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OPCAO METODOLOGICA
PARA A FORMACAOQO INICIAL:
RELATO DE EXPERIENCIA DE
UMA CONSTRUCAO COLETIVA
NO CURSO DE PEDAGOGIA

E NA BUSCA DE APROXIMAGAO ENTRE OS ESTUDANTES DE PEDAGOGIA € @ educacdo bd-
sica que se desenvolve esse trabalho. Insere-se no contexto de trés disciplinas do curso de pe-
dagogia durante os anos de 2016 e 2017. Participaram 99 estudantes. Foi organizada uma
sequéncia de atividades inspiradas nos principios da metodologia da problematizagdo e na
transposicdo desses principios para o cotidiano escolar dos anos iniciais do ensino funda-
mental. Os estudantes depararam-se com um ensino desafiador no contato dirveto com a
realidade, que privilegiou a investigacdo e a reflexdo pedagdgica. Houve um crescimento pro-
ficuo num contexto interdisciplinar, os estudantes tiveram um bom dominio dos contetidos e
vivenciaram a aplicabilidade dos principios da metodologia nos anos iniciais.

1 Curso de Pedagogia da JUSTIFICATIVA

Universidade Estadual de Goias,
Campus Formosa;

soniabessa@gmailcom Muitos conteidos de matematica, ciéncias e historia dos anos iniciais do ensino fun-
2 Curso de Pedagogia da damental sdo desconhecidos dos estudantes de pedagogia quanto ao seu conteudo

Universidade Estadual de Goias. N ~ . , . ~ ;.

e a sua forma; sdo conhecimentos que envolvem também as dimensdes pedagdgicas
3 Curso de Pedagogia da . , . - . .
Universidade Estadual de Goids. e curriculares. Ao professor ¢ requerida a compreenséo clara do que vai ensinar, mas
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néo ¢ suficiente o dominio do contetido; convém conhecer e promover situacdes de
aprendizagem. A relacdo entre desenvolvimento e aprendizagem é uma questdo cen-
tral paraa pratica pedagdgica, sobretudo porque nos remete as questdes relacionadas
a0 que ensinar (os conteudos), como ensinar (o modo de organizar o ensino) e por que
ensinar (afinalidade da educac?o escolar).

Névoa (2007) chama a atengao paraaformagio muito tedrica ou excessivamente me-
todolégica sem a devida reflexdo sobre as praticas: ndo basta uma pratica, mas esta
deve ser reflexiva. Cunha (2016) propde realizar uma ruptura paradigmdtica com
préticas pedagdgicas inovadoras. Lima (2015) corrobora a perspectiva da inovacéo e
afirma que, no desenvolvimento dos processos de tornar-se professor, educar para e
na reflexdo € essencial se quisermos construir uma sociedade que valorize e respei-
te as diversidades, isto ¢, que acredite num projeto social complexo, perspectivando
formar mentes reflexivas para acreditar e agir num projeto de inovacdo que rompa
com as formas e os modelos tradicionais de educagio, partindo da pratica reflexiva.

A formacdo inicial e continuada do profissional da educacéo é muito importante; se
nio for considerado o papel do professor, sua construgdo identitdria tornairrelevante
organizar belos programas ou ainda construir teorias arespeito do que deve ser feito.
Para Keller e Bessa (2017), um dos desafios que se colocam para a mudanga na educa-
cdo bésica brasileira diz respeito a formacao de professores. Os cursos que formam
esses profissionais sdo acusados de nfo contemplar, em seus programas, a coeréncia
entre aformacao oferecida e a prética que se espera do futuro professor.

Masetto (2012) propde uma metodologia ativa e participativa, que motive os pro-
fessores a aprender e incentive sua participacdo no processo de aprendizagem, ati-
vidades variadas que permitam ao professor universitario e ao estudante (futuro
professor) trabalhar juntos. Para Ponce (1996), o professor deve ser visto como um
parceiro importante na defini¢do dos caminhos da educacéo e um sujeito fundamen-
tal na produgdo de conhecimento sobre e para o ensino. Seu trabalho inclui a pratica
cotidiana e areflexdo na e sobre a sua prética.

Para Oliveira e Bueno (2013), na ética da simetria invertida, o formando deve adqui-
rir, no curso de licenciatura, entre outros recursos, tanto as competéncias requisita-
das para o exercicio da docéncia quanto as que seus alunos deverdo dominar quando
concluirem a educacgo bésica.

Nabusca da simetria invertida e da inovagéio nas metodologias de ensino aprendiza-
gem de estudantes do curso de pedagogia da Universidade Estadual de Goids (UEG),
Campus Formosa, é que se descreve o relato a seguir.

O trabalho apresentado ¢ o resultado de um estudo pioneiro na aplica¢fio dos princi-
pios da metodologia de problematizacio para estudantes do curso de pedagogia. Esse
estudo surgiu a partir da insatisfacio de trés professores da instituicdo: uma professora
do curso de pedagogia, que lecionava a disciplina de Contetddos e Processos do Ensi-
no de Matemdtica, um professor da disciplina de Contetidos e Processos do Ensino de
Histdria e um professor da disciplina de Contetidos e Processos do Ensino de Ciéncias.

Cada professor, com sua formacgo especifica (Pedagogia, Histdria e Quimica), mas
com o desafio de formar professores para os anos iniciais do ensino fundamental tinha
o forte desejo de romper com paradigmas pré-estabelecidos no modelo tradicional e
de buscar inovacdes no ensino superior capazes de alcancar a educagio basica. Uma
das preocupacdes dos professores foi recuperar os passos do método cientifico na pra-
tica dos estudantes, considerando a metodologia da problematizacéio com o arco de
Maguerez, conforme proposto por Neusi Berbel (1995, 1998, 2012), aplicado e expli-
cado por Bordenave e Pereira (2010). S8o cinco etapas que se desenvolvem a partir de
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observararealidade (levantamento de problemas), elencar pontos-chave do problema,
fazer a teorizagio do mesmo, levantar hipéteses de solugio e efetivar o retorno a reali-
dade através da pratica com uma intervencdo qualitativa em sua realidade.

A metodologia da problematizacio possibilita a participaco ativa do estudante na
construcdo significativa do conhecimento. Essa metodologia tem sido bem difundida
como um importante aporte metodoldgico na drea de saude. Sdo diversos os estudos
empregando a metodologia da problematizacio, em especial na Universidade Esta-
dual de Londrina (UEL). A proposta de metodologia de problematizagio tem sido
aplicada desde o ano de 2000 na UEL, nos cursos de enfermagem e administracio,
contudo Berbel (2012) afirma que essa metodologia tem sido alvo de prética e de es-
tudo desde o ano de 1992. Sdo destaques na drea de saide os estudos de Berbel (1995,
1996, 1998, 1999, 2007, 2012) Cyrino e Pereira (2004), Colombo e Berbel (2007),
Garcia e Zompero (2009), Silva, Miguel e Teixeira (2011), Freitas (2012), Vieira e
Pinto (2015). Contudo, estudos mais recentes evidenciam que tal proposta de traba-
lho pode ser vidvel em diferentes dreas do conhecimento.

O foco da metodologia da problematizacio ¢ o desenvolvimento da capacidade de
enfrentar problemas, propondo solugdes vidveis. E um método de resolugiio de pro-
blemas que estimula o raciocinio, a exploracéo ldgica dos dados e a generalizacdo, ou
seja, prioriza o desenvolvimento de habilidades intelectuais e a aquisi¢do de conheci-
mentos. Consiste em problematizar a realidade, em seus pontos de partida e de che-
gada: “Efetiva-se através da aplicacdio a realidade na qual se observou o problema, ao
retornar posteriormente a essa mesma realidade, com novas informagdes e conheci-
mento” (COLOMBO; BERBEL, 2007, p. 125).

