Resumo: Representagdes grafi-
cas, como uma das formas de
comunicagdo de idéias ou organi-
zacdo do pensamento, vém sendo
utilizadas desde a época do homem
das cavernas, Porém, a repre-
sentagao em perspectiva teve seu
salto qualitativo entre os séculos
X1V e XVII, quande pintores,
escultores e arquitetos promoveram,
por melo da arte e da matematica.
a geometrizagdo do espago. A partir
de entdo, as possibilidades se
ampliaram e os registros das
representagoes reais e mentais vém
sendo cada vez mais elaborados. No
cotidiano da escola, a utilizagéo de
diferentes tipos de linguagem, como
a escrita e a falada, a gestual e a
pietdrica, revela-se como uma
necessidade do processe de ensino
e de aprendizagem da matematica.
Este texto mostra como estudantes
de 5% 7" e B* séries do ensino
fundamental e do 1° ano de ensino
medio representam graficamente
objetos do eotidiano escolar e de
Outros eontextos.

Palavras-Chave: Educacdo Mate-
matica, Ensine Fundamental e
Medio, Representagdes Graficas.
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REPRESENTACOES GRAFICAS: DA PERCEPCAQ
DO OBJETO AO REGISTRO GRAFICO

Neiva Ignés Grando'

Lisandra Zelinda Girardello’

SOBRE A IMPORTANCIA
DAS REPRESENTACOES
GRAFICAS |

Um dos temas centrals ne
processo ensino-aprendizagem da
matematica no Brasil diz respeito a
importancia atribuida ao ensino de
conceitos geometricos. Esse campo
tem sido foco de muitas pesquisas
na area de Educagdo Matematica,
nas quais se busca analisar as
possivels contribuigdes que o ensine
da geometria pode proporcionar.

Ao se refletir sobre tais
contribuigdes e sobre como se
desenvalveu o ensino da geometria,
percebe-se a necessidade de
compreender como se deu, ao longo
da historia da educagfio brasileira. a
sua inser¢do nos curriculos da
educagdo bésica. Ao se fazer isso,
constata-se que a valorizagio dos
conceitos geométricos no campo
educacional oseilou de acordo com
acontecimentos e interesses de
Pessoas que atribuiam 4 escola a
fungdo de “propagar” suas iddias e
suas vontades,

Sabe-se que, por exemplo, na
epoca dos jesuitas (sde. XVI),

pretendia-se desenvolver um ensino
voltado & dominagéo, & formagdo de
“sujeitos passivos, dceis: bastava,
entdo, aos brasileiros que soubes-
sem ler, escrever e “contar”,

-

........

(AZEVEDO, 1996). Conforme
Valente (1999), o estudg gas
ciéncias especulativas - geometria,
astronomia e fisica - roubaya tempo,
sendo considerado divertimento vao;
POF 1850, Ndo seria neeessério tratar
de forma sistematiea desses
assuntos na eseola.

Somente com o aumente da
populagde brasileira, com as
ameagas de invasdes e reveltas,
com a necessidade de explerar ¢
defender a Coldnia é que o governo
porfugues eriou escolas de artilharia
e arquitetura militar (sée. XVIII),
eom os conhecimentos geométrices
passando a ganhar destague.
Contudo, de acordo eom Pavanelle
(1993), por volta de 1840, aprexi-
madamente, estabeleceu-se a
seqfiéncia aritmética-dlgebra-
geometria, levande a que @
conhecimento geométrico, que havia
recebido énfase nas escolas
militares, cedesse lugar a um nove
grupo de conhecimentos, 08
algébricos.

