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É NA BUSCA DE APROXIMAÇÃO ENTRE OS ESTUDANTES DE PEDAGOGIA e a educação bá-
sica que se desenvolve esse trabalho. Insere-se no contexto de três disciplinas do curso de pe-

sequência de atividades inspiradas nos princípios da metodologia da problematização e na 
transposição desses princípios para o cotidiano escolar dos anos iniciais do ensino funda-

-
fícuo num contexto interdisciplinar, os estudantes tiveram um bom domínio dos conteúdos e 
vivenciaram a aplicabilidade dos princípios da metodologia nos anos iniciais.  

JUSTIFICATIVA

Muitos conteúdos de matemática, ciências e história dos anos iniciais do ensino fun-
damental são desconhecidos dos estudantes de pedagogia quanto ao seu conteúdo 
e à sua forma; são conhecimentos que envolvem também as dimensões pedagógicas  
e curriculares. Ao professor é requerida a compreensão clara do que vai ensinar, mas 



182     PRÊMIO PROFESSOR RUBENS MURILLO MARQUES 2017  
Experiências docentes em licenciaturas

aprendizagem. A relação entre desenvolvimento e aprendizagem é uma questão cen-
tral para a prática pedagógica, sobretudo porque nos remete às questões relacionadas 
a o que ensinar (os conteúdos), como ensinar (o modo de organizar o ensino) e por que 

Nóvoa (2007) chama a atenção para a formação muito teórica ou excessivamente me-

práticas pedagógicas inovadoras. Lima (2015) corrobora a perspectiva da inovação e 

-
te as diversidades, isto é, que acredite num projeto social complexo, perspectivando 

não for considerado o papel do professor, sua construção identitária torna irrelevante 
organizar belos programas ou ainda construir teorias a respeito do que deve ser feito. 

-
ção básica brasileira diz respeito à formação de professores. Os cursos que formam 

entre a formação oferecida e a prática que se espera do futuro professor. 

Masetto (2012) propõe uma metodologia ativa e participativa, que motive os pro-
fessores a aprender e incentive sua participação no processo de aprendizagem, ati-
vidades variadas que permitam ao professor universitário e ao estudante (futuro 
professor) trabalhar juntos. Para Ponce (1996), o professor deve ser visto como um 

-
tal na produção de conhecimento sobre e para o ensino. Seu trabalho inclui a prática 

Para Oliveira e Bueno (2013), na ótica da simetria invertida, o formando deve adqui-
rir, no curso de licenciatura, entre outros recursos, tanto as competências requisita-
das para o exercício da docência quanto as que seus alunos deverão dominar quando 
concluírem a educação básica.

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

O trabalho apresentado é o resultado de um estudo pioneiro na aplicação dos princí-
pios da metodologia de problematização para estudantes do curso de pedagogia. Esse 
estudo surgiu a partir da insatisfação de três professores da instituição: uma professora 
do curso de pedagogia, que lecionava a disciplina de Conteúdos e Processos do Ensi-
no de Matemática, um professor da disciplina de Conteúdos e Processos do Ensino de 
História e um professor da disciplina de Conteúdos e Processos do Ensino de Ciências. 

o forte desejo de romper com paradigmas pré-estabelecidos no modelo tradicional e 
de buscar inovações no ensino superior capazes de alcançar a educação básica. Uma 

-
tica dos estudantes, considerando a metodologia da problematização com o arco de  
Maguerez, conforme proposto por Neusi Berbel (1995, 1998, 2012), aplicado e expli-
cado por Bordenave e Pereira (2010). São cinco etapas que se desenvolvem a partir de  
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observar a realidade (levantamento de problemas), elencar pontos-chave do problema, 
fazer a teorização do mesmo, levantar hipóteses de solução e efetivar o retorno à reali-
dade através da prática com uma intervenção qualitativa em sua realidade. 

A metodologia da problematização possibilita a participação ativa do estudante na 

como um importante aporte metodológico na área de saúde. São diversos os estudos 
empregando a metodologia da problematização, em especial na Universidade Esta-
dual de Londrina (UEL). A proposta de metodologia de problematização tem sido 
aplicada desde o ano de 2000 na UEL, nos cursos de enfermagem e administração, 

-
tudo desde o ano de 1992. São destaques na área de saúde 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 viável em diferentes áreas do conhecimento.