A realidade é bem diferente da teoria académica dos livros e dos discursos abstratos,
demanda estudos de diferentes aspectos conjugados, que permitirdio elaborar mui-
tas hipoteses de solucdo para os problemas que se apresentam. Uma vez definido o
problema a ser investigado a partir da realidade concreta e pratica dos anos iniciais
do ensino fundamental, esse passa a ser o objeto central de todo o processo. Os estu-
dantes sdo desafiados a refletir a respeito do problema, identificar possiveis fatores
associados e determinantes do problema, redigir e analisar a reflexdo, captando os
varios aspectos envolvidos no problema, eleger aspectos que serdo estudados na eta-
pa seguinte e redigir os pontos-chave. Todo o processo é conduzido com o objetivo
de fazer o estudante refletir e ser o protagonista de suas decisdes. Para a superacéo
do problema, os estudantes se questionam sobre o que é necessdrio fazer para solu-
ciond-lo e de que alternativas dispdem. Uma vez levantadas as hipéteses de solucéo
do problema, a préxima e tiltima etapa é a “aplicacdo arealidade”. Agora com mais co-
nhecimento, o estudante retorna a mesma realidade de onde foi extraido o problema
com uma nova pratica. Esse movimento possibilita a visualizacgo da relagdo teoria/
pratica/teoria e/ou pratica/teoria/pratica. Trata-se de apresentar metodologia de en-
sino diferenciada capaz de mobilizar conhecimentos, com ensino desafiador, partin-
do darealidade e voltando a ela. Os estudantes podem se envolver de forma reflexiva,
critica e criativa no processo de ensino aprendizagem. Trata-se de vivenciar formase
conteudos simultaneamente. Todas essas etapas propostas e o fechamento podem
garantir uma revolucgio no pensamento dos estudantes.

CONTEXTO EM QUE O TRABALHO ESTA INSERIDO

Embora de forma elementar, iniciaram-se com trés professores do curso de pedago-
gia, com formagdes diferentes, as discussdes sobre a aplicabilidade de metodologias
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de ensino ativas em que os estudantes fossem protagonistas e em que também pudes-
sem utilizar os mesmos principios no exercicio futuro da profissio.

Continuando os estudos em busca de metodologias ativas, o grupo optou pela intro-
ducdo da metodologia de problematizacgo. Essa possibilidade daria tempo ao grupo
para fazer uma avaliacio e aprofundar os estudos no contexto da UEG. O inconve-
niente do uso da metodologia da problematizacgo foi a escassez de referéncias de
utiliza¢do da mesma em cursos de pedagogia e a propria formacgo dos professores.

O trabalho iniciou-se em 2016, com a disciplina de Contetdos e Processos do Ensi-
no de Ciéncias para os alunos do 4° ano do curso de pedagogia, em que participaram
33 estudantes. Em 2017, foi ampliado em mais duas disciplinas: Contetidos e Proces-
sos do Ensino de Histdéria, com 33 estudantes do 4° ano, e Contetdos e Processos do
Ensino de Matematica, com 33 estudantes do 3° ano. No 4° ano, durante 2017, foram
duas disciplinas, Contetdos e Processos do Ensino de Histéria e Ciéncias simulta-
neamente. Em 2016, participaram 33 estudantes e, em 2017, foram 66 (33 do 4°ano e
33 do 3° ano), totalizando 99 estudantes e trés professores. A coleta de dados e o le-
vantamento dos problemas ocorreram a partir da proposicéo de atividades desafiado-
ras em quatro escolas do ensino fundamental I do municipio de Formosa, em Goiés.

A carga hordria das disciplinas é de 72 horas com todas as aulas na modalidade presencial
no periodo matutino. O planejamento foi feito em conjunto pelos trés professores das
respectivas disciplinas. Na apresentaciio e em quase todas as aulas, os trés professores
estiveram juntos, apresentando as disciplinas e participando ativamente das discussdes
com os estudantes, trabalho esse que foi voluntario, néo fazendo parte da carga horaria
dos professores. Por tratar-se de um trabalho interdisciplinar, foi necessario que todos
os professores entendessem os conteudos dos demais, o que tornou possivel a visdo de
conjunto sobre a tematica da metodologia e as relacdes entre os contetdos das trés disci-
plinas. Foram necessarios exercicios constantes deleitura, a partir do olhar dos diferentes
professores. Trata-se de um trabalho interdisciplinar em duas perspectivas: a) os princi-
pios metodoldgicos sdo os mesmos nas trés disciplinas diferentes e b) os trés professores
responsaveis tém formacdes diferentes — Doutorado em Quimica,* Histdria’ e Educacio.®
Houve um intercambio muito produtivo entre os professores e os estudantes.

Os conteudos das trés disciplinas foram se complementando. Os estudantes comega-
ram a perceber que os principios de resolu¢io de problemas em matemadtica podem
ser aplicados em ciéncias e histdria ou, ainda, que a natureza do espaco e do tempo
no ensino de ciéncias e em historia sfo similares e complementares. As fases de de-
senvolvimento das criancas, a questdo da construcdo do conhecimento, a passagem
do pensamento intuitivo para o dedutivo, o papel da a¢do das criangas no processo de
aprendizagem, a utiliza¢do das metodologias ativas, a aplicabilidade dos principios
da metodologia da problematizacdo no contexto dos anos iniciais foram temas am-
plamente discutidos.

OBJETIVOS

Vivenciar o trabalho com a metodologia de problematizacéo em trés disciplinas do
curso de pedagogia da UEG - Campus Formosa, analisando a possibilidade da aplica-
cdo dos principios da mesma nos anos iniciais do ensino fundamental nas disciplinas
de matematica, ciéncias e historia.

Nas referidas disciplinas de contetidos e processos de matematica, ciéncias e histé-
ria, concluir as seguintes etapas: observacdo da realidade e definicéio do problema,
pontos-chave, teorizacéo, hipdteses de solucdo e aplicacdio a realidade.
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CONTEUDOS CURRICULARES PRIORIZADOS
CONTEUDOS E PROCESSOS DO ENSINO DE CIENCIAS

A apreensio demonstrada pelas estudantes com relacfio a matemdtica aparece tam-
bém quando se trata dos conteudos de ciéncias, principalmente os relacionados a
fisica e a quimica. Um dos motivos para isso pode residir nos primeiros anos de es-
tudo, nos quais os contetidos néo foram trabalhados de forma adequada, o que acar-
retaria o agravamento da formacdo ao longo do tempo. No primeiro dia de aula, os
estudantes j4 deixaram transparecer a preocupacéo com relagfio aos assuntos que se-
riam expostos na disciplina Contetdos e Processos no Ensino de Ciéncias. Essa dis-
ciplinavisaapreparar os estudantes de pedagogia para trabalhar temas que envolvam
conceitos de quimica, fisica e biologia nos anos iniciais do ensino fundamental.

A disciplina foi dividida em dois mddulos. No primeiro, foi trabalhado um tema es-
truturante na drea de quimica: o ciclo da dgua. No segundo, foram elencados tempo
e espaco como tema estruturante. Em cada moédulo, os estudantes de pedagogia se
dividiram em grupos. Cada grupo visitou uma escola municipal, do primeiro ao quin-
to ano, para verificar a compreens@o das criangas sobre estados fisicos, transi¢des de
fase, as etapas biogeoquimicas que envolvem o ciclo dadgua, etc., através de um rotei-
ro no qual os estudantes realizaram um experimento envolvendo os estados fisicos
da 4gua. Durante as mudancas de fases, as criancas eram questionadas sobre o que
havia ocorrido, se elas j4 haviam visto dgua naquele estado na natureza. A sondagem
se deude formaa perceber o que elas sabiam e os fatos que elas néo conseguiam expli-
car. A partir dessas observagdes, varios pontos foram levantados, tais como: as crian-
casndorealizavam experiéncias (praticas); havia somente o uso dolivro didético para
aexplicaciio do fendmeno e auséncia de correlagio teoria-pratica-natureza.

A maior surpresa citada pelos estudantes de pedagogia foi o ndo entendimento da
passagem da dgua do estado liquido para o gasoso por parte de todas as criancas en-
trevistadas, seguido do desconhecimento do calor. Portanto, esses dois pontos-chave
foram escolhidos pela turma para serem trabalhados. Na terceira etapa, os estudantes
fundamentaram suas observagdes por meio de livros do acervo dos professores, arti-
gos, videos, etc., foi reservado para aqueles o laboratério de informdtica. O professor
ficou adisposicio dos estudantes nesse momento, forneceu esclarecimentos, intera-
giu com os grupos, lancando contra-argumentos, recomendando literatura, etc.

