rar‘I

UK .’ER‘IDHDEES'FADU.!L
VALE D0 ACARAL)

REFLEXOES,
PRATICAS INOVADORAS
E RELATOS DE EXPERIENCIA

PARFOR (UVA)
(Vol.3)

JOAO PAULO EUFRAZIO DE LIMA
FRANCICLE FORTALEZA BENTO
EDVALTER DA SILVA SENA FILHO
(ORG.)




JOAO PAULO EUFRAZIO DE LIMA

FRANCICLE FORTALEZA BENTO

EDVALTER DA SILVA SENA FILHO
ORGANIZADORES

REFLEXOES, PRATICAS INOVADORAS E RELATOS DE EXPERIENCIA PARFOR
(UVA)

VOLUME 3

SOBRAL - CE
2021

C—— —
Edi¢oes UVA




REFLEXOES, PRATICAS INOVADORAS E RELATOS DE EXPERIENCIA
PARFOR (UVA) (Vol. 3)

© 2021 Copyright by Jodo Paulo Eufrazio de Lima, Franciclé Fortaleza Bento,
Edvalter da Silva Sena Filho (orgs.)

C—
Edi¢oes UVA

Av. da Universidade, 850 Campus da Betania — Sobral — CE
CEP 62040 — 370 Telefone: (88) 3611 — 1613
Filiada a
SE
N=EU

Associacao Brasileira
das Editoras Universitarias

Conselho Editorial

Maria Socorro de Araujo Dias (Presidente), Alexandra Maria de Castro e Santos Araujo, Ana
Iris Tomas Vasconcelos, Carlos Augusto Pereira dos Santos, Claudia Goulart de Abreu, Eneas
Rei Leite, Eliany Nazaré Oliveira, Francisco Helder Almeida Rodrigues, Israel Rocha Brandéo,
Izabelle Mont’ Alverne Napoledo Albuquerque, José Reginaldo Feijdo Parente, Maria Adelane
Monteiro da Silva, Maria Amélia Carneiro Bezerra, Maria José Aradjo Souza, Maria Somalia
Sales Viana, Maristela Inés Osawa Vasconcelos, Raquel Oliveira dos Santos Fontenelle, Renata
Albuquerque Lima, Simone Ferreira Diniz, Tito Barros Leal de Ponte Medeiros, Virginia Célia
Cavalcanti de Holanda

Equipe de revisores
Alessandra Harumi Ribeiro Naka, Antonia VVanesca Ferro Lima de Sousa, Carlos Sidney Avelar
Araujo, Daiane Maria Fernandes Silva, Franciclé Fortaleza Bento, Francisco Paulo Alves, Luiz
Edilson Frota Filho, Marcelo de Sousa Martins, Maria das Doris Moreira de Aradjo, Maria
Janete Farrapo Barbosa, Valdemar Ferreira de Carvalho Neto Terceiro, Verdnica Andrade
Braga Sousa

Sistema Internacional de Catalogacéo na Publicacéo
Universidade Estadual Vale do Acaral
Sistema de Bibliotecas
Bibliotecéria Leolgh Lima da Silva_ CRB3/967

R332 Reflexdes, préaticas inovadoras e relatos de experiéncia PARFOR (UVA) /
Jodo Paulo Eufrazio de Lima, Franciclé Fortaleza Bento, Edvalter da
Silva Sena Filho (Organizadores). _ Sobral, CE: Edi¢6es UVA, 2021.

100p.

ISBN:978-65-87115-12-2- papel
v.3

1. Educagdo. 2. Ensino. 3. Docéncia. I. Lima, Jodo Paulo Eufrazio
de. Il. Bento, Franciclé Fortaleza. Ill. Sena Filho, Edvalter da Silva.
IV. Titulo.

CDD 371.12




APRESENTACAO DO REITOR

Ha dez anos, em 26 de agosto de 2011, a Universidade Estadual VVale do Acarat (UVA)
realizava a solenidade de Outorga de Grau da Primeira Turma de formandos do Plano Nacional
de Formac&o de Professores da Educacdo Béasica (PARFOR Presencial). Os cem formandos dos
cursos de Segunda Licenciatura em Ciéncias Sociais, Educacdo Fisica, Geografia, Histéria e
Matematica eram provenientes de 21 municipios da regido
Norte do Cearéa e de Fortaleza e foram os primeiros a serem diplomados, no Brasil, pelo PARFOR.

O evento, de singular importancia, foi realizado no campus da Beténia, e teve a presenca
da Coordenadora Geral da CAPES/MEC para Programas de Apoio a Formacéo e Capacitagdo
Docente da Educacéo Bésica, I1zabel Lima Pessoa. Os concludentes daquela primeira turma eram
professores dos municipios de Acarad, Alcantaras, Bela
Cruz, Canindé, Forquilha, Fortaleza, Graga, Granja, Itapajé, Marco, Martin6pole, Massapé,
Meruoca, Mucambo, Pacuja, Santa Quitéria, Santana do Acarau, Sobral, Tiangua, Uruoca e
Vigosa do Ceara.

Uma década depois, a formatura desses professores representa um marco na trajetoria
do PARFOR, instituido pelo MEC, em 2009, e abracado pela UVA no mesmo ano. Sao
personagens reais da historia individual e coletiva da Educagdo Superior em Sobral, no Ceara e
no Brasil. Sdo, também, mais um exemplo do pioneirismo e protagonismo, que tém sido a marca
da UVA em seus 53 anos de existéncia.

O PARFOR foi criado com a meta de, no periodo de 2009 a 2011, formar 330 mil
professores que exerciam a profissdo sem licenciatura. O plano é gerido pela CAPES, em
parceria com as secretarias de educacdo dos estados e dos municipios e as instituices publicas
de ensino superior, como a UVA.

A contribuicdo do PARFOR para o desenvolvimento do pais é inegével, ao criar

oportunidades para a melhoria da qualidade da formagdo dos professores e, dessa forma
melhorar a qualidade da Educacéo Basica do nosso Pais, fundamental para o desenvolvimento
da sociedade brasileira.

Foram os primeiros dez anos e ainda temos muita coisa por fazer, pelo compromisso de
todos pela Educacgéo. O papel da UVA no desenvolvimento do PARFOR tem sido desempenhado
muito bem, até aqui, com a formacéo de professores em areas e disciplinas tdo importantes para
a sociedade do Ceara e para todo o Brasil.

Os relatos de experiéncias de docentes e discentes dos cursos de Historia, Letras,
Matematica e Pedagogia do PARFOR/UVA, no periodo de 2019 a 2021, apresentados nestes
trés volumes, representam mais um registro dessa trajetéria importante do PARFOR em nossa
Universidade. Mais ainda, registra a evolucdo e o caminhar de cada um dos que aqui relatam o
desenvolvimento da funcdo primordial do professor, que exige tantos requisitos para ser
exercida, ocasionando a aprendizagem.

Tais experiéncias contribuem para a vivéncia, o conhecimento e uso de diversos meios
e recursos didatico-pedagdgicos. O conhecimento adquirido nesse processo devera ser
compartilhado pelo professor, que devera saber traduzir e comunica-lo adequadamente. Essa tem
sido a grande experiéncia e legado do PARFOR/UVA nesses dez anos.

Boa leitura e aprendizado a todos.

Prof. Dr. Fabianno Cavalcante de Carvalho
Reitor
Universidade Estadual Vale do Acarall



APRESENTACAO DA PRO-REITORA

A educacdo modifica os dois lados, quem educa e quem é educado e, viver nesse mundo
de eterna modificacdo, traz desafios diarios.

A educagdo bésica, com suas caracteristicas Unicas, encanta desde muito tempo, a
jovens que se encontram em constru¢do, o que muito alegra a nés que fazemos a Universidade
Estadual Vale do Acaral. Tendo em vista que nossa vocacdo € a formacdo de professores.
Participar do Plano Nacional de Formacdo de Professores da Educacdo Bésica (PARFOR),
custeado pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES)
proporciona levar conhecimento para os docentes que estdo no exercicio da atividade do
magistério, sem, contudo, ter curso de licenciatura. Realidade em nosso pais, especialmente nas
pequenas cidades do interior.

A UVA participa dessa iniciativa a mais de dez anos, o que permite observar a alteragcdo
na qualidade dos docentes oriundos deste programa e inseridos, principalmente, na rede publica
estadual. Nessa década a Universidade formou, por meio do PARFOR, 1.311 licenciados, assim,
sdo 1.311 salas de aula que contam com professores licenciados, cujo aprendizado foi
completamente direcionado para melhor levar o conhecimento ao discente.

Observar os depoimentos dos docentes e discentes quanto a sua experiéncia enquanto
participantes do PARFOR, encantam por sua riqueza de aprendizado, pelo crescimento
profissional.

Artigos produzidos a partir das experiéncias vividas durante o curso sao ricos em
emocOes, em descobertas, na falta de palavra mais adequada, incriveis! Como afirmado por
Rubem Alves, educar ndo é ensinar as respostas, educar é ensinar a pensar. E esse pensar leva
conhecer mundos novos.

Os textos contidos nesses livros evidenciam experiéncias Unicas vividas por todos os
envolvidos, que irdo ficar impressas em suas esséncias. Sugerindo que, nao lembro o autor,
educar € uma arte, especialmente no momento atual, onde todos precisam exercitar sua
criatividade para enfrentar esse periodo de incertezas se o caminho escolhido foi a melhor opcéo.

Seré que seria possivel ter feito melhor? Sim, sempre é possivel melhorar, aprender,
ensinar, amadurecer.... Gracas ao efeito do conhecimento no ser humano.

O processo de aprendizagem é inerente dos seres vivos, em especial, dos seres
humanos, sendo continuo durante toda a vida, incluindo todo o periodo de educacdo formal,
sendo esta parte importante desse processo, mas nao deve limita-lo.

E através da educacio que o mundo podera ser alterado, tendo em vista que o individuo
se torna mais critico, tenha mais oportunidade de emprego e melhoria na qualidade de vida. Mais
do que isso, ela torna possivel o desenvolvimento social, econdmico e cultural.

O jovem hoje tem acesso a um grande volume de informacGes, a0 mesmo tempo, pouco
ele ler. Falo frequentemente para meus alunos para que leiam, de tudo, jornal, revista, contos,
poesia...pois quanto maior é a leitura, maior a capacidade critica e poder de concluir por si mesmo.
Desconhego liberdade maior! Sucesso a todos em seus caminhos profissionais!

Prof. Dra. Ana Sancha Malveira Batista
Pro-Reitora de Ensino de Graduagéao
Universidade Estadual Vale do Acarall



APRESENTACAO DA COORDENACAO DE LETRAS

Nessa coletanea de artigos, um passeio pelas praticas e discussdes realizadas no contexto
da Primeira Licenciatura em Lingua Portuguesa do Plano Nacional de Formacédo de Professores
da Educacdo Bésica (PARFOR) ¢ feito e descrito em oito artigos. Da literatura a formacéao
docente, relatos de experiéncias e reflexdes sdo tecidas e brevemente apresentadas a seguir.

No artigo “Visagem: fantastico residual na oralidade no PARFOR?”, o tema central é a
valorizacdo da Literatura Fantéstica por meio da Tradi¢do Oral, comum nas cidades em que se
situam as turmas de licenciatura do PARFOR. A partir da relacdo entre contadores de historias
(os av6s) e ouvintes (0s netos), historias de assombragéo sao contadas e compiladas em dois CDs,
resguardando a memoria ancestral da regido como forma de permanéncia residual da nossa cultura
popular.

O relato “As varedas do PARFOR/UVA: relatos de experiéncias” aborda as trilhas
direcionadas pelo Plano Nacional de Formacdo de Professores da Educacdo Bésica — PARFOR
da Universidade Estadual Vale do Acaral — UVA, sobretudo no que diz respeito as disciplinas de
Literaturas e de Seminario de Orientagdo e Elaboracdo do Trabalho de Concluséo de Curso.

Em “O ensino de francés e de portugués no PARFOR”, uma apresentagdo acerca do
ensino de Lingua Francesa e de Lingua Portuguesa no PARFOR no extremo Norte do pais em
comparagdo com o ensino de Lingua Portuguesa, na mesma modalidade, no Nordeste do Brasil é
feita. Neste trabalho, o foco é o desenvolvimento da competéncia comunicativa do aluno, com
base nos PCNEM (BRASIL, 1999) e CECR (2001), documentos oficiais acerca do ensino de
linguas no Brasil e na Europa.

O trabalho “O estudo da BNCC e do DCRC na sala de aula: a experiéncia com a turma
de lingua portuguesa primeira licenciatura do PARFOR no municipio do Graga-CE” tem o
objetivo de demonstrar a relevancia de se aprender sobre os referidos documentos em sala de aula,
sobretudo na fase atual, que é a de implementagdo em estados e municipios do Brasil.

Em suma, os percursos aqui trilhados podem dar uma visao das reflexdes em curso na
Primeira Licenciatura em Lingua Portuguesa do PARFOR, Universidade Estadual Vale do
Acarat (UVA). Que seja uma leitura agradavel e enriquecedora para todos.

Profa. Dra. Franciclé Fortaleza Bento
Coordenadora do curso de Letras (PARFOR-UVA)



APRESENTACAO DA COORDENACAO DE MATEMATICA

Ja é largamente conhecido que o PARFOR foi implementado e comegou seu
funcionamento em 2009. N@s, da Universidade Estadual Vale do Acaral e mais especificamente
do Curso de Licenciatura em Matematica, temos orgulho e a0 mesmo tempo uma grande
responsabilidade de ja termos iniciado neste mesmo ano uma turma de Segunda Licenciatura em
Matematica pelo programa, de sorte a termos proporcionado a primeira turma de Matemaética
formada pelo PARFOR no Brasil.

Mas o nosso orgulho e responsabilidade ndo terminam com esses fatos. Ainda
continuamos a nos dedicar para um aperfeicoamento na formacdo do professor que ensina
Mateméatica e o PARFOR ainda se mostra um vetor importante neste sentido. O
PARFOR/Matematica da Universidade Estadual Vale do Acaral ja atendeu diversos municipios
da regido Norte e Noroeste do estado do Ceara, contribuindo com o aprendizado da Matematica
através da qualificacdo do professor que a ensina.

Acreditamos e esperamos que 0 nosso trabalho seja bem feito, pois o suporte maior do
PARFOR/Matematica quanto a docentes € o Curso de Licenciatura em Matematica da UVA, que
tem profissionais de qualidade e experientes na formacdo de professores, mas além disso,
constituimos o quadro docente com professores do Curso de Pedagogia da propria UVA, com
professores da Secretaria de Educacdo do Estado do Ceard e com professores que lecionam na
rede municipal de Sobral, de forma a fazer com que essa miscelanea seja proveitosa em multiplos
saberes e olhares que podem ser oferecidos na formacdo do professor de Matemética pelo
PARFOR, ao mesmo tempo que conseguimos chegar mais perto dos anseios e necessidades de
guem capacitamos.

Outro indicio que o trabalho que desenvolvemos esta dando bons frutos € exatamente o
material trazido aqui, com quatro textos que abordam teméaticas como Geometria Analitica
Vetorial, Historia da Matematica, Arte & Matematica, Sélidos Geométricos, Calculo Diferencial
e Integral, Posicdo relativa de Retas e Planos, através de ensaios tedricos e relatos de experiéncias
em salas do PARFOR/Matematica e do ensino basico, trazendo questdes sobre Tecnologias
Digitais, como softwares em linguagem Pascal, Smartphone e GeoGebra, em disciplinas do
curso PARFOR/Matemaética, ministradas pelos autores, tais como Constru¢do dos NUmeros,
Geometria, Laboratério de Ensino de Matemaética e Producdo de Material Didéatico e Célculo 1.

Assim, esperamos que o leitor tenha proveito das experiéncias e escritas aqui relatadas,
gue com 0S nossos sinceros agradecimentos aos autores, acreditamos que eles estdo buscando e
colaborando para o aperfeicoamento do ensino e da aprendizagem da Matematica.

Prof. Dr. Edvalter da Silva Sena Filho
Coordenador do curso de Matemética (PARFOR-UVA)
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VISAGEM: FANTASTICO RESIDUAL E ORALIDADE
NO PARFOR

PAULA JR, Francisco Vicente de!

RESUMO: O presente artigo tem como tema central a valoriza¢do da Literatura Fantastica, por meio da
Tradi¢do Oral, comum nas cidades em que se situam as turmas de licenciatura do Plano Nacional de
Formac&o dos Professores da Educacdo Béasica (PARFOR). Considerando os multiplos contextos inerentes
a literatura de tradicdo oral, observou-se que era muito comum nas aulas de Literatura trabalhos e discussdes
que giravam em torno da tradicdo oral, ou seja, de histérias passadas de geracdo em geragdo e que eram
recontadas pelos alunos em sala ou mesmo nos intervalos das aulas do Parfor. Por causa dessa indiscutivel
presenga, resolvemos coletar e organizar em um CD denominado VISAGEM as narrativas fantéasticas ou
assombradas, trazidas pelos alunos, de algumas cidades em que se realiza o Parfor, dentre elas destacamos
Sobral, Ipu, Graga e Camocim. Ao todo foram organizados 2 CDS com historias de assombracéo ou causos
valorizando a relagdo afetiva entre o contador da histéria (os avds) e o ouvinte (os netos) com o fito de
resguardar historias daquela localidade como também a memoria ancestral da regido como forma de
permanéncia residual da nossa cultura popular. Baseados nos estudos de Todorov (1992), Cascudo (1980)
e Pontes (2015) assinalamos a importancia e notadamente o impacto da Literatura Oral para a comunidade
estudantil do Parfor, especialmente, professores, alunos e familiares.

Palavras-chave: Fantastico; Tradicdo oral; Residualidade; Visagem; Parfor.

! Professor de Literatura do Parfor. Doutor em Letras pela UFPB, Mestre em Literatura pela UFC e
Especialista em Educacéo pela UECE. E-mail: vicenthy@yahoo.com.br



Introducao

H& muitos e muitos anos.... ja se registravam o desafio e, a0 mesmo tempo, o
prazer de dar aulas de Literatura. Um desafio, no caso do Parfor, porque ndo funciona da
mesma maneira que nos cursos presenciais. O aluno nao tem a experiéncia fisica de ir a
biblioteca da universidade, por exemplo, acompanhado dos professores e dos colegas. O
siléncio acolhedor da biblioteca e seus vultos.... fantasmas de outros tempos.... um desafio
mesmo, pois, se é dificil fazer alunos gostarem de literatura em cursos presenciais,
facamos ideia em aulas remotas.

Mas, na justeza das palavras de Horécio, enfatizando o que é doce e Util, busque-
se 0 deleite, o prazer que vem duplamente de ler e de ouvir literatura. 1sso mesmo, o
prazer de ouvir. A comichao psicoldgica, estética, e imorredoura da corriqueira expressao
“Era uma vez...” uma das mais belas formas de mentir que se registra. Pois ¢ exatamente
dessa pratica que estamos falando, da literatura ndo escrita, uma literatura de causos, de
anedotas, de contos populares recheados de visagens, chistes, assombragdes, muito
comuns no interior do Brasil, em especial, no nordeste brasileiro.

Coincidentemente, esse costume de contar e ouvir histdrias, é algo muito presente
nas turmas do Parfor, em cidades ou municipios notadamente interioranos, nos quais a
cultura popular, em todas as suas manifestacdes, parece muito mais forte que no mundo
urbano. E comum, inclusive, no intervalo das aulas, ou mesmo dentro delas, historias e
causos sendo contados, ou por mera diversdo ou simplesmente para ambientar 0s
professores (que vém de outros municipios) quanto aos costumes e pessoas daquele lugar.

Tratamos, portanto, em poucas e objetivas palavras da forca que a oralidade,
principalmente a literatura de cunho oral, como narrativas fantasticas ou sobrenaturais,
tem nas salas de aula do Parfor em cidades interioranas, das quais destacamos, para a
brevidade desse estudo, Sobral, Graga, Ipu e Camocim, com narrativas sertanistas,
serranas e praianas, segundo seus temas mais comuns, como se fossem residuos
imorredouros de uma cultura que reverbera costumes e ressignifica a memoria de toda a
gente, dos mais velhos aos mais mocos.

Oralidade e memoria nas salas do PARFOR

Uma das razdes de nos dedicarmos a tal estudo foi compreender de onde vém e
qual a importancia dessas histérias contadas pelos alunos a partir de pessoas,
normalmente familiares que, de alguma forma, vivenciaram algo de teor sobrenatural em
um tempo remoto e que, ainda hoje, permanece em suas memdarias e até no imaginario
dos habitantes daquele lugar, personagens folcloricas ou mesmo monstros, que ajudam a
configurar este importante traco da cultura popular que é a Literatura Oral.

Durante a nossa estada nessas cidades, por exemplo, era comum os alunos
contarem histdrias de assombracdo, de aparicdes, de visagens que aconteceram naquela
cidade ou vilarejos proximos. Neste sentido, pesquisar essas historias e quem as narra é
uma forma de conhecer e, a0 mesmo tempo, entender a importancia que a oralidade tem
para a construcdo de uma memoria local dessas pessoas com as quais nos professores
frequentemente entramos em contato e sabemos tdo pouco a respeito.



O estudo oferece aos professores, bem como aos alunos de graduacao do Parfor,
a possibilidade de ampliar seus conhecimentos sobre Literatura Fantastica e Cultura
Popular, possibilitando interpretar, explicar e compreender a relevancia que os relatos
estudados tém para a historia da regido e para as pessoas especialmente. Valorizar essa
vertente oral da Literatura constitui, ainda, uma ferramenta absolutamente necessaria na
construcdo etnograficae historica do lugar, a cidade do aluno, um ente especifico daquele
espaco a partir das narrativas que se encontram em seu imaginario.

Ao enfatizar a Oralidade e a Memdria na construcdo de pesquisas no campo da
Literatura, considerando as historias de teor sobrenatural que se difundem e se constroem
no imaginario da comunidade, levantando sobre os fatos, inclusive, uma tonalidade
fantastica promovida pela davida e pela incerteza sobre esses fatos, o Fantastico se
apresenta como uma dissonancia (Paula Jr, 2003), ou seja, como a quebra da harmonia e
da légica cotidianas.

No dizer de Cascudo (1980, p. 12), “todos os paises do mundo, ragas, grupos,
humanos, familias, classes profissionais, possuem um patrimonio de tradicdes que se
transmite oralmente e € defendido e-conservado pelo costume”. Dai a importincia da
oralidade para a cultura popular, que se configura hoje como um importante campo de
investigacdo histdrica. E impossivel negar o seu avanco e evolucdo na historiografia
brasileira, cumprindo funcdo cada vez mais destacada nos estudos regionais.

Neste contexto, a cultura popular passa a se relacionar com o cultivo dos
elementos, dos significados e dos valores comuns a um povo, e portanto, suas historias,
suas crencas e seus costumes. Para Silva (2008, p. 9), “a partir da cultura popular, é
possivel pensar um outro pais, pois a cultura popular € um estoque inesgotavel de
conhecimentos, sabedorias, tecnologias, maneiras de fazer, pensar e ver nossas relagoes
sociais”, elementos comumente trabalhados pelos professores do Parfor nas muitas
disciplinas do programa, mas que sdo ressignificados nas aulas de Literatura porque
enfatizam a propria vida (realidade ou fantasia) para além do que costa nos livros de teoria
literaria.

Desta forma, confirma-se que cada povo constitui seu proprio sistema de
conhecimentos linguisticos, de sentidos e de significados, proprios também da arte
literaria. Na literatura, por exemplo, é necessario levar em consideracdo a importancia
que a oralidade tem para a construcdo e a confirmacdo da histéria de uma gente e
logicamente de um lugar no ambito regional, no sentido de quem fica e de quem passa,
ou seja,

A Literatura Oral possui a caracteristica de sua transmissdo verbal. Consta de
contos de fadas, facécias, anedotas, advinhas, casos, autos cantados e
declamados, desafios. E andnima. Os seus elementos constituem multidao,
vindos dos horizontes mais distantes e das fontes mais variadas. A oralidade
modifica, determinando versGes locais, adaptacfes psicoldgicas e ambientais.
Concorre incessantemente a forga viva e nova trazida pelos viajantes, noticias
vagas, coisas lidas, tudo amalgado e conduzido na memoria popular, vivendo
sempre. (CASCUDO, 1980, p. 36).

Como podemos visualizar, a Literatura Oral constitui-se como uma representacao
tradicional repassada de geracdo em geracdo, e que ainda hoje permanece presente na



imaginacdo das pessoas. Assim, o termo “imaginagdo” ganha um espago bastante
expressivo nos relatos de assombracg@es, vultos (visagens ou imagens) e acontecimentos
do mundo sobrenatural que sdo construidos na propria literatura.

No estudo das ciéncias humanas, Le Goff (1990, p. 366) afirma que a memdria
surge como a “propriedade de conservar certas informagdes, remetendo-nos em primeiro
lugar a um conjunto de funcBes psiquicas, gracas as quais o0 homem pode atualizar
impressoes ou informagdes passadas, ou que ele representa como passadas”. Isso aponta
para a existéncia de uma histdria existe antes e além da histéria comum do ser humano,
uma histdria de suas mentalidades representadas por crengas e costumes, por exemplo, 0
de contar e recontar historias.

Exatamente por isso a constituicdo de uma literatura da oralidade nédo exige que
determinada populagdo ndo possa fazer registros escritos, pois, em muitos casos, a
literatura oral coexiste com a literatura escrita validando-a, confirmando-lhe a existéncia,
a importancia e até a prépria génese, como ocorre no nordeste brasileiro, onde muitas das
narrativas escritas, encontradicas em textos como os de José Lins do Rego (Historias da
velha Totonha, 1936), Graciliano Ramos (Histérias de Alexandre,1944) e Ariano
Suassuna (O auto da Compadecida,1955), por exemplo, ja existiam na oralidade.

O fantastico na literatura oral e seus monstros residuais

Para Tzvetan Todorov (1992) o Fantastico se define a partir dos efeitos de
incerteza e de hesita¢ao provocados no leitor em face de um acontecimento sobrenatural,
gue em nossos estudos denominamos Evento. Segundo o tedrico bualgaro, a hesitacéo é a
primeira condicdo para o fantastico, e adverte ainda que tal exigéncia nem sempre é
representada dentro da narrativa, mas que a maior parte das narrativas se submetem a ela
havendo, assim, a permanéncia de uma ambiguidade, 0 que sera, segundo ele,
importantissimo para a classificagdo de um texto como pertencente ao fantastico puro.

A ambiguidade da situacdo faz com que se abra uma dualidade intrigante de
possibilidades no mundo cotidiano, a priori um mundo real, mas que nos proporciona
coisas inerentes a uma outra realidade, regidas por sua vez por leis que ndo séo as nossas.
O leitor, o ouvinte, fica em estado de ddvida. Note-se que esta caracteristica acentua a
importancia da enunciacdo, ou seja, do ato de fala na construcdo das imagens que
permeiam o texto sobrenatural, seja ele escrito ou pertencente a oralidade, como histérias
de botija, de malassombros ou de monstros importados de outros paises, como
lobisomens, bruxas etc.

A davida quanto ao que foi lido ou escutado configura uma dupla hesitacéo, pois
também depende do papel funcional do leitor/ouvinte, e se manifesta quando nédo se sabe
ao certo se a situacdo apresentada pertence ao mundo real ou advém de algo impréprio e
totalmente desconhecido pela realidade sensivel. VVejamos o que ele diz exatamente sobre
iSS0:

Somos assim transportados ao d&mago do fantastico. Num mundo que é
exatamente o0 nosso, aquele que conhecemos , sem diabos, silfides, nem
vampiros, produz-se um acontecimento que ndo pode ser explicado pelas leis
deste mesmo mundo familiar. Aquele que o percebe deve optar por uma das
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duas solugdes possiveis. Ou se trata de uma ilusdo dos sentidos, de um produto
da imaginacdo e nesse caso as leis do mundo continuam a ser o que séo; ou
entdo o acontecimento realmente ocorreu, é parte integrante da realidade, mas
nesse caso esta realidade é regida por leis desconhecidas para nds.
(TODOROV, 1992, p. 30).

O que torna a teoria mais intrigante € que, também nesse caso, nao devemos optar
por uma ou outra resposta, ou seja, ao escolhermos uma solucdo natural (coincidéncia)
ou sobrenatural (méagica) afastamo-nos do Fantastico, para entrarmos em outra
perspectiva, pois segundo Todorov (1992), a escolha entre uma saida ou outra acaba
inserindo o texto ou no Maravilhoso, em que todas as coisas Sdo possiveis, ou no
Estranho, um tipo de “sobrenatural explicado”.

Em ultima instdncia, para sairmos do labirinto das defini¢des, usando uma
expressdo borgiana, devemos entender que primeiramente existe o fantastico,
caracterizado pela configuracdo do Evento, ou seja, pelo momento exato da irrupgéo do
sobrenatural na narrativa, de causalidade imediatamente sobrenatural que pode provocar
a hesitagao seja no leitor de um conto, seja no ouvinte de um causo, como o da “Fazenda
Campestre”, um tema faustiano, um pacto com o diabo, ocorrido, segundo nossos alunos,
na cidade de Graca, Ceara.

Nessa hora, para uma visdo contemporanea da literatura sobrenatural, como
propuseram Lovecraft (1973) e Lachmann (2002), todas as narrativas, orais ou escritas,
que apresentam um evento de natureza insdlita, sdo igualmente fantasticas, o que nos da
o direito de utilizar, em substituicdo a nogdo de género, a expressao Literatura Fantastica
(LF) para todos os textos dessa natureza, inclusive quanto aos monstros relatados pelos
alunos do Parfor e que aqui serdo apresentados como residuos, conceito que agora
explicaremos.

A Teoria da Residualidade, do professor Roberto Pontes (2015), da Universidade
Federal do Cear4, caracteriza-se principalmente por “aquilo que resta, que remanesce, de
um tempo a outro, podendo significar a presenca de atitudes mentais arraigadas no
passado proximo ou distante”, ao que se permite dizer que o residuo se configura como
tudo aquilo que remanesce de uma cultura antiga em uma nova cultura, porém de forma
cristalizada, ou seja, transformada, modificada ou adaptada.

No que tange a Literatura Fantastica, especificamente na literatura oral do Ceara,
tema do qual ja tratamos por ocasido do Il ECELF (Encontro Cearense de Literatura
Fantastica) ocorrido na UVA, com presenca de alunos do PARFOR, e 0s seres inerentes
a este tipo de literatura, seja ela escrita ou néo, a literatura oral mesmo, convém dizer que
a maioria dos monstros apresentados desde os tempos mais antigos, nas mais diversas
culturas, dai inclusive a possibilidade de hibridizacao cultural, encontram alguma forma
de permanecer, de continuar existindo ou sendo reutilizados ao longo dos tempos,
oralmente, exatamente como eram ou modificados por algum processo de cristalizacéo.
Significa dizer que essas historias e seus monstros parecem se repetir ndo importando
muito a diversidade do agrupamento humano de que é oriundo.

Podem ser citados, entdo, como alguns monstros residuais da oralidade cearense
0S seguintes
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a) A Moca da mata

Muito comum nas narrativas orais do sertdo, desde o século XVIII, a “moca da
mata” ¢ uma bela jovem encontrada nas matas, normalmente penteando os cabelos sobre
uma pedra, um tipo de silfide ou demdénio da floresta ja citado pelo historiador e
romancista portugués Alexandre Herculano em seu texto “A dama Pé de Cabra”. Ocorre
em regides de mata atlantica, em regiGes de serras, por exemplo, na serra da Meruoca ou
mesmo da Ibiapaba.

b) A Mulher serpente

Mulher com a maldigdo ou o dom de metamorfosear-se em serpente. Narrativa
muito encontradica no sertdo do Ceard, principalmente da mulher que vira serpente para
mamar no peito das maes no lugar dos recém-nascidos. Ha uma relagéo de permanéncia
com Lilith, monstro citado por Hesiodo e Borges em seu bestiario. H4 um registro na
cidade de Sobral em lenda antiga sobre a Lagoa da Fazenda que fica localizada préximo
a Universidade Vale do Acarad-UVA.

c) O Lobisomem

O licantropo (do grego AvkavOpwmog) € um ser lendario, com origem na
mitologia grega, segundo as quais, um homem pode se transformar em lobo ou em algo
semelhante a um lobo em noites de lua cheia, s6 voltando a forma humana ao amanhecer.
Trata-se de uma historia muito comum na Europa do século XV1 e que no sertdo brasileiro
mantém as mesmas prerrogativas como um residuo perfeito. Talvez um dos Unicos que
ndo sofra atualizagdo. Interessantemente, € um monstro atemporal e encontradi¢co em
lendas e causos de todas &reas do nordeste brasileiro.

d) A Crianca perdida

Oriundo dos contos populares de Grimm e Perrault, século XVIII, é sempre uma
crianca maltrapilha e faminta encontrada em estradas e em florestas pedindo ajuda e
procurando pela mée. Sofre alteracbes na oralidade brasileira e cearense chegando a
confundir-se com a caipora. Sua ocorréncia, em solo cearense, da-se nas regides de mata
atlantica onde ainda é possivel observar pequenas florestas como nas serras da Meruoca,
de Maranguape, da Ibiapaba e adjacéncias.

e) A Mulher que virou porca

Monstro referenciado em regido praiana do Ceara, Camocim e Acarau, conta de
uma mulher que nas sextas-feiras virava porca e passava atacar os homens para possui-
los em orgias que os desfalecia ou matava. H4 quem diga que isso ocorreu porque a
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mulher quando jovem desrespeitara a mée e fora por esta amaldi¢coada. Tal monstro tem
incidéncia primeiramente na AmazoOnia e migra, provavelmente, para o sertdo cearense
na volta dos trabalhadores (os cassacos) que foram ao Norte extrair borracha.

f) Mula-sem-cabeca

Trata-se de uma burrinha de cor preta ou marrom, que em lugar da cabeca
apresenta uma tocha de fogo. Possui ferraduras de aco ou prata de relinchar estridente que
de muito longe pode ser ouvida. E comum também ouvir o animal solucar como um ser
humano, pois dizem na tradi¢do oral que a mula sem cabeca é na verdade uma mulher
que, por ser amante de um padre, torna-se este medonho animal. Este monstro foi
retratado nos contos de Oliveira Paiva em sua coletanea publicada pela ACL em 1976.

g) O Gritador

Histdria que reproduz o mito alemao do El Korning, cantada em uma balada de
Goethe, e que na serra da Ibiapaba tem a ver com o dia em que um pai, matando um porco
para uma festa, sem querer, acertou o filho com um machado ou uma méo de pildo. Depois
disso, saiu correndo pedindo ajuda para salvar a crian¢a, mas inutilmente. Nas historias
contadas por nossos alunos é apenas a voz de um homem que passa gritando por ajuda
em horas grandes (trés, seis e doze) em locais ermos.