Com a proelamagio da Repi-
blica e a “libertagio” dos escraves |
(no final do sée. XIX), as escolas
passaram a ter a fungdo d‘ l
promover o ingresso dos reeem- |
libertos na sociedade, preparancd
mao-de-obra que viesse 8 contribEs® |

para o desenvolvimento dessd |
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- sociedade. A matematica
~olar estava focalizada no ensino
cid ‘Coﬂccilos aritmeéticos e
e hriCOS. jogando a margem 0s
alget [ ' 5
g&ﬂﬂél]'i(‘ﬂh‘. (AZEYE[?O~ 1996).
Yok partir da Prlmelr.a Guerra
vundial, €553 dcs»:al()rlzag:ﬁo do
-ampo da geometria nas escolas
ntensificou-Se. Nesse momento, um
inico protessor deveria estabelecer
, unidade entre 0s vzino.s ramos Qa
natematica; @ geometria iniciaria
pelas exploragdes intuitivas, devepdo—
. no entanto, atingir a exXposi¢ao
-mal. (PAVANELLO, 1993).
Essas mudancas foram conse-
qiéncias do crescimento do
operariado urbano, da necessidade
de se ter “mao-de-obra” qualificada
para trabalhar nas industrias, do
umento das reivindicagdes por
escola publica e gratuita, da
importdncia de 0s brasileiros
saberem ler € escrever para
‘ poderem participar dos processos
eleitorais. (ROMANELLI, 1985).
Constata-se também que a
penetragdo de idéias relacionadas ao
movimento “escola nova” e a
divulgacdo de estudos realizados no
campo da psicologia conduziram a
que os aspectos metodologicos € a
importancia da formacgdo de
professores em nivel superior
fossem salientados nos debates
relacionados ao tipo de escola que
0 Brasil deveria ter.
- A partir da década de 60, com 0
crescente desenvolvimento eco-
nomico e urbano, surgiram profis-
soes relacionadas ao setor terciario
- lransportes, comércio €
comunicagdes, por exemplo -, com
O que a escola passou a promover
um ensino “utilitario”, para atender
s exigéncias do mercado de
trabalho. Nessa época, o Brasil
Passou a ser “comandado” por um
e0verno militar, que se valeu do
utoritarismo para atingir seus
prop(fSitOS; nesse caso, a educagdo
“fa ida como um caminho para

fo

implementar o projeto politico-
governamental que se instaurava.
Em tal projeto, o modelo empresarial
era tido como mais coerente, haja

vista que se pretendia desunificar.
“departamentalizar™ a sociedade.
Nesse contexto, 0 movimento da
Matematica Moderna, por vir ao
encontro desse projeto, ganhou
destaque, contribuindo para que as
estruturas algébricas e a linguagem
simbolica da teoria dos conjuntos
fossem enfatizadas nas escolas de
educag¢do basica. O ensino de
conceitos geométricos seguia, entio,
a abordagem “intuitiva”, pelo viés
das transformacdes. (PAVANE-
LLO, 1993; MIORIM; MIGUEL;
FIORENTINI, 1993).

Em meados da década de 80,
com a destituicao do governo militar,
intensificaram-se as pesquisas em
educacao, e no campo do ensino da
matematica ndo fo1 diferente, pois
se ampliaram as discussoes sobre 0
processo ensino-aprendizagem de
conceitos matematicos, sobre as
conseqiiéncias da adogdo de 1d€ias
advindas do movimento da Matema-
tica Moderna, sobre a importancia
do ensino da matematica aos
brasileiros.

Pavanello (1993) discutiu o
abandono do ensino de geometria
nas escolas brasileiras de ensino
fundamental e médio, apresentando
algumas justificativas, dentre as
quais a relevancia dada aos
conceitos aritméticos e algebricos
em detrimento dos geométricos € a
formacdo académica dos profes-
sores, que nem sempre contemplava
a aprendizagem de conceitos

geometricos.

Observa-se que nos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) o
ensino de conceitos geométricos ¢

tido como algo que proporciona ao
estudante “o desenvolvimento de um

tipo de pensamento que Ihe permite

compreender, descrever € repre-
sentar, de forma organizada, o

mundo em que vive.”. Apresentam
a idéia de que “o trabalho com
nocdes geométricas contribul para
a aprendizagem de numeros €
medidas, pois estimula o aluno a
observar, perceber semelhangas ¢
diferencas, identificar regularidades
etc.” (BRASIL, 1998, p. 51).

