-Graduacio em Educacio Cientifica e Tecnoldgica

Grupo de discussdo sobre o visual e a educacdo matemadtica

I ENCONTRO: O inicio

Data: 16/09/2013.

Primeira etapa:

Escrita de uma narrativa sobre vocé: Quais as motivacdes que o fizeram querer
participar do grupo? Como lida com as imagens no dia a dia? O que vocé pensa sobre a
visualizagdo e a educagdo matematica? E sobre a relagfo entre arte e educagio

matematica?
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE CIENCIAS FISICAS E MATEMATICAS
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
CENTRO DE CIENCIAS BIOLOGICAS

Programa de Pés-Graduacio em Educacao Cientifica e Tecnoldgica

Grupo de discussdo sobre o visual e a educacdo matemdtica

I ENCONTRO: O inicio

Data: 16/09/2013.

Primeira etapa:

Escrita de uma narrativa sobre vocé: Quais as motivacdes que o fizeram querer
participar do grupo? Como lida com as imagens no dia a dia? O que vocé pensa sobre a
visualizagdo e a educagdo matematica? E sobre a relagdo entre arte e educagio
matemdtica?
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE CIENCIAS FISICAS E MATEMATICAS
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
CENTRO DE CIENCIAS BIOLOGICAS

Programa de Pos-Graduacio em Educacio Cientifica e Tecnolégica

Grupo de discussdo sobre o visual e a educacdo matemdtica

I ENCONTRO: O inicio

Data: 16/09/2013.

Primeira etapa:

Escrita de uma narrativa sobre vocé: Quais as motivagdes que o fizeram querer
participar do grupo? Como lida com as imagens no dia a dia? O que vocé pensa sobre a

visualizagdo e a educagdo matematica? E sobre a relagdo entre arte e educagdo

matematica?
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE CIENCIAS FiSICAS E MATEMATICAS
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
CENTRO DE CIENCIAS BIOLOGICAS

Programa de Pos-Graduacio em Educacio Cientifica e Tecnolégica

Grupo de discussdo sobre o visual e a educacdo matemdtica

I ENCONTRO: O inicio

Data: 16/09/2013.

Primeira etapa:
Escrita de uma narrativa sobre vocé: Quais as motivagdes que o fizeram querer
participar do grupo? Como lida com as imagens no dia a dia? O que vocé pensa sobre a

visualizagdo e a educagdo matematica? E sobre a relagdo entre arte e educagio

matematica?
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ANEXO VII — Material escrito pelos estudantes — I Encontro —
Etapa 2

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE CIENCIAS FiSICAS E MATEMATICAS
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
CENTRO DE CIENCIAS BIOLOGICAS

Programa de Pos-Graduacio em Educacio Cientifica e Tecnologica

Grupo de discussdo sobre o visual e a educacdo matemdtica

I ENCONTRO: O inicio

Data: 16/09/2013.

Segunda etapa:

Observe a imagem artistica:

Escrita sobre o que essa imagem faz vocé pensar sobre aquilo que vé e como vé.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE CIENCIAS FiSICAS E MATEMATICAS
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
CENTRO DE CIENCIAS BIOLOGICAS

Programa de Pés-Graduacio em Educacio Cientifica e Tecnologica

Grupo de discussdo sobre o visual e a educacdo matemdtica

I ENCONTRO: O inicio

Data: 16/09/2013.

Segunda etapa:

Observe a imagem artistica:
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE CIENCIAS FiSICAS E MATEMATICAS
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
CENTRO DE CIENCIAS BIOLOGICAS

Programa de Pés-Graduac¢io em Educacio Cientifica e Tecnologica

Grupo de discussdo sobre o visual e a educacdo matemdtica

I ENCONTRO: O inicio

Data: 16/09/2013.

Segunda etapa:

Observe a imagem artistica:
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE CIENCIAS FiSICAS E MATEMATICAS
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
CENTRO DE CIENCIAS BIOLOGICAS

Programa de Pés-Graduacio em Educacio Cientifica e Tecnologica

Grupo de discussdo sobre o visual e a educacdo matemdtica

I ENCONTRO: O inicio

Data: 16/09/2013.

Segunda etapa:

Observe a imagem artistica:

Escrita sobre 0 que essa imagem faz vocé pensar sobre aquilo que vé e como vé.

A e a @& 305 punhQh VN
QuNonuRinEo - °




140

s Yo o

[




141

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE CIENCIAS FiSICAS E MATEMATICAS
3‘; CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO

= CENTRO DE CIENCIAS BIOLOGICAS

Programa de Pés-Graduac¢io em Educagio Cientifica e Tecnologica

Grupo de discussdo sobre o visual e a educacdo matemdtica

I ENCONTRO: O inicio

Data: 16/09/2013.