Estes sdo apenas alguns dos tantos monstros anotados na literatura oral do Ceara
e que os alunos do Parfor, com suas histérias, acabam por confirmar. Desses muitos, ainda
podem ser citados A perna cabeluda, A mulher de algoddo, A Loira do banheiro etc. um
enorme bestiario que se mantém na tradicdo oral, na literatura cearense, e que nao sdo de
hoje, mas de outras épocas e inclusive de outros paises, de outros povos ou culturas, que
foram transplantados para ca e que, de alguma forma, vdo permanecendo na memoria
oral do Ceara e que fizemos questdo de registrar em CDs, o primeiro intitulado VISAGE:
MEMORIA ORAL DO CEARA e adaptado para as cidades em que estivemos pelo
Parfor, como: IPU: Causos e Assombros; VISAGEM: Causos de Camocim e Graga, a
histéria da localidade Campestre, no referido municipio, e que inclusive virou

recentemente trabalho de pos-graduacéo?.

Figura 1 — CDs com historias e causos de literatura

2 0 Programa de P6s-graduagéo da UVA registrou a defesa recente da monografia de José Cristiano Gomes
“A importancia da oralidade e do Fantéstico na constru¢do da memoria do lugarejo denominado Campestre,
em Graga — Ce”.
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el
Arte; Cowr das Almas (Luis Carlos de Abrew)

Fonte: WWW.Iigraturafantastica.pro.br.

Outra parte que nos interessa nesse estudo é exatamente a forma como estes
monstros se tornam atemporais e continuam a existir no imaginario de algumas pessoas,
pois quando se pensa que tais seres deixaram de existir eles retornam atualizados ou
cristalizados, vide o conceito de Pontes (2015), como se recebessem uma nova roupagem,
uma releitura ou adaptacéo.

A morte dos nossos avos ndo pode ser o fim da grande biblioteca

Para alguns autores o estudo da oralidade na perspectiva literaria é fundamental,
pois “¢ através de um e de outro que a oralidade ¢ mantida e movimentada pela tradi¢ao
[...] € uma forca obscura e poderosa, fazendo a transmisséo, pela oralidade, de geracao a
geracao” (Cascudo, 1980, p.168). Logo, perpassam nessas pequenas historias ou “causos”
um rico celeiro de crencas e costumes que fazem o proprio fato literario, rico
principalmente em davidas, ambiguidade e incertezas provocados pela dicotomia Real x
Imaginario, segundo defini¢do que Todorov (1992) da para o género Fantéstico.

E nesta perspectiva, que as falas, isto &, os relatos feitos pelas pessoas do interior,
e isso inclui nossos alunos, ganham forga, isto porque séo fatos tomados a prépria vida e
que se configuram abstraidos da realidade em meio a eventos reais de carater social,
cultural ou religioso, bastante presentes na vida das pessoas que moram no interior, mas
gue ganham, por causa do aspecto fantastico ou de sobrenaturalidade, um carater lendario,
considerando ser a lenda, diferentemente dos causos (minimamente verossimeis) um
texto com uma carga maior de verossimilhanca.

Nestas regides é comum ouvirmos causos e lendas populares que envolvem
historias terrificantes de assombracdo, visagens ou lobisomens entre outros. Sao
personagens da crenca popular brasileira que possuem um valor simbolico de grande
relevancia cultural, mas que aos poucos, foram difundidos no imaginario daqueles que
acreditam existir, ganhando peculiaridades proprias em cada regido do Brasil e formando
também, no dizer de Filipe Furtado (1980), um espaco fantastico.

Exatamente por isso, estes eventos indicam a presenca de tracos sobrenaturais
residuais atualizados, apenas se reconfiguram ou reinstalam em regides diferentes, como
se 0s monstros apenas mudassem de lugar, mas fossem 0s mesmos. Resumindo, o0
lobisomem que aparece em Londres &, teoricamente, 0 mesmo que aparece no Ceara.
Tipos como “Caipora” e “Saci Pereré”, embora retintos pelo traco regional, podem ser
releituras brasileiras de outros tantos “monstros” constantes em culturas europeias ou
mesmo africanas, aqui trazidos ao longo dos tempos pela tradi¢éo oral portuguesa, sempre
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uma conversa entre velhos e jovens.

Por esse motivo foi que optamos, metodologicamente, pela gravacao das historias,
lendas ou causos investindo na relacdo necessaria que os jovens de hoje precisam ter com
as pessoas mais velhas. Os netos/alunos entdo precisaram gravar a fala dos avos contando
uma histdria de medo, curiosa ou de assombracdo. Nossa pesquisa aproximou geragoes,
uniu familias nas quais pais e filhos, avds e netos ha muito tempo néo se falavam.

Esse contato avé e neto normalmente nao tem sido aproveitado por muitos. O avo,
sob o estigma da velhice, um tipo de antessala da morte, ndo tem mais a atencdo dos
familiares. Com a gravagdo das histdrias, nosso trabalho promoveu essa interagdo,
conectou o presente com o futuro e conseguiu evitar ao menos literariamente a morte do
passado.

Como consequéncia, ao conseguir gravar as histdrias dessas bibliotecas humanas
do sertdo cearense, similarmente aos griots africanos, guardamos essas pessoas e suas
histdrias de vida, reais ou fantasticas, para sempre, e isso € muito importante para os dias
de hoje em que as pessoas sabem o preco de tudo (um smartphone) e o valor de nada, por
exemplo, meia hora de agradavel conversa com nossos avos, pessoas que provavelmente
nunca mais tornaremos a ver.

Fica, entdo, comprovado que a oralidade se configura como um importante campo
de investigagdo historica na literatura brasileira, com destaque para as pesquisas sobre
literaturas regionais, em razdo de sua riqueza cultural no tocante as muitas histérias que
vao surgindo por forca de tragos especificos daquela regido, mormente sobre a historia
ou sobre a memoria do homem que vive em pequenas cidades do interior, memoria essa
reverberada por cada aluno do Parfor, dentro da sala de aula e também fora dela.
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Introducéo

Ao longo dos nossos 12 anos de experiéncia docente no ensino superior em
atuacdo no Estado do Ceara, muitos desafios foram transpostos; caminhos, trilhados, ora
tortuosos, ora gratificantes, ora fatigantes, ora apraziveis. Contudo, podemos dizer que
muitas veredas foram vencidas ainda mais porque a reflexdo nos permite uma
autoavaliacdo e mudancas da pratica docente, afinal esta, com o tempo, corre 0 risco de
permanecer a mesma, ou seja, viciante, desatualizada e até macante.

Ao fazermos uso de um vocabulo presente na producédo escrita de Guimaraes
Rosa, isto €, o termo “veredas”, compreendemos que assim como na escrita rosiana —
permeada de espagos, provocacgdes e descobertas — no ensino superior as estradas sao
dificeis, desafiantes, cheias de entraves, resisténcias, instigantes, mas sempre
surpreendentes, porque, ao final do percurso, tornam-se inspiradoras e sempre
motivadoras. Entdo, este texto promove ao leitor, especialmente o docente do ensino
superior, uma reflexdo sobre as nossas experiéncias didatico-pedagdgicas acerca das
trilhas direcionadas pelo Plano Nacional de Formacéo de Professor da Educacdo Bésica
— PARFOR da Universidade Estadual Vale do Acaral — UVA*, sobretudo no que diz
respeito as disciplinas de Literaturas e de Seminario de Orientacdo e Elaboracdo do
Trabalho de Conclusdo de Curso, presentes na grade curricular do referido programa de
ensino e ministradas por nds entre os anos de 2019 e 2020.

A metodologia consiste em pesquisa tedrico-bibliografica e serviram de aporte
tedrico autores como: Freire (1996), que indica o aprendizado significativo do professor
ao lecionar, Morin (2007), que apresenta a sua tese acerca da articulacdo entre os saberes
e Silva (2009), que sugere a atividade de formagdo docente como uma situacio delicada
em comparacdo a de outras profissdes, pois o professor em formacéo, apenas muda de
categoria depressa, isto &, de aluno galga a funcao de professor rapidamente.

Assim, desejamos que as reflexdes aqui levantadas contribuam com as veredas
desse programa de ensino téo fortuito e desafiador.

As veredas do PARFOR/UVA: relatos de experiéncias

Os contetdos programaticos das disciplinas de Literaturas e Seminario de
Orientacdo e Elaboracéo do Trabalho de Concluséo de Curso, ministradas por nés durante
0s semestres de 2019 e inicio de 2020.1 no Parfor/UVA, correspondem ao curriculo do
curso de Letras com Habilitacdo em Lingua Portuguesa. Neste caso, 0s temas estudados
tornam-se fundamentais para que o académico de Letras crie competéncias com o intuito
de compreender e de analisar criticamente 0s textos literarios e a producdo escrita dos
autores portugueses e brasileiros que produziram obras literarias do século XX em diante.
Sendo assim, os contetdos fornecidos constituiram-se relevantes para a grade curricular
do curso.

4 A partir de agora utilizaremos apenas a sigla Parfor/UVA para nos referirmos a esse programa de ensino
e a referida institui¢do de ensino superior.
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Mais especificamente na disciplina de Literatura Portuguesa: do Saudosismo a
Contemporaneidade, a nossa principal preocupacao consistiu em preparar os estudantes
para a reflexdo acerca das inumeras possibilidades de leitura critica, inferencial e
interpretativa de acordo com a compreensao de textos literarios portugueses. Discutimos
0s impactos produzidos pelos movimentos culturais e literarios do Modernismo em
Portugal, a saber: Saudosismo, Orfismo, Presencismo, Neorrealismo, Surrealismo e
Contemporaneidade. Diante disso, os estudantes foram estimulados a compreender tanto
a funcdo politica quanto a funcdo social e cultural desses movimentos literarios.
Consideramos assim que foi importante ainda apresentar o movimento das vanguardas,
surgido na Europa no inicio do século XX, a fim de agucar a compreensdo sobre as
estéticas literarias do periodo modernista em Portugal. Constatamos muita curiosidade
por parte dos graduandos acerca da visualidade de pinturas relativas aos movimentos de
vanguarda. A discussdo acerca das imagens e de sua conexao com o texto escrito foi
motivo de debates reflexivos, com o intuito de ajudar os estudantes a entender melhor o
século XX na Europa e no mundo. Tal fato tornou-se significativo, corroborando para que
os graduandos em Letras do Parfor/lUVA desenvolvessem melhor seu senso critico e
leitura a respeito das imagens artisticas. Os exercicios escritos e as atividades realizadas
em sala de aula ou para casa foram indispensaveis para percebermos o nivel de
compreensdo leitora e da participacdo efetiva dos estudantes. Tudo isso colaborou
também para verificarmos o seu comprometimento com os contetdos ministrados.

Os estudantes desenvolveram comentarios sobre as influéncias artisticas de
autores portugueses para autores brasileiros e o fato de que especialmente no
Neorrealismo portugués ocorreu 0 movimento contrario, isto é, a Literatura Brasileira foi
a influenciadora direta da Literatura Portuguesa. Podemos asseverar que os trabalhos
escritos, orais e em grupo foram produtivos, proporcionando questionamentos
inteligentes e interacdo dos estudantes com os conteudos.

Vale frisar que é atitude recorrente nossa movimentar as salas de aula para que 0s
estudantes possam atentar para a socializagdo e para a importancia da conexao entre 0s
conhecimentos humanos. Para Silva (2009, p. 75):

O ser, o fazer e o tornar-se professor ndo sdo um movimento solitario, ao
contrario, sdo um movimento coletivo no qual se fazem presentes a linguagem,
ainteracdo e a comunicagdo com outros grupos que possibilitam o construir de
uma identidade pessoal e profissional firmada em uma temporalidade finita e
infinita.

Sendo assim, o trabalho em grupo, no formato de seminarios, tornou-se necessario
para que os estudantes conseguissem autonomia para elaborar metodologias de acordo
com as tematicas orientadas pela professora e articular as suas vivéncias a de outros
saberes, ou seja, cedendo espaco para a interdisciplinaridade na sala de aula. Como bem
nos lembra Morin (2007, p.4), “a constituicdlo de um objeto simultancamente
interdisciplinar, polidisciplinar e transdisciplinar permite criar a troca, a cooperagéo e a
policompeténcia”. Deste modo, o sujeito em formacdo consegue aprender muito mais
porque desmistifica a ideia de que o conhecimento é fragmentado, ou seja, as areas do
conhecimento humano séo capazes de conversar entre si e até de se complementar,
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mesmo quando levamos em conta a sua complexidade. Cabe rememorar o conceito de
interdisciplinaridade colhido das ideias de Morin (2007, p.50):

A interdisciplinaridade pode significar que diferentes disciplinas encontram-
se reunidas como diferentes nagbes o fazem da ONU, sem entretanto poder
fazer outra coisa sendo afirmar cada uma seus préprios direitos e suas proprias
soberanias em relagdo as exigéncias do vizinho. Ela pode também querer dizer
troca e cooperacdo e, desse modo, transformar-se em algo harménico.

Esse comportamento de troca é ainda mais salutar quando pensamos nas
disciplinas ligadas a Literatura, porquanto muitos discursos estdo presentes no
monumento literario, portanto, artistico.

Neste sentido, quando optamos pela avaliagdo no formato de seminarios, desde o
primeiro encontro da disciplina curricular explicamos como desejamos realizar a
articulacdo entre os saberes, destacando os elementos necessarios para dialogar as
tematicas de cada obra literaria analisada. Optamos por trabalhar com seis romances de
José Saramago, principal autor portugués depois de Camdes, cujas tematicas para cada
seminario foram suscitadas por nés e orientadas aos grupos.

No primeiro encontro da disciplina, entregamos os seis livros para cada equipe,
com o objetivo de que realizassem a leitura o mais breve possivel. Assim, com a nossa
diretriz em cada grupo foi possivel clarificar a execucdo da atividade proposta. A
estratégia metodoldgica e norteadora consistiu na producdo do estudo com base numa
tematica suscitada pelo livro e apoiada nas caracteristicas da producdo escrita de José
Saramago —, isto é, além do estilo, da alegoria sempre marcante, da transgressao da
pontuacéo, da configuracdo da personagem feminina relevante, da presenca de Deus na
obra do autor portugués — foram levantadas outras vertentes possiveis para o debate de
cada livro literario apresentado em sala de aula, a fim de que a turma pudesse conhecer a
versatilidade do autor e também dialogar com a interdisciplinaridade presente na
Literatura Portuguesa.

Tal fato se tornou interessante para nos, porque “as ideias de inter e de
transdisciplinaridade sdo as Uinicas importantes. Devemos ‘ecologizar’ as disciplinas, isto
é, levar em conta o que lhe é contextual, ai compreendidas as condi¢bes sociais e
culturais” (MORIN, 2007, p.51). Durante o segundo encontro da disciplina, orientamos
em sala de aula quais os direcionamentos que deveriam ser tomados por cada grupo. No
ato das apresentac@es orais dos seminarios, avaliamos que os estudantes foram criativos,
criticos e mostraram-se preocupados com a interdisciplinaridade.

Tudo isto se deu tambeém gracas a explicacdo sobre a metodologia e ao
desenvolvimento da tematica para cada obra literaria. Sendo assim, compreendemos 0
papel relevante e sempre necessario do professor do referido programa de ensino,
porquanto, sabemos que ndo existe docéncia sem discéncia tal qual nos sugere o
pensamento de Freire (1996, p.12) “quem ensina aprende ao ensinar € quem aprende
ensina ao aprender”. E nesse contexto que se efetiva a nossa participagdo como docente
no ambito do Parfor/UVA, isto é, procuramos a todo momento melhorar a nossa pratica
docente porque aprendemos muito mais quando ensinamos, em virtude da consciéncia de
que cada turma é peculiar e cada sujeito que estd presente naquela sala de aula € um
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importante integrante desse sistema.

Logo, relatar nossa experiéncia docente em forma de texto escrito serve de registro
e de motivagdo para que outros colegas possam repensar suas estratégias metodoldgicas
e, quem sabe, desenvolver mais habilidades e competéncias na sala de aula, cujo ambiente
deve ser sempre ampliado e pensado com responsabilidade e respeitando a diversidade
de cada sujeito ali presente.

Com base nesse pequeno relato, entendemos que “é a partir da pratica em sala de
aula que se aprende a ser professor, este ¢ um processo longo, gradual e lento.” (SILVA,
2009, p.74). Assim, acreditamos que os contetdos das disciplinas que ministramos no
Parfor/UVA foram fundamentais para a formacéo do graduando em Lingua Portuguesa,
pois auxiliaram no desenvolvimento do conhecimento tedrico e pratico acerca do
portugués e de suas literaturas como meio de expressao cultural, social e politico.

Por outro lado, para relatar a nossa experiéncia ao ministrar a disciplina Seminario
de Orientacdo e Elaboracdo do Trabalho de Conclusdo do Curso — TCC cabe mencionar
que essa vivéncia profissional esteve ligada a uma preocupacao constante, isto é, a de
preparar os estudantes para a reflexdo acerca das inumeras possibilidades de leitura
critica, inferencial e interpretativa de acordo com a compreensdo da relevancia da
pesquisa na academia. Isto se tornou inquietante porque sabemos das dificuldades e até
limitacdes por parte dos estudantes do Parfor/UVA em produzir textos académicos de
acordo com as normas da ABNT, ndo conhecemos ao certo 0s motivos para isso acontecer
de praxe, mas entendemos as dificuldades e, portanto, ndo podemos ignora-las.

Conscientes disso, durante nossas primeiras aulas apresentamos paulatinamente a
regulamentacéo do TCC Letras da UVA, o manual de elaboracéo de trabalho académico
exigido pela referida instituicdo, bem como discutimos a cartilha sobre plagio, com o
intuito de promover o conhecimento e mostrar a necessaria seriedade na producao escrita
deste tipo de atividade curricular. Além disso, revisitamos alguns pressupostos teoricos
sobre pesquisa cientifica e as normas da ABNT, especialmente no que diz respeito as
citacOes e referéncias, uma vez que muitos estudantes naturalmente se esquecem dessas
ferramentas ao longo da graduacéo, realizando trabalhos que fogem as exigéncias das
normas cientificas, as vezes por ignorancia; as vezes por falta de zelo ou falha da
memoria.

Mostramos e discutimos também os principais portais de pesquisa mais confiaveis
para a leitura e analise critica acerca das areas do saber, bem como explanamos para o
estudante de letras os impactos positivos que a boa coleta de dados pode gerar na
avaliacdo da banca do trabalho académico. Sendo assim, os estudantes foram estimulados
por nds a compreender a fundamental importancia de conduzir sua pesquisa em veiculos
confiaveis e criveis para gerar ainda mais credibilidade ao discurso académico produzido
em seu texto.

Foi crucial ainda conhecer as dificuldades dos estudantes acerca da producédo
cientifica e do uso da escrita académica, pois nos foi relatado que muitos sentem
dificuldade em iniciar o discurso cientifico, ou seja, 0s estudantes possuem ideias
pertinentes para os trabalhos, porém no momento de inseri-las no texto académico se
sentem perdidos em virtude da falta de familiaridade com a producéo cientifica.

Novamente vale dizer que ndo coube a nds investigar a causa ou a natureza do



20

problema, mas sim em constatar a sua existéncia e tentar amenizar os efeitos deletérios
dessa adversidade. Tal fato tornou-se significativo a fim de fazer com que os graduandos
em Letras do Parfor/UVA desenvolvessem melhor seu senso critico e leitura com relagcdo
aos materiais didaticos que terdo contato em sua vida profissional. Mais uma vez podemos
avaliar que as atividades curriculares realizadas em sala de aula se tornaram expressivas
para percebermos o nivel de compreensao leitora e a participacdo efetiva dos estudantes,
a fim de verificarmos o seu comprometimento com os contetidos ministrados.

Os alunos desenvolveram estudos mais aprofundados sobre as normas atualizadas
da ABNT, bem como conheceram 0s mais variados tipos de plagio académico, com o
objetivo de evitarem incorrer neste tipo de crime. Constatamos muita curiosidade por
parte dos graduandos acerca dos tipos de citacdes para o trabalho académico. A discussao
acerca das citacfes também foi significativa para auxilia-los a ter seguranca na hora de
sua producdo escrita. Podemos asseverar que o0s trabalhos escritos, orais, individuais
foram produtivos, proporcionando questionamentos inteligentes e interagdo dos
estudantes com os contetdos.

Vale frisar que a apresentacdo individual de parte do TCC ou artigo tornou-se
essencial para que os estudantes conseguissem autonomia e mostrassem seguranga no
trato do seu objeto de estudo. N6s demos sugestdes de melhoria para a apresentacdo oral
e comentamos acerca dos trabalhos, com o intuito de ajudar na maturacdo das ideias
condutoras dos proximos capitulos do TCC ou topicos do artigo. Desde o primeiro
encontro da disciplina esclarecemos 0s prazos a serem cumpridos para o desenrolar do
TCC e da disciplina, informamos que 0 ndo cumprimento das atividades geraria o 6nus
da prorrogacdo da apresentacdo para semestre letivo posterior e quica o impedimento da
colagdo de grau. ]

A principio, notamos certa preocupacdo da turma em executar a proposta de uma
apresentacéo prévia de parte do TCC, haja vista o relato quase unanime acerca da falta de
tempo para arquitetar tal intento. Contudo, procuramos conscientizar a turma sobre a
prioridade na producdo escrita do TCC e a observancia necessaria para dialogar com seu
orientador. Assim, com a nossa indicacdo foi possivel clarificar a significativa
contribuicdo do professor-orientador para o resultado e defesa da monografia ou artigo
cientifico.

Também conversamos acerca da escolha dos professores membros da banca, pois
é sempre de bom-tom que os professores examinadores sejam escolhidos em comum
acordo com o professor-orientador e convidados com antecedéncia para néo
sobrecarregar os docentes com muitas avaliacdes de trabalhos. Novamente percebemos
que a funcdo de professor foi, muitas vezes, crucial para o éxito e tranquilidade dos
alunos, porque aprendemos principalmente:

Quando vivemos a autenticidade exigida pela préatica de ensinar-aprender
participamos de uma experiéncia total, diretiva, politica, ideoldgica,
gnosioldgica, pedagogica, estética e ética, em que a boniteza deve achar-se de
maos dadas com a decéncia e com a seriedade” (FREIRE, 1996, p.13).

Ademais, orientamos também o0s procedimentos necessarios para a boa
apresentacdo do texto oral, reafirmando ainda a pertinéncia da leitura de todo o material
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teodrico utilizado na construcdo do trabalho. Compreendemos sobretudo que o didlogo
com os estudantes fez-nos melhorar nossa pratica docente acerca dos conteudos
ministrados, afinal “ensinar, aprender e pesquisar lidam com esses dois momentos do
ciclo gnosioldgico: 0 em que se ensina e se aprende 0 conhecimento ja existente e 0 em
que se trabalha a produgdo do conhecimento ainda ndo existente” (FREIRE, 1996, p.14).

De acordo com esse relato exposto aqui, entendemos que os conteddos da
disciplina Seminario de Orientacdo e Elaboracao do Trabalho de Conclusdo do Curso —
TCC consideraram-se essenciais para a formacao do graduando em Lingua Portuguesa,
pois auxiliaram no desenvolvimento do conhecimento tedrico e pratico para a efetivacao
da profissao.

Além disso, a metodologia utilizada por nos nas aulas da referida disciplina
procurou novamente privilegiar o contetdo tedrico e pratico, com base em aulas teéricas
expositivas e dialogadas, de acordo com o material bibliogréafico selecionado pela docente
e ofertado para os estudantes por meio de textos no formato pdf repassados no grupo de
Whatsapp da turma. A metodologia baseou-se na exposicao oral dos conteudos, na leitura
de textos e na discussdo sobre 0s assuntos estudados, por conseguinte, esses momentos
favoreceram o desenvolvimento de atividades préaticas realizadas por nds em parceria com
os estudantes. Ainda produzimos exercicios em sala de aula, estudos individuais e em
grupo, pesquisa bibliografica por meio de consulta aos materiais de estudo do manual do
TCC da UVA e da ABNT.

Assim também podemos dizer que as aulas a respeito das citacdes e referéncias
para o trabalho académico foram bastante exitosas, pois os discentes tiraram duvidas
sobre as normatizacdes. Realizamos atividades em sala de aula que foram fundamentais
para percebermos as dificuldades de compreensédo e de estruturacdo do discurso
académico. Exploramos os principais tempos verbais que devem ser priorizados no
trabalho cientifico, a pessoa do discurso, a progressao textual indispensavel para a fluidez
da leitura do texto por parte da banca. Ademais, procuramos identificar alguns problemas
com relacéo a escrita académica que visualizamos nos exemplos de artigos e monografias
levados para analise dos alunos em sala de aula.

Como parte interessante desse relato, vale dizer que nosso acompanhamento da
producéo escrita do TCC ocorreu de forma constante, isto , toda semana mantivemos
contado virtual, por meio do Whatsapp, a fim de solicitar do grupo disciplina e rigor no
cumprimento dos prazos. lgualmente, colocamo-nos disponiveis aos estudantes que
necessitavam de uma conversa individual sobre os contratempos existentes durante a
caminhada de orientacdo e elaboracdo do TCC. Em alguns momentos tivemos que servir
de ponte entre orientando e orientador, por causa de dificuldades de comunicacdo ou
mesmo de falta de atencdo por parte de certos estudantes e até de seus orientadores. Esta
atuacdo foi bem delicada, pois procuramos ter muito cuidado para ndo expor docentes,
nem discentes de forma constrangedora.

Podemos dizer que com diligéncia e discricdo obtivemos éxito nessa empreitada,
porém foi de fato um momento bem incomodo, contudo, “‘se se respeita a natureza do ser
humano, o ensino dos contetidos ndo pode dar-se alheio a formagdo moral do educando.
Educar ¢ substantivamente formar” (FREIRE, 1996, p.16). Entdo, para formar docentes
éticos, sérios e participativos procuramos sempre usar da ética e da diplomacia para
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gerenciar conflitos que surgem em qualquer ambito das relagdes humanas “no processo
de formagdo para a docéncia é necessario ter como nucleo de esclarecimento,
organicamente, a compreensdo da vida como um todo, isto é: pessoal e profissional.”
(CATANI, 1998 apud SILVA, 2009, p.12).

Atentamos que as aulas da disciplina permitiram aos alunos criar conexdes entre
a teoria e a pratica docente com 0 seu objeto de pesquisa académica, vivenciando as
particularidades e complexidades da producdo escrita na graduacdo. Durante nossos
encontros, pudemos discutir, de maneira reflexiva e critica, aspectos primordiais para a
conducdo do trabalho final do curso de Letras.

Desta forma, procuramos fazer com que o académico de Letras (e professor em
formacéo) desenvolvesse habilidades analiticas para compreender nogGes de pesquisa
cientifica, rememorar as normas da ABNT, perceber os problemas e o crime gerados pelo
plagio, além de motivar a autonomia na producdo de sua escrita e no decorrer de seus
estudos académicos, porque “é na pratica que se aprende os saberes praticos, portanto, e
anosso juizo, ndo se trata de ensinar a teoria imprescindivel a formacéo docente de modo
errado ou inadequado” (SILVA, 2009, p.24). Ou seja, nas nossas aulas que prepararam a
elaboracdo do TCC a preocupagdo constante foi mostrar na pratica os erros mais
recorrentes nas producgdes de textos académicos, a fim de arquitetar uma experiéncia mais
real com o texto académico.

Os instrumentos usados nos conteudos da disciplina criaram condicdes favoraveis
para diversificar as aulas, a fim de ndo tornd-las enfadonhas. Mais uma vez a
interdisciplinaridade se fez necessaria em nossas aulas, porém consideramos a todo
momento as complexidades de cada componente curricular. Como diz Morin (2007,
p.51):

Né&o se pode jogar fora o que foi criado pelas disciplinas, ndo se pode quebrar

todas as clausuras. Este é o problema da disciplina, da ciéncia e da vida: é
preciso que uma disciplina seja ao mesmo tempo aberta e fechada.

Desta maneira, os procedimentos metodoldgicos estabelecidos por nos ajudaram
a orientar os caminhos dos educandos acerca de sua futura pratica docente, afinal
preocupamo-nos também em gerenciar teoria e pratica, de acordo com a realidade do
ensino de Lingua Portuguesa no mundo hodierno.

Com base nisso desenvolvemos atividades conjuntas com os alunos, como, por
exemplo: verificacBes escritas, comentarios criticos e apresentacfes orais, as quais
motivaram o0s estudantes para a organizacdo dos contetdos e defesa do TCC de acordo
com os objetivos da disciplina. Os estudantes refletiram e argumentaram durante os
exercicios em sala de aula, e, ainda, realizaram questionamentos acertados sobre a escrita
académica e sobre o dia da apresentacao do trabalho final de curso.

Podemos dizer que os académicos do curso Parfor/UVA mostraram-se
participativos e assiduos durante 0s nossos encontros letivos e na execucado das atividades
dentro e fora da sala de aula. Ficamos motivados com as reflexdes, questionamentos e
pesquisas realizadas pelos estudantes. Muitas vezes o cansaco foi visivel, mas o folego
voltava a tona na medida em que dialogavamos acerca dos assuntos e dificuldades
enfrentadas por todos quando s&o avaliados com base no texto oral, como € a defesa de
um TCC.



23

Os comentarios dos estudantes, bem como a maneira como interagiram com as
reflexdes e contetdos da disciplina foram expressivos para acompanharmos a
participacdo de todos. As atividades realizadas ajudaram-nos a perceber como estava a
sua compreensao sobre os temas abordados na disciplina.

Considerac0es finais

Conforme a discussé@o apresentada nesse breve relato de experiéncia, esperamos
ter conseguido mostrar como criamos oportunidades para que 0s estudantes expusessem
suas dificuldades em entender na pratica os assuntos estudados, sobretudo pensando nos
desafios do ensino de Lingua Portuguesa para 0s tempos atuais.

Sabemos que a participacdo do estudante é essencial para a dindmica da sala de
aula, sem ela ndo ha aprendizado. O professor ndo pode e nem deve ser o Unico detentor
do saber, neste sentido, preocupamo-nos constantemente em inventar possibilidades de
dialogo para que os graduandos participassem e organizassem melhor seus pensamentos
tanto no texto escrito quanto no texto oral elaborados por eles.

Sendo assim, cada turma do Parfor/UVA foi para n6s uma agradavel surpresa,
pois esperavamos encontrar estudantes desmotivados e distantes, haja vista os problemas
politicos e sociais que enfrentamos diariamente quando o assunto é a educagéo brasileira.
No entanto, nos deparamos com graduandos assiduos, criticos, participativos e motivados
a desenvolver um trabalho de estudo com exceléncia, compromisso e criticidade.
Entendemos que o professor aprende mais quando ensina. Desta forma, asseveramos que
os estudantes nos ensinaram muito acerca da teoria e pratica, pois conseguiram concatenar
ideias, diversificando os debates e ampliando a discussao sobre o ensino.

Estamos conscios de que o Parfor é um programa fundamental para orientar os
graduandos em Letras acerca do contetdo teorico e pratico a que eles terdo acesso na vida
profissional da sala de aula. A qualidade do trabalho da coordenagéo do curso e de seus
professores auxiliam os alunos na medida em que estes valorizam o estar em sala de aula.
Assim também, a frequéncia dos estudantes do Parfor/UVA € outro ponto positivo que
merece destaque com louvor, pois estes educandos se mostraram comprometidos com as
nossas disciplinas e consequentemente com 0 curso.