Os estudantes de pedagogia, no passo seguinte, retornaram as escolas com o intuito
de testar a hipdtese de solugio para os problemas que elegeram, fazendo o mesmo
experimento de forma diferente. Nesse momento, eles realizaram uma simulacgo
do ciclo da 4gua por meio do aquecimento do gelo contido em um recipiente trans-
parente, tampado com plastico-filme. As criancas puderam perceber, através desse
experimento, que a agua ndo “desaparecia” e, sim, evaporava de forma lenta, asso-
ciando o processo a formagdo das nuvens. Por fim, os estudantes apresentaram um
relatério sobre o trabalho desenvolvido e, de forma geral, consideraram a metodo-
logia importante para a proposi¢do de alternativas para o ensino-aprendizagem nos
anos iniciais, haja vista que, na primeira etapa do ensino fundamental, as prioridades
sdo o letramento e a matemadtica. Ainda assim, o pouco tempo dedicado ao ensino de
ciéncias é usado de forma em que as criancas nédo tém contato de fato com os feno-
menos da natureza. A pratica pedagdgica para trabalhar esses contetidos acontece de
forma mecanica, com uma abordagem que enfatiza a memorizacio, sem despertar a
curiosidade nas criancas, motivando seu aprendizado, muitas vezes impedindo que
elas compreendam tais fendmenos.
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CONTEUDOS E PROCESSOS DO ENSINO DE HISTORIA

A disciplina de Conteudos e Processo do Ensino de Histéria provoca certo “descon-
forto” em discentes do curso de pedagogia. A maioria dos estudantes afirma que se
trata de uma disciplina “enfadonha”, “repetitiva” e “desinteressante”, tanto em seu
conteido quanto nas metodologias utilizadas nas aulas de histdria. Essa discipli-
na, no curso de pedagogia, tem por objetivo principal preparar os(as) futuros(as)
professores(as) para trabalharem com a construc¢éo do conhecimento histérico nos
anos iniciais do ensino fundamental.

A abordagem restringe-se aos aspectos mais concretos na construco da nogéo de
tempo no ensino fundamental, sem aprofundar nos elementos tedricos e metodo-
légicos da dimens&o da temporalidade, em funcdo da limitacio da carga hordria da
disciplina. O ensino de histdria, tanto nos anos iniciais quanto em toda a educagio
bésica, pela sua caracteristica de abstracgo progressiva do tempo historico, favorece as
praticas docentes baseadas em desafios e situagcdes-problema que privilegiem a expe-
riéncia vivida das criancas. Contudo, os processos de ensino em geral sdo, na maioria
das vezes, tratados como uma narrativa de fatos e dados. Nessas condi¢des, obser-
vou-se que, particularmente nas aulas de historia, os usos e abusos de aulas exclusi-
vamente expositivas com o objetivo de “simplesmente ‘passar a matéria’ como se [se]
apresentasse um monoélogo diante de uma plateia silenciosa e apatica” (FERMIANO;
SANTAROSA, 2014, p. 11).

Entre os principais desafios do professor de histéria no ensino fundamental, desta-
ca-se a necessidade de se conceber os estudantes como sujeitos historicos e, dessa
forma, procurar partir sempre de sua realidade concreta para ensinar contetidos de
histéria. Nessas condi¢des, a disciplina de Contetidos e Processos do Ensino de His-
téria foi organizada com a proposta de inserir, no primeiro momento, situacdes em
que os estudantes do curso de pedagogia pudessem investigar a percepg¢do das crian-
cas do ensino fundamental quanto a construggo do raciocinio histérico e suas no¢des
de tempo individual e tempo social. A disciplina foi dividida em dois médulos. Foram
propostas duas atividades investigativas no primeiro médulo e duas no segundo. Em
cada um dos médulos, o estudante deveria ir a campo coletar dados sobre a realida-
de da aprendizagem de criancas de 5, 8 e 10 anos. A primeira atividade proposta diz
respeito a nogdo de tempo histérico em sua dimens@o individual. As duas primeiras
atividades permitem verificar as formas como as criancas constroem a noggo de tem-
po, identifica as relacGes necessdrias para a referida construgio da nogéo de tempo e
se oaluno tem oundo areversibilidade de pensamento necessdria a compreensao das
dimensd&es temporais. As atividades subsequentes do segundo mddulo se propdem a
investigar especificamente a passagem da concepgdo de tempo individual para tempo
social, na experiéncia vivida das criancas de 9 e 10 anos, objetivando compreender
como assimilam e incorporam a dimenséo do tempo coletivo, compartilhado em sua
rotina didria. Nestes termos, a investigacfio envolve a capacidade de realizar racioci-
nios comparados de suas rela¢des sociais, de maneira correlativa e valorativa, quando
considera essas intera¢des a partir de si e em relaciio aos “outros,” ou quando percebe
a experiéncia social a partir das a¢des dos “outros” e seus impactos em sua propria
vivéncia simultanea.

Apodsaaplicagio da primeira atividade com criancas, os estudantes ficaram surpresos
com os resultados: verificaram que criancas de 8 e 10 anos ainda ndo haviam construi-
do anogio de temporalidade, nio percebiam a sequéncia cronoldgica de suas rotinas
além da perspectiva individual, e tinham dificuldades até mesmo para diferenciar
o “novo” do “velho”. A partir dessa constatacdo, surgiram os seguintes problemas:
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“como as criancas constroem a nocdo de tempo?” “como as criancas compreendem a
“passagem” do tempo?” “como as criancas constroem os conceitos temporais em sua
dimens&o individual e social?”

A construcgo dos problemas representou um desafio para os estudantes. Eles come-
caram a compreender que a metodologia de trabalho tradicional pode oundo garantir
a construgdo da concepgio de tempo.

Na apresentacéo da coleta de dados, os estudantes inferiram que o conceito de tem-
po ndo ¢ passivel de ser ensinado diretamente (visto se tratar de uma categoria de
conhecimento que ¢ fundamentalmente construida a partir da vivéncia concreta da
crianga, sendo, portanto, empirica por exceléncia), uma vez que constitui parte do
desenvolvimento, assim como a capacidade de compreender que a rotina individual
se insere em uma configuracéo coletiva e socialmente definida através de negociagio
com as pessoas que participam de sua vida. Com surpresa, verificaram que criancas
de 5anos sdo capazes de perceber a estrutura sequencial de sua rotina cotidiana, mas
apenas em uma perspectiva egocéntrica, individualista e intuitiva.

Apds aelaboraciio dos pontos-chave a partir dos problemas, os estudantes foram para
aterceira fase da metodologia da problematizac?o, que é a teorizagfo. Nessa fase, fo-
ram disponibilizados livros do acervo dos professores, artigos, videos. Os estudantes
se reuniram em grupos de no maximo seis componentes. O professor ficou a dispo-
sicdio dos grupos durante todo o processo de aplicacdo da metodologia da problema-
tizacio no ensino de histdria, contribuindo para o desenvolvimento da pesquisa, a
subsequente andlise dos dados coletados e produgéo do relatério final.

Durante a fase de levantamento das hipdteses, os estudantes perceberam que as hi-
péteses que eles haviam levantado inicialmente ndo se confirmavam na teorizacio e
que deveriam reorganiza-las. Essa fase foi de muito questionamento, pois percebe-
ram que suas ideias iniciais ndo se confirmavam na bibliografia disponivel sobre as
temdticas em andlise. Nessa fase, os estudantes passaram a considerar a possibilidade
de retornar ao ambiente da pesquisa e intervir efetivamente na realidade.

Houve uma constatacido de que os problemas apresentados pelas criangas quanto
a concepcdo temporal sdo muito semelhantes em todas as faixas etdrias em estudo:
dificuldades com o sequenciamento de sua rotina cotidiana, particularmente no que
se refere as atividades coletivas, uma vez que as criancas tém prioritariamente uma
“visdo” individual e, em certa medida, egocéntrica de suas rotinas. No mesmo sen-
tido, as criancas, via de regra, apresentaram uma defini¢do de “novo” em contrapo-
sicdo ao “velho” inusitada: o “novo” é entendido como sendo positivo e importante,
embora tutelado, limitado pela supervisdo do “velho” compreendido a priori como
sendo feio, descartdvel, sem valor e sem utilidade pratica. Os estudantes destacaram
a contradicdo dialética na percepgdo das criancas que, por um lado, sdo tuteladas e
supervisionadas pelos ditos “velhos” e, por outro, apresentam uma viséo negativa do
que seria em esséncia o “velho”, percebido aqui em sua dimensdo humana, histérica,
moral e ética. Dessa forma, na perspectiva dos estudantes, seria importante aprofun-
dar os estudos e as investigacdes, objetivando compreender como foi construido e de
que maneira esse tipo de valoraco do “velho” se consolidou nos imagindrios dessas
criancas. Nesses termos, os estudantes inferiram que a “culpa” pela néo aprendiza-
gem das criancas investigadas reside na énfase na utilizacio de métodos mecanicos
fundados na prética tradicional do “treinamento” destituido de acfio e compreenséo,
na formac#o dos docentes na contemporaneidade.