Um tema a ser destacado nas
discussdes relacionadas a definigao
dos conceitos geométricos que
deveriam fazer parte do curriculo de
matematica, e que € tido nos PCN
como importante € necessario ao
desenvolvimento intelectual dos
estudantes. refere-se as represen-
tacdes graficas. No referido
documento, o contetido matematico
do ensino fundamental esta
distribuido em quatro topicos:
nimeros e operagdes; espago ¢
forma; grandezas e medidas;
tratamento da informacdo. O item
“representacdes graficas™ faz parte
do topico “espaco e forma™, o qual
envolve trés objetos de naturezas
diferentes: “o espaco fisico, ele
proprio, ou seja, o dominio das
materializacdes; a geometria,
concebida como modelizacdo desse
espaco fisico - dominio das figuras
geométricas; o(s) sistema(s) de
representacdo plana das figuras
espaciais - dominio das represen-
tacoes graficas.” (BRASIL, 1998,
p. 122).

Destaca-se que essa distribuic¢io
caracteriza um dos modos de incluir
“representac¢des graficas™ no
curriculo. Usiskin (1994), por
exemplo, diferencia quatro maneiras
para considerar os conceitos
geometricos na escola, as quais
denomina de “dimensdes”, caracte-
rizadas como: a) dimensao medida-
visualiza¢do - a geometria como
estudo da visualizacao, do desenho
e da construcdo de figuras; b)
dimensao mundo real-fisico - a
geometria como estudo do mundo
real, fisico; c¢) dimensao
representa¢do - a geometria como

\
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veiculo para representar conceitos
matematicos, ou outros, cuja origem
nao ¢ visual ou fisica (reta
numerada, grafico de coordenadas):
d) dimensao suporte matematico
- a geometria como um exemplo de
um sistema matematico.
Observa-se que tanto nos PCN
COmMO na caracterizagdo apresen-
tada por Usiskin o item “represen-
tacOes graficas™ recebe destaque.
A Inclusdo desse tema na Educacéo
Basica proporciona o contato com
um sistema de simbolos para
representar os objetos, o espago, 0s
fendmenos, 0 mundo. Dito de outra
forma, as representagdes graficas
podem possibilitar o planejamento de
futuras agdes, o registro de
percepgoes que se tém do espaco e
dos objetos, a apropriacdo do
significado de conceitos geomé-
tricos, a transcendéncia do
concreto, das aparéncias; ainda, por
estarem relacionadas ao pensa-
mento e a linguagem, podem
possibilitar avancos no desen-
volvimento mental das pessoas.
(GIRARDELLO, 2004).
Outro aspecto que justifica a sua
Inclusdo (e permanéncia) nos
curriculos escolares diz respeito ao
fato de que as representacdes
graficas, historicamente, acompa-
nham o ser humano. A forma como
se¢ representam graficamente
caracteristicas/atributos de um
| objeto ou de um fenémeno, por
exemplo, tem relacdo com a visio
de mundo que se tem num determi-
nado momento sociohistorico-
cultural. E importante lembrar que
ha cerca de quinze mil anos elas
serviam para registrar, nas paredes
| de cavernas, as percepcdes e 0s
acontecimentos ou as atividades do
dia-a-dia dos homens daquela época.
(STRUIK, 1992). Tais registros
constituiam-se numa das formas de

comunicacio de idéias e de
constatacoes de que O ser humano
dispunha naquele tempo.

Com o inicio da agricultura € a
conseqiiente necessidade .de as
pessoas fixarem residéncia, fie
confeccionarem utensilios domes-
ticos e de trabalho, de langarem mao
da arte para decorar e representar
o mundo, as representagdes graticas
assumiram um status diferenciado.
(STRUIK, 1992).