Em sintese, desejamos que as reflexdes aqui levantadas por nés contribuam com
as veredas desse programa de ensino téo fortuito e desafiador.
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estadual, situadas nas regides brasileiras, quais sejam: (i) Norte - Universidade Federal do Amapa
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de Formagdo de Professores da Educagdo Basica (PARFOR). O viés da abordagem é o desenvolvimento
da competéncia comunicativa do aluno, segundo PCNEM - (BRASIL, 1999) e CECR (2001), ambos os
documentos oficiais que preconizam o ensino de linguas no Brasil e na Europa, respectivamente. Ao
optarmos pela reflexdo do ensino nesta modalidade da Formacdo de Professores, consideramos que este
publico merece atencdo especial, independentemente da esfera de ensino superior, seja federal, seja
estadual, de forma a diagnosticar e analisar a qualidade do ensino prestado, no sentido de contribuir,
efetivamente, com o crescimento educacional e cientifico dos formandos, ja que deve ser uma preocupagdo
inerente, também, aos docentes formadores, o que envolve diretamente o contexto inicial de formacéao dos
alunos de ambos os cursos: Letras/Francés e Letras/Portugués.
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Introducéo

Apresentamos o ensino de Lingua Francesa e de Lingua Portuguesa no ambito do
Plano Nacional de Formacéo de Professores da Educacéo Basica (PARFOR) no extremo
Norte do pais em compara¢do com o ensino de Lingua Portuguesa, na mesma modalidade,
no Nordeste do Brasil. Baseamo-nos em Ludke e André (1986); Aguiar e Zilberman
(1986); Moita Lopes (1996); Cornaire et Germain (1998); Soares (2002); Moreira (2002);
Coracini (2003); Figueiredo e Glenadel (2006); Denzi e Lincoln (2006); Sousa (2009).
Expusemos, inicialmente, os documentos oficiais que regulam o ensino de linguas. Na
sequéncia, a caracterizacao da aprendizagem delas. Na sec¢ao seguinte, empreendemos o
percurso tedrico acoplado a analise da perspectiva do ensino de linguas para chegar as
consideracdes finais. E, por fim, apresentamos as referéncias bibliograficas utilizadas nas
secdes delineadas para este capitulo.

Documentos oficiais para o ensino de linguas

O caréter social da linguagem tem um papel primordial entre as pessoas, haja vista
ser na interacdo efetiva 0 momento em que cidadaos se integram em sociedade para uma
conscientizagdo critica como pré-requisito do direito democratico. Neste sentido, a
aprendizagem seja de uma Lingua Estrangeira (LE), seja de uma Lingua Materna (LM),
por exemplo, tem como objetivo o desenvolvimento da habilidade de comunicagéo, o que
possibilita, principalmente, a aproximacdo de culturas para a construcdo do
conhecimento. Em func¢&o disso, os Pardmetros Curriculares Nacionais do Ensino Médio
- PCNEM - (BRASIL, 1999) resgatam a importancia do ensino de outras linguas, além
do Portugués, nas instituicdes brasileiras, enfatizando a necessidade de se adotar uma
abordagem que vise desenvolver a competéncia comunicativa.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional — LDB, no 9394/96 determina
no art. 61, inciso I e 1l e no art. 62, a formagéo continuada dos profissionais da educacéo,
ou seja, a lei incentiva os docentes a investir em sua formagao, na melhoria das condicdes
de trabalho e nas condigdes de viver desse profissional. Ademais, o art. 26, § 50 dispde
que, na parte diversificada do curriculo seja incluido, obrigatoriamente, a partir da quinta
série, o0 ensino de pelo menos uma lingua estrangeira moderna, cuja escolha ficara a cargo
da comunidade escolar, dentro das possibilidades da instituicdo. Quanto ao Ensino
Médio, o art. 36, inciso Il1, estabelece que seja incluida uma lingua estrangeira moderna,
como disciplina obrigatoria, escolhida pela comunidade escolar, e uma segunda,
em carater optativo, dentro das possibilidades da instituicéo.

Para os Parametros Curriculares Nacionais Ensino Médio — PCNEM (1999,
p. 152) é preciso pensar no ensino e na aprendizagem das LE Modernas, em termos de
competéncias abrangentes e ndo estaticas, uma vez que uma lingua é o veiculo de
comunicacdo de um povo e é por meio de sua forma de expressdo que transmite cultura,
tradicdes e conhecimentos. Sinaliza, também, entender a comunica¢do como ferramenta
imprescindivel no mundo moderno, com vista a formacdo profissional, académica ou
pessoal.

O Cadre Européen Commun de Référence pour les Langues (CECR, 2001),
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traducdo para o portugués de Portugal, de Maria Joana Pimentel do Rosario e Nuno
Verdial Soares € um referencial de ensino/aprendizagem de lingua destinado a favorecer
a educacdo plurilinguistica. Seu diferencial é, entretanto, a divisdo do aprendizado em
seis niveis (A1, A2, B1, B2, C1 e C2) e em competéncias (comunicativa, linguistica,
sociolinguistica, pragmatica, saber - cultura geral, saber sociocultural, consciéncia
intercultural, aptiddes e savoir-faire e savoir-dire).

De acordo com estes principios fundamentais e, de forma abrangente, os
aprendizes devem aprender uma lingua, a fim de usa-la para se comunicar e enumerar,
igualmente, os conhecimentos e as habilidades que eles devem adquirir por meio de um
comportamento linguistico eficaz. A descricdo de uma lingua abrange, também,
o0 contexto cultural, pois € um meio de acesso as manifestacdes de diferentes culturas
(nacional, regional, social), as quais sdo comparadas, contrastadas e
interagem ativamente para produzir competéncia plurilingue (CECR, 2001, p.11)

Nos ultimos anos, o conceito de plurilinguismo ganhou importancia na abordagem
da aprendizagem de linguas feita pelo Conselho da Europa, na medida em que a
experiéncia pessoal de um individuo no seu contexto cultural se expande da lingua falada
em casa para a da sociedade em geral e, depois, para as linguas de outros povos
(aprendidas na universidade ou por experiéncia direta), de modo a construir uma
competéncia comunicativa entre os falantes.

Os individuos podem, de qualquer forma, estabelecer certo grau de comunicagéo
se acionar todos o0s seus instrumentos linguisticos, utilizando-se de formas alternativas de
expressdo em diferentes linguas ou dialetos, explorando formas paralinguisticas (a
mimica, os gestos, as expressdes faciais, etc.) e simplificando o uso da lingua. O Cadre
da as ferramentas aos administradores, desenvolvedores de curriculo, professores, seus
formadores, bancas examinadoras, para refletir sobre suas praticas habituais a fim de
localizar e coordenar seus esforcos e garantir que eles respondam as necessidades reais
dos alunos dos quais sdo responsaveis. (Cadre Européen Commun de Référence pour les
Langues et Conseil de I’Europe, 2001).

No caso do Ensino do Francés como Lingua Estrangeira na grade do PARFOR na
regido Norte do pais, especificamente no curso de Letras da Universidade Federal do
Amapa (UNIFAP) da-se em funcdo da fronteira com a Guiana Francesa e as relagdes
estreitas entre Brasil e Franca, o que valorizou ainda mais este ensino, de forma que em
28 de maio de 1996 ocorreu a assinatura do Acordo — Quadro Franco-Brasileiro, entre os
Presidentes do Brasil, Fernando Henrique Cardoso e da Franga, Jacques Chirac.

A partir dai, 0 Amapa e a Guiana Francesa uniram-se por meio de cooperacao
transfronteirica. Além disso, um acordo foi assinado entre os presidentes dos Conselhos
Regional e Geral da Guiana Francesa Antoine Karam e Stéphan Phinera-Horth, com o
governador em exercicio, na época, Jodo Alberto Rodrigues Capiberibe, que se resumiu
em uma “Declaracao de Intengdo Regional”, prevendo o ensino da Lingua Portuguesa na
Guiana Francesa. Assim, Araujo (2011, p. 11) destaca a importancia do aprendizado de
linguas e que o mercado necessita de profissionais qualificados para desenvolver
trabalhos em diversos setores, a exemplo do: comércio, do turismo.

Vale ressaltar a importancia do profissional responsavel com sua formacdo em
Letras, haja vista receberem diploma para exercer sua profissdo de docente em escolas
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publicas e/ou particulares, em cursos de graduacdo (presencial ou semipresencial) das
Instituicdes federais e estaduais espalhados pelo pais, nos cursos livres, além de cursos
técnicos que exijam a graduacdo como requisito essencial para trabalhar no
desenvolvimento intelectual de recursos humanos. Posto isto, faz-se necessario
caracterizar o aprendizado de linguas, 0 que discorremos na préxima secao.

Caracterizacdo da aprendizagem de linguas

O Francés se caracteriza pela sua difuséo colonial, isto &, por ter sido imposto em
numerosos territorios, sobretudo fora da Europa, mantendo, hoje, o carater de lingua
oficial, como em Québec, no Canada, alguns paises da Africa, Asia e Antilhas, dentre
outros. Desta disseminagédo, nasceu a nogdo de Francofonia, que significa adogdo da
lingua francesa como lingua de cultura ou como lingua franca por quem tem outro idioma
como vernaculo. Também, ressaltamos ser importante estabelecer, nas aulas de linguas,
comparagOes sejam morfologicas, sintaticas e/ou semanticas entre a Lingua Francesa
(LF) e a Lingua Portuguesa (LP), mostrando, assim, a verdadeira valia do ensino de
linguas, cuja formacéo sobremaneira € linguistica, mas também de abertura a um maior
conhecimento de mundo.

Vale lembrar que o ensino obrigatdrio do Francés, na escola secundaria brasileira,
teve inicio no século X1X, em 1837, com a criagdo do Colégio Pedro I, localizado no Rio
de Janeiro, que é uma Instituicdo Imperial destinada a formacdo secundaria e cujos
curriculos enciclopédicos apresentavam-se com uma feicdo dominantemente literaria. Em
um de seus primeiros programas de ensino, o Francés consta como uma das principais
disciplinas a ser ensinada ja no primeiro dos sete anos do curso.

Era grande a preocupacdo com a formacdo dos jovens da época, pois a
escola formava a elite brasileira. Apenas as familias abastadas tinham acesso a educagéo
secundaria. Na infancia, essa elite, composta pelos filhos de fazendeiros ricos, grandes
comerciantes e homens de negocios, bem como filhos de altos burocratas e de
profissionais bem-sucedidos, era educada por preceptores e tutores para depois continuar
seus estudos nos colégios, em geral nas capitais dos estados e das provincias, onde tinham
acesso a uma formagdo humanista, conservadora e catdlica, voltada para futuros lideres.
Estes, além de aprender a conjugar verbos, também aprendiam nas aulas de francés,
orientacdes de boa conduta, de honestidade e de civismo.

O ensino tanto do Francés quanto do Portugués deve centrar-se em fornecer o
conhecimento ativo e independente, em que a lingua seja vista como um espago de
interacdo humana, e sendo os falantes sempre ativos, comparando, contextualizando,
pesquisando, selecionando informacgdes, argumentacdes, cooperando e construindo
sentidos. A disciplina passa a funcionar como um lugar de reflexdo da lingua em
uso, objetivando ser reconhecida pelo discente como Util a sua formacao profissional
e social, construindo cidaddos com autonomia intelectual e pensamento critico
para exercer sua cidadania em diversas situagoes.

Desse modo, aprender linguas tornou-se uma necessidade para enfrentar as
exigéncias do mercado de trabalho e ndo deve estar restrito a transmitir conhecimentos
gramaticais sobre a lingua, mas também fazer desse aprendizado um momento
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privilegiado “de questionamentos, problematizacdo quanto a (s) nossa (s) identidade (s)”
(CORACINI, 2003, p.13).

Assim, aprender uma lingua estrangeira significa abrir-se para a
pluralidade cultural do mundo, expor-se a novas visGes e posturas sociais, politicas e
histdricas que podem enriquecer as nossas sem deprecia-las e sem nos fazer escravos da
perspectiva estrangeira, conhecer o outro respeitando e valorizando suas manifestacdes
culturais, sociais, politicas e historicas, “sem que se perca de vista o lugar de se onde se
partiu [...] comunicar-se ndo ¢é assimilar ou ser assimilado”. (FIGUEIREDO e
GLENADEL, 2006, p.20).

A aprendizagem da LE oferece acesso as préaticas discursivas, 0 que torna uma
experiéncia de grande valor educacional, ja que tanto o ensino da LM, quanto o ensino de
LE incorpora a questdo de como as pessoas agem na sociedade por meio da palavra,
construindo o mundo social. Portanto, o ensino de linguas oferece um modo singular para
tratar das relagdes entre a linguagem e o mundo social, ja que é o proprio discurso que
constroi 0 mundo social.

Optamos pela reflexdo do ensino na modalidade da Formacao de Professores no
PARFOR, por considerarmos que este publico merece atengdo especial no
desenvolvimento da competéncia comunicativa, independentemente da esfera de ensino
superior, seja federal, seja estadual, de forma a diagnosticar e analisar a qualidade do
ensino prestado, no sentido de contribuir, efetivamente, com o crescimento educacional
e cientifico dos formandos, ja que deve ser uma preocupacdo inerente, também, aos
docentes formadores. No entanto, essa atitude, ndo constitui uma tarefa facil.

Cabe aos professores, pois, fazer a escolha de estratégias que atinjam os objetivos
iniciais propostos, de modo a permitir o desenvolvimento das competéncias no
aprendizado de linguas a luz das concepcgoes tedricas que ddo subsidios a seus trabalhos
educacionais para a ampliacdo das competéncias orais e escritas em diferentes situacfes
da vida cotidiana e/ou profissional, o que envolve diretamente o contexto inicial de
formagdo dos alunos de ambos os cursos: Letras/Francés e Letras/Portugués. Nesse
processo, por exemplo, combinam-se os fatores de percepgdo de sons, estimulo oral,
representacdo mental e reconversao para algo significativo, como nos afirma LHOTE
(1995, p.28) “Ouve-se e reconhece 0 que se esta acostumado a ouvir e reconhecer”.

Brown apud Cornaire et Germain (1998, p. 127) apresenta algumas variaveis
e necessidades diversificadas relacionadas com o nivel de dificuldade dos comandos
propostos pelas questbes e a conversdo — compreensdo - do que foi requisitado, e que
textos com suportes visuais facilitariam a compreensdo quando o individuo alcanca certo
desenvolvimento cognitivo. Os suportes como biblioteca e laboratérios de informatica
devem ser utilizados como auxiliadores nas aulas de linguas, uma vez que para Sousa
(2009, p. 22), a biblioteca é vista como um elemento de apoio as atividades de ensino,
pesquisa e extensdo, assim como um espaco de aprendizagem, cuja missdo é mediar o
processo de transformacéo da informacdo em conhecimento, focando nas possibilidades
de apropriagdo do individuo. Corrobora Aguiar e Zilberman (1986, p.141) em que
destacam a biblioteca ser um espaco democratico, conquistado e construido através do
fazer coletivo [...], reapropriar-se do passado, enfrentar os desafios do presente e projetar-
se no futuro.
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Percurso tedrico: analise da perspectiva do ensino de linguas

Baseado em Moita Lopes (1996), PCNs (1998), CECR (2001), Soares (2002),
Coracini (2003), Figueiredo e Glenadel (2006), aexpansdo da lingua se deve a
circunstancias politicas e culturais. Nos séculos XVI e XVII, o Brasil foi invadido por
expedicdes francesas em lugares distintos, no Rio de Janeiro e no Maranhdo, que |4
tentaram estabelecer cidades. Muitas palavras e elementos/estruturas foram herdados
deste contato com os colonizadores franceses. Contudo, foi somente na Guiana Francesa
que os franceses conseguiram estabelecer um governo.

Segundo Moita Lopes (1996), a insercdo das Linguas Estrangeiras (LES)
no curriculo oficial possibilitou as classes populares 0 acesso a um tipo de conhecimento
educacional até entdo distante de sua realidade social e ressalta dois aspectos
que considera como cruciais: 1) o “simbolo de status social” adquirido pelo inglés, de
que, apesar da sua inegavel importancia como lingua internacional, é preciso tomar
cuidado com o perigo do monolinguismo em termos de lingua estrangeira; 2) o fato de o
surgimento do Mercosul ter contribuido para as areas de Espanhol e Francés disputarem
espaco no curriculo como segunda lingua estrangeira.

A influéncia francesa estendeu-se por toda América Latina, que, alias,
recebeu este nome considerando-se a latinidade, o elemento comum que nos ligava
a Franca, distinguindo-nos, portanto, dos Estados Unidos. Porém, cabe ressaltar, que
0 que contava, a época, era a lingua oficial e ndo as linguas e aspectos culturais presentes
no pais. “A América ¢ uma inven¢do da Europa, ou seja, € fruto de utopias, sonhos,
ambicdes, de povos que aqui vieram para implantar seus ideais e expandir seus reinos em
novos territérios” (OCTAVIO PAZ, apud FIGUEIREDO et GLENADEL, 2006, p.11-
12).

Figueiredo e Glenadel (2006) consideram que a influéncia francesa no Brasil teve
aspectos positivos tanto em termos culturais, como o enriquecimento da literatura
brasileira pelo encontro com a Literatura Francesa desde o Romantismo de Chateaubriand
até o Modernismo de Oswald de Andrade e Tarsila do Amaral. Como em termos
linglisticos, segundo Soares (2002), haja vista a linguagem ser uma representacédo social
do conhecimento, do pensamento e das formas de expressao de uma sociedade, sendo, ao
mesmo tempo, “0 principal produto da cultura e o principal instrumento para sua
transmissao” (p.16).

Moita Lopes (1996, 134) acrescenta que o ensino de uma LE ndo deve restringir-
se ao ensino de habilidades que atendam somente as demandas educacionais, de modo a
permitir ao educando vivenciar outras perspectivas culturais que favorecam a
compreensdo linguistica. A educacgéo, segundo o autor, deve prover no aluno os meios de
agir e transformar o mundo que o cerca, conforme seus interesses, por isso, afirma que “o
ensino de LE fornece ao aprendiz uma base discursiva, através de seu engajamento na
negociacdo do significado via discurso escrito, que pode ser ampliada mais tarde via
discurso oral”.

Segundo Denzin e Lincoln (2006), os pesquisadores estudam as coisas em seus
cenarios naturais, tentando entender, ou interpretar, os fenbmenos em termos de
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significados que as pessoas a eles conferem (p.17). Para os autores Liidke e André, 1986,
(p. 13 -14) a pesquisa interpretativa, de cunho etnografico “é a descri¢do de um sistema
de significados culturais de um determinado grupo” — no processo de adaptacdo para a
area de educacao, sofrendo modificagdes. Um estudo voltado para questdes educacionais
que se utilize da etnografia deve ter o cuidado em refletir sobre o processo de ensino
e aprendizagem, situando-o dentro de um contexto sociocultural mais amplo. Deve haver
a preocupacédo em ndo reduzir a pesquisa somente ao ambiente educacional, mas também
promover uma relagao entre o que se aprende na instituicdo e o que se passa fora dela.

Moreira (2002) aborda as caracteristicas basicas de uma pesquisa qualitativa, que
inclui: 1) A interpretacdo como foco; 2) A subjetividade enfatizada; 3) A flexibilidade na
conduta do estudo; 4) O interesse € no processo e ndao no resultado; 5) O contexto
como intimamente ligado a0 comportamento das pessoas na formacgéo da experiéncia; e
6) O reconhecimento da influéncia do pesquisador sobre a pesquisa.

Em relacdo a pesquisa condizente com as estratégias de ensino, para Karling
(1991, p. 251), os recursos devem ser usados para facilitar, acelerar e intensificar a
aprendizagem e ndo em poupar o trabalho do professor. Uma das grandes dificuldades
encontradas atualmente no campo educacional é a capacidade de avaliar. Neste sentido,
Luckesi (2002, p. 150) apresenta a atual avaliagdo académica com carater de finalizac&o
de conteudos aprendidos. Como pensar em um sistema que visa a emancipagdo, a
construcdo do sujeito enquanto ser humano, que pensa e age? Esse € um dos grandes
desafios enfrentados pelos docentes, que é a capacidade de avaliar para crescer e ndo
retroceder. Por isso, faz-se necessaria a busca constante por inovacdo tanto no ensino
quanto na avaliacdo sob o risco de ndo atingirmos os objetivos do professor, que € o de
ensinar e, o dos alunos, o de aprender, sobretudo em uma sociedade contemporanea
direcionada a tecnologia, essencialmente.

Considerac0es finais

A lingua e a cultura francesa ja puderem ter grande prestigio em nossa sociedade,
em especial, no século XIX e inicio do século XX. Mais recentemente, com o advento da
globalizagdo e das politicas neoliberais, a partir da década de 1980 do seculo XX, o inglés
estabeleceu seu dominio econdmico e linguistico no mundo. No Brasil, pode-se dizer que
além deste ultimo, o espanhol ganhou relevo, a partir da constitui¢do, no inicio da década
de 1990, do MERCOSUL.

O referencial tedrico escolhido subsidiou-nos na busca por focalizar e analisar o
ensino e a aprendizagem das linguas, além da analise dos Pardmetros Curriculares
Nacionais e 0 CECR na qualidade de atender as recomendacdes oficiais. Entendemos as
reflexdes aqui empreendidas ndo esgotadas no sentido de que a discussdo sobre o0s
métodos de ensino empregados e 0s recursos destinados para tal ensino, bem como
sua representatividade devem ser alvos constantes de reflexdo sobre o ensino e a
aprendizagem de linguas, em um mundo onde as informag@es se processam com muita
rapidez, o tempo todo, e as informagdes circulam e chegam aos individuos, com a mesma
dinamicidade que entre os diversos grupos culturais.

Esperamos que os professores-pesquisadores e académicos se dediquem a refletir
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0s aspectos de ensino e aprendizagem inerentes a lingua, que constituem referéncia
cultural e sociopolitica, fazendo com que os agentes sociais envolvidos, neste contexto,
realizem suas tarefas com objetividade e compromisso educacional, de modo que 0s
alunos tornem-se criticos reflexivos de sua prépria historia. Some-se a isto o
desenvolvimento de um repertério linguistico que os motivem a enfrentar novas
experiéncias linguisticas, de modo a favorecer a compreensdo do uso e fungéo disponiveis
nos recursos oferecidos pelas linguas e suas culturas.

O ensino de linguas foi, aqui, explicitado, em primeiro lugar, como uma
ferramenta de acesso ao mundo globalizado, onde quem tem mais condicdes de
comunicar-se com outras sociedades e culturas detém mais oportunidades de inserir-se
no mercado de trabalho associada a uma formacdo global, em que o académico seja
conduzido a pensar, criar, sentir e agir, constituindo-se como sujeito de sua construcao de
conhecimento. Em seguida, apresentamos a valorizagdo da diversidade e pluralidade
cultural, bem como o processo de democratizagdo de acesso ao ensino de linguas, de
modo a articular o ensino de Francés Lingua Estrangeira (FLE) ao Portugués Lingua
Materna (PLM), desde que o aprendiz mantenha preservada a sua identidade.

Pensamos que, ao partir dos conhecimentos prévios da Lingua Materna (LM),
0 aluno tem maiores possibilidades de, por meio das aproximacoes e diferencgas entre a
cultura e a lingua, materna e estrangeira, ampliar seus conhecimentos
linguisticos, culturais e sociais sem se submeter aqueles de outra cultura que nédo a sua.
Em termos teoricos, o ensino de linguas representa um instrumento didatico/pedagogico
educacional que auxilia o aluno, por um lado, na ampliacdo de seu universo cultural e,
por outro lado, possibilita-o ter acesso a lingua estrangeira estabelecendo relagdes, porém,
sem se subordinar a ela, por isso, ensinar linguas significa trabalhar comparando e
refletindo na compreensdo de que todas sdo importantes e detém seu valor.

Esta articulagcdo entre Lingua Estrangeira (LE) e Lingua Materna (LM)
se confirma como proposta sob 0 argumento de que, sendo a linguagem uma construcao
social, cabe ao professor de linguas, também, proporcionar a ampliacdo dos
conhecimentos linguisticos, sociais e culturais de seus alunos, partindo de sua realidade
linguistica, social e cultural para, entdo, com base nas comparacdes entre lingua materna
e estrangeira construir novos significados linguisticos, sociais e culturais.

Argumentamos que se o0s Cursos de Formagdo de Professores de
Linguas (Licenciaturas) quiserem preparar seus alunos sob a perspectiva critica,
do engajamento social e do comprometimento com a pluralidade cultural existente
na sociedade, é preciso que trabalhe uma formacéo académica dentro da perspectiva da
diversidade cultural, desenvolvendo a reflexdo critica e conscientizacdo social dos
professores em formagéo.

Ressaltamos a necessidade da articulagéo do ensino de linguas a uma perspectiva
multicultural, valorizadora e respeitadora da pluralidade cultural, social e linguistica dos
educandos, pois permite, a N0sso ver, que se proporcione as novas geracoes de educadores
a reflexdo sobre uma educacdo comprometida social e culturalmente com o publico que
atende. Em outras palavras, praticas que, a partir da lingua e da cultura materna, possam
estabelecer pontes e conexdes mais significativas para o ensino e a aprendizagem das
linguas.
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O ESTUDO DA BNCC E DO DCRC NA SALA DE AULA: A EXPERIENCIA
COM A TURMA DE LINGUA PORTUGUESA PRIMEIRA LICENCIATURA
DO PARFOR NO MUNICIPIO DO GRACA-CE

SANTOS, Maria Elisalene Alves dos’

“A sociedade contemporanea impde um olhar inovador e inclusivo a questdes centrais do processo
educativo: o que aprender, para que aprender, como ensinar, como promover redes de aprendizagem
colaborativa e como avaliar o aprendizado.” (BRASIL, 2018, p. 14).

RESUMO: O presente artigo é resultado de um estudo sobre a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
e 0 Documento Curricular Referencial do Ceard (DCRC) realizado com os cursistas do Programa Nacional
de Formacdo de Professores da Educacdo Bésica (PARFOR) no municipio do Graca-CE. Objetiva-se
demonstrar a relevancia de se aprender sobre o0s referidos documentos em sala de aula, especialmente, neste
momento em que eles estdo sendo implementados nos estados e municipios do Brasil. O artigo, de carater
exploratorio-interpretativo, é dividido em duas seces para uma melhor compreensdo leitora. Na primeira,
discorre-se sobre o histérico, os marcos legais, 0 conceito e o objetivo da BNCC e do DCRC. A segunda
secdo é construida a partir do relato dos cursistas que tratam da importancia de se estudar a BNCC e o
DCRC em sala de aula. Espera-se que este trabalho possa colaborar de alguma forma com o processo de
formacéo de professores da Educacao Basica.

Palavras-chave: BNCC. DCRC. Formacdo de professores.

7 Professora Assistente da Universidade Estadual Vale do Acaral (UVA) e Professora Formadora | do
Programa Nacional de Formacéo de Professores da Educacdo Basica (PARFOR/UVA/CAPES). Doutora
em Linguistica pela Universidade Federal da Paraiba (UFPB).
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Considerac0es iniciais

Este artigo trata de um estudo realizado sobre a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) e o Documento Curricular Referencial do Ceard (DCRC) com os cursistas que
compdem a turma de Lingua Portuguesa Primeira Licenciatura do Programa Nacional de
Formac&o de Professores da Educacéo Basica (PARFOR) no municipio do Graca-CE. O
artigo, de carater exploratorio-interpretativo, objetiva evidenciar a importancia de se
discutir, em sala de aula, os documentos em questdo ao longo dos seus processos de
implementagdo nos estados e nos municipios brasileiros.

O estudo da BNCC e do DCRC foi realizado como parte do conteudo
programético do componente curricular Pratica de Ensino I: Curriculo, Saberes e Acao
Docente e dividiu-se em dois momentos: o primeiro foi dedicado a abordagem teorica; o
segundo a préatica de ensino. Metodologia parecida € utilizada na composic¢ao desse artigo,
estruturado em duas sec¢des. De inicio, versa-se especificamente a respeito da BNCC e do
DCRC, tratando sobre 0s seus historicos, as suas bases legais, 0s seus conceitos e 0s seus
objetivos. Em seguida, discorre-se sobre a experiéncia de se estudar os documentos em
analise com os cursistas do PARFOR. Para 0 melhor desenvolvimento dessa segunda
parte do artigo, o texto apoia-se em relatos de quatro cursistas que compartilham suas
experiéncias vivenciadas no mencionado componente curricular.

Deseja-se que este trabalho contribua, de alguma maneira, com a formacéo dos
professores da Educacao Basica - Ensino Fundamental Anos Finais e Ensino Médio - que
se encontram, nesse momento, revisitando os seus planos de aula a partir de um olhar
mais inovador e inclusivo do conhecimento.

BNCC e DCRC: historico, marcos legais, conceito e objetivo

Os debates em torno de se repensar os curriculos escolares com a finalidade de
oferecer uma educacdo igualitaria a todos os estudantes do Brasil despontam, de forma
mais intensa, em meados dos anos 80.

A datar de 1990, inicia-se uma discussdo mais ampliada sobre a criacdo de um
curriculo de base comum, visando a atender o Art. 210 da Constituicdo Federal que trata
da fixacao de “[...] contetidos minimos para o ensino fundamental, de maneira a assegurar
formacdo basica comum e respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais ¢ regionais”
(BRASIL, 1988, s/p). Esse debate tambeém tem como propdsito consolidar o acordo
firmado pelo Brasil na Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos ocorrida na
Tailandia em 1990. Tendo a frente o Ministério da Educacdo (MEC), realiza-se entéo:

[...] uma pesquisa para a criagdo desse curriculo com conteidos minimos,
valendo-se de diferentes documentos e estatisticas obtidas por censos e
avaliacBes nacionais e internacionais, experiéncias curriculares e pedagdgicas
desenvolvidas por escolas e estados do ente federado, bem como por
experiéncias de outros paises. (VERONEZE at all, 2016, p. 02)
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Em 20 de dezembro de 1996, é aprovada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (LDBEN), Lei 9.394, que, em seu Artigo 26, regulamenta uma base nacional
comum para a Educacéo Baésica:

Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base nacional
comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento
escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e
locais da sociedade, da cultura, da economia e da clientela. (BRASIL, 1996,

s/p).

Ao longo desse percurso, em 1995, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN)
do Ensino Fundamental sdo disponibilizados “[...] para consulta e avaliagdo de
professores e especialistas brasileiros” (VERONEZE at all, 2016, p. 02). Esse documento
é consolidado nos anos de 1997 (PCN para o Ensino Fundamental do 1° ao 5° ano) e 1998
(PCN para o Ensino Fundamental do 6° ao 9° ano), em dez volumes. De acordo com Brasil
(1998, p. 05):

Os Parametros Curriculares Nacionais foram elaborados procurando, de um
lado, respeitar diversidades regionais, culturais, politicas existentes no pais e,
de outro, considerar a necessidade de construir referéncias nacionais comuns
ao processo educativo em todas as regifes brasileiras. Com isso, pretende-se
criar condicdes, nas escolas, que permitam aos nossos jovens ter acesso ao
conjunto de conhecimentos socialmente elaborados e reconhecidos como
necessarios ao exercicio da cidadania.

No ano 2000, sdo lancados, em quatro partes, os Pardmetros Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM) cujo fim ¢ “[...] cumprir o duplo papel de
difundir os principios da reforma curricular e orientar o professor na busca de novas
abordagens e metodologias.””

E valido ressaltar que, entre 28 de marco e 21 de abril de 2010, ocorre a
Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE) com a presenca de especialistas para tratar
da Educacdo Basica. Nessa conferéncia, discute-se sobre a necessidade de uma base
nacional comum curricular como parte de um Plano Nacional de Educagdo (PNE). De
acordo com Veroneze at all (2016, p. 05), “[...] a Conferéncia Nacional de Educagdo
(CONAE) delegou a Unido o dever de organizar e regular a educacdo de qualidade,
mostrando a necessidade de criar uma base nacional comum na legitimacdo da
Constituicao Federal, assegurando uma educagdo basica igualitaria”. Nesse mesmo ano,
é aprovada a Resolucdo que define as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a
Educagdo Basica (DCN) que tencionam “[...] orientar o planejamento curricular das
escolas e dos sistemas de ensino.”® A partir da segunda Conferéncia Nacional de

8 Disponivel em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/historico. Acesso em 27 de julho de 2020.
° Disponivel em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/historico. Acesso em 27 de julho de 2020.
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Educacdo (CONAE), realizada entre 10 e 23 de novembro de 2014, inicia-se um processo
de mobilizacdo para a elaboragéo de uma base nacional comum curricular. Veroneze at
all (2016, p. 05) ressalta que:

A partir de entdo, a Secretaria de Educagdo Basica do MEC, em conjunto com
conselhos nacionais e estaduais de educacdo, dirigentes e representantes dos
conselhos municipais de educagdo, Unido Brasileira dos Estudantes
Secundaristas e integrantes do Férum Nacional de Educacao, bem como outros
profissionais e especialistas da area curricular e professores de universidades,
elaborou uma Base Nacional Comum Curricular para consulta pdblica no ano
de 2015.