Percebe-se que a maioria dos grupos destacou, em seus relatérios, a importancia das
metodologias ativas como: brincadeiras, desafios e situagdes-problema no ensino de
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histéria, no sentido de promover uma aprendizagem mais significativa. Nesse senti-
do, abandonar o modelo de ensino baseado na transmisséo do conhecimento consti-
tui um desafio para os docentes em todos os niveis.

CONTEUDOS E PROCESSOS DO ENSINO DE MATEMATICA

A disciplina Processos do Ensino de Matemdtica, no curso de pedagogia, prepara os
futuros professores para trabalhar com a aritmética nos anos iniciais: a construcéo
do nuimero, as estruturas aditivas e multiplicativas sdo conteudos importantes dessa
etapa. O ensino de matemadtica, seja nos anos iniciais, seja em toda a educacéo basica,
pela sua caracteristica de abstracéo, favorece a insercdo de desafios, jogos, e situa-
cdes-problema; contudo, o ensino €, na maioria das vezes, tratado como uma nar-
rativa de fatos e dado tal qual a maioria das disciplinas: “As aulas fundamentam-se,
predominantemente, na comunicag¢io do professor ao aluno, mediada quase sempre
pelo livro e, algumas vezes, por outros recursos didaticos” (NOGUEIRA, 2013. p. 1).

Predispor os estudantes a gostar da disciplina é o primeiro desafio a ser vencido. Para
tanto, adisciplina foi organizada com a proposta de inserir, no primeiro momento, si-
tuacOes em que os estudantes pudessem investigar o pensamento da crianca quanto
a construgdo do pensamento légico-matemadtico e levantar a problematica a partir da
observagdo darealidade.

A disciplina foi dividida em dois médulos complementares. Foram propostas duas
atividades investigativas no primeiro médulo e duas no segundo. Em cada um dos
médulos, o estudante deveria ir a campo coletar dados sobre a realidade da aprendi-
zagem de criancas de 5, 8 e 10 anos. A primeira atividade proposta diz respeito a no-
cdo de quantidades e a segunda, a de inclusdo de classes. As duas primeiras permitem
verificar as formas como as criancas constroem a nog¢do de numero, identificam a
presenca de relacdes termo a termo e a reversibilidade de pensamento. As duas ativi-
dades subsequentes do segundo médulo abordaram o valor posicional e as operacdes
de multiplicagio, subtragio e divisgo.

Apds aaplicaciio da primeira atividade com criancas de 5, 8 e 10 anos, os estudantes fi-
caram surpresos com os resultados. Verificaram que criancas de 8 e 10 anos ainda néo
haviam construido a no¢éo de niimero, ndo percebiam a parte e o todo e tinham difi-
culdades até mesmo nas relacOes termo a termo. A partir dessa constatacéo, surgiram
problemas como: “o que fazer quando tem criancas com aprendizagens diferentes na
mesma sala de aula no ensino da matemdtica?”, “como ajudar criancas a construir
uma rede de relagdes numéricas?”, “como as criangas constroem os conceitos mate-
madticos, anog¢do de quantidade e a incluséo de classes?”.

A construcio dos problemas representou um desafio para os estudantes. Eles comega-
ram a compreender que a metodologia de trabalho tradicional nem sempre pode ga-
rantir a construcdo do niimero; jad na discussao embriondria da realidade, os estudantes
perceberam a necessidade de buscar formas alternativas ao modelo transmissivo.

Com surpresa, verificaram que criancas de cinco anos séo capazes de contar sequen-
cialmente e de forma correta, mas podem desconhecer a conservacéo de quantidade.
Esse fato representou novidade para todos os estudantes ja a partir do contato inicial
com arealidade.

Ap0s a elaboraciio dos pontos-chave a partir dos problemas, os estudantes foram
para a terceira fase da metodologia da problematizacéo, que é a teorizaco. Esse pe-
riodo foi de muito questionamento, pois muitos estavam em conflito ao perceberam
que suas ideias iniciais ndo se confirmavam na literatura. Nessa fase, os estudantes

PREMIO PROFESSOR RUBENS MURILLO MARQUES 2017

Experiéncias docentes em licenciaturas



7 As atividades propostas nas trés
disciplinas estdo explicitadas no
item dos conteudos

perceberam quéo pouco conheciam sobre os temas em questio e cogitarama possibilida-
de de voltar a intervir na realidade.

Houve uma constatacgdo de que os problemas apresentados pelas criancas quanto as
operagdes aritméticas sdo muito semelhantes as suas préprias dificuldades enquan-
to estudantes do ensino fundamental: dificuldades com célculo mental, compreen-
sdo da tabuada, multiplicagfio e divisdo. Eles inferiram que a ndo aprendizagem das
criangas investigadas e a sua prépria aprendizagem decorreu do uso de métodos me-
canicos com énfase no treinamento destituidos de agfio e compreensio. No retorno
arealidade e a partir das constatacdes iniciais, foram aplicadas sequéncias didaticas
elaboradas pelos estudantes abordando a construcdo do nimero e as operagdes arit-
meéticas, como o jogo do buraco que explora os conceitos de adicdo, multiplicacgo e
divis@o simultaneamente.

PROCEDIMENTOS DIDATICOS

Nas trés disciplinas (Conteudos e Processos de Ensino de Matemadtica, Ciéncias e
Histdria), seguiram-se os passos propostos na metodologia da problematizacio. A
primeira etapa é a observacdo da realidade concreta. Nessa etapa, os estudantes de-
vem identificar o recorte da realidade a ser observado, eleger a forma de observagio,
realizar, registrar e analisar a observacéo, registrar as observacdes, analisar o conteu-
do doregistro e problematizd-lo; devem, ainda, eleger o foco do estudo (o problema)
a partir de um critério, redigir e justificar o problema levantado.

Para o cumprimento dessa primeira etapa (observagio darealidade), foi propostaaos
estudantes a execuc@o de atividades com criangas de 5, 8 e 10 anos. Essas idades fo-
ram escolhidas porque abrangem criancas da educacgo infantil e ensino fundamental
e porque, uma vez formados, os estudantes iriam atuar nessa faixa etdria. Estes deve-
riam fazer a atividade em grupo, a qual deveria ser registrada e os resultados e todas
as respostas, relacionadas em forma de protocolos.” As duas atividades foram apre-
sentadas para os estudantes e os resultados, apresentados nas aulas subsequentes. A
partir da apresentagdo dos resultados, os problemas seriam levantados.

Apds o levantamento e redaciio dos problemas, o passo seguinte foi o levantamento
dos pontos-chaves. Em seguida, procedeu-se a teorizacdo. Para a teorizacéo, foram
disponibilizadas sugestdes de sites, filmes, livros, artigos e outros. Os estudantes fi-
caram livres para escolherem a melhor forma de trabalhar. Foram disponibilizados o
laboratério de informadtica e a biblioteca. Nessa etapa da teorizacgo, segundo Berbel
(1998), ¢ importante que o estudante possa eleger a forma de estudar cada ponto-
-chave.

Os estudantes se organizaram para buscar as informacdes sobre o problema, foram
instruidos a consultar meios impressos e virtuais, tratar, analisar e discutir as in-
formacdes e estabelecer relacdes entre elas. Nessa etapa, a mediac8o foi muito im-
portante para ajudar os estudantes a sair do senso comum e buscar embasamento
cientifico para o problema discutido.

A quarta etapa foi levantar as hipdteses com base no problema e na teorizagio ja rea-
lizada. Foi recomendado aos estudantes que chegassem a conclusdes em funcéo do
problema, verificando se as hipéteses iniciais foram ou ndo confirmadas na teoriza-
cdo. Essa foi uma fase importante: os estudantes comecaram a perceber que as hipd-
teses que eles haviam levantado inicialmente néo se confirmavam na teorizacio e que
deveriam reorganizar as mesmas. Comecaram a surgir outras explicacdes e solucdes
para os problemas. Ao verificar as hipdteses, os estudantes foram confirmando ou
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negando as hipdteses explicativas iniciais e se estas foram consideradas na teoriza-
cdo. Aultima etapa da metodologia foi a aplicacdo a realidade. Nessa fase, os estudan-
tes retornaram as escolas (realidade) para novas averiguacdes ou comprovacio das
hipdteses iniciais.