No decorrer do tempo, tornou-
se necessario aperfeigoar técnicas
para representar graficamente 0s
objetos percebidos no espago.
Assim, observa-se que, na Idade
Média, a historia das representacoes
graficas e da geometria passou por
um momento importante de seu
desenvolvimento. Nessa €poca, 0S
artistas comecaram a elaborar novas
formas de representacdo grafica dos
objetos, das situacdes que retra-
tavam. Dessa maneira, pintores,
escultores e arquitetos promoveram,
entre os séculos XIV e XVII,
principalmente, por meio da arte e
da matematica, a geometrizacio do
espaco, impulsionando o surgimento
da 1déia do desenho em perspectiva.
(THUILLIER, 1994). Com a
técnica da perspectiva, a associacdo
entre a matematica e a arte traduzia
ndo somente um novo modo de
conceber o espago, mas, também.
uma nova maneira de olhar o mundo,
de “‘sentir’ sua organizacio, de
Imaginar suas estruturas.”. De
acordo com esse autor, “se as
questdes puramente geométricas se
revestiram de tanta importancia, foi
em fun¢do de preocupacdes
cxtremamente variadas, que iam da
estetica e da oOptica a artilharia e 3
teologia [...].” (p. 61). Desse modo,
as representagdes graficas em
perspectiva, além de comunicar
Idé1as, passam a ser vistas COmMo um

modo de registro de Percepedes, de
compreensdo e de visio do mundo
de projecdo de futuras acges.

Atualmente, em muitas 4reqq do

conhecimento - na arte, g

engenharia e arquitetura, na
comunicagdo visual, na medicing
a forma de representacio gréﬁc;
em perspectiva possibilita Inimerosg
avangos, por favorecer 4
visualizagdo de objetos que podem
“virtualmente” ser “moldados” g
“manipulados”.

A analise de Flores (2003):
sobre 0 modo como a perspectiva
foi instaurada mostra que as
representagcdes graficas se rela-
cionam a um ponto de vista, se
constituem numa forma de registro
de imagens comum na sociedade
atual. A autora esclarece que “uma
imagem € a representacido de um
modo de olhar, [...] uma repre-
sentagdo que se da a partir de uma
experiéncia visual e regida por
concepgdes filosoficas e episte-
mologicas, atada a idéia da copia do
mundo real, fazendo tomar presente
aquilo que esta ausente para os
olhos.” (p. 24).

Para Pais (1994), as maiores
dificuldades dos alunos no desenho
geometrico sdo “a leitura do desenho
em perspectiva e a sua propria
producdo representando um objeto
do espago” (p. 13).

Nessa discussdo, esta implicita
a preocupagio de como se da o
processo de internalizacdo da forma
de representacdo grafica em
perspectiva. E importante consi-
derar que a especificidade do
relacionamento entre uma figura |
real (um objeto) e a sua repre- |

sentag¢do esta justamente ﬂ‘
*

complexidade que existe enﬂe@ _

coordenagido dos registros @€ |
representacao present@m r |

atividade de leitura (de percepgdo

A
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50 objeto) ¢ 2 interpretacﬁo/
Cmﬂprccnsﬁo dessas figuras ou
Jesses objetos (DUVAL, 2Q03).

A representagao grafica em
erspectiva constitui-se numa foma
de registro de certas caractt?n'stlcas
jos objetos num €spaco bidimen-
<onal na superficie de um papel.
(GRANDO, | 998), possibilitando o
registro grafico da 1dcia de
ridimensionalidade.

Considerando a importancia de
compreender como os estudantes
percebem € representam 0 mundo,
pretende-se fazer uma analise de
representagoes graficas de
ostudantes de educagdo basica.

SOBRE AS REPRESENTA-
COES GRAFICAS DOS
ESTUDANTES

Para a analise das represen-
tacoes graficas, tomam-se como
base os estudos de Grando (1998) €
Girardello (2004). Na primeira
pesquisa, participaram estudantes de
7 série do ensino fundamental e da
|* série do ensino médio* e
trabalhadores de serrarias, olarias €
funilarias, nas quais se€ procurou
verificar como os sujeitos lidavam
com 0 campo conceitual de espaco.
Em relacdo aos estudantes, foram
analisados as representacoes € 0S
procedimentos utilizados para
resolver situacdes matematicas
sobre os conceitos de perimetro,
area e volume, tendo como base as
atividades profissionais referidas. O
objetivo da segunda pesquisa foi
verificar como estudantes® de 5°e
8* séries representavam objetos do
cotidiano escolar e solucionavam
Situag¢des-problema envolvendo 0

conceito de medida de comprimento,
Superficie e volume.