Um marco importante desse processo da-se com a realizacdo, entre 17 a 19 de
junho de 2015, do | Seminério Interinstitucional para a Elaboracdo da BNCC. Aqui, é
oficialmente instituida a Comissdo de Especialistas para a Elabora¢do de Proposta da
Base Nacional Comum Curricular. Em 16 de setembro de 2015, a primeira versdo da
BNCC ¢ disponibilizada para consulta publica, visando “[...] a democratizacdo do que
sera ensinado em cada ano do ensino basico e em cada disciplina” (VERONEZE at all,
2016, p. 05). Para a efetivacio desse processo, é criado um site especificol® para envio de
pareceres. Conforme Veroneze (at all, 2016, p. 05), “Em consequéncia da disseminagao
da internet no pais, houve mais de doze milhdes de sugestdes enviadas”. Em 03 de maio
de 2016, é disponibilizada a segunda versao da BNCC. De 23 de junho a 10 de agosto de
2016, o Conselho Nacional de Secretarios de Educacdo (CONSED) e a Unido Nacional
dos Dirigentes Municipais de Educacdo (UNDIME) viabilizam a realizagdo de vinte e
sete seminarios estaduais com professores, gestores e especialistas para debater a segunda
versdo da BNCC. Principia-se, nesse momento, a redacdo da terceira versao que fica
pronta em 2017 e é entregue pelo MEC ao Conselho Nacional de Educacdo para a
efetivacao dos tramites legais. Com a “[...] homologac¢ao da BNCC comega o processo de
formacéo e capacitagdo de professores e 0 apoio aos sistemas de educacdo estaduais e
municipais para a elaboracio e adequacio dos curriculos escolares.”*! E, finalmente, em
14 de dezembro de 2018, é homologado o documento da Base Nacional Comum
Curricular para a etapa do Ensino Médio. Dessa forma, o pais passa a ter, entdo, “[...] uma
Base com as aprendizagens previstas para toda a Educagio Basica.”!?

A versdo final da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) constitui-se de um
Gnico volume para os trés niveis da Educacdo Basica - Educacdo Infantil, Ensino
Fundamental e Ensino Médio - e configura-se como um “[...] documento de carater
normativo que define o conjunto de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem
desenvolver ao longo das etapas da Educagdo Basica” (BRASIL, 2018, p. 07). A BNCC
esta sustentada sobre os principios de igualdade, diversidade e equidade e apresenta como
objetivo principal “[...] ser a balizadora da qualidade da educagdo no Pais por meio do
estabelecimento de um patamar de aprendizagem e desenvolvimento a que todos 0s

10 Site da Base Nacional Comum Curricular: http://basenacionalcomum.mec.gov.br
1 Disponivel em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/historico. Acesso em 27 de julho de 2020.
12 Disponivel em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/historico. Acesso em 27 de julho de 2020.
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alunos tém direito.”*?

A BNCC orienta “[...] a formulacao dos curriculos dos sistemas e das redes
escolares de todo o Brasil, indicando as competéncias e habilidades que se espera que
todos os estudantes desenvolvam ao longo da escolaridade.”'* Para alcancar essa
finalidade, o documento foi estruturado da seguinte forma:

Textos introdutérios (geral, por etapa e por area); Competéncias gerais que 0s
alunos devem desenvolver ao longo de todas as etapas da Educacgdo Basica;
Competéncias especificas de cada &rea do conhecimento e dos componentes
curriculares; Direitos de Aprendizagem ou Habilidades relativas a diversos
objetos de conhecimento (conte(idos, conceitos e processos) que os alunos
devem desenvolver em cada etapa da Educacgdo Basica — da Educacdo Infantil
ao Ensino Médio?s.

A época da publicacdo da BNCC, o Ministério da Educaco ressaltou que ela,
sozinha, ndo modificara a atual situacdo de desigualdade na Educacéo Basica brasileira.
No entanto, a BNCC ¢ “[...] essencial para que a mudanca tenha inicio porque, além dos
curriculos, influenciard a formacdo inicial e continuada dos educadores, a producdo de
materiais didaticos, as matrizes de avaliagcdes e 0s exames nacionais que serdo revistos a
luz do texto homologado da Base” (BRASIL, 2018, p. 05).

Quanto ao Documento Curricular Referencial do Ceara (DCRC), veio a publico
no ano de 2019 e é resultado de um trabalho

[...] de construcdo conjunta, envolvendo os municipios, gestores (as),
professores (as), estudiosos (as) e muitos que tém na educagdo o processo por
exceléncia para a formacdo integral de criancas e adolescentes. Além da
consulta publica, da escuta direta de professores e professoras, o documento
teve a leitura critica de especialistas das diferentes etapas/componentes
curriculares. (CEARA, 2019, p. 18)

Como objetivo, 0 DCRC pretende:

[...] apontar caminhos para que o curriculo das escolas cearenses seja vivo e
prazeroso, de modo a assegurar as aprendizagens essenciais e indispensaveis
a todas as criancas e adolescentes, cumprindo de forma efetiva com o
compromisso assumido pelo estado do Ceara que é o direito de aprender na
idade certa. Com base no documento, as redes de ensino e instituicoes
escolares publicas e privadas contardo com uma referéncia estadual para
elaboragéo ou adequagio de suas propostas pedagdgicas. (CEARA, 2019, p.
18, grifo do autor)

Ele foi elaborado a luz da BNCC, no entanto, “[...] incorpora, na sua estrutura,

13 Disponivel em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/a-base. Acesso em 27 de julho de 2020.

14 Disponivel em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/a-base. Acesso em 27 de julho de 2020.
15 Disponivel em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/a-base. Acesso em 27 de julho de 2020.
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itens que se propGem a favorecer uma compreensao mais precisa do que é pretendido; e,
na definicao de objeto de conhecimento especifico do nosso povo, acrescenta aqueles que
aprofundam a identidade cearense” (CEARA, 2019, p. 19). O DCRC visa, da mesma
forma, a promogao “[...] do conhecimento de aspectos importantes para a cultura e historia
do estado, valorizando-o0s como instrumento de sensibilizacdo da/do educando/educanda
para 0 maior respeito e amor pela terra, seja aquela que lhe viu nascer ou aquela que lhe
assegura abrigo” (CEARA, 2019, p. 19).

Com intuito de tornar o DCRC mais didaticamente compreensivel, ele foi
estruturado em quatro partes. A primeira, intitulada “Contexto Estadual, Historico,
Marcos Legais e Principios”, discorre sobre: a contextualizacdo do estado do Ceard; a
histéria da elaboragcdo de curriculos no estado; os marcos legais que regulamentam o
DCRC; e os principios norteadores da acdo educacional a ser desenvolvida (Eticos,
Politicos, Estéticos; Equidade; Inclusdo; Educacdo Integral; Contextualizacéo;
Interdisciplinaridade; Protagonismo Infantojuvenil; e Articulacao
escola/familia/comunidade). (CEARA, 2019)

A segunda parte intitula-se “Pressupostos Teoricos, Epistemologicos e Politicos”.
Aqui, sdo tratados: a fundamentacdo pedagdgica a qual esta sustentado o documento,
enfatizando a formacdo humana integral; as competéncias, habilidades e operagOes
cognitivas; as concepcdes de seres humanos, de sociedade, de educagdo, de curriculo, de
conhecimento, de alfabetizacdo/letramento, de crianca, de cuidar e educar, de infancias,
de adolescéncias, de escola, de espaco escolar/salas de aula, de territorios, de professora
e professor, de aluna e aluno, de aprendizagem, de ensino, de tecnologias na educacéo,
de educacdo cientifica, de interagdes, de competéncias socioemocionais e de avaliacdo da
aprendizagem; as competéncias gerais; a formagdo do professor; as modalidades de
ensino integrantes da educacao infantil e do ensino fundamental (Educacéo de Jovens e
Adultos, Educacgéo Escolar Especial, Educacdo do Campo); a articulacdo curricular entre
etapas da Educacdo Bésica; e, por fim, o planejamento e a avaliacdo educacional.
(CEARA, 2019)

A terceira parte, “Tema Integradores: Abordagem Transversal”, discute: a
educacdo em direitos humanos; os direitos das criancas e dos adolescentes; a educacdo
para a paz; a educacdo em saude e cuidados emocionais; a educacdo alimentar e
nutricional; a educagdo ambiental; a educacéo para o transito; a educacao patrimonial; a
educacao financeira; a educacéo fiscal e cidadania; a educagdo das relagdes étnico-racial;
as relagcdes de género; a cultura digital; a educacdo territorial; e a educacdo para o
envelhecimento , respeito e valorizagdo das pessoas idosas. (CEARA, 2019)

A quarta parte, “Etapas de Ensino”, volta-se para, no primeiro momento, a etapa
da Educacéo Infantil e, em seguida, a etapa do Ensino Fundamental. (CEARA, 2019)

Pelo exposto, nota-se o esfor¢co e a preocupagdo da BNCC e do DCRC em
atingirem uma aprendizagem comprometida com a formacéo integral do aluno nos mais
diferentes campos de conhecimento.

O estudo da BNCC e do DCRC em sala de aula: uma experiéncia
compartilhada
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O estudo da BNCC e do DCRC em sala de aula efetivou-se quando da
oportunidade de se ministrar o componente curricular Pratica de Ensino I: Curriculos,
Saberes e A¢do Docente para a turma de Lingua Portuguesa Primeira Licenciatura do
Programa Nacional de Formacdo de Professores da Educacdo Basica (PARFOR) no
municipio do Graca-CE no periodo de 07 de fevereiro a 07 de marco de 2020.

A Prética de Ensino I: Curriculos, Saberes e Acdo Docente € composta por oitenta
horas (sendo sessenta dedicadas as atividades presenciais, em sala de aula, e vinte
destinadas as atividades de pratica de ensino, atividades extraclasse) e encontra-se
dividida em trés momentos: 1 Teoria de Curriculo (trata da histdria e concepgdo de
curriculo; da teoria tecnicista e pds-critica do curriculo e suas influéncias no Brasil; e do
curriculo por competéncia); 2 Saberes, profissionalidade e acao docente (discorre sobre a
formacao e profissionalidade docente; sobre o saber docente e a epistemologia da pratica;
e sobre a pesquisa como principio da formacéo e da a¢do docéncia); e 3 Planejamento e
Projeto de Ensino (estuda o plano de desenvolvimento institucional do curso de Letras; a
interdisciplinaridade no curriculo; o projeto politico pedagogico da Educacéo Basica; e a
organizacdo do curriculo escolar: complexos tematicos). (PPC LETRAS-UVA, 2011)

Com base no conteudo programatico, destinou-se parte da carga horaria da Pratica
de Ensino I: Curriculos, Saberes e A¢do Docente para o estudo da BNCC, conforme a
explanagdo a seguir. A principio, foi feita uma exposicdo sobre o histérico, 0os marcos
legais, o conceito e o objetivo da BNCC. Logo apo6s, adentrou-se ao conteldo do
documento, focando: 1 A Etapa do Ensino Fundamental: a) O Ensino Fundamental no
contexto da Educacgéo Basica; b) A area de Linguagens; ¢) Lingua Portuguesa; e d) Lingua
Portuguesa no Ensino Fundamental - Anos Finais: praticas de linguagem, objetos de
conhecimento e habilidades. (BRASIL, 2018). Em seguida, ressaltou-se: 1 A Etapa do
Ensino Médio: a) O Ensino Médio no contexto da Educacdo Baésica; b) A Area de
Linguagens e suas Tecnologias; ¢) Lingua Portuguesa; e d) Lingua Portuguesa no Ensino
Médio: campos de atuacdo social, competéncias especificas e habilidades (BRASIL,
2018).

Na ocasido, também houve a necessidade de se discutir, embora em um tempo de
estudo reduzido, o DCRC, de forma mais especifica: a Etapa de Ensino Fundamental —
Anos Finais; a Area de Linguagens; e o componente curricular Lingua Portuguesa.
(CEARA, 2019)

Com o intuito de tornar o estudo da BNCC e do DCRC o mais eficiente possivel,
nessa etapa do componente curricular Pratica de Ensino I: Curriculos, Saberes e Acéo
Docente, a articuladora do Projeto Politico Pedagogico (PPP) das escolas municipais do
Graca-CE foi convidada a expor para os cursistas as acoes realizadas pela Secretaria de
Educacdo do Municipio do Graga em torno do processo de implementagcdo da BNCC e
do DCRC e do trabalho de formag&o e capacitagdo dos docentes no municipio.

Apbs o estudo desses dois documentos referenciais de base curricular (BNCC e
DCRC), a turma de Lingua Portuguesa Primeira Licenciatura do PARFOR no municipio
do Graca-CE, na época composta por trinta e dois cursistas (vinte e cinco professoras e
sete professores, pertencentes a uma faixa etaria que varia entre vinte e cinquenta e cinco
anos de idade), foi preparada para se dirigir as instituicGes publicas de ensino - Ensino
Fundamental Anos Finais e Ensino Médio - do referido municipio com o objetivo de
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conhecer o0s seus projetos politicos pedagdgicos. Da mesma forma, colher informacGes
sobre como estd ocorrendo o processo de reformulacdo desses projetos politicos
pedagdgicos e a construcdo do curriculo escolar, levando em consideragdo o que propdem
a BNCC e o DCRC. A efetivacdo desse procedimento realizado pelos cursistas do
PARFOR, sob a orientacdo da professora da Préatica de Ensino I: Curriculo, Saberes e
Acdo Docente (doravante professora-orientadora) atende ao que prop6e a BNCC (2018,
p. 20), conforme escrito no trecho adiante:

Com a homologacgéo da BNCC, as redes de ensino e escolas particulares terdo
diante de si a tarefa de construir curriculos, com base nas aprendizagens
essenciais estabelecidas na BNCC, passando, assim, do plano normativo
propositivo para o plano da acdo e da gestdo curricular que envolve todo o
conjunto de decisfes e a¢des definidoras do curriculo e de sua dindmica.

Diante do exposto, observa-se 0 quéo importante e necessario € o estudo da BNCC
e do DCRC em sala de aula com turmas de formacéo de professores, no caso especifico,
com turmas compostas por cursistas do PARFOR. Depois do estudo desses dois
documentos, 0s cursistas sentiram-se mais seguros em se debrucar sobre o PPP das
escolas, analisando-o segundo as orientacdes recebidas da professora-orientadora.

De acordo com o DCRC, “[...] a formacdo do(a) professor(a) ¢ um dos
‘calcanhares de Aquiles’ para o sucesso da implementacdo do DCRC, tendo em vista que
o(a) docente foi, e ainda continua sendo formado(a) para ‘dar aulas’, ‘transmitir
conhecimentos’, ser o ‘ator principal’ do processo de ensino e aprendizagem” (CEARA,
2019, p. 71). Considerando esse excerto do DCRC, acredita-se ser pertinente compartilhar
a experiéncia com a turma de Lingua Portuguesa Primeira Licenciatura (PARFOR) do
municipio do Graca-CE como uma forma de contribuir com o processo de formacéo de
professores da Educacdo Bésica. A pesquisa foi feita por amostragem. Assim, registra-se
a colaboracdo de quatro cursistas (trés professoras e um professor, nomeados de C1, C2,
C3 e C4), expondo suas opinides e reflexdes sobre o estudo da BNCC e do DCRC na sala
de aula. Os depoimentos foram construidos a partir de duas perguntas motivadoras: 1.
“Para vocé, qual a importancia de se estudar a BNCC e o DCRC em cursos de formagao
de professores a exemplo do PARFOR?”; 2. “Fale da sua experiéncia em ter estudado a
BNCC e o0 DCRC no componente curricular Pratica de Ensino I: Curriculo, Saberes e
Ac¢do Docente?”’16

C1 é professora de Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental - Anos Finais. Para
ela, o estudo da BNCC e do DCRC ¢ importante em razdo de esses documentos
garantirem uma politica pedagdgica de aprendizagem comum em todo o pais, visando,
principalmente, o crescimento intelectual e humano do aluno. Ainda de acordo com C1,
a partir do estudo da BNCC e do DCRC, houve uma maior clareza no sentido de se
perceber que as metodologias pedagdgicas buscam atingir também um objetivo comum a

16 A colaboragéo dos quatro cursistas da turma de Lingua Portuguesa Primeira Licenciatura do PARFOR
no municipio do Graga-CE aconteceu de forma voluntaria apos consulta prévia realizada pela professora-
orientadora. Respeitando as medidas de distanciamento em razdo da pandemia provocada pelo novo
coronavirus, os depoimentos foram gravados em audios e enviados para o WhatsApp da professora-
orientadora no periodo de 02 a 16 de agosto de 2020.
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todos os alunos. Eles passardo a ter as mesmas condi¢fes de aprendizagem, respeitando
as peculiaridades de cada estado, de cada municipio e, obviamente, de cada escola.
Segundo C1:

Entdo, o estudo desses documentos foi tdo importante na minha construcéo
como professora porque a gente consegue ver nesses documentos apoio em
sala de aula, nos planejamentos, nas nossas acdes, nas orientacBes que
recebemos na semana pedagdgica. [...] Eu achava a BNCC e o DCRC algo
muito dificil de ser estudado mesmo estando em sala de aula, mesmo
participando dos planejamentos na semana pedagégica. Era algo muito
distante, algo desconhecido pra mim. Apds a disciplina Pratica de Ensino I:
Curriculos, Saberes e A¢gdo Docente, eu vi que 0s documentos seriam um apoio
em sala de aula, seriam algo muito interessante de ser estudado. (Entrevista
realizada com C1 no dia 02 de agosto de 2020 via WhatsApp).

C1 ressalta que, apesar de ter tido acesso as informacGes sobre 0s documentos
referenciais em questdo, desconhecia o seu contetdo. Em seu depoimento, C1 do mesmo
modo reconhece a relevancia de se estudar os citados documentos antes de se iniciar o
processo de reformulacdo do PPP da escola:

Eu sabia que a escola estava passando pelo processo de adaptacdo do PPP,
assim como todas as escolas do municipio estavam passando, mas eu nunca
havia dado a devida importancia aos documentos, se iria interferir ou néo.
Entdo, aquele momento que a gente sentou e pegou o PPP foi para mim algo
muito construtivo porque eu pude saber mais sobre a minha escola, em qual
processo de adaptacdo eu estava, 0 que havia mudado, o que a BNCC e o
DCRC estavam propondo para as escolas, qual o impacto desses documentos
na escola. A gente sabe que cada escola ird aceitar de uma forma diferente.
Entdo, a disciplina Pratica de Ensino I: Curriculos, Saberes e Ac¢do Docente, a
meu ver, veio no momento certo para minha formacao. (Entrevista realizada
com C1 no dia 02 de agosto de 2020 via WhatsApp).

Quanto a C2, ¢é professora do Ensino Fundamental - Anos Finais - no turno
vespertino. C2 entende que a “BNCC ¢ um documento que tem a fungao de nortear as
aprendizagens que os alunos devem desenvolver nas escolas, desde a Educacdo Infantil
até o Ensino Médio”. Sobre o DCRC, conforme C2, ¢ um documento que “[...] busca
indicar caminhos para que o curriculo escolar cearense seja, de certa forma, essencial no
compromisso de garantir a aprendizagem dos alunos”. Para C2:

[...] é de suma importancia que os professores tenham conhecimento e possam
ter a possibilidade e a oportunidade de estudar sobre o que é a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) e o Documento Curricular Referencial do Ceara
(DCRC), pois esses documentos sdo muito importantes para profissionais da
educacdo, para os estudantes e para a sociedade de modo geral. (Entrevista
realizada com C2 no dia 02 de agosto de 2020 via WhatsApp).

C2 afirma igualmente que, antes de cursar o componente curricular Pratica de
Ensino I: Curriculos, Saberes e Acdo Docente, ja havia tomado conhecimento da
existéncia da BNCC e do DCRC, mas ndo teve curiosidade em saber de fato do que
tratavam esses dois documentos e qual a sua significancia no contexto educacional.
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Através do citado componente curricular, C2 pode perceber o quéo relevante é o estudo
dos mencionados documentos:

Despertou-me curiosidade e interesse em saber o que esses documentos
poderiam fazer para ajudar a melhorar a qualidade de ensino, pois eu, estando
em sala de aula, sabia que era bastante importante ter acesso a esses
documentos para facilitar e aperfeigoar a forma de ensino-aprendizagem. Ao
estudar esses documentos, através da disciplina Praticas de Ensino I, pude
também ter conhecimento do PPP da escola em que trabalho que, até entéo, eu
ndo tinha conhecimento de sua existéncia. O estudo do PPP me possibilitou
(além de acesso as informagdes sobre como se deu 0 seu processo de
elaboracdo) conhecer a historia da escola, bem como a sua estrutura e a sua
organizacdo. Entdo, posso concluir o tamanho da importancia dessa disciplina
na minha formacdo académica, pois despertou em mim a curiosidade em ter
conhecimento de tais documentos que sdo tdo fundamentais quanto essenciais
para a comunidade escolar como um todo. (Entrevista realizada com C2 no dia
02 agosto de 2020 via WhatsApp).

Sobre C3, atualmente, compde o0 ndcleo gestor de uma escola publica municipal
de Ensino Fundamental - Anos Finais - em Graga-CE. Para C3, o estudo da BNCC e do
DCRC em cursos de formagédo de professores é importante porque garante o direito do
professor ao acesso a novas aprendizagens a serem aplicadas no ambiente educacional.
C3 também destaca que o estudo da BNCC e do DCRC:

[...] contribui com o nosso desenvolvimento profissional, acrescentando novos
saberes ao nosso repertdrio, dando maior autonomia ao nosso trabalho. A
criacdo da BNCC e do DCRC veio abrir novos caminhos para que o curriculo
escolar nacional e, no nosso caso, cearense assegure a aprendizagem essencial
aos estudantes, fortalecendo assim o protagonismo do professor e do aluno.
(Entrevista realizada com C3 no dia 14 de agosto de 2020 via WhatsApp).

A respeito da experiéncia em ter estudado a BNCC e o DCRC no componente
curricular Prética de Ensino I: Curriculos, Saberes e A¢do Docente, C3 afirma:

Estudar a BNCC e o DCRC me fez adquirir mais conhecimento e habilidades
essenciais para 0 meu fazer docente, bem como entender o envolvimento de
gestores e professores na revisdo dos curriculos locais de acordo com a
realidade de cada um. Conheci mais detalhadamente o documento Curricular
Referencial do Ceard (DCRC) e também pude avaliar a importancia dos
Projetos Politicos Pedagdgicos (PPP) e suas adaptagdes conforme a realidade
de cada escola. (Entrevista realizada com C3 no dia 14 de agosto de 2020 via
WhatsApp).

Em relacdo ao C4, foi professor do Ensino Fundamental (Anos Finais) de 2003 a
julho de 2019. Hoje, encontra-se aposentado de suas fun¢bes docentes, mas continua
estudando porque acredita “[...] que todo professor ¢ sempre um eterno aprendiz.”
(Entrevista realizada com C4 no dia 16 de agosto de 2020 via WhatsApp). Ele considera
ser “[...] de grande importancia para a vida de um profissional da educacao conhecer e

trabalhar com a BNCC e 0 DCRC, pois esses dois documentos nos orientam sobre quais
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as aprendizagens essenciais a serem trabalhadas nas escolas nos diferentes eixos da
Educacao Infantil ao Ensino Médio.” (Entrevista realizada com C4 no dia 16 de agosto
de 2020 via WhatsApp). C4 ainda acentua:

Por isso sdo documentos importantes para a promogéo da igualdade do sistema
educacional, colaborando para a formacdo integral, para a construcdo de uma
sociedade mais justa, democratica e inclusiva. Também servira para fortalecer
o0 protagonismo dos docentes e dos alunos em cada sala de aula. Nesse sentido,
nos, professores, devemos colaborar para que os alunos aprendam em
diferentes contextos, aliando os novos conhecimentos ao que os estudantes ja
sabem, sem padronizacdo de uma férmula de ensinar. Isso exige grande
planejamento de todos nds, professores. (Entrevista realizada com C4 no dia
16 de agosto de 2020 via WhatsApp).

No que concerne a experiéncia de ter estudado a BNCC e o DCRC na Prética de
Ensino I: Curriculos, Saberes ¢ A¢do Docente, C4 declara: “Ela nos deu o acesso a esses
conhecimentos [...]. Tive contato com o desconhecido, pude conhecer um pouco mais
sobre esses dois documentos que contribuem bastante para a melhoria da educacéo
brasileira.” (Entrevista realizada com C4 no dia 16 de agosto de 2020 via WhatsApp).

No depoimento de C1, C2, C3 e C4 aqui mencionados, destaca-se o nivel de
consciéncia e percepcdo de cada um deles em compreender a relevancia do estudo da
BNCC e do DCRC em sala de aula. Enfatiza-se também a capacidade desses quatro
cursistas em estarem dispostos a se adaptarem as novas aprendizagens e aos Nnovos
conhecimentos, fatores cruciais para se alcancar uma educacdo de qualidade. Este
pensamento caminha ao encontro do que propde a BNCC (2018, p. 14) quando trata do
compromisso do professor com a educacdo integral:

No novo cenério mundial, reconhecer-se em seu contexto histérico e cultural,
comunicar-se, ser criativo, analitico-critico, participativo, aberto ao novo,
colaborativo, resiliente, produtivo e responsavel requer muito mais do que o
acimulo de informagdes. Requer o desenvolvimento de competéncias para
aprender a aprender, saber lidar com a informac&o cada vez mais disponivel,
atuar com discernimento e responsabilidade nos contextos das culturas digitais,
aplicar conhecimentos para resolver problemas, ter autonomia para tomar
decisBes, ser proativo para identificar os dados de uma situacdo e buscar
solucdes, conviver e aprender com as diferengas e as diversidades. (BRASIL,
2018, p. 14)

Com base no exposto, deseja-se que essa pequena amostra da experiéncia
vivenciada pelos cursistas da turma de Lingua Portuguesa Primeira Licenciatura do
PARFOR no municipio do Gra¢a-CE ajude a se pensar outras possibilidades de acesso a
BNCC e ao DCRC com o objetivo de proporcionar uma formacéo eficiente aos
professores da Educacdo Basica.

Considerac0es finais

Esse artigo discutiu a pertinéncia de se estudar a BNCC e o DCRC com turmas de
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formacéo de professores da Educacdo Béasica — Ensino Fundamental Anos Finais e Ensino
Médio. Buscou explanar, inicialmente, os fatores que levaram a construcdo da BNCC e
do DCRC. Essa abordagem ofereceu o suporte necessario para se compartilhar, no
segundo momento, a experiéncia realizada com os cursistas da turma de Lingua
Portuguesa Primeira Licenciatura do PARFOR no municipio do Graca-CE.

Em face da exposicdo apresentada, viu-se que os esfor¢os foram conjuntos
(Ministério da Educacdo, Secretarias de Educacdo — estaduais e municipais - e
profissionais especializados) no sentido de construir uma base comum curricular que
atendesse a todos os estados da federacao, respeitando as suas especificidades. Essa base
comum curricular, que se consolidou com a aprovacdo da BNCC e, consequentemente,
do DCRC, afeta diretamente os curriculos escolares e, por sua vez, o plano de aula dos
professores. Sdo os professores, apos passarem por programas de formacgao e capacitacéo,
a exemplo do PARFOR, os atores principais desse processo de consolidacdo do que
propdem a BNCC e o DCRC, conforme visto nos depoimentos dos -cursitas,
colaboradores dessa pesquisa. Desejosos de uma politica educacional eficiente,
democratica e comprometida com o social, os professores trabalham por uma educacao
de qualidade no pais com base em suas praticas docentes. Por isso mesmo, precisam ser
reconhecidos por seus esfor¢os junto a comunidade escolar.

Pretende-se que esse artigo colabore com a formagéo dos professores da Educacéo
Basica frente aos desafios que estdo postos. Tenciona-se também que esses desafios sejam
enfrentados com sabedoria, compromisso, criatividade e espirito colaborativo, qualidades
inerentes aos professores.
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LABORATORIO DE ENSINO DE MATEMATICA: UM RELATO DE
EXPERIENCIA COM A REALIZACAO DE OFICINAS DE PRODUCAO DE
MATERIAS DIDATICOS

RODRIGUES, Francisco Robério Linhares.’
ANDRADE, Wendel Melo.!®

RESUMO: Como em toda &rea do conhecimento, o ensino de Matemética vem se modificando, buscando
se adaptar ao contexto sociocultural o qual esta inserido, seguindo assim tendéncias no campo da Educacéo
Matematica. E dentre estas tendéncias destacamos a utilizagdo e producdo de materiais didaticos
acompanhados da cria¢éo do Laboratdrios de Ensino de Matematica nas escolas. Nesta perspectiva o Curso
de Primeira Licenciatura em Matematica da Universidade Estadual Vale do Acaral (UVA) pelo Plano
Nacional de Formacéo de Professores da Educacdo Basica (PARFOR), traz em seu programa curricular a
disciplina de Laboratério de Ensino de Matematica e Producéo de Material Didatico. Desse modo, este
artigo tem o objetivo de refletir sobre a utilizacdo deste laboratério como ambiente propicio para o
desenvolvimento dos conhecimentos desta ciéncia, apresentando um relato de experiéncia ocorrido durante
a realizacdo da referida disciplina na turma de primeira licenciatura em matematica do PARFOR/UVA no
municipio de Granja-CE, na qual foi realizada uma série de oficinas didaticas que levaram os alunos a
produzirem, manipularem e explorarem equipamentos pedago6gicos que possibilitam uma maior
qualificacdo no processo de ensino e aprendizagem da Matematica. Entre as oficinas realizadas destacamos:
“Formas e solidos geométricos”, “Circulos de fra¢dao”, “Oficina de planificacdo com producdo de
materiais”, “Uso da escala Cuisinaire” e o “Jogo fechando a caixa”. Em vista disso, concluimos que o
trabalho com a realizacdo destas oficinas trouxe contribui¢des positivas para a formacéo inicial do professor
de Matematica.

Palavras-chaves: Laboratorio de Matematica. Materiais didaticos. Oficinas, Ensino.

17 professor do PARFOR/Matematica — UVA. Especialista em Psicopedagogia Institucional Escolar/
Centro Universitario Uninta.

18 professor do PARFOR/Matematica — UVA. Professor de Matematica da Secretaria de Educacdo do
Estado do Ceara. Mestre e Doutorando em Educagdo — UFC.
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Introducéo

Atualmente, a Matematica vem buscando cada vez mais se adequar ao contexto
sociocultural dos alunos, surgindo entdo novas propostas para o ensino deste componente
curricular. Metodologias inovadoras de ensino e aprendizagem vém sendo desenvolvidas
com o proposito de qualificar as préaticas de sala de aula, trazendo aos professores mais
possibilidades didaticas a serem utilizadas no ambiente escolar.

Ao longo do tempo, o processo de ensino de Matematica vem se modificando,
como em qualquer outra area do conhecimento, buscando qualificar-se ainda mais e se
inserindo no contexto sociocultural dos alunos.

Este processo de melhoria no ensino de Matematica ocorre também pela
necessidade de se combater os baixos indices de rendimento escolar. E é na busca por
melhores rendimentos escolares que os professores vém aperfeicoando suas préaticas
docentes, incrementando suas metodologias com algo mais moderno e atrativo, tudo isto
para tornar este ensino ainda mais prazeroso, interessante e eficiente (ANDRADE;
COLARES, 2018).

Neste contexto de transformacdo, o ensino de Matematica vem se caminhando
para algumas tendéncias, tais como a utilizacdo de jogos, a modelagem matematica, a
etnomatematica, entre outras. Segundo pesquisas realizadas por pedagogos, psicologos e
educadores de varios paises do mundo, dentre eles destacamos educador Ubiratan
D’Ambrosio (2001), a introdug@o de novos elementos ao ensino de Matematica pode ser
uma Gtima alternativa para a melhoria do processo de ensino e aprendizagem desta
ciéncia.

Uma inovacao que vem se apresentando seguindo esta tendéncia € a producéo de
materiais didaticos e, consequentemente, a criacdo de Laboratorios de Ensino de
Matematica nas escolas, sendo estes espagos propicios para o desenvolvimento de novas
metodologias e praticas de ensino e aprendizagem.

Em consonancia com estas tendéncias, o Curso de Primeira Licenciatura em
Matematica da Universidade Estadual Vale do Acarau (UVA), oferecido através do Plano
Nacional de Formacéo de Professores da Educagdo Béasica (PARFOR), apresenta em seu
programa curricular'® disciplinas que estio alinhadas com este pensamento, com
abrangéncia em Etnomatematica, Modelagem Matematica, Didatica Geral e da
Matematica, Laboratdrio de Ensino de Matematica e Producdo de Material Didatico.