Foram previstos e realizados semindrios para apresentacio dos relatdrios cientificos
com as principais conclusdes do grupo, considerando a visdo inicial e final e a op¢éo
pelo retorno a realidade. Nos relatdrios, os estudantes deveriam questionar o que é
necessario fazer para solucionar o problema e de que alternativas dispdem, apresen-
tar propostas, projetos e situacdes diddticas.

Todos os grupos, nas trés disciplinas, retornaram a realidade e realizaram novas
atividades de aprofundamento com outros estudantes. Alguns grupos da disciplina
de Contetdo e Processos do Ensino de Histdria, por iniciativa prépria, realizaram
atividades com turmas de 25 alunos, ampliando os estudos do problema inicial. Na
disciplina de Contetidos e Processos do Ensino de Matematica, os estudantes organi-
zaram sequéncias didéticas envolvendo diferentes conceitos de divisgo.

AVALIAGCAO DO PROCESSO DE APRENDIZAGEM DOS ESTUDANTES

Com o objetivo de propiciar um alargamento da compreensdo da proposta, foi ne-
cessdrio construir alguns referenciais a partir da perspectiva dos estudantes que
vivenciaram essa abordagem metodolégica no seu processo formativo. Para tanto,
tornou-se necessario ouvir a voz dos estudantes. Foi elaborado um instrumento com
questdes abertas para levantamento das percepg¢des dos estudantes sobre a aborda-
gem do semestre cursado.

Foi feita uma Escala Likert para verificar o nivel de compreensdo da metodologia e a
aplicabilidade da mesma nos anos iniciais. Os relatdrios finais de cada semestre fo-
ram outro instrumento de avaliacdo.

AUTOAVALIAGCAO DO PROFESSOR FORMADOR

O empenho dos estudantes na busca de referenciais para os problemas da realida-
de, as hipdteses levantadas, os conflitos cognitivos, as discussdes, a necessidade de
rever conceitos e hipdteses e o retorno voluntério dos estudantes a realidade foram
marcantes. Chamaram a atencgo o desejo dos estudantes de aprender e descobrir e a
autonomia na busca do conhecimento. Em nenhum dos momentos foi verificada ten-
tativa de plagio; ao contrério, houve uma busca auténtica de novos conhecimentos.

Ao ler os relatdrios e a autoavaliacdo, verifica-se que a compreensdo de alguns con-
ceitos importantes de matematica, ciéncias ou histéria séo diferentes entre os estu-
dantes, uns conseguiram aprofundar mais o conhecimento, outros ndo. Contudo, o
principio da busca, da investigag¢o, de aprender por si mesmo, atitudes de indepen-
déncia e autonomia diante do conhecimento apareceram em todos os relatos. Os es-
tudantes reconhecem que ¢ uma metodologia dificil e com muitos desafios, mas néo
se sentiram intimidados. No discurso deles, ¢ possivel verificar o prazer da descober-
ta e da construcgdo de um conhecimento que agora lhes é préprio e a percepgéo posi-
tiva diante dos problemas:

Foi um semestre cheio de aprendizagens. Conheci e desenvolvi coisas

que eu nunca imaginava que fosse capaz.
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Na problematizacdo, foram levantadas varias hipoteses e suposicbes
a respeito das respostas diferentes das criancas. pals ausentes, escola
publica, autoestima baixa, estrutura familiar, participacdo dos pais na
aprendizagem. Na minha visdo inicial, foi facil levantar hipoteses, mas sem
nenhum embasamento ou qualquer confirmagdo. Agora compreendo
que diferentes comportamentos tém que ser estudados e observados.
Com as leituras realizadas, conclui que é necessario aplicar, observar,
classificar, questionar, verificar e definir o conhecimento. Essa foi uma

experiéncia otima para minha vida pessoal e profissional.

Bem, a minha visdo inicial eu nunca tinha parado para pensar sobre o
problema levantado. Antes da pesquisa, achava que as criancas eram
todas iguais, [...] achava que se elas ndo fizessem as tarefas era porque
ndo queriam. Com essa pesquisa, passel a enxergar as criangas com outra
visdo, comecei a ver como algumas tém mais dificuldades que outras e
me ajudou bastante no meu servico (trabalho com criancas numa escola).
Depois dessa pesquisa, me desenvolvi e vejo em algumas crian¢as certas

dificuldades que eu posso ajudar e que antes nao percebia.

A metodologia foi uma experiéncia muito enriquecedora, pois Nos ajuda
a perceber a realidade em que os alunos se encontram, e nos faz ser
criticos e pensantes. Instiga-nos a solucionar os problemas encontrados,

adorei, amei, vou levar essa metodologia para a minha vida profissional.

Nesse semestre compreendi os processos de ensino da matematica
pesquisando, realizando coleta de dados e percebi o quanto é importante
trabalhar com os jogos e materiais concretos. Essa disciplina contribuiu
para minha formacdo académica e mostrou-me a importancia de ser um

professor pesquisador.

Ao iniciar a pesquisa e coleta de dados eu ja pensava na inutilizacdo
do passado e do velho, porém ndo buscava compreender o por que.
AS vezes pensamos nas coisas mas nao temos compreensao. A partir
da pesquisa e dos estudos sobre o assunto fui percebendo a causa
dessa desvalorizacdo e também percebi a mudanca em minha mente
em questdo da pesquisa na busca do conhecimento. O trabalho mudou
a minha visdo acerca do tema, mas principalmente acerca da pesquisa
(da forma de fazer), a metodologia mudou o meu modo de levantar a
fundamentacgdo. [...] essa metodologia se apresenta inovadora, imagino
como seria se todas as disciplinas buscassem ir a campo e problematizar

o estudo.

Os estudantes sentiram-se valorizados com a participagdo ativa de trés professores
juntos na sala de aula. Eles sabiam que o projeto das trés disciplinas era o mesmo, o
que os motivou. Sentiram-se parte de uma inovagfo, perceberam que o processo de
construgdo de novo conhecimento e as novas descobertas eram algo partilhado por
todos. Nas discussdes, por ocasifo da apresentacgdo dos relatdrios finais, discutiam-
-se as similaridades dos componentes curriculares das trés disciplinas.

Trés professores com formacgdes tdo dispares conseguiram avancgar na construcéo
de um projeto interdisciplinar, envolveram-se intensamente no estudo de metodo-
logias ativas e na formaco inicial de professores. Foi uma construcdo efetivamente

TEXTOS FCC, Sao Paulo, v. 53, p. 180-213, nov. 2017

191



192

coletiva, integrando professores e alunos. Certamente, todos, professores e alunos, cres-
ceram muito nessa empreitada e, com certeza, tornaram-se melhores professores.
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ANEXO 1- AVALIACAO FINAL DE PARTE DOS ESTUDANTES QUE PARTICIPARAM DAS
DISCIPLINAS, RELATORIO FINAL DE UM DOS GRUPOS , ESCALA LIKERT
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ANEXO 2 - RELATORIO FINAL DE UM DOS GRUPOS NA DISCIPLINA DE
CONTEUDOS E PROCESSOS DO ENSINO DE HISTORIA.

A PASSAGEM DA NOCAO DO TEMPO
INDIVIDUAL PARA O SOCIAL

Andressa Gomes Melo'-UEG
Elen Fernandes de Castro’-UEG
Elisama Pereira Dias’-UEG
Erika Rodrigues de Mello®-UEG
Jadir Gonealves Rodrigues” UEG
Leticia Martins Fontes®-UEG
Maynd Lopes de Moura™UEG

Resumo

O presente estudo tem como principal objetivo entender a passagem da negio de tempo
individual para social de forma que o cstudante s¢ reconhega como sujeito de seu
desenvolvimento. A investigacio foi realizada com 3 estudantes sendo um de 05, um de 08 ¢
um de 10 anos de idade, realizada por 06 académicas do Curso de Pedagogia da UEG, Campus
Formosa. A metodologia aplicada teve inicio com a pesquisa e investigagio realizada durante
02 intervengdes em uma instituigio plblica e outra privada de Formosa-GO, observando que
mesmo as criangas tendo idade diferentes os seus pensamentos nio se diferenciavam muito. Na
sequéncia foi realizado um estudo bibliografico para dar suporte tedrico ao referido estudo,
posteriormente realizou-se 06 intervengdes pedagogicas, sendo duas vezes com cada estudante,
utilizando a sequenciagdo de imagens de forma individual, buscando a construcdo da nogio de
tempo social. Nesse contexto, ao final das atividades percebeu-se que apesar de nio haver uma
evolucdo de todos os participantes notou-se mudangas significativas em um dos estudantes que
compreendeu a nogio de tempo social. As académicas de Pedagogia, durante a realizacio dessa
pesquisa perceberam a importancia que a praxis a construgiio de um conhecimento efetivo que
pode contribuir para um ensino de qualidade. Esperamos que essa pesquisa contribua para a
pratica pedagdgica de futuros docentes que se depararem com a mesma problemaitica colocadas
em questio,

Palavras-chave: Desenvolvimento infantil; tempo social; tempo individual.