O foco da metodologia da problematização é o desenvolvimento da capacidade de 
enfrentar problemas, propondo soluções viáveis. É um método de resolução de pro-
blemas que estimula o raciocínio, a exploração lógica dos dados e a generalização, ou 
seja, prioriza o desenvolvimento de habilidades intelectuais e a aquisição de conheci-
mentos. Consiste em problematizar a realidade, em seus pontos de partida e de che-
gada: “Efetiva-se através da aplicação à realidade na qual se observou o problema, ao 
retornar posteriormente a essa mesma realidade, com novas informações e conheci-
mento” (COLOMBO; BERBEL, 2007, p. 125).

A realidade é bem diferente da teoria acadêmica dos livros e dos discursos abstratos, 
demanda estudos de diferentes aspectos conjugados, que permitirão elaborar mui-

problema a ser investigado a partir da realidade concreta e prática dos anos iniciais 
do ensino fundamental, esse passa a ser o objeto central de todo o processo.  Os estu-

vários aspectos envolvidos no problema, eleger aspectos que serão estudados na eta-
pa seguinte e redigir os pontos-chave. Todo o processo é conduzido com o objetivo 

do problema, os estudantes se questionam sobre o que é necessário fazer para solu-
cioná-lo e de que alternativas dispõem. Uma vez levantadas as hipóteses de solução 
do problema, a próxima e última etapa é a “aplicação à realidade”. Agora com mais co-
nhecimento, o estudante retorna à mesma realidade de onde foi extraído o problema 
com uma nova prática. Esse movimento possibilita a visualização da relação teoria/
prática/teoria e/ou prática/teoria/prática. Trata-se de apresentar metodologia de en-

-

crítica e criativa no processo de ensino aprendizagem. Trata-se de vivenciar formas e 
conteúdos simultaneamente.  Todas essas etapas propostas e o fechamento podem 
garantir uma revolução no pensamento dos estudantes.     

CONTEXTO EM QUE O TRABALHO ESTÁ INSERIDO

Embora de forma elementar, iniciaram-se com três professores do curso de pedago-
gia, com formações diferentes, as discussões sobre a aplicabilidade de metodologias 
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de ensino ativas em que os estudantes fossem protagonistas e em que também pudes-

Continuando os estudos em busca de metodologias ativas, o grupo optou pela intro-
dução da metodologia de problematização. Essa possibilidade daria tempo ao grupo 
para fazer uma avaliação e aprofundar os estudos no contexto da UEG. O inconve-
niente do uso da metodologia da problematização foi a escassez de referências de 
utilização da mesma em cursos de pedagogia e a própria formação dos professores. 

O trabalho iniciou-se em 2016, com a disciplina de Conteúdos e Processos do Ensi-
no de Ciências para os alunos do 4o ano do curso de pedagogia, em que participaram 
33 estudantes. Em 2017, foi ampliado em mais duas disciplinas: Conteúdos e Proces-
sos do Ensino de História, com 33 estudantes do 4o ano, e Conteúdos e Processos do 
Ensino de Matemática, com 33 estudantes do 3o ano. No 4o ano, durante 2017, foram 
duas disciplinas, Conteúdos e Processos do Ensino de História e Ciências simulta-
neamente. Em 2016, participaram 33 estudantes e, em 2017, foram 66 (33 do 4o ano e  
33 do 3o ano), totalizando 99 estudantes e três professores.  A coleta de dados e o le-

-
ras em quatro escolas do ensino fundamental I do município de Formosa, em Goiás.

A carga horária das disciplinas é de 72 horas com todas as aulas na modalidade presencial 
no período matutino. O planejamento foi feito em conjunto pelos três professores das 
respectivas disciplinas. Na apresentação e em quase todas as aulas, os três professores 
estiveram juntos, apresentando as disciplinas e participando ativamente das discussões 
com os estudantes, trabalho esse que foi voluntário, não fazendo parte da carga horária 
dos professores. Por tratar-se de um trabalho interdisciplinar, foi necessário que todos 
os professores entendessem os conteúdos dos demais, o que tornou possível a visão de 
conjunto sobre a temática da metodologia e as relações entre os conteúdos das três disci-
plinas. Foram necessários exercícios constantes de leitura, a partir do olhar dos diferentes 
professores. Trata-se de um trabalho interdisciplinar em duas perspectivas: a) os princí-
pios metodológicos são os mesmos nas três disciplinas diferentes e b) os três professores 