artigo v

Na pesquisa de Girardello (2004), em cujas questdes nao foram indicadas
1ne§1das-padr50, os estudantes representaram superficies planas, s€m
maiores dificuldades, utilizando-se de figuras geométricas contidas nas
formas dos objetos. Por outro lado. alguns estudantes do estudo de Grando
(1998) apresentaram dificuldades na utilizagéo da idéia de proporcionalidade.
Por exemplo, constatou-se que um quinto dos estudantes (6/30 da 7° s€rie €
3/15 do 1° ano) que representaram uma chapa galvanizada (com 2 m por
},20 m), utilizada como matéria-prima em funilarias, inverteu as medidas,
indicando a medida menor no lado maior e a medida maior no lado menor.

A representag:’z’io de um dos estudantes (de 7* série) pode ser visualizada a
Seguir.

Para além das dificuldades, é importante que se mostre, também, a id¢ia
de proporcionalidade nas representagdes, como a apresentada por um
estudante da mesma série que o anterior, obedecendo a uma escala:

Esses dois exemplos de representagio sugerem que entre os estudantes
de uma mesma turma os niveis de percepgdo e abstracao da realidade sao

diferenciados em relagdo a utilizacdo da proporcionalidade entre as medidas
das dimensdes do objeto real e as medidas em sua representagao.

ot
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Em relagdo aos estudantes que
nao representaram as medidas das
dimensodes de forma proporcional.
Grando (1998) entende que, “no
plano de acdo desses estudantes.
ndo ha unidade entre o objeto real e
a representagdo mental.” (p. 68).
Relaciona essa dificuldade com o
proprio conceito de propor-
cionalidade e com o conceito de
numero decimal.

Quanto a tridimensionalidade.
Girardello (2004) constatou que, ao
representarem objetos do seu
cotidiano escolar, 74% dos estu-
dantes da 5" série ¢ 95% dos da 8°
conseguiram mostrar, de alguma
forma, a tridimensionalidade em seus
registros. Destaca-se que a dificul-
dade apresentada por esses
estudantes fo1 expressar a terceira
dimensdo com a “idéia” de
perspectiva. Pode-se dizer que esses
estudantes estavam formando
mentalmente a “representacio
grafica™ a partir de suas atividades,
de suas interacdes sociais. Nas
figuras a seguir, sendo as duas
primeiras de estudantes de 5* série
(guarda-roupa e palco da area
coberta da escola) e a terceira, de
um estudante de 8" série (tijolo).
observam-se diferentes niveis de

representagoes graficas de objetos.

Representacgoes de estudantes
de 5° série

—
R ———
1 E ]

d r .
Representagio de estudante de 8° serie

N —\
Essas representagoes revelam m'.veis di.fe.renci?dos. em relacio 3
representagdo mental e grafica de f)bjfft(?s tridimensionais. Na primeir,
representagdo, ndo se observam 1ndlclos.de que o estudante estejq
considerando a “tridimensionalidade™ do o.b)eto, a ndo ser se pensarmog
que o desenho dos puxadores nas portas indica que ele percebe a dimengg,
“profundidade™ no guarda-roupa. A seggnda representacdo revela que q
estudante conseguiu, de uma forma mais avat.lq:.ada, mostrar a terceiry
dimensdo quando desenha os pés do palco. A utiliza¢do c.la perspectiva. na
terceira representa¢do, apresenta, explicitamente, o objeto em suas tras
dimensoes.
Acrescenta-se que Grando (1998) também identificoy

representagdes que revelam diferentes niveis de apropriagao de significados,

Numa das atividades propostas, foi solicitado aos estudantes que

representassem uma tabua-padrdo utilizada em serrarias’®, indicando suas

medidas. Na seqiiéncia, apresentam-se exemplos nos quais podem ser
identificados os niveis diferenciados de registro grafico.