'Graduanda do 7° periodo do curso de Pedagogia da Universidade Estadual de Goids ¢ inicgranic do
Grupo LIMA, E-mail: dresssal 6@ gmail.com

*Graduanda do 7° periodo do curso de Pedagogia da Universidade Estadual de Goids. E-mail;
elencastro | 99600 email.com

'Graduanda do 7° periodo do curso de Pedagogia da Universidade Estadual de Goids ¢ integrante do
Grupo LIMA. E-mail: clisamal 307 @ gmail com

'Graduanda do 7° periodo do curso de Pedagogia da Universidade Estadual de Goids. E-mail:
erika_rodrigucsmellofhotmail. com

*Professor Dr. Efetivo da Universidade Estadual de Goids ¢ imtegrante do Grupo LIMA. E-mail:
jadirueggmail com

"Graduanda do 7° periodo do curso de Pedagogia da Universidade Estadual de Goids. E-mail;
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Introducao

Ao nascer a crianga depara-se com um mundo totalmente novo, suas primeiras
relacoes acontecem geralmente no com o meto familiar, Nesta fase a cnanga pensa;
mesmo que inconscientemente; que suas agoes e seu corpo movem todos os elementos
em sua volta, Segundo Piaget (2002, p. 10) “o bebé relaciona tudo ao seu proprio corpo
como se fosse o centro do mundo [...]". E evidente que eles ainda ndo criaram
percepgdes necessarias para sair do proprio “eu” particular.

Com o desenvolvimento da crianca ha varias mudangas, transformagdes, mas o
seu pensamento ainda se define por uma percepgio “individual™ de tudo que a cerca.
Esta ¢ uma fase definida por Jean Piaget como egocentrismo, o qual € mais evidente dos
dois aos sete anos de idade. Nestas particularidades Bock, Furtado e Teixeira (2002)

enfatizam o pensamento de Piaget,

Por ainda eslar centrada em si mesma, ocorre uma primazia do proprio
ponto de vista, o que torna impossivel o trabalho em grupo. Esta
dificuldade mantém-se ao longo do periodo. na medida em que a
crianca niio consegue colocar — se do ponto de vista do outro (p.103).

E necessario evidenciar que a crianga ndo consegue aceitar as ideias
divergentes do seu pensamento. Se a crianga ndo consegue considerar o ponto de vista
do outro, ou colocar-se no lugar da outra pessoa, a possibilidade de que nesta fase ela
associe elementos de sua aprendizagem com algo fora do seu cotidiano ou de sua
perspectiva individual o seu individual diminuem. Assim € consenso que todo
conhecimento adquirido pela crianga pressupde de uma relagdo com sua vivencia.

Segundo Oliverra (2011, p. 38) “a inteligéncia pode ser considerada como o
resultado da experiéncia do individuo, e é por meio da experiéncia que ele
simultaneamente incorpora o mundo exterior e o vai transformando [...]". Percebe - se
que a crianga se organiza de acordo com a rotina e com seus conhecimentos de mundo
para construir novos saberes.

E sabido que a crianca mesmo estando no egocentrismo pode entender a
existéncia de um ambiente exterior. Porem suas agoes e seus pensamentos sdo movidos
conforme seu tempo individual, assim para ele 0 que vale sdo suas relacdes com o
mundo e ndo as interagdes do mundo com ele. Em outras palavras, para que a crianga

passe do tempo mdividual para o tempo social, faz-se necessario que ele supere o
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egocentrismo, pois este aspecto ¢ a evidencia de que ele relaciona tudo a sua volta com
0 seu proprio “eu’.

De acordo com Piaget (2002) a crianga sai do egocentrisimo no estagio
nomeado como operatorio concreto, sendo assim por volta dos sete anos de idade ja

diminui a questio da individualidade. Conforme Oliveira (2011),

Este estagio ¢ caracterizado pela capacidade das criangas em
raciocinar sobre o mundo de uma forma mais légica e adulta. [..] A
crianga toma-se capaz de compreender o ponto de vista da outra
pessoa ¢ de conceitualizar algumas relagdes (p. 41).

O desenvolvimento do ser humano depende de varios aspectos, como o meio
social e a maturidade. De acordo com Bock ef, al. (2002, p.99) “[...] estudar o
desenvolvimento humano significa descobrir que ele ¢ determinado pela interagio de
varios fatores”. Sendo possivel que algumas criancas que estejam com mais de sete
anos, ainda permanegam no egocentrismo. E assim elas ainda permanecem no tempo
mdividual, tendo dificuldade para considerar o tempo social em suas relagoes
cotidianas.

Segundo Piaget (1946) o tempo é a coordenagdo dos movimentos, o qual é
entendido como o espaco em movimento, e estd sempre associado com as situagoes de
causalidade. Logo Marques (2001, p. 35) afirma que “o tempo é concebido de forma
linear, onde os eventos constituem uma sucessio de acontecimentos cronologicamente
ordenados”. Com base nos autores entende-se que o tempo pode ser considerado o
resultado de uma causa ou a duragio de algum acontecimento. Prigogine e Stengers,

(1997) destacam que:

Cada ser complexo ¢ constituido por uma pluralidade de tempos,
ramificados uns nos outros segundo articulagdes sutis ¢ multiplas. A
histéria, seja a de um ser vivo ou de uma sociedade, nio poderd nunca
ser reduzida & simplicidade mondtona de um tempo unico, quer esse
tempo cunhe uma invariancia, quer trace os caminhos de um
progresso ou de uma degradagiio (p. 211).
Sendo assim, nota-se que o ser humano se desenvolve de acordo com o tempo, e
cada um apresenta um tempo historico diferente um do outro, e que este tempo é
marcado por uma trajetora. Também pode ser percebido que o tempo é marcado através
do social e individual das pessoas. Mas conforme a pesquisa realizada percebeu-se
certas dificuldades dos estudantes em compreender o tempo social, mas a partir dessa

situagdo Siman (2003) salienta que,
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Na medida em que oferecemos as criancas oportunidades de tomada
de consciéncia da historicidade de sua prépria vida e da de seu grupo
de vivéncia - é que ela estara se iniciando no desenvolvimento do
pensamento histérico e no desenvolvimento da formacdo da sua
identidade sociocultural (P. 125).

A partir desse ponto vista, entende-se que a construgdo do tempo social na
crianga, ocorre em conjunto com o tempo individual, o qual é marcado pelo cotidiano e
experiéncias proprias das pessoas, pois € através da vida em sociedade que se é
construido o tempo social.

Na perspectiva de Vygotsky (1995) o tempo € o ato de pensar, e € construido de
acordo com o desenvolvimento intelectual do individuo, o qual muda de significado
conforme vai construindo conhecimentos e experiéncias concretas, através da interacio
com o meio. Com isso compreender-se que conforme a etapa de desenvolvimento em
que o estudante se encontra, ele mudara os seus conceitos sobre o tempo, pois esses
conceltos sdo construidos sucessivamente.

Conforme diz Carretero (1997),

Para que o aluno adolescente ou pré-adolescente compreenda o
significado dos diferentes periodos historicos, das eras cronologicas,
eic; obviamente, deve ter desenvolvido anleriormenie a compreensio
do tempo pessoal e do tempo fisico. Mesmo assim, a compreensio dos
instrumentos de medidas ¢ um requisito que também parece
necessario (p.39).