4 História5 e Educação.6 
Houve um intercâmbio muito produtivo entre os professores e os estudantes. 

Os conteúdos das três disciplinas foram se complementando. Os estudantes começa-
ram a perceber que os princípios de resolução de problemas em matemática podem 
ser aplicados em ciências e história ou, ainda, que a natureza do espaço e do tempo 
no ensino de ciências e em história são similares e complementares. As fases de de-
senvolvimento das crianças, a questão da construção do conhecimento, a passagem 
do pensamento intuitivo para o dedutivo, o papel da ação das crianças no processo de 
aprendizagem, a utilização das metodologias ativas, a aplicabilidade dos princípios 
da metodologia da problematização no contexto dos anos iniciais foram temas am-
plamente discutidos. 

OBJETIVOS 

Vivenciar o trabalho com a metodologia de problematização em três disciplinas do 
 Formosa, analisando a possibilidade da aplica-

ção dos princípios da mesma nos anos iniciais do ensino fundamental nas disciplinas 
de matemática, ciências e história.

Nas referidas disciplinas de conteúdos e processos de matemática, ciências e histó-

pontos-chave, teorização, hipóteses de solução e aplicação à realidade.

4 Prof. Dr. Elton Anderson  
de Castro

5 Prof. Dr. Jadir  Rodrigues  
Gonçalves

6  Profª Drª Sônia Bessa
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CONTEÚDOS CURRICULARES PRIORIZADOS 

CONTEÚDOS E PROCESSOS DO ENSINO DE CIÊNCIAS 

A apreensão demonstrada pelas estudantes com relação à matemática aparece tam-
bém quando se trata dos conteúdos de ciências, principalmente os relacionados à 
física e à química. Um dos motivos para isso pode residir nos primeiros anos de es-
tudo, nos quais os conteúdos não foram trabalhados de forma adequada, o que acar-
retaria o agravamento da formação ao longo do tempo. No primeiro dia de aula, os 
estudantes já deixaram transparecer a preocupação com relação aos assuntos que se-
riam expostos na disciplina Conteúdos e Processos no Ensino de Ciências. Essa dis-
ciplina visa a preparar os estudantes de pedagogia para trabalhar temas que envolvam 
conceitos de química, física e biologia nos anos iniciais do ensino fundamental. 

A disciplina foi dividida em dois módulos. No primeiro, foi trabalhado um tema es-
truturante na área de química: o ciclo da água. No segundo, foram elencados tempo 
e espaço como tema estruturante. Em cada módulo, os estudantes de pedagogia se 
dividiram em grupos. Cada grupo visitou uma escola municipal, do primeiro ao quin-

fase, as etapas biogeoquímicas que envolvem o ciclo da água, etc., através de um rotei-
ro no qual os estudantes realizaram um experimento envolvendo os estados físicos 
da água. Durante as mudanças de fases, as crianças eram questionadas sobre o que 
havia ocorrido, se elas já haviam visto água naquele estado na natureza. A sondagem 
se deu de forma a perceber o que elas sabiam e os fatos que elas não conseguiam expli-
car. A partir dessas observações, vários pontos foram levantados, tais como: as crian-
ças não realizavam experiências (práticas); havia somente o uso do livro didático para 
a explicação do fenômeno e ausência de correlação teoria-prática-natureza. 

A maior surpresa citada pelos estudantes de pedagogia foi o não entendimento da 
passagem da água do estado líquido para o gasoso por parte de todas as crianças 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 observações por meio de livros do acervo dos professores, arti-
gos, vídeos, etc., foi reservado para aqueles o laboratório de informática. O professor 

-
giu com os grupos, lançando contra-argumentos, recomendando literatura, etc.

Os estudantes de pedagogia, no passo seguinte, retornaram às escolas com o intuito 
de testar a hipótese de solução para os problemas que elegeram, fazendo o mesmo 
experimento de forma diferente. Nesse momento, eles realizaram uma simulação 
do ciclo da água por meio do aquecimento do gelo contido em um recipiente trans-

experimento, que a água não “desaparecia” e, sim, evaporava de forma lenta, asso-

relatório sobre o trabalho desenvolvido e, de forma geral, consideraram a metodo-
logia importante para a proposição de alternativas para o ensino-aprendizagem nos 
anos iniciais, haja vista que, na primeira etapa do ensino fundamental, as prioridades 
são o letramento e a matemática. Ainda assim, o pouco tempo dedicado ao ensino de 
ciências é usado de forma em que as crianças não têm contato de fato com os fenô-
menos da natureza. A prática pedagógica para trabalhar esses conteúdos acontece de 
forma mecânica, com uma abordagem que enfatiza a memorização, sem despertar a 
curiosidade nas crianças, motivando seu aprendizado, muitas vezes impedindo que 
elas compreendam tais fenômenos. 
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CONTEÚDOS E PROCESSOS DO ENSINO DE HISTÓRIA 