Diante do exposto, este artigo tem o objetivo de refletir sobre a utilizagcdo do
Laboratorio de Ensino de Matematica como ambiente propicio para o desenvolvimento
dos conhecimentos desta ciéncia, apresentando um relato de experiéncia ocorrido durante
a realizacdo da disciplina de Laboratério de Ensino de Matematica e Producao de Material
Didatico na turma de primeira licenciatura do PARFOR no municipio de Granja - CE, na
qual foi realizada uma série de oficinas didaticas que levaram os alunos a produzirem,
manipularem e explorarem equipamentos pedagdgicos que possibilitam uma maior

13 Matriz Curricular de 2012.
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qualificacdo no processo de ensino e aprendizagem da Matematica.
O laboratorio de ensino de matematica

Iniciaremos nossa discussao sobre este assunto refletindo sobre a seguinte
questdo: O que € o Laboratdrio de Ensino de Matematica? Lorenzato (2010) nos ajuda a
responder este questionamento afirmando que existem diferentes concepcbes de
Laboratorio de Ensino de Matemética, em que, num primeiro momento, poderia ser
entendido como sendo um local para guardar materiais didaticos essenciais no ensino da
Matematica, tais como livros, materiais manipulaveis, sélidos geométricos ou até mesmo
materiais confeccionados pelos proprios alunos, tornando-0s equipamentos acessiveis
para as aulas. No entanto, este entendimento nos apresentaria este ambiente com uma
funcdo apenas de “deposito” ou “arquivo”. Esta seria uma compreensao bem limitada do
conceito de Laboratério de Ensino de Matematica, pois, como ressalta o autor, é
necessario ampliar esta concepcao de modo a interpreta-lo como sendo um local da escola
reservado, preferencialmente, para o desenvolvimento da aprendizagem matematica, seja
através de aulas regulares ou experimentais, de espaco para tirar ddvidas dos alunos, de
ambiente para o planejamento de atividades, para exposi¢cbes matematicas, para
realizacdo de oficinas, olimpiadas, avaliacGes e outras a¢des voltadas para a aquisi¢do do
conhecimento matematico.

Portanto, mais que um “deposito”, o Laboratorio de Ensino de Matematica deve
ser um espago para construcdo do conhecimento matematico. E o lugar onde os
professores poderéo criar situacdes mobilizadoras da aprendizagem, pois como assevera
Lorenzato (2010, 07)

O Laboratério de Ensino de Matemética pode ser um espaco especialmente
dedicado a criacdo de situacGes pedagdgicas desafiadoras e para auxiliar no
equacionamento de situacdes previstas pelo professor em seu planejamento,
mas imprevistas na pratica, em virtude dos questionamentos dos alunos durante
as aulas. Nesse caso, 0 professor pode precisar de diferentes materiais com
facil acesso. Enfim, o Laboratorio de Ensino de Matematica, nessa concepgao,
é uma sala-ambiente para estruturar, organizar, planejar e fazer acontecer o
pensamento matematico, é o espaco para facilitar tanto ao aluno como ao
professor, questionar conjecturar, procurar, experimentar, analisar e concluir,
enfim, aprender e principalmente aprender a aprender.

Diante do exposto, percebemos que o Laboratdrio de Ensino de Matematica € uma
sala-ambiente de construcao coletiva de conhecimento matematico, nos quais 0s recursos
didatico-pedagogicos criam vida. Com este espaco, os professores de Matematica, através
dos recursos existentes, podem dinamizar seus trabalhos e enriquecer as atividades de
ensino e aprendizagem, tornando esse processo mais prazeroso e eficaz, além de dar mais
vazgo a criatividade dos alunos.

Ele € um espaco propicio para estimular atitudes positivas em relacdo a
Matematica, ou seja, 0 gosto pela Matematica, a perseveranca na busca de solucdes, a
confianga em sua capacidade de aprender e fazer Matematica, como também a
construcdo, com compreensao, de conceitos, procedimentos e habilidades matematicas, a
busca de rela¢Ges, propriedades e regularidades e principalmente o espirito investigativo
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e a autonomia (ABEL; FURTADO; ANDRADE, 2006).

Portanto, notamos que este ambiente de aprendizagem pode contribuir para elevar
a aprendizagem dos alunos, sendo que, entre outros aspectos, ele se justifica por: (1) poder
relacionar conhecimento escolar com a vida e com o mundo, pois o aluno que interage
com maior diversidade de recursos e de materiais pedagogicos tem possibilidade de fazer
isso com mais eficécia; (2) agregar materiais que estimulem a curiosidade, a observacao,
a investigacao e a troca de experiéncias; e (3) desmistificar aquele mito que diz que a
Matematica ¢ apenas para os “superdotados” e fazer com que os alunos abandonem
qualquer tipo de “temor” que possam ter pela disciplina (ABEL, FURTADO,
ANDRADE, 2006).

Construir conhecimento matematico atraves da utilizacdo de recursos didaticos e
praticas de atividades ludicas que propiciem o desenvolvimento de técnicas intelectuais
e, sobretudo, de relagdes sociais é, portanto, um dos objetivos do Laboratorio de Ensino
de Matematica.

O Laboratério de Ensino de Matematica pode se destinar ao desenvolvimento da
aprendizagem matematica em varios niveis de escolaridade. Na educacdo infantil isto
pode acontecer por meio da manipulacdo de materiais didaticos como o abaco, o material
dourado, os blocos légicos entre outros, assim colaborando com o avang¢o dos esquemas
mentais basicos da crianca, tais como a correspondéncia, a comparagéo, a classificacéo,
a sequenciacdo, a seriacdo, a conservacao e a inclusdo hierarquica. Ressaltamos que estes
esquemas mentais sdo fundamentais para a construgcdo do conceito de nimero na crianga,
assim como o trabalho com as formas, a percep¢do espacial, 0 tamanho, a posicéo, a
distancia e outros, sdo importantissimos no desenvolvimento do conceito de medida.

Nos anos iniciais da Educacdo Basica, o Laboratério de Ensino de Matematica
contribui na ampliacdo dos conceitos da Matematica, pois ao posicionarmos os estudantes
numa condicdo de investigadores frente a uma situacdo problema, mediada pelo uso
adequado de materiais didaticos, proporcionaremos condi¢des para o desenvolvimento
das nogdes abstratas da Matematica, tais como a insergdo do simbolo e a compreenséo de
algoritmos.

Nos anos finais do Ensino Fundamental, as situacdes desafiadoras ajudam a
potencializar o raciocinio l6gico dedutivo, levando os alunos a ampliarem 0s seus
processos de abstracdo dentro do campo aritmético, geométrico, algébrico e estatistico.

O Laboratério de Ensino de Matematica no Ensino Médio, por sua vez, pode ser
um espaco de ampliacdo dos conhecimentos matematicos, isto através da exploracéo de
demonstracOes e experimentacOes praticas que auxiliem os estudantes na compreensao
de leis e teoremas da Matematica, além de ser, também, um espaco da escola para a
preparacao dos alunos para olimpiadas e para os exames de ingresso as universidades.

O uso de materiais didaticos no ensino de matematica

A Matematica ensinada na maioria das escolas assume um papel extremamente
abstrato e sem conexdo com a pratica. O ensino de carater apenas expositivo é frequente
e com prevaléncia de aplicacdo no que tange as técnicas de calcular, tendo como recurso
metodoldgico apenas o quadro branco e o livro didatico.
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Imenes e Lelis (2004, 04) ja nos advertiram sobre este cenario, quando afirmaram
que:

Muitas vezes a matematica enfoca um conjunto de técnicas (ou algoritmos ou
procedimentos) com o qual se obtém certos resultados. “Isso se reflete na
grande quantidade de exercicios que se resumem a “calcular”, “obter”,
“efetuar". Quase tudo consiste em aplicar as formulas adequadas em contextos
exclusivamente matematicos. Demonstra¢cdes quase nunca surgem, mesmo
quando se trata de uma simples deducéo de férmula. O que importa é o0 “como
fazer", sem preocupacdo com o "por que fazer assim" e menos ainda com o
"para que fazer".

Neste contexto, parece relevante a utilizagdo de materiais didaticos que facilitem
a aprendizagem e que facam a ligacdo do concreto com o abstrato. Essa utilizacdo pode
acontecer em um Laboratdrio de Ensino de Matematica ou até mesmo na sala de aula,
tornando as aulas mais praticas, dinamicas e interessantes.

Fiorentini e Miorim (2010) destacam que nada deve ser ensinado ao estudante, no
campo da Matematica, sem primeiro apresentar a ele uma situagao concreta que o leve a
agir, a pensar, a experimentar, a descobrir, e a partir dai, a mergulhar na abstracéo.
Doravante, o uso de materiais didaticos para apresentar um conteudo ou conceito
matematico torna-se extremamente importante por realcar esta necessidade de
materializar o conhecimento, para que a partir desta abordagem, este conhecimento seja
estudado por meio da abstracdo e do formalismo da matematica.

Com o uso adequado de materiais didaticos é possivel estimular a curiosidade dos
alunos, levando-os a fazer perguntas, a descobrir semelhancas e diferengas, a criar
hipoteses e a chegar as proprias solucdes, enfim a se aventurar pelo mundo da Matematica
de maneira livre e divertida.

Compartilhamos com as ideias de Lorenzato (2010) quando destaca que o material
didatico pode ser qualquer instrumento Gtil ao processo de ensino e aprendizagem.
Portanto, ele pode ser um pincel de quadro branco, uma calculadora, um livro, um quebra-
cabeca ou um jogo educacional. O que importa, no entanto, ndo é o material propriamente
dito, e sim como ele é trabalhado em sala de aula.

O bom uso do material didatico pode desencadear uma acgéo reflexiva no aluno
em que, a partir do contato com os equipamentos, objetos do conhecimento, se cria nos
estudantes esquemas para realizacdo de operacOes abstratas de modo autdnomo. Sobre
esta acdo, baseado na teoria construtivista, Piaget (1990, 28) assinala que:

As operagdes concretas incidem diretamente sobre os objetos, portanto, isso
ainda equivale a agir sobre eles, como nos niveis pré-operatérios, mas
conferindo a essas a¢les (ou as que lhe séo atribuidas, quando consideradas
como operagOes causais) uma estrutura operatdria, ou seja, componivel de
maneira transitiva e reversivel.

Piaget (1990, 103) ainda ressalta que “o conhecimento procede, no comego, de
acOes materiais para culminar, no fim de contas, no atemporal e numa abertura para o
conjunto dos possiveis.” Assim, entendemos que a operagoes citadas pelo autor ocorrem
primeiro em carater manipulativo para depois interiorizar-se e posteriormente passar do
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concreto para o abstrato.

E nesta perspectiva que o material didatico pode ser usado como instrumento
pedagdgico que auxilia no processo de ensino e aprendizagem, sobretudo na Matematica
para a conducdo e assimilacdo de conceitos que parecem tdo dificeis.

O papel do professor neste contexto € preponderante, haja vista que apenas 0 USO
por si s6 dos materiais didaticos, tampouco qualquer material, ndo garante a
aprendizagem. E preciso discernimento para com o material, bem como para escolha de
quando usar, 0 que usar, com quem usar e principalmente como usa-lo, pois nas ideias de
Freire (2016), ensinar ndo é transferir conhecimentos e sim criar possibilidades para sua
construgdo. Assim, mesmo utilizando materiais didaticos, pode ocorrer a ndo
aprendizagem. O que vai impulsionar a aprendizagem sera, portanto, a atuacdo do
professor.

Um relato sobre a realizacdo de oficinas de producéo de material didatico na
disciplina de laboratorio de matematica

A disciplina Laboratorio de Ensino de Matematica e Produgcdo de Material
Didatico, realizada no periodo de novembro de 2019 a janeiro de 2020, no Curso de
Licenciatura em Matematica/PARFOR-UVA, em Granja-CE, se mostrou uma
experiéncia pedagdgica excelente, pois possibilitou aos alunos vivenciarem uma
aproximacdo entre a teoria e a pratica no ensino da Matematica.

Os objetivos pensados para esta disciplina, a partir do conteddo programatico
previsto, foram: (1) possibilitar aos futuros professores uma visdo de compreender a
importancia do Laboratério de Ensino de Matematica no contexto escolar; (2) conhecer e
manipular com desenvoltura equipamentos que compdem um Laboratoério de Ensino de
Matematica na Educacdo Baésica; (3) desenvolver o senso critico do educando em relagao
a utilizacdo de materiais e praticas de Laboratdrio no Ensino da Matematica nos niveis
Fundamental e Médio; e (4) confeccionar e utilizar com eficiéncia materiais concretos
aplicaveis ao ensino da Matematica na Educacdo Basica, sobretudo utilizando-se de
materiais reciclaveis, despertando, assim, para questfes ligadas a preserva¢do do meio
ambiente.

As oficinas de elaboracdo, confeccdo, producdo de materiais, jogos e uso de
materiais didaticos abordaram os contetidos a serem trabalhados no Ensino Fundamental
e Médio, elas ocorreram no més de dezembro de 2019. Foram realizadas as seguintes
oficinas: “Formas e s6lidos geométricos”, “Circulos de fragdao”, “Oficina de planificacdo
com producdo de materiais”, “Jogos e uso de materiais didaticos que abordem o0s
conteudos a serem trabalhados no Ensino Fundamental e Médio”, “Uso da escala
Cuisinaire”, “Metro quadrado e perimetro” e do “Jogo fechando a caixa”. Para concluir o
periodo de realizacdo das oficinas, foram aplicados exercicios com atividades praticas do
material confeccionado para serem trabalhadas no Laboratério de Ensino de Matematica
e na sala de aula.

Nas fotos da Figura 1, podemos observar os alunos nos momentos de construgdes
de materiais didaticos durante as oficinas.
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Figura 1 - Alunos participando dos momentos de oficina.

No periodo da realizacdo das oficinas, foi percebido a motivacdo, participagéo,
envolvimento, criatividade e aprendizagem dos académicos. A maioria deles ja se
encontrava em sala de aula exercendo a docéncia e neste momento puderam perceber o
quanto é importante a realizacdo de um bom planejamento de aula, relacionando a teoria
e a pratica conjuntamente em prol da aprendizagem.

Ao final das oficinas, quando todo o material confeccionado ficou pronto e com o
uso de outros materiais ja estruturados, jogos, livros e apostilas dos alunos, foi organizado
e montado na propria sala de aula um Laboratério de Ensino de Matematica.

Nas fotos da Figura 2, observamos a organizacdo do Laboratério de Ensino de
Matematica montado na sala de aula com os materiais produzidos nas oficinas.

Figura 2 - Laboratorio de Ensino de Matematica montado na sala de aula.
gy 3

A estrutura e organizacdo do laboratdrio se deu seguindo as orienta¢6es que foram
estudadas durante a disciplina. Ressaltamos que as atitudes dos alunos no planejamento,
na organizacdo, na estruturacdo e no estabelecimento de condutas para o uso do
laboratério, ocorreram como se este Laboratério de Ensino de Matemaética tivesse sido
implantado verdadeiramente na escola.

Considerando as caracteristicas da disciplina, o seu processo avaliativo envolveu
o desempenho global dos alunos ressaltando, especialmente, a presenca participativa nas
aulas, o compromisso com os horarios e o atendimento ao cronograma de atividades, ou
seja, a entrega de trabalhos solicitados, a producdo textual a respeito do contetdo
estudado, a reflexdo fundamentada em referéncias tedricas explicitas, e, nos textos
elaborados, a clareza, a estruturacdo linguistica e nivel de apresentagdo adequados a
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trabalhos académicos.

Nesse sentido, no decorrer das oficinas, a maioria dos estudantes participou das
discussdes com intervencBes baseadas em pesquisas cientificas e teorias. Seus trabalhos
escritos também tinham o mesmo nivel tedrico. Ressaltamos a participacdo efetiva da
maioria dos estudantes na realizacdo das oficinas e na organizacdo do Laboratorio de
Ensino de Matematica, buscando aprender e entender os objetivos e as propostas de
elaboracdo, confeccdo de materiais, dos jogos e das brincadeiras voltadas para o0s
contetdos matematicos, levando em conta a importancia da elaboracéo do Laboratério de
Ensino de Matemética em sala de aula como exercicio para uma futura implantacdo em
sua escola, atendendo, assim, as necessidades dos alunos no exercicio de suas préaticas
pedagogicas.

Numa analise mais precisa sobre a participacdo dos alunos durante o andamento
da disciplina, consideramos uma participacdo ativa dos mesmos. Os estudantes foram
participativos durante as aulas expositivas dialogadas, enquanto que nos trabalhos de
grupos interagiram nas discussdes, nas exibicdes de videos e nas demais atividades
realizadas em sala, fazendo intervengdes coerentes baseadas em teorias. Nas oficinas de
elaboracdo e confeccdo de material didatico, podemos perceber o compromisso, a
participacao e a consequente concretizagdo da aprendizagem.

Durante o periodo que ministramos as oficinas, buscamos sempre valorizar 0s
conhecimentos prévios dos estudantes, por isso no inicio realizamos uma atividade para
que tivéssemos um diagndstico inicial do conhecimento dos discentes e diante deste
procuramos conduzir o processo pedagogico mediante a realidade encontrada. Sendo a
maioria professores com vivéncia em sala de aula, procuramos sempre trabalhar com o
aprofundamento da teoria e depois colocando a préatica para que eles vivenciassem e assim
compreendessem a importancia de uma aula planejada para que pudessem, dentro de sua
realidade, exercitar novas metodologias e atingir o publico-alvo, que sdo os seus alunos.

Percebemos que com aulas bem planejadas, utilizando-se de teoria e prética
implementada com as oficinas de confeccdo de materiais didaticos para serem
desenvolvidas pelos alunos em sua pratica pedagdgica, tivemos um aproveitamento mais
significativo na aprendizagem e um alcance dos objetivos da disciplina.

Consideracoes finais

Em muitos contextos escolares, ainda percebemos que o ensino de Matematica se
da por meio de metodologias extremamente mecéanicas e com a estrita aplicacdo de
férmulas. Muitas vezes a Matematica é trabalhada apenas por meio de resolucédo de
exercicios. Com isso os alunos ndo conseguem visualizar os verdadeiros objetos de
conhecimento e nem conseguem fazer relacGes entre este conhecimento com o0 que esta
ao seu redor.

Assim, identificamos a necessidade de um trabalho voltado numa perspectiva de
tornar o ensino da Matematica mais dindmico, ludico, e, consequentemente, mais
prazeroso. Isso se reflete com a mudanca de postura dos professores e na incorporagéo de
metodologias inovadoras que busquem inserir novos materiais e espagos de
aprendizagem.
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O Laboratdrio de Ensino de Matematica e a utilizacdo de materiais didaticos vao
ao encontro deste pensamento, pois almejam a promoc¢do permanente de busca e
descoberta do conhecimento, além de promover o estimulo e o prazer pela Matematica.

Nesta perspectiva, percebemos que o trabalho com a realizacdo de oficinas de
producdo de materiais didaticos na disciplina de Laboratério de Ensino de Matematica
veio a contribuir na formacéo inicial do professor de Matematica, desmistificando o
pensamento de que SO se aprende por meio de repeticBes de exercicios e resolucdo de
problemas, pois o aprendizado pode e deve acontecer de modo continuo através de
processos de construcdo e investigacao.

Sabemos que ndo existe um método Unico e perfeito para o processo de ensino e
aprendizagem da Matematica, pois ainda sdo muitos os obstaculos a transpor, porém,
entendemos que propostas didaticas como estas sdo validas quando o objetivo € melhorar
a qualidade do ensino e a aprendizagem.
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RESUMO: Esse artigo investigou por meio de estudos tedricos, as relagdes existentes entre Matemaética e
Arte, e como essa relacdo pode contribuir para os processos de Ensino e de Aprendizagem dos educandos.
Neste sentido, seu objetivo foi fazer um levantamento teérico das pesquisas que abordam as relacdes entre
Arte e Matematica, como meio facilitador nos processos de Ensino e de Aprendizagem. Para tanto, utilizou-
se a abordagem qualitativa, levantando em sitios eletrnicos, pesquisas que tratam da relacdo Matemaética
e Arte, além de um histérico acerca do ensino da Arte no Brasil. Percebeu-se que ha um quantitativo
significativo de obras que trazem a relacéo entre Arte e Matematica e que ha potencialidade dessa relacdo
aos processos de ensino e de aprendizagem nas escolas. Os autores encontrados tratam as duas &reas como
complementares e abrem caminhos para que em sala de aula, nas escolas, os professores explorem esta
relagdo como forma de estimular o pensamento e desenvolvimento cognitivo dos educandos. Contudo,
sabe-se dos desafios desta proposta, pois exigird uma formacdo ampla e sélida dos professores frente a
conceitos matematicos e de Artes que podem ser entrelagados no sentido de promover aprendizagem de
fato. Entretanto, sabe-se desde ja que esta é uma alternativa aos desafios que as duas disciplinas enfrentam
nos contextos escolares.
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Introducao

Este trabalho teve por objetivo fazer um levantamento tedrico das pesquisas que
abordam as relagGes entre Arte e Matematica, como meio facilitador aos processos de
Ensino e de Aprendizagem.

Para se atingir o objetivo proposto, alguns aspectos metodolégicos foram
considerados, como o estudo bibliogréafico.

A pesquisa bibliografica “trata-se do levantamento de toda a bibliografia j&
publicada em forma de livros, revistas, publicagdes avulsas e imprensa escrita. Sua
finalidade é colocar o pesquisador em contato direto com tudo aquilo que foi escrito sobre
determinado assunto [...]” (MARCONI; LAKATOS, 2011, p. 43-44).

Assim sendo, buscou-se conhecer como autores enxergam a relacao entre Arte e
Matematica, a partir de artigos e dissertacdes dos sites SCIELO e Google Académico,
tendo em vista o respaldo cientifico dos estudos ali encontrados e selecionados.
Inicialmente, utilizou-se palavras chaves para encontrar estudos relevantes. Foram elas:
pensamento matematico e arte; processos mentais e artes; Matematica e Arte.

Sendo encontrados cerca de 30 trabalhos, tiveram seus titulos e resumos lidos para
verificar os que mais se adequavam ao objeto de estudo, no caso a relagdo da Arte como
influenciadora dos processos de ensino e aprendizagem de Matematica. Apds este
critério, ficou-se com 12 trabalhos, que foram lidos e estdo aqui apresentados como
resumos e ao final destacou-se os pontos de congruéncia gque estes apresentaram, para
favorecer a aprendizagem e o ensino de Matematica.

Tratou-se os resultados de forma qualitativa, que para Oliveira (2013), é um tipo
de pesquisa que pode ser considerada como um processo de reflexdo e analise da
realidade, utilizando métodos e técnicas para compreensdo detalhada do objeto de estudo
no seu contexto histérico e/ou segundo sua estruturacao.

Pretendeu-se, ao final, verificar possiveis relacdes entre Matematica e Arte e como
isso pode ser utilizado como estratégia de ensino multidisciplinar para a aprendizagem e
desenvolvimento do pensamento da criangca em ambas as disciplinas.

A arte no contexto escolar

A Arte é um arcaboucgo de linguagens expressivas das mais diversas variantes
linguisticas existentes, nas manifestacdes da vida e de suas cadeias complexas. Se faz
necessario estudar como o ensino da Arte surgiu no Brasil e como era trabalhada na
Escola, para que assim possamos compreender a linha de seu desenvolvimento até os
altimos avancos.

As Artes Visuais tratam das linguagens artisticas que desenvolvem a
sensibilidade, a leitura de imagem e a fruicdo, além de oferecer diversos caminhos a livre
expressdo. O desenvolvimento dessas habilidades linguisticas favorece o
desenvolvimento dos aspectos cognitivo, motor, afetivo e social da crianca. Esse estudo
considera as Artes Visuais como area do conhecimento imprescindivel aos métodos de
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ensino e aprendizagem, além de reconhecer a Arte como conhecimento e cultura, cuja
acao educativa exige necessariamente a mediacao de um educador preparado.

Desde os primordios da Humanidade a Arte estd presente nas formas de
comunicacéo e da cultura dos povos, participando ativamente da construgdo do ensino e
da aprendizagem que vem se consolidando até os dias de hoje.

A Arte no Brasil comega com importantes movimentos culturais, na ligacao entre
Arte e Educacédo no seculo XIX. De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais -
PCN (BRASIL, 1997, p. 23),

Entre os anos 20 e 70, as escolas brasileiras viveram outras experiéncias no
ambito do ensino e aprendizagem de arte, fortemente sustentadas pela estética
modernista e com base na tendéncia escolanovista. O ensino de Arte volta-se
para o desenvolvimento natural da crianga, centrado no respeito as suas
necessidades e aspiragdes, valorizando suas formas de expressdo e de
compreensdo do mundo. As praticas pedagdgicas, que eram diretivas, com
énfase na repeticdo de modelos e no professor, sdo redimensionadas,
deslocando-se a énfase para os processos de desenvolvimento do aluno e sua
criacéo.

Segundo Ferraz e Fusari (2009) com a fundacdo de centros artisticos, como a
Escola de Belas Artes no Rio de Janeiro, o Conservatorio Dramatico em Salvador, bem
como a presenga da Miss@o Francesa e de artistas europeus, desenvolveu-se um momento
determinante na formacao de profissionais na area de ensino da arte.

No Século XX foram muitos os fatores sociais, educacionais e culturais a expandir
no ensino da Arte. O marco desse processo deu-se na Semana de Arte moderna de 1922,
dando inicio ao movimento modernista. Nessa ocasido, um grupo de artista e intelectuais
movimentaram o Teatro Municipal de Sdo Paulo com mostras de arte, recitais, musica,
poesia, dancas, exposicdes, arquitetura, entre outros.

De acordo com Pimentel (1999), a partir de entdo, surgem tendéncias educacionais
relevantes, passando a valorizar a expressdo infantil: a valorizacdo do desenho como
técnica voltada para o trabalho e uma forte identificagdo com o estudo do desenho
geométrico. Segundo Ferraz e Fusari (2010), com o movimento escolanovista, entre 1930
e 1940, deslocou-se 0 eixo da questdo pedagdgica, que estava apoiada na estética
modernista e voltou-se para um ensino de Arte baseado nas experiéncias e expectativas
das criancas e na valorizacdo do seu progresso natural, em um ambiente livre para a
concepgdo e ampliagdo da sua maneira de expressar e compreender o ambiente ao seu
redor. Saviani (1983) nos afirma que, nesta linha de pensamento

Deslocou-se o eixo da questdo pedagdgica do intelecto para o sentimento; do
aspecto légico para o psicoldgico; dos contetidos cognitivos para 0s métodos
ou processos pedagogicos; do professor para o aluno; do esforco para interesse;
da disciplina para a espontaneidade; do diretivismo para o ndo-diretivismo; da
quantidade para a qualidade; de uma pedagogia de inspiracdo filosofica
centrada na ciéncia da logica, para uma pedagogia de inspiracdo experimental,
baseada, principalmente, nas contribui¢des da biologia e da psicologia (pp.12-
13).

Observamos nesse sentido que a Arte passa a ser vista como algo que esta para
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além do material, que trata com os sentimentos, as expressdes. Conforme Ferraz e Fusari
(2010) a educacédo através da arte se propagou pelo Brasil, seguindo os autores John
Dewey (a partir de 1900), Victor Lowenfeld nos Estados Unidos, Herbert Read (1943) na
Inglaterra, que viam a Arte como um processo de criacdo de cada individuo inserido no
processo, sendo passivel de desenvolver a Educacao.

Contudo, foi em 1948 que foi criada a primeira escolinha de Arte do Brasil,
localizada no Rio de Janeiro, idealizada por Augusto Rodrigues que discutia a questdo da
liberdade individual do criar. Este, iniciou as divulgac6es do movimento pela Arte. A
Educacéo através da Arte € um movimento educativo e cultural que busca a constitui¢do
de um ser humano completo, total, dentro dos moldes do pensamento idealista e
democratico. Valoriza no ser humano os aspectos intelectuais, morais e estéticos, procura
despertar sua consciéncia individual, harmonizada ao grupo social ao qual pertence
(FERRAZ; FUSARI, 2001, p.19).

Esse movimento baseava-se na Educacdo Cultural, visando um desenvolvimento
completo, com estimulo a criticidade, com praticas de respeito, pautados em valores
éticos, estéticos e responsaveis. Com isso cresceu a valorizacdo a expressao infantil
através da Arte, obras livres, sem intervencdo de adultos.

Nos anos de 1950, além do desenho, faziam parte do curriculo escolar as matérias
Mdsica, Canto Orfednico e Trabalhos Manuais que de alguma forma conservavam a
metodologia do ensino artistico.

No Brasil, foi a promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo - LDB, a
Lei n®4024/1961, que transformou a disciplina de Arte em uma préatica educativa (ensino
ginasial), bem como em atividade complementar de iniciacéo artistica (ensino colegial),
substituindo o Canto Orfednico pela Educag¢do musical (FERRAZ; FUSARI, 2010, p. 37).

Em 1970, foi assinada a Lei no. 5692/71 que trazendo modificacfes relevantes ao
ensino da Arte; a Educacdo Artistica foi inserida na grade curricular das instituicoes
escolares com a intencdo de melhorar o desenvolvimento dos alunos no que tange a
expressdo e a producdo artistica. Com vista em desenvolvimentos e inovagdes, no
decorrer da década de 1980, debates se propagaram pelo pais e no final dessa mesma
década, com a Constituicdo de 1988, profissionais interessados pelo desenvolvimento da
Arte e Educacdo buscaram reconhecimento da disciplina através da criacdo da nova Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, o que permitiu que o ensino de Arte se
fizesse presente na Educacéo.

Com a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei no 9394/96)
obteve-se uma visdo compreensiva da Arte nas escolas, comecando desde a Educacéo
Infantil, indo para os demais niveis da Educacdo Basica. Em meados da década de 1990,
a Arte se consolidou nas escolas, passando de Educagdo Artistica a uma disciplina que
possui conteudos proprios, passando a ter papel significativo para a cultura, sociedade e
educacdo. Estamos envoltos por todo tipo de conhecimento, através de imagens, sons,
significados, objetos, movimentos, histéria. E essencial que haja uma aprendizagem
acerca de como ler essas imagens, seus signos e simbolos. E na escola que as linguagens
artisticas devem ser amplamente exploradas, bem como a abordagem triangular proposta
por uma estudiosa brasileira pioneira em abordar uma metodologia do ensino da Arte:
Ana Mae Barbosa - Barbosa (2008). A autora prop6e uma aprendizagem pautada em trés
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eixos (contexto historico da obra, o fazer artistico e a apreciacao artistica como leitura da
obra).

O ser social em aprendizagem precisa reconhecer o valor da arte e de sua obra,
refletindo sobre seu processo de criagdo, bem como dos demais. Segundo Barbosa (2008)
a arte como linguagem agucadora dos sentidos transmite significados que ndo podem ser
repassados por meio de outra linguagem, tal como a discursiva ou cientifica. Exalta o
papel da sensibilidade, tdo necessaria as vivéncias humanas. Assim, € importante ainda
destacar que, de acordo com as mudangas histdricas e das correntes pedagogicas que
foram surgindo, a forma de ensinar Arte também mudou. Faremos um breve historico a
partir de tais mudancas.

No inicio do Século XX, a Arte era direcionada nos modelos de ensino tradicionais

O ensino de desenho nas escolas primarias e secundarias valorizava o traco, o
contorno, a configuragdo, e era voltado sobretudo para o aprimoramento do
conhecimento técnico e estética neoclassica. Dai ser muito reconhecida a
habilidade de saber copiar as figuras, objetos ou outros desenhos que eram
apresentados pelos professores. [...] O perfeito conhecimento das formas como
areproducdo de desenhos de ornato (estilizacdo de elementos naturais), a cépia
e 0 desenho geométrico visavam a preparacdo do estudante para a vida
profissional e para as atividades que desenvolviam tanto em fabricas quanto
em servicos artesanais. (FERRAZ; FUSARI, 2009, p.45)

Na educacdo tradicional entendia-se que o professor detinha o conhecimento e 0s
alunos eram meros receptores, 0 ambiente era rigoroso e repleto de autoritarismo, 0s
alunos ndo podiam expor suas ideias e conhecimentos prévios.

A pedagogia Nova no Brasil surgiu com o manifesto dos pioneiros da década de
1930 e foi fundamentada em novos estudos pedagogicos, filosoficos e psicoldgicos. Nela,
a participacdo do aluno era essencial, tinha-se o estimulo a cooperatividade, a exaltacdo
ao “aprender fazendo’’.

[...] na pedagogia nova, o0 ensino e a aprendizagem de arte referem-se as
experimentagdes artisticas, inventividade e ao conhecimento de si proprio,
concentrando-se na figura do aluno e na aquisi¢do de saberes vinculados a sua
realidade e diversidade individual. Essa mudanga de foco foi muito importante,
pois colocou énfase no educando - ou ser que aprende - e ndo apenas no
conhecimento. (FERRAZ; FUSARI, 2009, p. 51)

Em meio a pedagogia tecnicista a partir de 1960/1970 foi instituida Lei n.
5.692/71, introduzindo a Educacdo Artistica no curriculo escolar. A tendéncia Realista-
progressista acontece nas décadas de 1970 e 1980; ela traz a pedagogia libertadora de
Paulo Freire, que vé o aluno como sujeito historico de direito, o professor como mediador
do conhecimento, o0 uso de praticas libertarias, o desenvolvimento da autonomia e
criticidade diante dos processos da vida em sociedade. Com a contemporaneidade, um
grande movimento formou-se em torno da Educacéo e da Arte.
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Os Documentos Oficiais e a Arte

A LDB traz no artigo 26 as seguintes considerac@es, tornando obrigatorio o ensino
de Arte nas escolas brasileiras:

Os curriculos da educacéo infantil, do ensino fundamental e do ensino médio
devem ter base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de
ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida
pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e
dos educandos.[...]8 2° O ensino da arte, especialmente em suas expressdes
regionais, constituird componente curricular obrigatério da educacdo
basica.[...]§ 6° As artes visuais, a danga, a musica e o teatro sdo as linguagens
que constituirdo componente curricular de que trata 0 § 2 o deste artigo.
(BRASIL, 2018, p. 20)

J& 0s PCN expdem a Arte como funcdo tdo importante quanto a dos outros
conhecimentos no processo de ensino e aprendizagem. A area de Arte esta relacionada
com as demais areas e tem suas especificidades:

O conhecimento da arte abre perspectivas para que o aluno tenha uma
compreensdo do mundo na qual a dimensdo poética esteja presente: a arte
ensina que é possivel transformar continuamente a existéncia, que é preciso
mudar referéncias a cada momento, ser flexivel. Isso quer dizer que criar e
conhecer sdo indissociaveis e a flexibilidade é condi¢cdo fundamental para
aprender. (BRASIL,1997, p. 19)

Assim sendo, é necessario desenvolver o estimulo poético através da arte, para
que o aluno flua na sensibilidade, florescendo a criatividade que esta contida nele, em um
continuo e ciclico processo de redescobrir, reinventar, inovar, criar, viver.