Com base nesse conhecimento ver-se a importancia do(a) professor(a) de criar
situagdes e mtervengdes que estimule no estudante o interesse ou a curiosidade para
esse processo de construgdo do tempo, visto que é elaborado de forma gradual,
conforme o desenvolvimento do estudante.

Em histona e em todas as demais disciplinas € importante que ofa) professor(a)
tenha como ponto de partida os saberes ja existentes no estudante, questionando o que
eles sabem sobre o conteudo e partindo das respostas surgem outras perguntas que
levem os estudantes a pensarem de uma maneira mais cientifica. Fermiano e Santos
(2014) afirmam que “obtém melhores resultados aquele professor que ouve os
estudantes do que aquele que simplesmente passa a matéria” (p. 11).

Outro aspecto levantado por Fermiano e Santos (2014) é que quando o estudante
inicia o ensino fundamental ele comega a perceber que o mundo ndo gira apenas em

torno dele mesmo e que existem outras pessoas envolvidas em sua propria histona e
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cotidiano, percebe entiio que, existe tempo para tudo e que para se viver em sociedade
ela precisa adequar-se a esse tempo.

Este processo da passagem da nogdo do tempo individual (interno) para o tempo
social (externo), ndo acontece de forma rapida, é preciso que seja trabalhado com
atividades em que estejam implicitos o tempo social, e que essa atividade propicie uma
mteragdo ativa do estudante, pois, € conforme Fermiano e Santos (2014) essa interagdo
que o estudante “comega a compreender a capacidade do ser humano de [...] organizar-
se e viver em sociedade” (p.14).

Para Cooper (2002), o estudante ji entra na escola, sendo capaz de fazer
sequéncias cronolégicas de acontecimentos que tenham como referéncia a sua vida
pessoal, atribuindo assim tudo a st mesma.

Por outro lado, Zamboni (1983) afirma que ao participar das atividades nas
aulas, as nogdes de temporalidade vdo se formando no estudante propiciando nele a
vivencia de um processo de aprendizado das nogdes temporais: as vividas, as
concebidas e as percebidas. As vividas tém relagdo com o tempo do cotidiano da préopria
crianga, nesta etapa o estudante atribui tudo a ela mesma, sem ainda ter a capacidade de
sequenciar acontecimentos. As noc¢des temporais percebidas segundo a afirmacio do
autor € quando o estudante ja consegue sequenciar o que acontece no seu cotidiano. E as
concebidas tem relacdo quando o tempo medido por acordos, regras, normas, critérios
ou costumes sociais comega a fazer parte do contexto de vida do estudante, passando ele
a esbocar as primeiras compreensoes a esse respeito.

Quando os estudantes ouvem narrativas de histérias ou acontecimentos de forma
corriqueira Cooper (2002) sustenta que eles “desenvolvem a capacidade de acompanhar
um argumento, descrevendo sucessdes no tempo, e aprendem a criar imagens que ndo
vivenciaram™ (p. 23,24).

Um dos objetivos para o 1° ao 5° ano citado por Fermiano e Santos (2014) com
base no PCN de Historia ¢ “Conhecer as regras de convivio social e se conduzir de
acordo com elas” (p. 128). Sendo assim é importante trabalhar com atividades que
envolvam o estudante e o tempo social desde cedo, para que a mesma venha ter a
compreensio que existem regras exteriores e que ele precisa se adequar a elas, visando
nio s6 seu tempo, mas de todos e tudo que a cerca. Contudo, buscou-se uma melhora
significativa no desenvolvimento da passagem do tempo do individual para o social a
fim de uma melhor concepcdo e percepcdo do estudante como ser ativo no processo

social.
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Metodologia

0 estudo desenvolvido embasa-se numa investigagdo in loco de cunho
descritivo, realizado em uma Instituigio Municipal de Ensino com dois estudantes
sendo um de 8 e um de 10 anos de idade e em um Colégio particular com um estudante
de 5 anos de idade, localizadas na cidade de Formosa Goias. Foram realizadas seis
intervengoes, com trés criangas de diferente faixa etanas.

A intervengdo teve como objetivo analisar como o estudante passa do tempo
individual para o social, e em que fase do desenvolvimento 1sso € possivel. Inicialmente
fol necessario realizar uma abordagem para investigar como o estudante constrél sua
nogdao de tempo. E assim observar como ele tem a percepgao de tempo fora de seu
cotidiano.

Em uma primeira abordagem foram apresentadas para os estudantes diversas
imagens, nelas continham desenhos com atividades diarias relacionadas com o
cotidiano, como; dormir, estudar, almocar, acordar, tomar banho. Na sequéncia as
imagens ficaram disponivels para que os estudantes organizassem da sua maneira,
explicando os acontecimentos da historia e o porqué que eles sistematizaram daquela
formada. Sendo observado que todos os estudantes formaram uma sequéncia de
imagens voltadas para o seu proprio cotidiano. Apesar da diferenca de 1dade percebe-se
que todas amnda tiveram a percepgdo individual de tempo voltada para st mesma.

Sucessivamente foi realizada a segunda intervengdo com os mesmos estudantes
para verificar a possibilidade delas compreenderem a percepcao de tempo fora do seu
cotidiano. Para essa atividade foi disponibilizado varas opgoes de imagens, sendo essas
imagens de parque, cinema, pessoas no zoologico, pessoas na piscina, assistindo tv,
enfim, variados ambientes. Dessa forma foi proposto para os estudantes formarem duas
sequéncia de acontecimentos, a primeira seria montada de acordo com o que o estudante
faria em um dia de domingo. E a segunda ele montaria um programa que faria com a
sua familia.

Mas duas abordagens os estudantes eram questionados sobre a forma que
sistematizavam e escolhiam as imagens. Na medida em que eles 1am montando a
sequéncia de imagens conforme sua familia, todo momento eles eram indagados, se
aquela maneira ficaria boa para todos os integrantes de seu ciclo familiar. Lembrando-as

a todo instante que elas deveriam ver como o todo das vontades dos seus familiares, o
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programa que todos gostavam de fazer. Esta intervengdo fo1 necessana para que fosse

possivel obter respostas sobre a passagem do tempo individual para o tempo social.

Quadro | - atividades propostas na intervengdo pedagogica.

Atividades propostas na
intervencio

Objetivos a serem alcancados

- Apresentar imagens ilustrativas de
atividades diarias relacionadas com
o cotidiano;

-Organizar as imagens;

- Questionar os critérios que a
crianga utihzou para formar tal

sequéncia de imagens.

- Investigar a relagdo das criangas com
a nogdo de tempo.
- Analisar sua relagio com o tempo

individual e social.

-Disponibilizar diversas imagens de
diferentes ambientes:

-Montar duas sequéncias diferentes
com as imagens, uma partindo do

individual e a outra do social.

-Como a crianga constrol a nogio de
tempo.

- Verificar como a crianga tem a
percepgio de tempo fora do seu

cotidiano,

- Analisar o processo de passagem do

tempo individual para o tempo social.

Fonle: acervo das pesquisadoras

Resultados e discurses

As respostas de todos os estudantes serfio evidenciadas, e assim eles serdo
identificados pela letra inicial do seu nome.

Na primeira investigagdo notou-se que os trés ao realizar a atividade buscaram
relacionar o seu cotidiano com as imagens. Assim, na medida em que foi
disponibilizado distintas imagens relacionadas com as atividades do dia-a-dia, os
estudantes ordenaram conforme sua prépria rotina.

Na primeira intervengdo ao oferecer diferentes imagens, foi pedido a eles para
que cada um organiza-se da sua maneira. O estudante de 05 anos “B” (estuda no periodo
matutino) organizou e explicou da seguinte forma: “eu acordo ¢ tomo banho pra ir na

escola, fagco tarefa na escola, brinco com minhas amigas, depois ew almogo e durmo”™.
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Ja o estudante de 08 anos “E” (estuda no periodo matutino) relatou: “primeiro eu
lancho, depois en estudo, depois brinco, depois eu tomo banho, depois en durmo e
depois en acorde”. O estudante de 10 anos “L” (estuda no periodo vespertino)
organizou também de acordo com sua rotina: “Primeiro en acordo, faco minha ligdo de
casa, depois tomo men café da manhd, tomo banho e vou para a escola.

Neste momento foi necessario analisar as respostas dos estudantes e investigar
como eles compreendem estas abordagens. Primeiramente os 3 estudantes com idade de
cinco, oito e dez anos associaram as imagens ao seu ponto de vista individual,
organizando-a conforma a sua rotina.