Segunda etapa:

Observe a imagem artistica:
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ANEXO VIII — Material escrito pelos estudantes — |1 Encontro

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE CIENCIAS FISICAS E MATEMATICAS
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
CENTRO DE CIENCIAS BIOLOGICAS

Programa de Pés-Graduacio em Educacdo Cientifica e Tecnologica

Grupo de discussdo sobre o visual ¢ a educacdo matemdtica

11 ENCONTRO: Ponto de vista.

Data: 23/09/2013.

Escrita sobre 0 que o video faz vocé pensar sobre aquilo que vé e como vé.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE CIENCIAS FiSICAS E MATEMATICAS
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
CENTRO DE CIENCIAS BIOLOGICAS

Programa de Pés-Graduacio em Educacdo Cientifica e Tecnologica

Grupo de discusséo sobre o visual ¢ a educacdo matemdtica

II ENCONTRO: Ponto de vista.

Data: 23/09/2013.

Escrita sobre o que o video faz vocé pensar sobre aquilo que vé e como V€.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE CIENCIAS FISICAS E MATEMATICAS
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
CENTRO DE CIENCIAS BIOLOGICAS

Programa de Pés-Graduacao em Educacido Cientifica e Tecnologica

Grupo de discussao sobre o visual ¢ a educacdo matemdtica

II ENCONTRO: Ponto de vista.

Data: 23/09/2013.

Escrita sobre o que o video faz vocé pensar sobre aquilo que vé e como vé.
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CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
CENTRO DE CIENCIAS BIOLOGICAS

Programa de Pos-Graduacao em Educac¢ao Cientifica e Tecnologica

Grupo de discussdo sobre o visual ¢ a educacdo matemdtica

II ENCONTRO: Ponto de vista.

Data: 23/09/2013.

Escrita sobre 0 que o video faz vocé pensar sobre aquilo que vé-e como vé.
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CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
CENTRO DE CIENCIAS BIOLOGICAS

Programa de Pés-Graduac¢iao em Educaciao Cientifica e Tecnolégica

Grupo de discussao sobre o visual ¢ a educacdo matemdtica

11 ENCONTRO: Ponto de vista.

Data: 23/09/2013.

v

Escrita sobre o que o video faz vocé pensar sobre aquilo que vé e como vé.

i&mgﬁﬁ Oh&hrO%nn
*




148



149

ANEXO IX — Material escrito pelos estudantes — 111 Encontro —
Etapa 1

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE CIENCIAS FiSICAS E MATEMATICAS
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
CENTRO DE CIENCIAS BIOLOGICAS

Programa de Pés-Graduagio em Educagio Cientifica e Tecnologica

Grupo de discussdo sobre o visual e a educacdo matemdtica

III ENCONTRO: O reconhecimento

Data: 30/09/2013.

Primeira etapa:

Escreva sobre a escolha das duas imagens solicitadas. O que fez vocés escolherem essas

imagens?
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CENTRO DE CIENCIAS FISICAS E MATEMATICAS
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
CENTRO DE CIENCIAS BIOLOGICAS

P};grama de Pés-Graduagio em Educagiio Cientifica e Tecnologica

Grupo de discussdo sobre o visual e a educacdo matemdtica

IIT ENCONTRO: O reconhecimento

Data: 30/09/2013.

Primeira etapa:

Escreva sobre a escolha das duas imagens solicitadas. O que fez vocés escolherem essas

imagens?
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ANEXO X — Material escrito pelos estudantes — 111 Encontro —
Etapa 2

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE CIENCIAS FISICAS E MATEMATICAS
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
CENTRO DE CIENCIAS BIOLOGICAS

Grupo de discussdo sobre o visual e a educacdo matemdtica

I ENCONTRO: O reconhecimento.

Data: 30/09/2013.

Segunda etapa:

Escrita sobre como vocé problematizaria as imagens desconstruidas a partir do software

Anamoph Me!.
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CENTRO DE CIENCIAS BIOLOGICAS

Prggrama de Pés-Graduagio em Educagio Cientifica e Tecnolégica

Grupo de discussdo sobre o visual e a educacdo matemdtica

I ENCONTRO: O reconhecimento.

Data: 30/09/2013.

Segunda etapa:

Escrita sobre como vocé problematizaria as imagens desconstruidas a partir do software

Anamoph Me!.
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