E interessante descobrir que nos PCN ha, de certa forma, uma relacdo poética
entre Arte e Matematica, onde podemos observar no trecho que diz:

Malba Tahan, um dos mais importantes educadores brasileiros no campo da
matematica, disse, no inicio da década de trinta, que a solu¢éo de um problema
matematico € um verdadeiro poema de beleza e simplicidade. Para um
cientista, uma formula pode ser “bela”; para um artista plastico, as relacdes
entre a luz e as formas sdo “problemas a serem resolvidos plasticamente”.
Parece que ha muito mais coisas em comum entre estas duas formas de
conhecimento do que sonha nossa va filosofia. Esta discussdo interessa
particularmente ao campo da educacdo, que manifesta uma necessidade
urgente de formular novos paradigmas que evitem a oposi¢do entre arte e
ciéncia, para fazer frente as transformacdes politicas, sociais e tecnocientificas
que anunciam o ser humano do século XXI. (BRASIL, 1997, p. 27)

Sem davidas, todo o conhecimento esta interconectado com as complexas e
criativas areas de saberes, e a Arte possibilita de maneira reflexiva, agradavel, poética e
criativa uma aprendizagem Universal de tudo aquilo que é. A aprendizagem artistica
envolve, portanto, um conjunto de diferentes tipos de conhecimentos, que visam a cria¢do
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de significacBes, exercitando fundamentalmente a constante possibilidade de
transformacédo do ser humano no tempo e no espaco.

A Base Nacional Comum Curricular - BNCC (2017) diz que o componente
curricular de Arte contribui, ainda, para a interacéo critica dos alunos com a complexidade
do mundo, além de favorecer o respeito as diferencas e o dialogo intercultural, pluriétnico
e plurilingue, importantes para o exercicio da cidadania. A Arte propicia a troca entre
culturas e favorece o reconhecimento de semelhancas e diferencas entre elas.

Na BNCC, no que se refere a Arte, cada uma das quatro linguagens do
componente curricular — Artes visuais, Danga, Musica e Teatro — constitui uma unidade
tematica e propde que a abordagem das linguagens articule seis dimensdes do
conhecimento que, de forma indissociavel e simultanea, caracterizam a singularidade da
experiéncia artistica. As dimensdes sdo: Criacdo, Critica, Estesia, Expressao, Fruicdo e
Reflexdo, referéncias essas que facilitam os processos de ensino e aprendizagem. Sobre
0s anos iniciais e finais do Ensino Fundamental, vemos que,

Nos anos iniciais o ensino de Arte deve assegurar aos alunos a possibilidade
de se expressar criativamente em seu fazer investigativo, por meio da
ludicidade, propiciando uma experiéncia de continuidade em relacdo a
Educacdo Infantil. Dessa maneira, € importante que, nas quatro linguagens da
Arte integradas pelas seis dimens6es do conhecimento artistico, as
experiéncias e vivéncias artisticas estejam centradas nos interesses das criangas
e nas culturas infantis.[...] Nos anos finais espera-se que o componente Arte
contribua com o aprofundamento das aprendizagens nas diferentes linguagens
— e no dialogo entre elas e com as outras areas do conhecimento —, com vistas
a possibilitar aos estudantes maior autonomia nas experiéncias e vivéncias
artisticas. (BRASIL, 2017, pp. 197-203)

Diante do exposto, observamos que ha um grande aparato legal para que a Arte
seja difundida e amplamente trabalhada nas escolas, devido seu alto valor cientifico,
poetico e criativo. A contemporaneidade surge como um desafio as praticas educativas
sobre como desenvolver um trabalho promissor, frente a quantidade de informacoes
diarias a qual estdo expostos os educando e educadores. A Arte, portanto, favorece um
tipo de reflexdo para além do visivel, trabalhando do profundo a superficie, e gerando um
movimento criador de dentro pra fora, em cada individuo, este sendo sujeito do proprio
conhecimento, produtor em cadeia de reverberacdes da sua aprendizagem. Portanto, a
Arte pode servir de apoio e desenvolvimento de préticas docentes inovadoras e atrativas
aos discentes.

Matematica e arte: o que dizem os estudos

Conforme explicitado na introdugdo deste estudo, foram feitos levantamentos
tedricos sobre trabalhos que colocam a Arte como apoio e metodologia alternativa ao
ensino de Matematica. Neste sentido, selecionou-se alguns estudos, a partir de palavras
chaves e leitura dos resumos. Os trabalhos aqui considerados apontam a Arte como meio
ao ensino e aprendizagem de Matematica, uma das disciplinas ainda consideradas como
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dura ao aprendizado das criangas, jovens e adultos.

Uma Experiéncia de Formacao Continuada com Professores de Arte e

Matematica no Ensino de Geometria - Santos e Bicudo (2015)

Esse trabalho apresenta a Arte e a Matematica entrelagadas no nucleo da
constituicdo de ideias cognitivas, praticas e teoricas, que avangcam na producdo de
conhecimento e do ensino de Geometria. I1sso porque, atraves dessas linguagens, torna-se
possivel atos como os de observar, intuir, imaginar, criar, testar, projetar, perceber
tamanhos, formas, cores e profundidade, necessarios ao desenvolvimento do pensamento
matematico.

Ha um destagque ao propor a interdisciplinaridade e o uso de material didatico
apropriado nas aulas, como sendo essenciais aos processos, contando com a exploragédo
da representacao geométrica atraves da Arte como desenhos, ornamentos, faixas, rosetas
e mosaicos, para, a partir desses elementos, efetuar estudos matemaéticos sobre os
movimentos de translagdo, reflexdo e rotagdo, propriedades geométricas, relacGes, entre
outros.

A Arte na amplitude de suas linguagens desenvolve a sensibilidade e a expressao,
0 senso artistico e a criatividade, que sdo estimulos cognitivos potenciais; a Matematica
busca a compreensdo de mundo e dos seus signos e com isso a importancia dos aspectos
artisticos. Acreditamos que cada disciplina exercendo o seu papel em conjunto, favorece
0s processos de ensino e aprendizagem através da interdisciplinaridade.

Contudo, evidenciou-se no trabalho através dos estudos da pesquisa, um
desapontamento dos professores de arte frente aos problemas matematicos propostos
pelos professores de Matematica, que deram muita énfase nesta area de conhecimento, e
acabaram tendo dificuldades em compreender a ldgica entre as disciplinas. Destacou-se
entre os professores a formalizacdo matematica; as possibilidades de aplicacdo das
atividades em sala de aula; os direcionamentos para a criatividade e exploracdo da arte na
busca e representacdo das solugdes, que ficaram em detrimento aos conceitos e
exploragdes essencialmente matematicas.

Por outro lado, os professores de Arte em depoimentos, disseram que a
manipulacédo de objetos tridimensionais facilitou a compreensao dos alunos que antes ndo
conseguiam compreender no¢des de objetos bidimensionais. Houve também por parte
destes, uma abertura ao interesse de conhecer o outro e 0s seus processos, em um conjunto
julgado como mais interessante e colaborativo, apropriando-se das formas de conceber o
outro e no compartilhamento de experiéncias.

Para os autores do artigo, através de relatos dos professores, observou-se que na
pratica o uso de materiais artisticos para explicar conceitos matematicos facilita muito a
compreensdo dos mesmos

Assim, diante do exposto é evidenciado a necessidade de compromisso dos
professores em propor atividades que articulem Arte e Matematica, jA& que ndo sao
realizadas comumente no contexto da sala de aula. Ficou clara a presenca de conceitos
artisticos na Geometria, como no desenvolvimento de estratégias para resolver um
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problema e que trabalhando-se conjuntamente Matematica e Arte, ampliam-se as
possibilidades de aprendizado, de pensamentos, de olhares, pois exercitam-se
continuamente a imaginacdo, abrindo possibilidades para caminhos de resolucdo de
situacdes problemas que envolvem raciocinio matematico. Além de atender aos pilares
educacionais de aprender a conhecer, a fazer, a ser e a viver.

As Artes, a Matematica e as Midias — Hildebrand e Valente — (1992)

Esse trabalho questiona a similaridade e a comunicacao entre Matematica e Arte.
A primeira sendo uma ciéncia que estuda modelos e padrdes abstratos das representacdes
humanas, da natureza e da cultura, uma ciéncia l6gica apoiada em modelos mentais. Estes,
por sua vez estdo intrinsecos em processos artisticos na elaboracdo de imagens que usam
a topografia, por exemplo.

A segunda, a Arte como atividade humana que trata da estética, do visual, que em
um contexto historico auxilia na descoberta de conhecimentos atraves das imagens.
Assim, o trabalho aborda estudos do matematico e filésofo Charles Sanders Peirce que a
partir da teoria da Semidtica estuda a estética como algo ‘‘admiravel’’, também
fornecendo subsidios ao estudo da ldgica e da ética. As midias vém como meio, suporte
material, para que a comunicacdo entre a Arte e a Matematica, possam fluir,
demonstrando que juntas criam possibilidades a linguagem, meio principal da
comunicagdo humana.

Viu-se no trabalho ora em questdo que, essas linguagens contribuem ao estudo da
cognigdo humana, processos de criacdo e de conhecimento, assim, de algum modo, as
imagens representam ou traduzem, uma linguagem abstrata; enquanto por outro lado, as
expressoes sdo representacdes das formas.

Nesse sentido, observamos que a percepg¢do visual necessaria a aprendizagem e
concernentes a area das Artes estd repleta de principios abstratos, 16gicos e também
matematicos, nos trazendo a compreensdo de que as duas areas estdo entrelacadas e
podem favorecer o processo de ensino e aprendizado. No entanto, sabe-se que ndo é
comum vermos professores trabalhando nesta proposta ou tendo esta visao (a Arte pode
apoiar o trabalho com a Matematica e vice-versa). Tal fato nos coloca em reflexao sobre
caminhos alternativos na didatica de sala de aula, no sentido de favorecer o crescimento
intelectual dos alunos, para que estes possam se desenvolver de forma eficaz, tornando-
se atores sociais criticos e autbnomos.

Arte e Matematica: Teoria de registro de representacédo semiotica e proposta
triangular- Semmer, Silva e Neves (2014)

O estudo apresenta a teoria da semiotica de Duval (2012) e a proposta triangular
de Barbosa (1991), conforme citado por Silva e Neves (2014), onde a partir do ensino da
Geometria, as duas propostas em conjunto podem favorecer 0s processos de ensino e
aprendizagem da disciplina em si. Os registros de representacdo semioética se referem a
significados, a concepcdes e a comunicacdes de ideias mentais. No caso da Matematica
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€ preciso saber representd-los e registra-los, assim Duval (2011) afirma que a
aprendizagem de um conceito matematico depende de apreender ou produzir uma
representacdo semiotica dele.

Nesse sentido, a compreensdo do problema matematico necessita de processos
mentais cognitivos como decodificar, interpretar e aplicar de forma correta, necessitando
para isso da visualizacdo, que unido a construcdo e ao raciocinio favorecem o
desenvolvimento do pensamento matematico.

Kaleff (2003) defende que a visualizacdo de objetos geométricos privilegia o
conjunto das operacfes mentais envolvidas no processo cognitivo. Ja o ensino da Arte
funciona também, como uma preparacdo ao olhar, a educagdo deste, para que haja
decodificacdo daimagem. O professor deve dar o direcionamento adequado a aula
incentivando novos olhares, pontos de vista variados, agucar a percepcédo, estimular a
curiosidade, favorecendo nos educandos os processos que funcionam interligando e
operando a rede cognitiva da aprendizagem. Neste sentido, uma area pode contribuir
significativamente a outra.

O estudo explica que as redes cognitivas estimuladas, tanto na teoria de Duval
(2011), como de Barbosa (2088), estabelecem comunicacado entre si, gerando estimulos
que se interligam e criam novas conexdes de saberes, aléem de ser uma proposta inovadora.
Também sugere uma analise de como estdo se dando as praticas pedagodgicas em sala de
aula. Na aprendizagem matematica é necessario ter clareza da distincao entre o objeto e
do que ¢é sua representacdo, que dependendo dos conhecimentos prévios, do estimulo e
direcionamento nas aulas, trara caracteristicas pessoais a interpretagdo do conteudo. A
decodifica¢do necesséria as duas disciplinas tem a ver com a leitura de si mesmo e do
mundo que o cerca, cabendo também aos educadores encaminharem os educandos a
praticas mais complexas e, a0 mesmo tempo, palpaveis, de analises e criacfes a partir
dessa aprendizagem que usa dos conhecimentos prévios para fortalecer seus processos.

Entende-se assim que, a visualizagdo, processo necessario tanto a aprendizagem
Matematica quanto de Artes, promove a criatividade e a manipulacdo mental da imagem,
que em seu contexto cognitivo pode transformar-se em ideias e manifestagfes neuro,
fisico, quimico e material, manifestando o saber que o educando passa a vivenciar. O uso
concomitante dos aspectos das duas disciplinas, que como demonstra o estudo, se
aglutinam, é favorecer o desenvolvimento do educando e a sua capacidade de criticidade,
observagdo, andlise, julgamento e contextualizacdo do conhecimento, além de contribuir
ao desenvolvimento da autonomia, ndo deixando de ter em seus processos educativos,
educadores que incentivem as producdes individuais e coletivas, bem como os ensinem a
apreciar a prépria manifestacdo da aprendizagem.

Educacdo Matematica pela Arte: Construcdo de uma base tedrica para a
relacdo interdisciplinar entre Matematica e Arte - Gusmao (2014)

O presente estudo teorico defende a interdisciplinaridade entre Matematica e Arte,
de modo que o estudo da estética, razao, sensibilidade, criatividade, intui¢cdo e imaginacao
sejam constantemente envolvidos nos processos educativos, que devem se dar de forma
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dindmica. A Arte ¢ tida aqui como forma de pensamento sensivel, que ao estudar a
estética, aproxima a aprendizagem do ponto de vista matematico. Assim, Read (1986)
afirma que uma educacdo universal pela Arte é a base para a ordem universal na
sociedade.

A educacdo estética é pautada na educacdo dos sentidos, nos quais a consciéncia,
o raciocinio e a inteligéncia do individuo estdo baseados na perspectiva de harmonizar e
alinhar os sentidos aos objetivos que favorecem a aprendizagem. Essa ideia entre ensinar
Matematica e ensinar a apreciar a Matematica, € para que esta torne-se também intuitiva,
0 que pode trazer felicidade e elevagdo espiritual, isto é, estabelecer associagdo das
capacidades racionais e emocionais inerentes ao ser humano.

O estudo explora também a importancia da espontaneidade e a liberdade de
criacdo nos processos, que para tanto é preciso ter alfabetizacdo e conceituacdo visual, de
modo que essa visualidade flua pelo intelecto, demonstrando que a razao da Matematica
e a emocdo da Arte favorecem o conhecimento de mundo.

Entendemos, assim, que estimular a educacdo matematica a partir da emocéo,
favorece sua fluidez através da visualizacdo sensivel, criativa e imaginativa, que a
aquisicdo do conhecimento em Matemaética envolve tanto ldgica, razdo e linguagem,
quanto intuicdo, imaginacdo e sensibilidade, estas Ultimas estdo intimamente ligadas a
experiéncia estética, area desenvolvida pela Arte. Os processos educativos devem ter
referéncia e contextualizacdo, para que a educacdo flua como uma energia, bem como
deve-se ensinar matematicamente com referéncia as coisas, de forma sensivel, intuitiva,
criativa. Em uma educacdo de sensibilidade que se torna, cada dia, mais necessaria,
juntamente com a racionalidade. Portanto, é necessario desenvolver nos educandos
alfabetizacdo visual, aulas contextualizadas e dindmicas, com estimulos as conexdes
mentais que facilitam a aprendizagem das disciplinas.

Uma proposta para relacionar Arte e Educacdo Matematica — Zago e Flores
(2009)

Este estudo trouxe uma discussdo sobre o ensino de Arte e Matematica e sua
relevancia. Ambas as areas se iniciaram na antiguidade com a arte grega, e elevaram-se
ao patamar da ciéncia com as obras de Leonardo da Vinci, onde estudos matematicos e
geométricos sdo associados ao desenhar, pintar e representar, como por exemplo a
perspectiva linear, de desenhos com técnicas rigorosas e exatas pautadas nesses
conhecimentos l6gicos.

A arte é desenvolvida a partir de preceitos sociais, filoséficos e econdmicos,
manifestagdo de formas de pensamento e de seus registros, onde esta necessita dos
aspectos matematicos (algoritmicos), no¢Ges matematicas e geomeétricas, e também
nocOes de espacialidade, infinitude e visualidade. Essa relacdo entre Matematica e Arte
potencializa a criatividade e 0 pensamento matematico, favorecendo a criticidade que esta
para além da uma observacdo atenta, pertencendo ao campo da vastitude criacional,
fazendo com que o individuo pense, invente, crie e analise.

A Matematica nas escolas é posta como algo sisteméatico e de resolucdo de
equac0es absurdas e complexas, porém, na perspectiva aqui apresentada, se coloca como
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possibilidade de raciocinio e visualizacdes criativas, sendo passivel de ser estuda em
diversas areas do saber que estdo aprendendo. Envolver a Arte no cotidiano educacional
dos estudantes € trazer para a vidas destes, um sentido pessoal, que naturalmente
aproxima os mesmos dos objetivos reais almejados. De acordo com Alves (2007), hd uma
grande bagagem cultural na arte e, atraves dela, as imagens da Matematica podem ser
visiveis por meio de combinacg6es de cores, tracos e formas que foram desenvolvidas ao
longo do século. Segundo a autora, “[...] faz-se necessario o ingresso das imagens na sala
de aula e o retorno do pensamento geométrico que foi abandonado em favor do
pensamento algébrico.” (ALVES, 2007, p.51)

Fomos educados a partir de conceitos artisticos de uma beleza estética, harmonica,
simeétrica, como em partes subjetiva, onde a Matematica € o instrumento técnico para as
representacGes da Arte, observando uma obra de Arte Matematica geometricamente.
Trabalhar as duas areas em conjunto favorece a identificacdo e o exercicio dos saberes
matematicos e geometricos através do pensamento e da imaginacdo criativa,
possibilitando a criacdo do novo, evitando modelos repetitivos e ja prontos.

Em uma obra de arte pode-se observar diversos aspectos constitutivos e
relacionais como ponto, linha, ordem, simetria e perspectiva. De acordo com 0s autores
deste estudo, é valoroso utilizar a abordagem triangular de Ana Mae Barbosa (ano) que
estuda a visualizacdo da obra em seus variados aspectos, além de facilitar a compreensao
e aprendizagem do mesmo, ja que assim pode-se estudar aspectos geomeétricos na obra de
arte, bem como o contexto historico da producdo, aspecto esse passivel de uma
diversidade de saberes.

Podemos compreender, entdo, que, a analise da obra de Arte é um forte estimulo
potencial a sensibilidade, criatividade e raciocinio, indo além de uma abordagem
interdisciplinar, onde atraves da obra o estudante pode tanto ver, como elaborar saberes
matematicos, técnicos e geométricos. Arte e Matematica, portanto, articulam-se pelo ato
do pensamento, exercitando o olhar, a desenvoltura e a criatividade. Que a Arte em seus
mais variados aspectos contribui para a aprendizagem Matematica por exercitar a
criatividade, invengdo e compreensdo necessarios ao desenvolvimento efetivo das duas
disciplinas e estas contribuindo no todo. Neste sentido, a Matematica entra como
exercicio do pensamento, auxilia na visualizacdo da Arte, do principio a concluséo da
obra. Um educando que pode estabelecer relagdes entre as duas areas de conhecimento
tdo presentes no cotidiano, naturalmente cria um senso de aprendizagem que facilitara e
enriquecerd o seu olhar e a sua pratica dia apds dia.

Aproximacoes interdisciplinares entre Matematica e Arte: resgatando o lado
humano da Matematica — Serenato (2008)

Com o surgimento da Interdisciplinaridade, por mais absurdo que pudesse parecer,
Matematica e Arte passaram a estar associadas em sala de aula. A Matematica pertencente
ao campo das ciéncias exatas, objetivas, rigorosa e ldgica e a Arte o contrario disso, sendo
subjetiva, emocional e intuitiva.

Contudo, as duas, pertencem ao campo da criatividade humana e de seus contextos
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socio-histdricos, assim, este estudo busca romper paradigmas e preconceitos que possam
existir. No que diz respeito a cognicdo, tambeém ha caminhos possiveis de interpretacdo
dos aspectos intuitivos da Matematica, que necessita de apoio imagético, de uma
linguagem visual. Em sala de aula evidenciou-se na pesquisa que os alunos usaram a
criatividade, exploracdo, emocdo, sensibilidade e intuicdo, aspectos estes que a Arte tenta
atingir, que por sua vez busca a compreensao de mundo e da realidade.

O estudo traz aproximacdes entre Kandinsky e Poincaré, um artista € um
matematico respectivamente que, em suas obras demonstram a interdisciplinaridade.
Nesse sentido, percebemos que de diversas formas a Matematica participa da arte, quer
seja de forma consciente ou ndo, nos trabalhos de varios artistas, desde a antiguidade até
os dias atuais, como no Renascimento e 0 uso da perspectiva e da razdo aurea, além da
busca pela perfeicdo estética. Serenato (2008) afirma que ¢ Matematica neoclassica,
formal, racional, objetiva, repleta de axiomas, teoremas, definicbes, demonstracdes e
deducdes rigorosas, neste sentido, com o apoio da Arte, pode-se conviver com um tipo de
Matematica mais romantica, emocional, intuitiva e subjetiva, que se apoia na analogia,
na inducAo, no pensamento plausivel e no visual. E esta a face da matematica-arte.

Através desse estudo podemos perceber que mesmo pertencendo a campos Vistos
como distintos, as duas areas de conhecimento aqui abordadas, se complementam. Os
signos matematicos sdo imageéticos, o estimulo necessario ao raciocinio toma vias de
acesso pela Arte que estimula a criatividade e desenvolve a sensibilidade, estes que por
sua vez favorecem a compreensdo da ldgica e fazem da interdisciplinaridade um meio
possivel e efetivo, presente nos contextos que formam nossa histdria.

Olhares que pensam e sentem: arte e mediacéo cultural na aula de geometria
— Candido (2011)

Nesse estudo a proposta parte da interacdo entre Arte e Matematica através da
educacdo de um olhar pensante. Como diz Martins (2007), o olhar premeditado:
meditado, refletido, pensado, premeditado e planejado. A aprendizagem torna-se mais
facil a partir do momento em que o educando passa a ter um olhar sensivel, interessado,
atento e pensante.

A Matematica é conhecida como disciplina metddica, rigorosa e que causa certo
pavor nos educandos, e isso gera um bloqueio a aprendizagem, que era ‘‘facilitado’’
apenas pelo fato de ‘‘decorar’” formulas, deixando de lado a possibilidade de
aprendizagem de suas herancas de contexto social, histérico e cultural. Pensando nisso a
autora levanta a questdo de como a Arte pode contribuir a resolucdo de problemas
matematicos. Na Matematica é possivel formular imagens e conexdes mentais que
auxiliam no raciocinio sobre diferentes ideias. A Arte por sua vez também opera
processos mentais cognitivos, a sensagéo e a razdo. As duas em conjunto trazem questoes
que favorecem a aprendizagem de conceitos matematicos, que a partir da perspectiva
matematica facilita e muito a aprendizagem da mesma.

Razdo e sensibilidade andam de maos dadas no percurso humano do pensamento
e das ac0es, isso evidencia-se em grande parte através das manifestacdes artisticas dos
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primoérdios aos dias atuais demonstrando que as duas disciplinas se vinculam, se
processam e se completam.

O estudo demonstra a importancia da mediacdo do professor quanto ao saber
proposto nessas &reas, como também a sua forma de adotar as situacles, j& que
dependendo de sua acéo, o ensino dessas duas esferas do conhecimento pode se distanciar
ou se aproximar. Em uma proposta de aproximacdo deve-se assumir a postura de
problematizador do processo de ensino e aprendizagem dos seus alunos, escutando seus
desejos, interesses, duvidas e aprendizagens de forma atenta, ou seja, atitudes e acGes
planejadas. Ja o distanciamento existe quando as propostas ficam apenas no campo das
ideias escritas em papel, reflexdes e verbalizagdo, ndo partindo para uma préatica
atitudinal.

A pesquisa que foi realizada com diversos docentes e alunos demonstra que 0s
alunos dos professores que buscaram abordar a proposta de forma cuidadosa, despertaram
grande interesse na aprendizagem das duas disciplinas, além de conseguirem expressar
de forma particular suas emocoes, percepcoOes, reflexdes, entre outros. Esses alunos
passaram a gerar confronto de ideias, de reflexdo e de argumentacédo, na tentativa de
defender sua verdade ou falsidade, o que demonstra um nivel de criticidade em ascenséo,
dando sentido para o conhecimento e a resolucdo de problemas essencial para o
desenvolvimento desta.

Observamos, assim, que ha de fato uma potencialidade ao desenvolvimento de
diversas areas cognitivas do educando, ja que na area da Matematica, através dos aspectos
artisticos desenvolvidos nas atividades, estes puderam com maior facilidade compreender
aspectos como simétrico e assimétrico, planos geométricos, entre outros.

Também o uso frequente das linguagens artisticas, educadores e educandos
puderam expressar-se melhor através do corpo, usando da criatividade e a
experimentacao, além do forte estimulo a criticidade, pois estes, no decorrer da pesquisa,
se sentiram mais a vontade a demonstrarem o conhecimento adquirido. Foi possivel
observar muitos avangos nos processos de ensino e aprendizagem, visto que através da
leitura de imagens e o espaco e a livre expressdo, houve ampla participagdo das criangas
nos processos. Da mesma forma, mostrou-se que a importancia da mediacdo professor-
conhecimento-aluno realizada de forma programada, detalhada, cuidadosa e articulada,
da ao aluno vias de acesso ao seu pensamento e expressao deste.

Descaminhos: potencialidades da Arte com a Educacdo Matematica — Flores
(2016)

Esse trabalho busca nos conceitos de visualidade, da imagem, experiéncia,
dispositivo e cartografia propor que as imagens da Arte podem ser lugares para exercitar
0 pensamento matematico. Os temas trabalhados partiram de pressupostos de uma
psicologia da aprendizagem e da semiotica, a partir da problematizacdo, como por
exemplo a forma de se ensinar Matematica. A Arte surge com a visualidade gerando
pensamentos através da imagem, é o pensar matematicamente por ela, em um caminho
interdisciplinar, desenvolvendo habilidades visuais e conceitos matematicos.

Na pratica, funcionaria com exercicios de visualizacdo de imagens para criacdo
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de um repertdrio com aspectos geométricos, harmonizacdo, simetria, paralelismo, entre
outros aspectos que diferem destes, assim como os diferentes estilos artisticos a serem
estudados. A Matematica como produtor de modos de pensar e a Arte lugar de praticas
visuais, problematizando o saber matematico atraves das visualidades e a forma de ver a
Matematica € muito particular, mas fundamental.

A aprendizagem interdisciplinar aqui abordada mostra que as aulas se tornam mais
interessantes, agradaveis e acessiveis. A Arte contribui, portanto, para dar mais sentido a
Matematica, no que diz respeito a compreensao de seus conceitos, na contextualizacao do
seu uso no dia a dia. O pensamento da sentido ao que Somos € ao que nos acontece, entdo
a ideia é fornecer campos de pensamento, espacos cognitivos estimulantes e criativos,
para romper fronteiras delimitantes e alcancar o novo, as descobertas de cada um. Como
visto, é necessario pensar novas formas de enxergar Arte e Matematica, pois no campo
do pensamento, resultado da atividade cognitiva e do desenvolvimento humano, as duas
disciplinas em conjunto fornecem subsidios para ampliagdo de possibilidades,
compreensdo de contetdos e construcdo do novo, tdo necessario as transformacées
positivas. Além de urgente em processos educativos lineares que tem perdurado ainda
hoje, no ensino e na aprendizagem em sala de aula.

Matematica e Arte — Semmer (2007)

Esse estudo apresenta uma metodologia voltada ao ensino da Geometria através
de conceitos artisticos e da leitura de imagens, em um ambiente educativo, criativo,
sensivel e motivador. Alem de abordar as dificuldades aos alunos que néo tem facilidade
nas ciéncias exatas, apresentam nas aulas onde, normalmente, os professores so utilizam
o livro didético, afastando a contextualizacdo no dia a dia deles. Aqui a Matematica é tida
como a ciéncia dos padrdes, da ordem e da regularidade, da beleza das formas, da
intuicdo, da criatividade.

Ha aspectos de razdo na Arte, uma propor¢do onde a relacdo entre as areas
ocupadas permanece sempre constante, que o matematico Euclides chamou de razdo
extrema e média. O trabalho discute a obra de diversos artistas como Leonardo Da Vinci,
Paul Cezzane, Escher, Vasarely e Kandinsky, bem como as pinturas utilizadas na cultura
indigenas, que através de inspiracdes na natureza pintam suas formas geométricas. Em
suma a metodologia aplicada em sala, que consistia entre estudos sobre obras de Da Vinci,
Escher e outros, na construcdo de caleidociclos, calculo da area de quadriléteros,
composicdes, entre outros.

A pesquisa aponta resultados positivos e satisfatérios tanto qualitativos como
quantitativos, com uma proposta inovadora, e resultados visuais maravilhosos do ponto
de vista artistico e uma aprendizagem matematica motivadora e fascinante. Foi observado
que o tempo dedicado a proposta teve que ser estendido, pois o previsto ndo deu conta de
abarcar todo o processo.

Assim, compreendemos que tanto Arte quanto Matematica sdo disciplinas que
estimulam o aluno a ter uma visdo critica da realidade, pois a Matemaética ajuda a
estruturar o pensamento e o raciocinio dedutivo, fazendo com que o educando analise e
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enfrente situagdes novas, formando uma visdo ampla e cientifica da realidade. Ja a Arte
estimula o educando a ter visdo de mundo, onde seu estudo proporciona a expansao do
universo cultural e abre espaco para conhecer e valorizar a prépria cultura, construindo
uma identidade social. A contextualizacdo entre Matemética e Arte amplia o
conhecimento do aluno, que passa a formular hipéteses, e através da sensibilidade dirige
seu olhar para a totalidade, o desenvolvimento cognitivo pode ser modificado pelo
espectro de oportunidades, onde a Matematica, fria e racional, esta ligada as Artes,
sensivel e emocional.

Arte e Matematica, subsidios para uma discussao interdisciplinar por meio
das obras de M, C. Escher — Barth (2006)

Esse estudo aborda as ideias como sendo expressas em imagens, e estas exprimem
uma linguagem com aspectos geométricos, uma forma de educar o olhar e estimular o
raciocinio visual, em aulas onde os professores estimulem a criatividade, a associacdo de
ideias e valorizem a intuicdo. Para isso utilizaram-se das obras de Escher (2004) e dos
contetdos matematicos espago e forma, todos conjugados a criatividade, estética e a
ampla imaginacédo, evidentes em suas obras, que demonstraram justaposi¢do das duas
disciplinas. Arte e Matematica se complementam no decorrer da historia da humanidade.
A primeira sendo uma linguagem formal e a segunda uma linguagem visual. Um exemplo
dos primérdios do uso destas era quando ao observar uma caverna, 0s seus futuros
habitantes, avaliavam proporcionalmente o tamanho desta para abriga-los.

O papel do professor é abordado como essencial, de modo a ter uma postura
interdisciplinar que abra espago para que os educandos discutam, argumentem e
justifiguem a resposta das diversas problematizacfes que irdo surgir. Assim, ao estudar
espaco e forma, desenvolvem-se aspectos das figuras planas, simetria, semelhanga, entre
outros, abordando também a natureza como sendo geométrica. As obras de Escher
podem ser usadas para 0 ensino da Geometria por trabalhar diversos conceitos
matematicos como: plano, reta, curva, angulo, forma, superficie, corpo geométrico,
poliedro, além da criatividade em elaborar formas Unicas. A pesquisa também explora
aspectos da cosmovisao que revelam uma abordagem muito mais critica com o ensino e
aprendizagem da Arte e da Matematica.