Como afirma Fermiano e Santos (2014),

O aprendizado relativo a sua sucessio de acontecimento em lermos
gerais, nessa faixa erdria, pode partir de uma tomada de consciéneia da
sucessio de eventos da roting diaria (hora de acordar, hora do banho,

hora do almogo, hora do lanche, momento de ir ao parque) [p_39}.
Desse modo foi possivel analisar que os estudantes ao montarem a sequéncia de
imagens atribuiram ao seu proprio cotidiano, € em nenhum momento eles mencionaram
que outras pessoas também poderiam fazer parte dessa rotina.

Segundo Piaget (2002) a cnanga até os sete anos de 1dade ainda permanece no
egocentrismo, e isso dificulta a compreensdo do outro, o qual ela ndo aceita o ponto de
vista divergente do seu, pois ainda esta presa em um sentimento individual.

A segunda intervengdo foi realizada a fim de obter respostas sobre a
possibilidade destes estudantes passarem a perceber o tempo social, saindo do seu
cotidiano. Assim foi disponibilizado a eles diversas imagens, sendo que, os estudantes
utilizariam a quantidade de imagens que quisessem e foi pedido para que cada um
fizessem duas sequéncias, a qual a primeira sequéncia seria um programa que ele fana
sozinho, e a segunda sequéncia seria um programa que ele faria com sua familia.

Inicialmente o estudante de 05 anos “B™ organizou as imagens ¢ explicou desta
maneira: “Lu ia brincar no pargue, ia banha de piscina, andar de bicicleta, depois
Jogar video game, brincar com o cachorro, depois assistir tv, jogar bola e brincaria de
skate”. O estudante de 08 anos “E™ montou de forma aleatoria: “se desse tempo em wm
dia de domingo eu jogaria bola, brincaria no meu video game, iria no parguinho,
banharia de mangueira ou de piscina, assistivia um filme, andava de skate, andava de
bicicleta, brincaria com men cachorro, tomaria um banho, depois en ia ler um livro,

pular corda e depois dormi e acorda para ir a escola na segunda.” Entretanto o
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estudante de 10 anos “L” organizou as imagens com atividades que ela faria no
domingo e mencionou outras pessoas que faria parte desse dia. “Lu acordaria, tomava
um bhanho, logo apis iria ler um liveo, cuidaria do cachorrinho da minha casa e
brincaria com minhas amigas.”

De acordo com os fatos abordados percebeu-se que tanto o estudante de 05 anos
quanto o de 08 anos organizaram novamente as imagens de forma totalmente individual,
nio compreendendo que outras pessoas fariam parte deste dia. Logo o estudante de 10
anos ao organizar as imagens ele também relacionou ao seu cotidiano, porém ele teve a
percepcio de que outras pessoas fazem parte do seu dia.

Foi proposta a segunda sequéncia organizada pelos esmdantes, a qual elas
tinham que montar um programa com suas familias. Inicialmente o estudante com 05
anos “B” organizou e selecionou algumas imagens da seguinte forma “Fu gosio de
zooligico ¢ ia com minha familia, ia almogcar com minha familia, depois ia passear de
carro, fo fazer wum piguenigue com minha familia, tomaria sorvete, ia no clube,
brincaria ¢ ia assistir desenho”. Quando indagada varias vezes sobre se todos iriam
gostar daquela atividade, ela permanecia com sua opinido. Apesar dela englobar outras
pessoas em seu programa, so pensava em suas atividades preferidas, sempre buscando
imagens que demonstrava coisas que ela gostava. Sendo assim o estudante ndo
conseguiu ampliar sua visdo para as outras pessoas.

O estudante “E” de 08 anos montou alguns lugares que iria, porém mesmo
indagando-o sobre a importancia de todos que iriam participar do programa teriam que
estarem satisfeitos ele escolheu alguns de seus programas preferidos. “Iria passear com
men cachorro e minha familia, tomaria um sorvete de chocolate, assistivia um filme de
desenho com eles, iria para a casa da minha tia banhar de piscina, farvia wm
piguenigue, e iria para a missa com minha mde "

Nessa perspectiva, percebeu-se que o estudante de 10 anos L™ conseguiu pensar
em todos da familia, e percebeu que outras pessoas fazem parte da sua rotina, “L"
argumentou ao organizar a segunda sequéncia, a qual faria um programa com sua
tamilia: “Viajaria com minha familia de carro, depois iria ao zoologico porque minha
irmd gosta muito, assistivia televisdo pois todos da familio gostam de assistir, depois
iria a igrefa com minha mdae, faria um piquenigue, e brincaria com minha irmd, pois € o
que en fuco sempre.Dessa forma observa-se que o estudante de 10 anos construiu a

percepcio de tempo fora do seu cotidiano.
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Imagem 01- Estudante de 05 anos organizando as duas sequéncias:

(Organizacio do tempo individual) (Organizacdo do tempo com a familia)

Fonte: Acervo das pesquisadoras.

Imagem 02- Estudante de 08 anos organizando as duas sequéncias:

(Organizagdo do programa individual) (Organizagio do tempo com a familia)

Fonte: Acervo das pesquisadoras.

Imagem 03- Estudante de 10 organizando as duas sequéncias:

(Organizagdo do programa individual) (Organizagido do tempo com a familia)

Fonte: Acervo das pesquisadoras.

Apos todas as intervengOes foi possivel obter respostas sobre a construgio do
tempo do estudante. Inicialmente todos as trés organizaram seu tempo de forma
individual, sempre direcionando para sua perspectiva. Ja4 em uma segunda abordagem,
os estudantes com 05 anos e 08 anos de idade ndo conseguiram sair do tempo individual
para o social, 1sso ficou evidente quando eles ndo conseguiram pensar no outro em suas

atividades e nem perceber que outras pessoas teriam outros gostos, e que i1sso alteraria

as suas escolhas.
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Ja o estudante com 10 anos de idade, conseguiu nas duas abordagens da
segunda intervengdo sair do tempo individual para o tempo social. Pois mesmo em
atividades individuais ela acrescentou suas amigas, ¢ ainda em atividade com a famiha
ela pensou em programas que nao so ela mais outras pessoas iriam gostar.

Isto comprova que para que ocorra a passagem do tempo individual para o
tempo social, o individuo deve superar o egocentrismo, pois este o impossibilita de

aceitar e pensar no ponto de vista de outras pessoas.

Consideracgdes finais

Apos se trabalhar com nogdes de tempo, percebeu-se a grande dificuldade que se
encontrava para se entender e compreender a no¢do do tempo social com estudantes de
diferentes faixas etaria. Assim sendo o estudo teve como objeto perceber a nogio de
tempo social adquiridas por estudantes que se encontra em diferencas pertinentes de
idade e assim, logo se encontra em diferentes niveis de aprendizagem.

Percebeu-se que os estudantes que foram objeto de estudo para tal pesquisa
encontravam-se no primeiro momento em um pensamento equivalente igualitario, onde
as trés nilo percebiam a participagio de demais pessoas na sua rotina, atribuindo assim
apenas o seu proprio eu para a realizacdo de todas as atividades no seu dia.

Vale ressaltar que o(a) professor(a) também é responsavel pelo desenvolvimento
da noc¢do de tempo no estudante, sendo que tal nocao deve ser trabalhada desde o
comego na sua inser¢do a escola. Sendo esta nogdo de tempo embutida em todas as
partes e aspectos da vida e muitas das vezes ndo sendo considerada e respeitada por
estes profissionals para o desenvolvimento desta concepgdo, e para a construgio
desenvolvimento do conhecimento.

As atividades foram realizadas de forma a levar em conta a vivéncia e
necessidades dos estudantes, com o objetivo de estimular os estudantes a perceberem a
participacio de outras pessoas sua vida cotidiana, sua rotina e seu carater coletivo e
desta maneira compreender a nogéo de tempo social.

Conclui-se que quando o estudante compreende a nogdo de tempo social, torna-
se ainda mais facil pra ela se entender como parte integrante de uma sociedade e do seu
conhecimento, tendo neste contexto o(a) professor(a) como papel fundamental para a

elaboragio e aplicacdo de atividades que propiciem o desenvolvimento esperado. Cabe,
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entdo, aos professores se dedicar no sentido de entender o seu estudante, para que assim

possa haver ensino e aprendizagem de qualidade.
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