Representa¢cao de um estudante do 1° ano

’9’5’/’»

- — e

Representacdo de um estudante de 7° série

S 40
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Observa-se que, N0 pPrimeiro
exemplo, 0 estudante consegue
representar apenas duas das
dimensoes da tabua, ao passo, que
aos trés exemplos seguintes, 0s
estudantes mostram explicitamente
a sua percepcdo do objeto como um
todo quando indicam a terceira
dimensao.

Se considerarmos o padrao
escolar, no ultimo exemplo, em
funcdo da perspectiva, a repre-
~ sentacdo tem “‘analogia com o real,
0o que aponta um nivel de
desenvolvimento mental-real mais
avan¢ado do que o apresentado
pelos demais estudantes™.
(GRANDO, 1998, p. 76). Nesse
sentido. haveria necessidade de
- novas intervengodes pedagogicas,
lanto no caso dos estudantes que
“mostraram” duas dimensdes em
suas representacdes como no
daqueles que conseguiram, de
a!guma forma, mostrar as trés
dimensdes (exceto no caso da Gltima
‘Cpresentacdo ja em perspectiva).

De acordo com os PCN (1998),
Para representar um objeto
g€ometrico por meio de um desenho,
U5 €studantes “buscam uma rela¢do
“iire a representa¢do do objeto e

|

|

suas propriedades e organizam o
conjunto do desenho de uma
maneira compativel com a imagem
mental global que tém do objeto.”
(p. 125). Por esse mesmo documen-
to, ""a dificuldade dos alunos ¢ a de
encontrar articulagcdes entre as

propriedades que eles conhecem e
a maneira de organizar o conjunto
do desenho, pois eles deverio
escolher entre sacrificar ou transfor-
mar algumas delas, como o desenho
das figuras tridimensionais.” (p.
126).

Além da tabua-padrdo, numa das
questoes foi solicitado que os
estudantes representassem um tijolo
com medidas especificas: 22 cm de
comprimento, 10 cm de largura e 5
cm de espessura.

Na seqiiéncia, ha um exemplo
dessas representagdes que mostra
como os estudantes conseguem
encontrar estratégias para desenvol-
ver seus planos de acao” mesmo sem
terem utilizado a idéia de
perspectiva.

Destaca-se que, neste estudo,
Grando (1998) verificou que hou-
ve coeréncia entre as representa-
coes da tabua e do tijolo por parte
da maioria dos estudantes.
Segundo a autora, “‘a apropriagao
de formas de representagdo grafi-
ca em perspectiva € determinada
pelas condigdes materiais, tanto
da atividade de estudo como de
outras atividades do cotidiano dos
estudantes, sendo o produto de
diferentes formas de generali-
zacdo.” (p. 76).

Com essa abordagem, torna-
se pertinente considerar a
“diferenca de funcionamento
cognitivo entre uma pratica
puramente oral da linguagem
[representacdo discursiva] e uma
pratica escrita [representagao
grafica, por exemplo]”, pois “ha
uma pluralidade de registros de
representagao de um mesmo obje-
to, e a articulacdo desses
diferentes registros € condi¢do
para a compreensao em matema-
tica [e supOe-se que seja impor-
tante inclusive para outras
areas|.” (DUVAL, 2003, p. 30-31).

CONCLUSOES

A passagem da representagao
discursiva (aquela em que o estu-
dante caracteriza verbalmente um
objeto, destacando sua forma e as
medidas de suas dimensdes, por
exemplo) para a grafica (na qual
registra graficamente a percepg¢io
que tem do objeto) tem relacdo

com 0 nivel de desenvolvimento

que o estudante atingiu em suas
representacdes mentais. (DU-
VAL, 2003). Ao buscar relacionar
diferentes elementos em seu
registro grafico, o estudante
aplla-se em “representacdes
mentais, conceitos, imagens,

Educacao Matematica em Revista | Numero 18-19 | Ano 12
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realizando uma atividade complexa,
na qual € capaz de controlar, delibe-
radamente, sua propria agio psico-
l6gica, através de recursos interna-

lizados.” (OLIVEIRA, 1993, p. 78).