Assim, compreendeu-se que tanto a disciplina de Arte como a disciplina de
Matematica, juntas apresentam cada qual seu valor. Ambas tornam o ensino da outra um
meio complementar. A Arte promove o conhecimento cultural, pensamento visual,
artistico, matematico, estético e para tal efeito, & o contato, a experiéncia com objetos
diversos, com manifestacfes artisticas, com o uso das emocgdes, que possibilitam a
construcdo de imagens mentais, via percepcdo visual e sensivel. A Matematica como
lugar de exercitar e cultivar o pensamento, produto de conhecimento, desenvolvendo
raciocinios e novas formas de apreciagdo, através da Geometria, podendo se desdobrar
em descobertas inesqueciveis aos educandos. 1sso pode romper com os rétulos de uma
Matematica ‘‘impossivel’’, mas que por meio da Arte se viva!l Alia-se assim, emocéo e
intuicdo aos processos racionais. Significados surgirdo de forma mais latente,
desenvolvendo a intelectualidade dos alunos e professores, em um processo de ensino e



70

aprendizagem rico, criativo e inovador.

Pavimentagdes do plano: um estudo com professores de Matematica e Arte —
Santos (2006)

Essa pesquisa aborda o estudo da pavimentacdo do plano em aulas de Geometria,
onde foram observadas a construcdo da interdisciplinaridade, a pratica pedagogica de
professores e alunos, bem como a constru¢do de conhecimento a partir da proposta,
envolvendo Matematica e Arte. Por meio do estudo de cores e formas na obtencdo de
padrdes e conceitos geométricos desenvolveu-se 0 senso artistico e a criatividade, além
de surgir o questionamento de quanto de Geometria € utilizado nas aulas de Arte, sendo
Geometria e Arte partes constituintes da histéria da humanidade.

Ao utilizar o livro didatico para o ensino da Matematica, acreditando ser este o
caminho, observou-se que os alunos apresentavam grandes dificuldades, que passaram a
ter as suas ‘‘falas’’ ouvidas, onde professores puderam conceber o ambiente escolar como
um local propicio as interacdes das vivéncias e a transformacao de crencas e concepgdes
sobre ensino e aprendizagem. Ao incorporar 0s novos recursos (da Arte), observou-se
que, por meio da manipulacdo e observacdo dos objetos, os estudantes fizeram
conjecturas e participavam com mais empenho da formalizacdo das propriedades
geométricas relacionadas.

Ficou claro na pesquisa que a interdisciplinaridade entre Arte e Matematica
auxiliou professores e alunos a desenvolverem processos de ensino e aprendizagem da
Geometria de forma mais satisfatoria, desenvolvendo a criatividade através da
manipulacdo de objetos. Viu-se que os tradicionais modelos de ensino ndo estavam
rendendo resultados positivos e que esta abertura a novas interacdes favoreceu o
desenvolvimento da criticidade, autonomia, e formulacdes de problemas, onde juntos, 0s
sujeitos se empenharam na construcdo desses saberes, que através da manipulacdo de
objetos puderam, na prética, conceber 0s conceitos matematicos, relagdes e propriedades
geomeétricas, além da apreciacdo a beleza do visual obtido pela geracdo de Ladrilhamento.
A Arte, nesse sentido, contribuiu ao aspecto ludico, sensorial, intuitivo que abre espaco
para conceitos mais rigidos, que tomam formas e passam a adaptar o cognitivo do aluno,
iluminando saberes e despertando interesses que facilitam os encaminhamentos
educativos.

Muito além do olhar: Um enlace da Matematica e com a Arte — Alves (2007)

Esse trabalho investiga como a leitura de imagens, a partir do processo de criagcéo
de obras de Arte, pode contribuir aos processos de ensino e aprendizagem da Matematica
através de uma alfabetizacdo visual e da reestruturagdo de conceitos matematicos,
destacando aspectos historicos que evidenciam o entrelacamento das duas disciplinas no
decorrer do tempo.

A Matematica estd na manifestacdo da natureza, no numero aureo da concepgao
de beleza e harmonia, no desenvolvimento do pensamento l6gico formal. A Arte é como
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um portal de visualizacdes expressivas e praticas, de forte cunho criativo. Ficou evidente
nos educandos um despertar de interesses nas descobertas. Alunos que no inicio da
pesquisa demonstraram ndo possuir conhecimentos prévios e que passaram a criar
composigdes, compreenderam 0s conceitos tanto algébricos, quanto geométricos.

A Matematica esta na manifestacdo da natureza, a Arte é a representacdo desta.
Fazer Arte e fazer Matematica é florescer um tipo de pensamento estético capaz de
resolver quebra-cabecas presentes na vida e na natureza. Interessante perceber atraves do
estudo que a analogia das diversas areas da Matemética com o cotidiano estavam se
relacionando aos multiplos olhares peculiares da Arte, e é essa conexdo que abre novos
caminhos de aprendizagem. Portanto, acredita-se que vincula-las a pratica pedagdgica é,
além de reconhecer conceitos tanto artisticos como matematicos, revisita a historia do
pensamento ldgico, critico e social da humanidade, tornando-se parte da histdria,
construindo conhecimento ou reavivando sua esséncia.

Consideracoes finais

Com forte interesse em conhecer 0 que dizem as pesquisas acerca do ensino da
Matematica e da Arte, estando estas em conjunto, investigamos diversos estudos
cientificos e académicos, onde pudemos perceber um elevado potencial aos processos de
ensino e aprendizagem a partir dessa perspectiva, interdisciplinar e colaborativa.

A Educacdo ¢, sem sombra de duvidas, parte essencial ao desenvolvimento
humano, é atraves dela que conhecemos aspectos histéricos constituintes daquilo que
somos, de onde viemos e possivelmente para onde vamos. Ela nos capacita de poderes de
liberdade, autonomia e criticidade, necessarios a uma vida mais digna, nos tornando,
desde que bem trabalhada, seres passiveis de uma participacao social efetiva. Isso fara
com que possamos contribuir positivamente aos processos evolutivos humanos em si e
para os demais. Matematica e Arte podem ser trabalhadas com potenciais elevados a
aprendizagem e desenvolvimento dos educandos. Tem-se uma disciplina dita como
“dura” e uma que explora sensacdes e sentimentos. Eis o 4pice do apoio que uma pode
oferecer a outra.

Porém, hd um grande desafio aos pedagogos(as) e matematicos(as)
licenciados(as); desafio este que deve ser enfrentado com dedicacéo, estudo e forca de
vontade, pois ha de se dominar conceitos matematicos e de artes para que se consiga
realizar um trabalho favoravel ao desenvolvimento integral das criancas. Para tanto,
necessita-se de um professor bem formado e que assuma que € possivel relacionar
aspectos da Matematica e da Arte para se construir uma nova proposta metodologica de
ensino e de aprendizagem.

Encontramos alguns encaminhamentos teéricos que fundamentam uma pratica
pedagdgica alinhada aos conhecimentos entre as areas ora mencionadas, de modo a
suscitar nos nossos futuros educandos, um interesse latente pela aprendizagem, porém
uma aprendizagem sensivel e forte, onde os momentos educativos sejam verdadeiramente
saboreados e proveitosos. Acreditamos ser vital o despertar do interesse do educando em
aprender Matematica por meio da Arte, pois quando ndo ha interesse, ha bloqueio, e nada
podera frutificar em solo arido, assim pode-se ter ai um caminho alternativo e produtivo
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a quebra de paradigmas que envolve a disciplina de Matematica. Infelizmente, ela sofre
ainda com estigmas de disciplina dura; neste sentido, a Arte pode torna-la mais palatavel
aqueles que ndo se sentem habilitados para dela participar.

Um cérebro bem estimulado, é aquele que antes de tudo, detém e usa de sua
capacidade imaginativa; € nesse espaco complexo que se processam 0s aspectos que a
Matematica e a Arte tém a oferecer e a florescer em cada vida humana. Buscaremos aqui
fazer um paralelo das descobertas explanando essa relagéo.

Existe uma ordem natural a qual as coisas acontecem e se manifestam na natureza,
desde a sua origem. A ordem, em si mesma, € uma das caracteristicas da Matematica:
“apela para a imaginacdo e ¢ até possivel afirmar que o tipo mais elevado de imaginagao
€ precisamente 0 que se ocupa da cria¢do das proporgoes e harmonias abstratas” (READ,
2001, p. 32). A criatividade é algo inerente ao ser humano, esta nos serve, além de tudo,
para romper com a mesmice, com 0s modismos, acrescentando valores a criticidade, ao
pensar e ao agir, sendo componentes atitudinais de uma pratica que favorece a autonomia,
a independéncia e a construcdo da dignidade do ser humano em ser quem €.

Na Matematica, a visualizacdo € uma das manifestacdes da sensibilidade
matematica e esta intimamente ligada aos processos de intuicdo e de imaginagéo. E uma
forma de configurar imagens mentais, com o intuito de capturar, construir e comunicar
determinados conceitos matematicos, com vistas a auxiliar na resolucdo de diversos
problemas, tornando-os geométricos. Em Matematica, os mecanismos ligados a
visualizacdo quando evidenciados, além de tornar a aula mais dindmica, permite
estabelecer comparagfes com o processo historico de desenvolvimento dos conceitos
matematicos. Permite, ainda, o alargamento da compreensdo dos conceitos e pode
permitir a organizagao do pensamento. A funcgéo das imagens no processo do pensamento
ndo é apenas ilustrativa. O ato de pensar se processa, primeiramente, sob a forma de
imagens, sendo essas fundamentais para compreensao da linguagem, especialmente da
linguagem e dos simbolos matematicos. Acreditamos que as atividades matematicas
desenvolvidas em sala de aula, ao contemplar a visualizagdo (aspecto este desenvolvido
pela Arte) como processo de construcdo do pensar matematico, possam permitir a
compreensdo de forma mais profunda dos conceitos matematicos.

Vivemos em um contexto onde os estimulos visuais passam ideias, e estas sdo o
motor do pensamento, uma mente sem criatividade pode ser considerada uma vida
escassa, pois é movimento. Grandes nomes da Ciéncia e da Arte provam através dos seus
estudos e legado que pensar matematicamente é possivel desde que se formulem
hipdteses, a partir do detalhado e observado, de algo que provém de uma observacédo do
cotidiano; o contexto historico auxilia na compreenséo de coisas que vivemos, do porqué
das coisas, e a formular novas questdes, discuti-las, exploré-las e a Arte, assim como a
Matematica, esta de forma viva em toda parte, auxiliando nestes processos.

Especificamente, a Arte ajuda a desenvolver uma percepcdo mais apurada de
sensibilidade e observacdo, favorece um pensamento matematico, que é resultado de
processos mentais claros, ativos e efetivos. Tem se tornado cada dia mais vital, aprender
e entender as mensagens que estdo a nossa volta e a partir da aquisi¢do de conhecimento
e reflexdo, tornam-se criticos para tomar atitudes que trardo seguranca e produtividade ao
mesmo. Os processos de ensino e aprendizagem consideram a interacdo homem-mundo
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sob os aspectos da informacdo, da cultura e da sociedade, além de outras possiveis
variantes, que se somam ao confronto diario de diversas situagoes.

Portanto, por vivermos em uma sociedade complexa e cujas necessidades impdem
a presenca de pessoas criativas, autbnomas e inteligentes capazes de lidar com
complexidades sociais, € necessario que a escola transforme seu espaco no sentido de
desenvolver nos alunos a capacidade de pensar. Assim, o Desenho Geométrico, 0s
pensamentos visuais, matematicos, reflexivos e artisticos devem ser explorados de modo
articulado e as pesquisas mostram que € viavel. Matemaética e Arte podem se apoiar
didaticamente no espaco da sala de aula e traz resultados positivos ao ensino. A
observagdo, aliada as experiéncias concretas nos processos de ensino e aprendizagem,
oportuniza ao aluno emocionar-se com a estética artistica e com a estética matematica e,
portanto, promovem pensamento. Quando ha emocdo, ha envolvimento da capacidade
intelectual; reconhecem-se valores e sensibilidade ao conhecimento. Um conhecimento
que aprendido, produz pensamento na crianga e em qualquer ser humano. Cologuemos
em prética!
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PROPOSTA DE FERRAMENTA COMPUTACIONAL PARA O ESTUDO DA
POSICAO RELATIVA DE RETAS E PLANOS

COSTA, José Nilton de Abreu.?
COUTINHO, Ronaldo Portela.??

RESUMO: A aplicagdo de tecnologias e recursos de informatica no ensino de matematica tem se tornado,
ao longo das Ultimas décadas, cada vez mais frequente. Em face dessa realidade, o presente trabalho
apresenta uma ferramenta computacional, desenvolvida com o propoésito de auxiliar o estudo de geometria
analitica vetorial no espaco. O software ora proposto possibilita, de maneira pratica, a realizacdo de analises
sobre a posicdo relativa entre retas e planos e, ainda, quando for o caso, o célculo da distancia entre eles. A
validacdo do algoritmo foi feita por meio de trés aplicagdes: a primeira, entre duas retas; a segunda, entre
uma reta e um plano; e finalmente, a terceira, entre dois planos. Os resultados fornecidos confirmaram-se
com os gabaritos esperados, evidenciando a eficacia do modelo. Desse modo, acredita-se que 0 uso da
ferramenta apresentada pode ser de grande utilidade, ao docente e ao estudante, no ensino e no estudo de
retas e planos no espago.

Palavras-chaves: Geometria analitica vetorial. Ensino-aprendizagem. Ferramenta computacional.
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Introducéo

Nos dias atuais, os professores de Matematica dispdem de diversos instrumentos
que podem ser incorporados as suas praticas pedagogicas, facilitando a aprendizagem dos
alunos e tornando as aulas mais interessantes. Em busca de melhorar a sua forma de
ensinar os conteudos matematicos, o professor deve se utilizar de uma das principais
caracteristicas da Matematica, que ¢ a facilidade com que ela se relaciona com as demais
areas do conhecimento.

A contextualizacdo dos contelddos e a abordagem de problemas que envolvam
outras areas fazem com que os alunos percebam a importancia que a Matematica tem no
cotidiano. Em outras palavras, é importante que o professor busque trabalhar a
interdisciplinaridade —termo utilizado quando um objeto (de estudo) ou assunto é
estudado, analisado por varias areas do conhecimento cientifico.

Conforme Silva (2010 apud Cordeiro e Silva, 2015, p. 14), a interdisciplinaridade

[...] o processo que envolve a integracdo e engajamento de educadores num
trabalho conjunto de interagdo das disciplinas do curriculo escolar entre si e
com a realidade de modo a superar a fragmentacdo do ensino. A
interdisciplinaridade é, portanto, a articulagdo que existe entre as disciplinas
para que o conhecimento do aluno seja global, e ndo fragmentado.

Santos e Vieira (2011) destacam a importancia de o professor universitario
introduzir a interdisciplinaridade em sua pratica pedagdgica. No entanto, os autores
afirmam que o aluno tem que ser visto como sujeito de sua educacdo, dividindo esta
responsabilidade com a institui¢do e o professor.

Neste sentido, o uso da tecnologia pode tornar as aulas mais dinamicas e promover
uma maior participacao dos alunos. Atualmente, o uso da tecnologia € alvo de diversas
pesquisas no meio académico e tem trazido diversas vantagens para o professor e para o
aluno, melhorando a interpretacdo das informacdes e possibilitando a discussdo de
diversos temas em sala de aula. Sobre a importancia do uso das tecnologias em sala de
aula, Maltempi (2008) afirma que as tecnologias ampliam as possibilidades de se ensinar
e aprender, oferecendo novas e variadas formas para que esses processos ocorram, de
forma que ideias para trabalhos pedagogicos que antes eram inviadveis tornam-se factiveis
com o uso de tecnologias.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) também destaca que € preciso levar
em conta a vivéncia cotidiana dos alunos, que sdo impactados pelos avangos tecnolégicos
e pela exigéncia do mercado de trabalho. Neste contexto, destaca-se ainda a importancia
do recurso a tecnologias digitais e aplicativos, tanto para a investigacdo matematica como
para dar continuidade ao desenvolvimento do pensamento computacional (BRASIL,
2018).

No entanto, vale ressaltar que a insercdo de qualquer tecnologia na pratica
pedagogica deve ser bem planejada, de modo a obter os melhores resultados possiveis.
Apesar das diversas vantagens que o professor podera ter com o uso das tecnologias, o
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mesmo deve estar preparado para possiveis problemas que possam ocorrer durante a aula.

Muitos softwares sdo utilizados como uma ferramenta de auxilio para os
professores que buscam proporcionar ao aluno uma visdo diferenciada de problemas
abordados em diversas disciplinas da Matematica, sobretudo, na geometria. Nesse
cenario, Silva et al (2017) utilizaram o Geogebra para analisar geometricamente a posicao
relativa entre retas e planos.

Este trabalho tem por objetivo apresentar uma nova ferramenta computacional de
auxilio ao estudo de geometria analitica vetorial. O software ora proposto, que foi
construido no ambiente de desenvolvimento Free Pascal Lazarus, possibilita a analise da
posicdo relativa de retas e planos no espago.

Equacdes de retas e planos

Nesta secdo, apresentamos algumas definicdes importantes sobre retas para

melhor compreensdo do tema proposto. Tais defini¢cdes sdo baseadas no livro “Geometria
Analitica — um tratamento vetorial” dos autores (BOULOS e CAMARGO, 2005).

Sejam ¥ um vetor diretor de uma reta r e A um ponto de r. Um ponto X pertence

Ly - !
ar se e somente se, existe um nimero real A tal que 4X =4u _|sso equivale a equacdo
(1), chamada de equacdo vetorial da reta r.

X=A+Au (1)
Representando os pontos X e A e 0 vetor ¥ em um sistema de coordenadas como
X = (X, Y, 2), A = (Xo, Yo, 20) € = (@D:€) ghtemos as equacdes paramétricas da reta r,

dadas pelo sistema de equacdes (2), em que A & um escalar chamado de parametro.
X =x9+Aa
y=yo+Aib
z=zy+Ac @)
Sejam A um ponto do plano m e (”’ V) um par de vetores diretores de . Um ponto

e .
AX = Au+ uv

X pertence a 7 se, € somente se, existem nimeros reais A e L tais que . Isso

¢ equivalente a equagdo (3), denominada equagdo vetorial do plano =.
X:A+lu+,uv‘ 3)

Em um sistema de coordenadas, suponhamos que X = (X, Y, z), A = (Xo, Yo, 20),

4

u=(a,b,c) o v=_(mnp) pplicando na equacio (3), obtemos o sistema de equacdes

(4), que representa a forma paramétrica da equagao do plano 7:
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X =xy+Aa+pum
y=yo+Ab+un
z=zg+Ac+up 4)

Na Geometria existe uma grande quantidade de problemas em que é necessario
obter a intersecao de retas e planos. Numa situacdo em que suas equac@es sao descritas
conforme as maneiras citadas anteriormente, este problema se reduz a resolugéo de um
sistema formado por essas equacdes. Desta forma, o sistema envolve somente equagdes
de primeiro grau.

Destacamos neste estudo trés casos particulares: reta-reta, reta-plano e plano-
plano. No caso reta-reta, o sistema linear envolve mais equacgdes do que incognitas. No
caso reta-plano, o sistema linear apresenta 0 mesmo nimero de equacgdes e incgnitas. Ja
no caso plano-plano, o nimero de incégnitas € maior que o0 nimero de equacdes.

A Figura 1 mostra as posicdes relativas de duas retas r e s. O sistema sera possivel
e determinado (Unica solucdo) quando as retas forem concorrentes. Neste caso, a solucéo
do sistema serd o ponto comum das retas. O sistema serd possivel e indeterminado
(infinitas soluces) se as retas forem paralelas coincidentes. O sistema serd impossivel
(sem solucdo) se as retas forem paralelas distintas ou reversas.

Figura 1 — Posic¢oes relativas de duas retas.

y A y A
r
v
s
P
1 1
s
0 » »
x O X
a) r e s concorrentes b) r e s coincidentes
z
y A
r
-
s
S
0 Tx :
X
c)re s paralelas d) r e s reversas

Fonte: Elaborado pelos autores.



79

A Figura 2 mostra as posic0es relativas entre reta e plano. O sistema sera possivel
e determinado se a reta for secante (ou transversal) ao plano, isto é, se a reta intersectar o
plano em um dnico ponto. O sistema sera possivel e indeterminado no caso em que 0

plano contém a reta. Neste caso, a solucdo sera a prépria reta em questdo. O sistema sera
impossivel se a reta for paralela ao plano.

Figura 2 — Posic¢des relativas de reta e plano.

2 r

P

a) reta e plano secantes b) plano contém a reta c) reta e plano paralelos

Fonte: Elaborado pelos autores.

Na intersecdo de dois planos ndo ha como o sistema ser possivel e determinado,
ja que ndo é possivel que dois planos se intersectem em um Unico ponto. Conforme
Carvalho (1993), se dois planos possuem um ponto em comum entdo eles possuem pelo
menos mais um ponto em comum e, portanto, pelo menos uma reta em comum. A Figura
3 mostra as posicdes relativas entre dois planos. Quando o sistema for possivel e
indeterminado, podemos ter o caso em que os planos sdo secantes (ou transversais), onde
a intersecdo dos planos é a reta comum entre eles, e 0 caso em que 0s planos sdo
coincidentes. O sistema serd impossivel quando os planos forem paralelos, situacdo em
que os planos néo se intersectam e, portanto, ndo apresentam nenhum ponto comum.

Figura 3 — Posicoes relativas entre dois planos.

\/ a=p
a a

a) planos secantes b) planos coincidentes ¢) planos paralelos

Fonte: Elaborado pelos autores.

Metodologia
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Diante da evidente importancia do uso de recursos tecnologicos no ensino e estudo
de matematica, este trabalho propde uma ferramenta computacional, de manuseio trivial,
que auxilia na andlise de posicdes relativas entre retas e planos no espago. Esse
procedimento de andlise é bastante usual no contedo da disciplina de geometria analitica
vetorial, pertencente as matrizes curriculares dos cursos de matematica e de outros cursos
de areas correlatas.

O software ora proposto foi escrito na linguagem de programacdo pascal e
desenvolvido na plataforma Free Pascal Lazarus, que é um ambiente integrado de
desenvolvimento, de cddigo aberto, disponibilizado gratuitamente na internet?*. A escolha
pelo Lazarus deve-se ao fato de tratar-se de um ambiente estavel e rico para a criacéo de
aplicacOes gréficas e de console (artigo DOS dentro do Windows). Conforme Melo
(2012), ele funciona nos sistemas operacionais Linux, FreeBSD, Win32 e Win64. Possuli,
ainda, um editor de cddigo e um ambiente visual para a criacdo de formularios,
acompanhado de um gerenciador de pacotes, depurador de erros e uma completa
integracdo da GUI com o compilador Free Pascal.

Ferramenta computacional proposta

Quanto a ferramenta apresentada nesta metodologia trata-se de um software
executavel (com extensdo .exe) e, portanto, ndo necessita de instalador para a sua
utilizacdo. Disponibilizar-se-a para download, de forma gratuita, o software criado na
presente ocasido no sitio do curso de Matematica da UVAZ.

A proposta do software € viabilizar a realizacdo de consultas sobre a posi¢édo
relativa de retas e planos, descritos no espaco tridimensional com equagdes nas variaveis
X,y e z, com a possibilidade de fornecimento de respostas imediatas. Para tornar exequivel
essa proposta, as condi¢des que descrevem as possiveis posicoes relativas de uma reta em
relacdo a outra reta (paralelas coincidentes, paralelas distintas, concorrentes ou reversas),
de uma reta em relacdo a um plano (paralela ao plano, contida no plano ou secante ao
plano) e de um plano em relagéo a outro plano (paralelos coincidentes, paralelos distintos
ou secantes) foram traduzidas em linguagem Pascal para o cédigo-fonte do programa
desenvolvido.

A Figura 4 mostra a janela de execuc¢édo do programa. Inicialmente, apos a abertura
do programa, exibe-se a seguinte mensagem: “Tecle ENTER para comegar...”. Apés a
execucdo do comando requerido, solicita-se que seja informado o tipo de analise que se
deseja realizar: RETA e RETA (opgéo 1), RETA e PLANO (opgéo 2) ou PLANO e
PLANO (opcédo 3). Posteriormente a escolha do tipo de investigacdo, deve-se digitar o
nimero de consultas a serem feitas. A informacdo dessa quantidade é conveniente
exatamente por ndo ser necessario abrir novamente o programa cada vez que se precisar

24 Endereco: http://www.lazarus.freepascal.org/.

25 Endereco: www.matematicauva.org.
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realizar uma nova consulta. Em seguida, de maneira ordenada, iniciam-se 0s
procedimentos de analises, com a solicitacdo da digitacdo dos dados de entrada das retas
(ponto conhecido e vetor diretor) e planos (ponto conhecido e vetores diretores).

Figura 4 — Tela inicial de execucdo do programa.

B C\Usershnilte\Dropbox\DEHA\Programagao\PASCAL \Exercicios Nilton\GAV.exe - O X
o [ IAL - POSICOES RELATIVAS ENTRE RETAS E PLANOS --- ~

e a andlise que deseja realizar

ENTRE DUAS RETAS

Fonte: Acervo dos autores.

Conforme anteriormente mencionado, o programa foi escrito segundo 0s
fundamentos sobre posi¢des relativas da geometria analitica vetorial no espago. Desse
modo, as informacdes contidas no seu codigo-fonte habilitam-no, ainda, a detectar
possiveis inconsisténcias na fase de insercdo de dados das retas e dos planos a serem
analisados. Tais situacGes podem ser identificadas, por exemplo, quando se informa um
vetor diretor nulo para uma reta ou um plano, ou ainda, quando se atribuem dois vetores
diretores linearmente dependentes para um mesmo plano. Em tais ocasides, 0
procedimento de analise é finalizado com a exibicdo de uma mensagem sobre o0 equivoco
ocorrido e, entdo, o usuario podera iniciar outra consulta corrigindo o erro conceitual
cometido.

AplicacOes da ferramenta proposta

O software proposto foi aplicado a trés problemas, sendo um de cada tipo de
andlise possivel. Tais aplicagdes foram escolhidas com o intuito de demonstrar o
funcionamento do mesmo para cada um de seus propdsitos investigativos. Convém, no
entanto, destacar que a validacdo do seu codigo-fonte foi feita com a realizacdo de uma
grande quantidade de testes, para cada tipo de analise, que consistem em consultas de
posicdes relativas cujos resultados sé@o conhecidos e foram confrontados com as respostas
fornecidas pelo programa, apresentando concordancia irrestrita em sua totalidade.
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A primeira aplicacdo consiste na analise da posicdo relativa entre as retas cujas
equagdes vetoriais sio dadas por r: X = (1,2,3) +/(0,1,3) (/ R)es: X=(0,1,0) +/(1,1,1)
(Z R) (BOULOS e CAMARGQO, 2005, p. 172). Conforme a anéalise feita pelos autores
acerca dos vetores diretores das retas e a conclusdo sobre a ndo-colinearidade dos mesmos
e aindependéncia linear do conjunto formado por eles e o vetor de origem no ponto (1,2,3)
e extremidade no ponto (0,1,0), as retas sdo classificadas como reversas.

A segunda aplicacdo trata da consulta sobre a posicdo da reta r: X = (1,1,1) +
[(32,1) (/ R) em relagdo ao plano /+ X = (1,1,3) + /(1,-1,1) + /0,1,3) (/, / R)
(BOULOS e CAMARGO, 2005, p. 178). Dado o célculo apresentado do determinante de
32 ordem formado pelas coordenadas dos trés vetores diretores elencados e o resultado
ndo-nulo do mesmo, tais vetores séo classificados como linearmente independentes (LI)
e, consequentemente, a posicao da reta r é identificada pelos autores como sendo secante
ao plano /.

A terceira aplicacdo realiza uma investigacao acerca da posicao relativa entre os
planos /4: X = (1,0,1) + /(1,1,1) + /(0,1,0) (/, /' R)e /5 X =(0,0,0) + ((1,0,1) + &(—
1,0,3) (; ® R)(BOULOS e CAMARGO, 2005, p. 184). Para este problema, os autores
sugerem encontrar a equacédo geral de cada um dos planos. Feito isso, evidenciam o fato
de que as coordenadas do vetor normal ao plano /4 ndo sdo proporcionais as coordenadas
do vetor normal ao plano /5, concluindo assim que 0s planos sdo secantes (transversais).

Resultados

Apos a realizacdo das aplicagdes do software desenvolvido aos trés procedimentos
de analise relatados, evidenciou-se que os resultados fornecidos sdo iguais aos conhecidos
e apresentados anteriormente na Secdo 3.2. Convém destacar que além da classificacdo
da posicéo relativa entre os entes analisados, algumas informacdes adicionais e oportunas,
como a distancia entre retas paralelas, distancia entre retas reversas ou o lugar geométrico
de sua interseccéo, séo exibidas na tela de execucdo do programa.

A Figura 5 exibe a janela final com o resultado da analise referente a primeira
aplicacdo realizada. Observa-se que apds as linhas nas quais foram inseridas as
informacdes sobre as retas (ponto conhecido e vetor diretor), o programa mostrou
textualmente a classificacdo da posicao relativa entre as retas analisadas com a seguinte
frase: “As retas sdo reversas.”. Nesse caso, ainda calculou-se e exibiu-se, como dado de
saida, a menor distancia entre as retas (ou simplesmente ‘distancia entre as retas’), que ¢
igual a 0,534522 unidades de comprimento.

Figura 5 — Resultado da primeira aplicacdo do software: reta e reta.
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B CAUsers\nilto\Dropbox\DEHA\Programagdo\PASCAL\Exercicios Nilton\GAV.exe - O X

Fonte: Acervo dos autores.

A tela que traz a conclusdo ap6s a investigacdo referente a segunda aplicacédo
realizada € apresentada na Figura 6. Percebe-se que ap6s as linhas nas quais foram
inseridas as informacdes sobre a reta (ponto conhecido e vetor diretor) e o plano (ponto
conhecido e vetores diretores), o software apresentou, de maneira textual, a classificagcdo
da posicéo da reta em relagdo ao plano. Conforme o resultado previamente conhecido, a
reta é transversal, ou seja, intersecta-o num Unico ponto. Nesse caso, ainda determinaram-
se as coordenadas do ponto de interseccdo entre a reta e 0 plano, que esta localizada em
(0,647059, 0,764706, 0,882353).

Figura 6 — Resultado da segunda aplicagdo do software: reta e plano.

B Ch\Users\nilto\Dropbex\DEHA\Programacao\PASCAL\Exercicios Nilton\GAV.exe - [m] X

E UM PLANO

etor diretor (a b c) da reta

) do plano

r diretor (a b ¢) do plano

a b c) do plano

Fonte: Acervo dos autores.

Finalmente, as informac6es obtidas ao fim da analise referente a terceira aplicagdo
estdo exibidas na Figura 7. Identifica-se que, conforme conhecimento prévio, os planos
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sdo transversais, ou seja, intersectam-se numa reta. De maneira adicional, o software
evidenciou que os dados dos planos analisados (ponto conhecido e vetores diretores)
satisfazem a condicdo de perpendicularismo e informou tal fato. Nesse caso, ainda
determinou-se a reta de interseccdo entre eles, exibindo, de forma suficiente a
determinacdo imediata de sua equacdo vetorial, um de seus pontos (0,0,0) e seu vetor
diretor (-4, 0, —4).

Figura 7 — Resultado da terceira aplicacdo do software: plano e plano.

B C\Usershnilte\Dropbox\DEHA\Programagao\PASCAL \Exercicios Nilton\GAV.exe - O X

z) do plano 1

e o primeiro vetor diretor (a b c) do plano 1

vetor diretor (a b c) do plano 1

z) do plano 2

(a b c) do plano 2

(a b c) do plano 2

Fonte: Acervo dos autores.

Proposta de utilizagdo em sala de aula (PARFOR)

Os resultados obtidos a partir das aplicacbes a resolugdo dos problemas
anteriormente apresentados evidenciam a exatiddo do software proposto. Desse modo, a
ferramenta computacional desenvolvida na presente ocasido pode, de maneira oportuna,
contribuir com o desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem no ambiente de sala
de aula.

O software possui uma interface de facil manuseio e, conforme anteriormente
relatado, nao necessita de instalador, o que facilita a sua disponibilizacdo para os alunos,
necessitando apenas de computadores simples (PC ou notebook) para a sua utilizacéo.
Propdem-se, entdo, sugestdes de como a metodologia ora apresentada pode ser utilizada
por docentes e estudantes de ensino superior no estudo da geometria analitica.

A disciplina de Geometria Analitica Vetorial pertence a matriz curricular de
diversos cursos de graduacao, entre eles o de Licenciatura em Matematica do PARFOR.
Comumente, a sua ementa tem inicio com uma abordagem sobre vetores e suas operacdes
e propriedades. Na sequéncia, 0 seu conteudo contempla a geometria analitica
propriamente dita, com o estudo de figuras geométricas como, reta, plano, conicas e
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quadricas, através de equacles algébricas que as descrevem. Classifica-se, entdo, o
software desenvolvido nesta metodologia como oportuna ferramenta de auxilio nessa
etapa da referida disciplina.

N&o obstante o proposito principal do software criado seja analisar a posi¢éo
relativa entre duas retas, dois planos ou entre uma reta e um plano, o seu uso pode
contribuir ainda com a compreenséo de conceitos predecessores. E possivel, por exemplo,
com 0 seu uso, identificar e explicar a idéia de que uma reta (ou um plano) pode ter uma
infinidade de representacfes distintas na forma de equacdes algébricas nas variaveis x, y
e z. Alguns assuntos posteriores, como perpendicularismo, ortogonalidade e distancias,
também podem ser explicados e compreendidos por meio de sua aplicacao.

Apresenta-se a seguir uma proposta de utilizacdo do software ora desenvolvido,
na disciplina de Geometria Analitica Vetorial, pertencente ao 3° semestre do curso de
Licenciatura em Matematica do PARFOR. A sugestdo é fragmentada em 4 aulas.

Aula 1: estudo da reta

Nesta aula, inicialmente, o docente apresenta a concepcao de equacéo vetorial de
uma reta, obtida a partir de um ponto pertencente a ela e de um vetor que discrimina a sua
direcdo, conforme a equagéo (1). Em seguida, o pardmetro | é interpretado como uma
variavel, para cujo valor pode-se atribuir qualquer nimero real, evidenciando a existéncia
de infinitos pontos na reta. Assim, estimulando o raciocinio do aluno, o professor o induz
a perceber que quaisquer dois pontos distintos da reta podem determinar um vetor diretor
para ela e, portanto, ha infinitas maneiras de expressar sua equacdo vetorial.

Um problema interessante e comum no estudo da reta é verificar se duas equacdes
vetoriais distintas representam ou ndo uma mesma reta. Para averiguacdo de situacOes
como essa, 0 docente deve orientar os alunos a selecionarem a Opgdo 1 (RETA e RETA),
conforme a Figura 4, na tela inicial do programa. Apos informar, para cada reta, um
ponto e um vetor diretor, o usuario deve acionar a tecla ENTER e, entdo, se as duas
equacdes vetoriais distintas representam o mesmo lugar geométrico no espaco, exibir-se-
4 a mensagem: “As retas sdo paralelas e coincidentes!”. Em caso contrario, aparecera
alguma outra mensagem (sobre a posi¢do relativa entre as retas), que, na ocasido dessa
aula, deve ser interpretada simplesmente como a nao observancia dessa situagao, ou
equivalentemente, como a concluséo de que as retas séo distintas.

Aula 2: estudo do plano

Neste segundo momento, o docente inicia a aula com a definicdo de equagéo
vetorial de um plano, obtida a partir de um ponto pertencente a ele e de um par de vetores
que, de acordo com a equacéo (3), sendo linearmente independentes, determina a sua
direcdo. Isso feito, semelhantemente & aula 1, os parametros | e [ sdo identificados como
variaveis reais, corroborando a existéncia de uma infinidade de pontos no plano. Entéo,
0 professor sugere a concepgédo de que, assim como no estudo da reta, podem-se escolher
inimeras maneiras, um par de vetores diretores para ele e, assim, pode-se exprimir sua
equacao vetorial de infinitos modos distintos.
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No estudo do plano, também é costumeiro deparar-se com a situa¢do em que se
deseja averiguar se duas equacdes vetoriais distintas representam ou ndo o mesmo lugar
geométrico no espaco. Essa consulta também pode ser realizada com o uso do software
proposto. Para tal analise, o docente orienta os alunos a escolherem a Opg¢éo 3 (PLANO
e PLANO), conforme a Figura 4, na tela inicial do programa. Apos informar, para cada
plano, um ponto e um par de vetores diretores, deve-se pressionar a tecla ENTER. Em
seguida, se as duas equacdes vetoriais distintas representam 0 mesmo plano, exibir-se-a
a mensagem: “Os planos sdo paralelos e coincidentes!”. Em caso negativo, aparecera
alguma outra mensagem (sobre a posicao relativa entre os planos), que, nesse momento,
apenas permite concluir que os planos séo distintos.

Aula 3: posicoes relativas

O terceiro momento em que a utilizagdo do software proposto € extremamente
aplicavel é a aula sobre posicdes relativas entre retas e planos. Nessa ocasido, ele sera
utilizado no ambito de todas as suas funcionalidades. Para esse proposito, apos a
explanacdo do conteudo no quadro, o docente deve orientar os alunos a utilizar o
programa para a resolugéo de trés tipos de problema, conforme realizado e relatado no
item 3.2. da presente metodologia.

A fim de que sejam explorados todos os cenarios investigativos, sugere-se realizar
uma quantidade suficiente de exercicios para que sejam identificadas todas as
possibilidades de casos de posicOes entre duas retas (paralelas distintas, coincidentes,
concorrentes e reversas), entre uma reta e um plano (reta pertencente ao plano, reta
paralela ao plano e, reta secante ao plano) e, ainda, entre dois planos (paralelos
coincidentes, paralelos distintos e planos secantes).

O uso do software no estudo das posicOes relativas também possibilita a
identificacdo dos casos de perpendicularismo e ortogonalidade entre retas e planos. Nos
casos em que duas retas ou dois planos sejam concorrentes, mostrar-se-4 uma mensagem
adicional sempre que o programa detectar a ocorréncia do perpendicularismo entre eles.
No primeiro caso, a informagao exibida sera: “As retas sdo perpendiculares!”. Na segunda
hipotese, ler-se-a a seguinte mensagem: “Os planos sdo perpendiculares!”. Do mesmo
modo, quando duas retas reversas sdo ortogonais ou quando uma reta € perpendicular a
um plano, tal fato é identificado e uma mensagem é exibida na tela.

Aula 4: distancias

O quarto momento de aplicacdo da presente ferramenta computacional é a aula
que trata de distancias. Nesse encontro, em seu momento de exposi¢do de contetdo, o
docente identifica em que situacdes da aula 3 pode-se aplicar a idéia de distancia. Quando
se analisa a posicdo entre duas retas, € possivel conceber a idéia de distancia entre elas
apenas se essas forem paralelas ou reversas. Quando se investiga sobre a posi¢do de uma
reta em relacdo a um plano, a nocdo de distancia existe se a reta for paralela ao plano.
Quando se tem dois planos, a aplicacdo do conceito de distancia se restringe aos casos em
que eles sdo paralelos.



87

Nesse ultimo encontro, propde-se a utilizacdo do software para a resolucdo de
questdes que envolvam o célculo de distancias entre retas e planos, conforme mencionado
anteriormente, nas ocasides em que esse conceito for cabivel. Para a compreensao dessa
ferramenta como instrumento de apoio e ndo de substituicdo as teorias vistas em sala de
aula, sugere-se que os alunos resolvam os exercicios propostos pelo docente de duas
formas. Recomenda-se, primeiramente, a resolu¢do com o uso das formulas existentes no
conteddo e, posteriormente, a solugdo com o auxilio do software, confrontando os
resultados encontrados pelas duas estratégias.

Consideracoes finais

O uso de tecnologias como forma de auxilio ao ensino e ao estudo da matematica
é cada vez mais comum. Neste sentido, este trabalho propds-se a construir e apresentar
uma ferramenta computacional alternativa, que pudesse fornecer condicdes de se realizar
uma grande quantidade de investigacOes sobre a posicdo relativa de retas e planos no
espaco, proporcionando respostas imediatas e, portanto, minimizando o tempo
demandado para essa tarefa.

Fundamentadamente na validacao realizada do software proposto e nos resultados
das aplicacdes feitas, espera-se que 0 mesmo possa contribuir como instrumento adicional
aos estudos de geometria analitica vetorial por parte de estudantes e professores, no
sentido de confrontar as respostas encontradas nos procedimentos tradicionais de
resolucéo de questdes referidas ao tema. Acredita-se que o uso do presente programa pode
auxiliar o docente em atividades como a construcdo rapida de um gabarito na ocasido da
aplicacdo de uma prova.

Comumente, as questbes de geometria analitica vetorial pedem, em seus
enunciados, para se determinar a equacdo de uma reta ou de um plano, dadas
determinadas informacdes/condic¢Ges. Tendo em vista que, conforme se aprende na teoria
dessa disciplina, existem varias formas corretas de representar a equagdo vetorial de uma
determinada reta ou plano, devido a infinidade de pontos e vetores diretores que estes
possuem. Dessa forma, acredita-se, ainda, que o uso do programa proposto neste trabalho
pode ajudar o docente na corre¢dao de uma prova que, por exemplo, contenha uma questao
com essa possivel infinidade de respostas corretas.

Finalmente, ressalta-se que o uso da ferramenta proposta possibilita a pratica
oportuna da interdisciplinaridade, que propfe ao estudante e ao professor estabelecer
vinculos entre assuntos e conhecimentos das disciplinas de geometria analitica e
programacédo. Assim, considera-se que essa conexao entre 0s axiomas e teoremas sobre
vetores e geometria com os fundamentos de Idgica e linguagem de programag&o torna
mais interessante e motivador o processo de ensino-aprendizagem.
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SMARTPHONE EM SALA DE AULA: LEGISLACAO, AUTONOMIA NOS
ESPACOS FORMAIS DE EDUCACAO E ENSINO DE CALCULO | COM O
GEOGEBRA

SILVA, Mdrcio Nascimento da- %

RESUMO: Neste artigo apresento minhas reflexdes em torno de alguns pontos que atravessam a formagao
do professor de matemaética, especialmente no que se refere ao uso de Tecnologias Digitais nas aulas de
Calculo. O que a legislacdo permite ou ndo em termos de uso de aparelhos eletronicos em sala de aula?
Como temos discutido na licenciatura as limitagBes impostas pela legislacdo e a estrutura que o futuro
professor encontrara na escola? Dentro do préprio curso de formacéao de professores, como tem sido 0 uso
de Tecnologias Digitais, especificamente do software GeoGebra? Além de discutir tais questdes, procuro
também reforgar a ideia de que o ensino de Matematica em nivel superior, particularmente o de Célculo,
pode avangar com o uso do GeoGebra.

Palavras-chaves: Tecnologias Digitais. Matematica GeoGebra.

6professor do PARFOR/Matematica-UVA. Professor do Curso de Licenciatura em Matematica da
Universidade Estadual Vale do Acaral — UVA. Mestre em Matemética — UFC. Doutorando em Educagéo
- UFPel.
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Introducéo

Usar ou ndo o celular em sala de aula? Essa € uma questdo que vem sendo debatida
ja ha alguns anos. Professores, pesquisadores, psic6logos, governos, alunos e pais tém
suas visdes - nem sempre homogéneas - acerca dos beneficios e maleficios trazidos pelo
uso do aparelho. Neste texto trago exemplos de leis estaduais que proibem totalmente ou
parcialmente o uso de celulares em sala de aula - em alguns estados brasileiros com
proibicdo total ainda em vigor - mas também possibilidades para o uso deste aparelho
como suporte pedagogico.

Em especial, o texto trata do software GeoGebra, hoje ja disponivel para
smartphones e de grande aplicabilidade no ensino de Matematica. Apesar de geralmente
visto como ferramenta Util ao professor que ensina matematica na Educacao Basica, aqui
0 GeoGebra é apresentado através de atividades realizadas na disciplina de Célculo | do
curso de Licenciatura em Matematica do Programa Nacional de Formacéo de Professores
— PARFOR ofertado pela Universidade Estadual Vale do Acaral — UVA e realizado na
cidade de Pacuja, localizada na regido Norte do estado do Ceara.

Nos encontros, além da construcdo de graficos de funces, foi possivel trabalhar
conceitos e aplicagdes de limites e derivadas, temas bastante ‘temidos’ por estudantes dos
cursos de Matematica ou da area de Ciéncias Exatas. Porém, o uso do aplicativo em
conjunto com o assunto abordado permitiu amenizar o peso que o nome “Calculo” traz
quando aparece em uma matriz curricular.

Experiéncias desta natureza devem nos fazer pensar acerca do ensino de
Matemaética que podemos oferecer aos nossos alunos. Mesmo sob a sombra das leis é
preciso refletir sobre a autonomia didatico-pedagdgica nos espacos da educacdo formal.
O que pode ser feito para se avangar e promover um ensino que seja significativo para 0s
estudantes, nos diferentes niveis de ensino?

O celular em sala de aula: entre as leis e as possibilidades

Um dos objetivos do curso de licenciatura em Matematica, inclusive o ofertado
pelo PARFOR/UVA, é o de preparar professores para atuar no Ensino Médio da rede
publica estadual. Portanto, é importante que o futuro®’ professor entenda o contexto
educacional local por diversos angulos, sendo a legislagdo um deles.

Dentre tantas normas que regem o sistema educacional cearense, destacamos a
que se refere ao uso de celular em sala de aula. O artigo 1° da lei 14.146 de 24 de junho
de 2008 - iniciativa do deputado estadual Artur Bruno e sancionada pelo entdo governador
Cid Gomes - traz textualmente: “Ficam os alunos proibidos de utilizar telefone celular,
walkman, discman, MP3 player, MP4 player, iPod, bip, pager e outros aparelhos
similares, nos estabelecimentos de ensino do Estado do Ceara, durante o horério das
aulas.” (CEARA, 2008). Passados 12 anos esta lei continua em vigor. Além disso, ela nio

27 Na verdade, alguns ja estdo em sala de aula h alguns anos.
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se restringe aos estabelecimentos publicos nem faz mencdo ao nivel de ensino,
englobando, portanto, também o Ensino Superior.

Um pouco antes do sancionamento da lei, o jornal Diario do Nordeste?® publicou
matéria intitulada “Celular Banido da Sala de Aula”, na qual traz a opinido do presidente
da Associacdo dos Prefeitos e Municipios do Estado do Ceara (Aprece):

O presidente da Aprece entende que as escolas cearenses, sejam publicas ou
particulares, da Capital ou Interior, ndo terdo problema em se adaptar a lei.
Para ele, a proibicdo sera respeitada como empenho dos diretores e professores.
“Sem esquecer a colabora¢do dos pais em casa - dando apoio a proibicéo e
orientando os filhos, a lei poderd ser cumprida com facilidade”, enfatizou.
Mais que fiscalizar, afirma, a escola tem que se preocupar em educar o aluno
no sentido de fazé-lo entender o quanto esses aparelhos podem prejudicar seu
aprendizado. (GONCALVES, 2008)

Neste mesmo ano, segundo dados da Pesquisa TIC domicilios (CETIC.BR, 2008),
72% dos lares brasileiros tinham pelo menos um membro que possuia telefone celular.
Destes, apenas 21% tinham acesso a internet através do aparelho. Considerando a regido
Nordeste, de 60% dos lares nos quais os moradores faziam uso de celulares, apenas 12%
tinham acesso a internet.

Ainda segundo a mesma pesquisa, dos que nao tinham acesso a internet em casa,
54% alegavam o alto custo, 21% tinham acesso em outros locais, 17% ndo dispunham do
servico na regido de moradia e 18% alegavam falta de interesse. Numeros bem parecidos
se considerarmos apenas a regido Nordeste: 57%, 20%, 15% e 17% respectivamente.

Ja os dados de 2018 desta pesquisa mostram que 93% dos lares brasileiros tém
algum membro que faz uso de celular (88% se considerarmos apenas a regido Nordeste)
e 67% dos domicilios tm acesso a internet (57% considerando o Nordeste). O acesso via
celular representa 27% (considerando-se a regidao Nordeste, também 27% dos domicilios).

Além do significativo aumento no uso do celular e a maior oferta de internet
diretamente nestes aparelhos, é importante registrar que a propria internet - enquanto
convergéncia de varias midias - tem uma outra dimensao. O YouTube era recém-criado
em 2008 e hoje, segundo dados da propria plataforma, diariamente os usuarios assistem
mais de um bilhdo de horas em videos. As redes sociais ganharam novos recursos, com
possibilidades de uso pedagdgico (BREDOW; ZAMPERETTI, 2018; VAZ et al., 2018).
Aplicativos de mensagens também surgiram e se colocam como opcdo dentro do
repertorio de instrumentos didaticos a disposi¢do do professor. Softwares especificos,
dentro de cada area do conhecimento hoje ja possuem sua versao para celular e passaram
a ser chamados de aplicativos.

Em linhas gerais sobre o uso de celular em sala de aula, sdo inimeras as pesquisas
que apontam beneficios no uso de smartphones e tablets: para producdo de videos
didaticos cito Oechsler (2018), Lopes et al. (2020, no prelo), Domingues e Borba (2018).
No uso de ferramentas para o estudo de trigonometria, destaco Oliveira e Nacarato (2017)
e para implementacédo de plataformas que se baseiam em jogos, Silva (2016) traz algumas

28 Jornal de circulagio Diaria no estado do Ceara.
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consideracdes sobre a metodologia da sala de aula invertida e ferramentas como o Kahoot
e Edmodo.

Portanto, o contexto atual é diferente daquele em que a lei fora aprovada. Lei, esta,
que ndo é exclusividade do estado do Ceara. Rodrigues et al. (2018) trazem outras onze
leis sancionadas em outras partes do Brasil de teor semelhante. No Rio de Janeiro, a
proibicdo se estende quando a aula for fora da sala. Em Minas Gerais, a lei € a mesma
que proibe o uso de celulares em teatros, cinemas e igrejas. No entanto, fica evidente que
tal tipo de proibicdo estd deslocada no tempo, como também estava no estado de Séo
Paulo, mas que foi reformulada em 2017, quando o governador Geraldo Alckmin alterou
0 Artigo 1° da lei de 2007%, permitindo o uso do telefone celular durante as aulas desde
que com finalidades pedagdgicas (SAO PAULO, 2017). No estado de Pernambuco, 0 uso
também é permitido nestas condicdes, porém prevé que a escola deve conscientizar 0s
alunos de que o aparelho celular prejudica o aprendizado e a socializagédo
(PERNAMBUCO, 2015).

Assim, acreditando que o uso de celular em sala de aula ndo é maléfico - nem
benéfico - por si s6 e com uma certa coragem para exercer a autonomia do espago escolar
e universitario, em uma turma de licenciatura em Matemética do PARFOR funcionando
em uma cidade da zona norte do estado do Ceara, experimentei 0 uso de uma versao para
smartphone de uma ferramenta amplamente conhecida pelos professores, 0 GeoGebra.

Celular em aula de matemética: para além da calculadora

Pelo teor das leis mencionadas na secao anterior, a proibicdo do celular em sala
de aula parte do principio que seu uso se limita ao acesso a internet para navegacao
aleatdria, para ouvir musica ou apenas como uma forma de distracdo. Essa concepg¢ao ndo
é de todo surpreendente, se pensarmos que, por exemplo, nas aulas de matematica, a
calculadora ainda é vista, por alguns, como inimiga.

Para ilustrar esta situacdo, a pesquisa realizada por Santos et al. (2019) em um
curso de licenciatura em Matematica de universidade publica da regido Nordeste, mostra
que 69% dos estudantes ndo usaram calculadora no Ensino Fundamental, 50% nao
fizeram uso do aparelho no Ensino Médio e 33% tambeém n&o utilizaram a ferramenta no
préprio curso de formacdo. Ainda, para 45% destes futuros professores, a calculadora
inibe o céalculo mental e 52% n&o a usaria em sala de aula.

Ja Longo e Tinti (2019), em investigacdo realizada junto a professores do 4° e 5°
anos do Ensino Fundamental em um municipio no interior de Sao Paulo, trazem falas de
professores que entendem como necessario o uso de tecnologias como a calculadora em
sala de aula, desde que utilizadas adequadamente. No caso da calculadora, os professores
defendem o seu uso depois da “aquisi¢ao dos procedimentos de calculos usando as
operagdes fundamentais.” (p. 202). Os autores defendem que o uso da calculadora deve
ser planejado, com leitura reflexiva acerca da utilizacdo deste aparelho, permitindo o

290 Artigo 1° da lei de 2007 trazia textualmente: “Ficam os alunos proibidos de utilizar telefone celular
nos estabelecimentos de ensino do Estado, durante o horario das aulas” (SAO PAULO, 2007).
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desenvolvimento do raciocinio dos estudantes.

Nesta perspectiva, devemos pensar ndo apenas o uso de calculadora - presente em
qualquer celular de hoje, agora chamados smartphones - mas o de ferramentas, em geral,
disponiveis nos telefones moveis e que podem ser Uteis no ensino de Matematica. Uma
das principais é apresentada a seguir.

GeoGebra: uma calculadora gréfica

Em 2001 o matematico austriaco Markus Hohenwarter iniciou o projeto de um
software no qual poderiam ser trabalhados geometria e algebra: 0 GeoGebra. Hoje o
recurso é multiplataforma, isto €, funciona em computadores, tablets, smartphones e pode
ser usado de maneira gratuita, inclusive online, diretamente na homepage do GeoGebra®.
Também, se destina a todos os niveis de ensino e esta disponivel em mais de 190 paises
com versdes em 55 idiomas, com de institutos constituidos em 44 paises®.,

Pela caracteristica de sua propria interface, a maior quantidade de aplicacdes do
GeoGebra é em situacBes que podem ser exploradas geometricamente como, por
exemplo, gréaficos de funcgdes reais de uma e duas variaveis reais, poligonos e poliedros,
areas, comprimentos, curvas e conicas. Porém, as possibilidades se estendem para outros
campos como o estudo de matrizes (TEOFILO et al., 2019), Estatistica (TAVARES;
LOPES, 2019), Nameros Complexos (PUHL; LIMA, 2017), dentre outros.

Para o ensino de funcdes reais de uma variavel real, praticamente todos os
conceitos basicos podem ser trabalhados com o GeoGebra: dominio, imagem, valor
numeérico da funcdo, graficos - regibes de crescimento e decrescimento, concavidade,
zeros -, intervalos, restrigdes de fungdes, periodicidade, paridade, dentre outros. Assim,
desde que devidamente planejado, 0 GeoGebra pode ser usado em sala de aula - e fora
dela - ndo apenas para reforcar o conteudo, mas para a propria construcdo do
conhecimento matematico.

Por exemplo, é possivel usar o GeoGebra no ensino da relacdo entre os
coeficientes da funcdo polinomial do segundo grau e as caracteristicas do seu grafico.
Qual a relacédo entre coeficientes e o ponto do grafico que intersecta o eixo Y? Qual a
relagdo entre os coeficientes e a concavidade do grafico? E entre os coeficientes e as
raizes? Fazendo uso dos controles deslizantes, o professor pode apresentar uma equagdo
genérica do segundo grau e movimentando tais controles, variar os coeficientes enquanto
observa as mudangas provocadas no grafico.

Pensando no ensino de Calculo, para o qual as funcbes sdo matéria-prima, as
aplicacbes do GeoGebra também sdo bastante abrangentes: observacdo de
descontinuidades, retas tangentes ao grafico (derivadas), pontos de méaximo e minimo,
assintotas, limites, comprimento de curvas, areas sob grafico (integral), etc.

Considerando estas possibilidades e por se tratar de um curso de formacédo de

30 Disponivel em: <www.geogebra.org>.

31 Segundo informagdes disponibilizadas pela Pontificia Universidade Cat6lica de Sdo Paulo (PUC-SP).
Disponivel em: <https://www.pucsp.br/geogebrasp/geogebra.html>.
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professores de Matematica € que em uma turma de licenciatura do PARFOR-UVA no
interior do Ceard, ao ministrar a disciplina de Célculo I - terceiro semestre do curso - fiz
uso do software ao longo das aulas. Como nédo havia laboratério disponivel, esta foi,
entdo, uma oportunidade para usar o recurso diretamente dos smartphones dos estudantes.
Na proxima secdo, tratamos da descricdo e analise das atividades.

Conceitos trabalhados com o Geogebra na turma de matematica do
PARFOR-UVA

Os cursos de licenciatura em Matemética do PARFOR-UVA estdo atualmente
presentes em quatro cidades da regido norte do Ceara. Na turma da cidade de Pacuja, com
quem foi desenvolvido esse breve estudo, a disciplina de Calculo I, do terceiro semestre,
fora ofertada no periodo 2019.2. Na ementa da disciplina, constam: limites, continuidade,
derivadas e aplica¢@es da derivada. Porém, como professor responsavel pela disciplina,
optei por incluir uma revisdo dos conceitos de func@es reais de uma variavel real. Os
encontros aconteceram as sextas e sabados, nos turnos manha e tarde, totalizando dez
dias. A cada final de semana, uma lista de exercicios era disponibilizada.

A turma é formada por 21 estudantes®, sendo 11 homens e 10 mulheres, incluindo
desde jovens recém saidos do Ensino Médio até professores com mais de 25 anos de
experiéncia na Educacdo Baésica. Desta forma, entendo como normal as diferentes
relacdes dos alunos com o uso de ferramentas eletronicas, especialmente o smartphone.
Alguns sequer possuiam o aparelho, mas, pelo que pude observar, o fato de ter ou ndo o
eletronico, ndo estava diretamente ligado & questdo da idade.

Ja no primeiro encontro a turma foi informada que fariam uso do software
GeoGebra ao longo da disciplina. Portanto, seria importante que eles procurassem instalar
o0 aplicativo. Quem nédo conseguisse, poderia trabalhar em parceria com outro colega
quando a ferramenta fosse usada nas atividades. Durante os encontros, além de usar minha
versdo para smartphone, também usei o notebook, sendo projetado em teldo para que a
turma acompanhasse melhor a apresentagédo do conteudo da aula.

Figura 1: Estudante realizando atividade com suporte do GeoGebra no smartphone.

32 Nesta disciplina um dos estudantes matriculados ndo compareceu aos encontros.
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As primeiras atividades com o aplicativo foram questdes da primeira lista de
exercicios, que visavam a exploracdo de suas funcionalidades: digitar as expressoes,
visualizar gréficos, identificar valores numéricos, restringir dominio a intervalo e
observar o conjunto imagem, como ilustra a Figura 1. Os estudantes que instalaram o
aplicativo logo se adaptaram a interface - cuja disposicdo é diferente da tela do
computador - e a medida que avangavam nos exercicios, socializavam as descobertas com
os demais colegas de turma.

Figura 2: Interface do GeoGebra na versdo online e para computador.
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Fonte: Acervo do autor.

As Figuras 2 e 3 apresentam as telas nas versdes para computador e
smartphone, respectivamente, exibindo o grafico da fungao f(x)=x*+2x-1 restrita
ao intervalo [-2,2].

Figura 3: Interface do GeoGebra na versao para smartphone.
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Passada a adaptacdo ao aplicativo - na revisao sobre fungdes -, ao chegarmos no
estudo dos limites 0 GeoGebra também foi utilizado. Para limites de fungcdes em pontos
do dominio onde ndo havia descontinuidade, o uso do aplicativo era uma simples
observagdo do grafico e dos valores da imagem proximos a imagem do ponto de
aproximacdo dado. Ja quando o limite era tomado em um ponto de descontinuidade, a
utilizacdo do aplicativo levantou duvidas, uma vez que o gréafico, visualmente, ndo tinha
brechas em algumas situacGes. Sempre procurando conduzir a turma a uma atitude
reflexiva, concluimos que isso acontecia pelo fato do ponto ser um ente geométrico
adimensional e por isso ndo conseguiriamos identificar a descontinuidade no gréfico, a
olho nu. Ja na situacdo apresentada na Figura 4, fica clara a descontinuidade da funcgéo
no ponto x=1.

Figura 4: Exemplo de assintota vertical.
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Fonte: Acervo do autor.

Ainda no estudo de limites, uma grande contribuicdo do aplicativo a aprendizagem
dos alunos foi na observacao de assintotas, isto €, no calculo de limites infinitos (também
ilustrado na Figura 4) e de limites no infinito. Complementando o calculo algebrico
utilizando as propriedades dos limites, a observacdo do grafico ajudou a confirmar os
calculos e/ou observar divergéncias entre o que fora calculado e o que fora mostrado.
Outras vezes, quando o grafico ndo confirmava o desenvolvimento algebrico a uma
primeira vista, a comparacdo das duas etapas — grafico no GeoGebra e desenvolvimento
algébrico — ajudava a entender melhor a parte algébrica.

No estudo de derivadas e suas aplicacdes o aplicativo também foi bastante
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utilizado. Com uma apresentacdo previamente preparada por mim, a turma pode
acompanhar melhor a ideia de reta secante que, variando-se a inclinagdo e mantendo-se
um ponto fixo no grafico de uma funcéo, tende a ser reta tangente. Tradicionalmente, por
mais habilidade que o professor tenha com desenhos no quadro, ndo é possivel realizar a
movimentacao da reta sem sobrecarregar o esquema no quadro. Com essa representacéo,
chega-se ao conceito de derivadas atraveés do limite de uma maneira que ¢ melhor
compreendida pelo estudante.

Nos exercicios também fora trabalhado, a partir dos graficos das funcGes, a
interpretacdo geométrica da derivada da fungdo num ponto dado como ilustrado na Figura
5. Isto é, através da funcionalidade do GeoGebra que permite exibir a reta tangente a uma
curva num ponto pre-determinado, os estudantes puderam comparar a inclinagcdo desta
reta com os valores da derivada obtidos algebricamente, refor¢ando, assim, o significado
da derivada. Tal abordagem foi essencial para o estudo dos pontos criticos e pontos de
méaximos e de minimos (locais e globais) das fun¢des, quando ja estdvamos nas aplicagdes
da derivada, Ultima parte da disciplina.

Figura 5: Animac&o para a abordagem do conceito geométrico de derivada.
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O aplicativo possui a fung¢do ‘otimizar’ que ao simples clique no grafico -
previamente construido - fornece os pontos onde a fungdo atinge maximos e/ou minimos
relativos (quando houver), conforme a Figura 6. Importante frisar que quando se tratava
de fungdes com dominio restrito a intervalos fechados, em que o maximo e/ou minimo
absoluto ocorria no extremo do intervalo, 0 GeoGebra ndo indica tais pontos, porém os
estudantes fizeram a ressalva mesmo assim. Ou seja, a parte algébrica quando confrontada
com o gréfico, ndo invalidou a parte geométrica, mas gerou a conjectura de que a fungédo
‘otimizar’ do aplicativo considerava apenas os pontos de derivada nula da fung¢ao.
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Figura 6: Ponto de minimo relativo da funcéo f(x)=x2+2x-1 restrita ao intervalo [-2,2].
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Com o aplicativo também é possivel trabalhar o conceito de area limitada por
curvas, 0 que neste curso de licenciatura se da na disciplina de Calculo Il, no semestre
seguinte.

Considerac0es acerca das atividades com Geogebra

A experiéncia realizada nesta turma de licenciatura em Matemaética indicou aos
estudantes em formacédo algumas possibilidades para o uso de Tecnologias Digitais em
sala de aula, especialmente através do uso de smartphones. O uso de aplicativos através
dos préprios aparelhos tem algumas vantagens como, por exemplo, a ndo dependéncia de
laboratérios de informatica, uma vez que seu uso requer disponibilidade de horérios e boa
manutengdo. Um outro fator importante no uso de aplicativos para smartphone como
suporte pedagdgico € o fato de que o estudante continua com o recurso no periodo extra
sala de aula, podendo realizar outras atividades propostas pelo professor.

Embora nem todos os estudantes tenham exercitado o uso do GeoGebra - alguns,
sobretudo os que trabalharam em duplas, buscavam ja entender o gréafico construido pelo
colega, mas nem sempre colocavam a “mao na massa” - 0 UsO deste aplicativo amenizou
a carga digamos, negativa, que carrega as disciplinas de calculo. Com o conceito
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geométrico mais claro, a parte algébrica - que é sempre a mais “temida” - tinha, muitas
vezes, 0 amparo do grafico e dos recursos do GeoGebra, tornando mais compreensivel o
caminho e o ponto de chegada.

Acredito que foi uma oportunidade para que os estudantes também percebessem
que softwares, quando usados adequadamente, auxiliam no aprendizado e no ensino, ndo
sendo um inibidor da construcdo do conhecimento, mas, sim, um aliado. Desta forma, a
partir das atividades realizadas nessa disciplina, os estudantes tém um novo parametro no
uso de Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo (TIC) no ensino de matematica.

Mais algumas consideracoes

Para melhor utilizar e conduzir o processo de inser¢cdo do smartphone como
recurso pedagogico, é importante que o professor tenha algum conhecimento de
Aprendizagem Movel (Mobile Learning), que é a aprendizagem que ocorre por meio de
tecnologias madveis ou quando se estd em local ndo fixo. Alguns trabalhos que abordam
em maior profundidade este assunto sdo o de Concei¢do (2018) e Pina et al. (2016).

Também é necessario que em um curso de licenciatura, os professores formadores
possam fazer uso com maior frequéncia de aplicativos disponiveis para smartphones.
Neste texto o aplicativo em destaque foi o GeoGebra, mas varios outros podem ser usados
para objetivos diversos ou, até mesmo, pesquisas de videos e textos na rede que podem
ser Uteis para o desenvolvimento de aulas ou de atividades extra sala. Apenas a orientacdo
quanto ao uso correto do aplicativo em questdo podera fazer com que o aluno entenda
esses recursos pedagadgicos para além da maquina que fornece respostas a partir dos dados
fornecidos, mas que efetivamente pode ajuda-lo a construir o conhecimento.

Mesmo com uma lei - ainda em vigor no estado do Ceara, mas claramente
ultrapassada - que proibe o uso de celulares em sala de aula, acredito que a autonomia da
escola em conjunto com o0 bom senso de alunos e professores, podem ajudar a transgredir,
atravessar a fronteira, em nome de um ensino que seja significativo para os alunos.
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