Ao representar graficamente a
tridimensionalidade de um objeto, o
estudante ndo dissocia o sentido e 0
significado que o objeto possui para
ele e para o grupo social em que esta
imerso. Vigotski propde que a
pessoa, ao fazer um desenho, por
exemplo, “ndo se limita a perceber,
mas conta sua percep¢ao’ (1999, p.
26), comunica a sua “impressao’
sobre caracteristicas dos objetos,
ultrapassando o imediato, o concre-
to, o superficial. A representacao
grafica constitui-se, assim, num
registro que envolve sentido e
significado, revelando a visdo de
mundo que a pessoa € 0 grupo no
qual esta inserida possuem sobre 0
espaco e os fenomenos que nele
ocorrem.

Pode-se dizer que, quando os
estudantes lancam mao da 1déia de
perspectiva para representar a tridi-
mensionalidade dos objetos, ha
unidade entre a percepc¢do do objeto
real e a sua representacdo mental e
grafica, possibilitada pelos processos
de analise e sintese. (GRANDO,
1998).

No processo de apropriagdo da
cultura, de conhecimentos, de
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sistemas simbolicos (de repre-
sentacdo), a educagao tem papel
fundamental. (OLIVEIRA, 1992
VYGOTSKI. 1993). Com ela se
transmitem as aquisi¢oes da cultura
humana as novas geracéf:S.
tornando a continuidade historica
possivel, pois, para tornar-s¢ url ser
“humano’. “a crianga tera de
“reconstruir’ nela (ndo simplesmente
reproduzir) o que ja € aquisi¢do da
espécie.”. Isso supde “processos de
inter-acao e inter-comunicagao
sociais que sO sdo possivels gragas
a sistemas de mediagdo [elementos
mediadores, intermediarios] alta-
mente complexos, produzidos
socialmente.” (PINO, 1991, p. 34).

Ao buscar se apropriar da forma
de representagdo grafica em
perspectiva, o estudante ndo esta
simplesmente entrando em contato
com uma “‘técnica” de represen-
tacdo grafica, mas se apropriando
de um sistema de simbolos que
constitui um constructo que esta em
processo de desenvolvimento, que
possui significados e sentidos em
constante transformacdao e
dependentes do contexto socio-
histéorico-cultural no qual esta
inserido.

Destaca-se que o “conteudo™ de
representacoes graficas na escola
precisa ser tratado como uma forma
complexa de comunicac¢do, de

9%

: wgni§vo da compreensdo em matematica. In:
ica: registros de representacdo semidtica. Campinas:

registro das percepgdes que se v
internalizando sobre 0s objetos
sobre o espaco, sobre as relag@e;
existentes entre forma e dimengg,
proporcionalidade e medida, po;
exemplo.

Assim, se ao tratar de “represen.
tagdes graficas™ na escola, pode-ge
estar proporcionando aos estudantes
a possibilidade de lidarem com ym
sistema de signos diferenciado, que
ndo depende apenas da percepcig
imediata que se tem dos objetos oy
da adequada utiliza¢do de técnicag
e instrumentos de desenho.
Considera-se importante tratar de
representagdes graficas a partir de
atividades escolares em que haja a
manipulacdo de objetos concretos
de diferentes formas, que envolvam
o estabelecimento de relacdes entre
o sistema de unidades de medida e
a 1idéia de dimensionalidade e de
proporcionalidade. Faz-se neces-
sario o contato com situacdes que
permitam o estabelecimento de
semelhancas e diferencas entre
distintas formas de representacdo do
que € percebido no mundo.

Na escola, precisamos estar
atentos as diferentes concepgoes e
representacdes de mundo que temos
— nos, professores - €, nesse caso,
especificamente, as representagoes
e aos respectivos registros dos
estudantes.
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