A disciplina de Conteúdos e Processo do Ensino de História provoca certo “descon-

trata de uma disciplina “enfadonha”, “repetitiva” e “desinteressante”, tanto em seu 
conteúdo quanto nas metodologias utilizadas nas aulas de história. Essa discipli-
na, no curso de pedagogia, tem por objetivo principal preparar os(as) futuros(as) 
professores(as) para trabalharem com a construção do conhecimento histórico nos 
anos iniciais do ensino fundamental. 

A abordagem restringe-se aos aspectos mais concretos na construção da noção de 
tempo no ensino fundamental, sem aprofundar nos elementos teóricos e metodo-
lógicos da dimensão da temporalidade, em função da limitação da carga horária da 
disciplina. O ensino de história, tanto nos anos iniciais quanto em toda a educação 
básica, pela sua característica de abstração progressiva do , favorece as 

-
riência vivida das crianças. Contudo, os processos de ensino em geral são, na maioria 
das vezes, tratados como uma narrativa de fatos e dados. Nessas condições, obser-
vou-se que, particularmente nas aulas de história, os usos e abusos de aulas exclusi-
vamente expositivas com o objetivo de “simplesmente ‘passar a matéria’ como se [se] 
apresentasse um monólogo diante de uma plateia silenciosa e apática” (FERMIANO; 
SANTAROSA, 2014, p. 11).

-
ca-se a necessidade de se conceber os estudantes como sujeitos históricos e, dessa 
forma, procurar partir sempre de sua realidade concreta para ensinar conteúdos de 
história. Nessas condições, a disciplina de Conteúdos e Processos do Ensino de His-
tória foi organizada com a proposta de inserir, no primeiro momento, situações em 
que os estudantes do curso de pedagogia pudessem investigar a percepção das crian-
ças do ensino fundamental quanto à construção do raciocínio histórico e suas noções 
de tempo individual e tempo social. A disciplina foi dividida em dois módulos. Foram 
propostas duas atividades investigativas no primeiro módulo e duas no segundo. Em 
cada um dos módulos, o estudante deveria ir a campo coletar dados sobre a realida-
de da aprendizagem de crianças de 5, 8 e 10 anos. A primeira atividade proposta diz 
respeito à noção de tempo histórico em sua dimensão individual. As duas primeiras 

-

se o aluno tem ou não a reversibilidade de pensamento necessária à compreensão das 
dimensões temporais. As atividades subsequentes do segundo módulo se propõem a 

social, na experiência vivida das crianças de 9 e 10 anos, objetivando compreender 
como assimilam e incorporam a dimensão do tempo coletivo, compartilhado em sua 
rotina diária. Nestes termos, a investigação envolve a capacidade de realizar raciocí-
nios comparados de suas relações sociais, de maneira correlativa e valorativa, quando 
considera essas interações a partir de si e em relação aos “outros,” ou quando percebe 
a experiência social a partir das ações dos “outros” e seus impactos em sua própria 
vivência simultânea. 

-
do a noção de temporalidade, não percebiam a sequência cronológica de suas rotinas 

o “novo” do “velho”. A partir dessa constatação, surgiram os seguintes problemas: 
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“como as crianças constroem a noção de tempo?” “como as crianças compreendem a 
“passagem” do tempo?” “como as crianças constroem os conceitos temporais em sua 
dimensão individual e social?” 

-
çaram a compreender que a metodologia de trabalho tradicional pode ou não garantir 
a construção da concepção de tempo. 

Na apresentação da coleta de dados, os estudantes inferiram que o conceito de tem-
po não é passível de ser ensinado diretamente (visto se tratar de uma categoria de 
conhecimento que é fundamentalmente construída a partir da vivência concreta da 
criança, sendo, portanto, empírica por excelência), uma vez que constitui parte do 
desenvolvimento, assim como a capacidade de compreender que a rotina individual 

de 5 anos são capazes de perceber a estrutura sequencial de sua rotina cotidiana, mas 
apenas em uma perspectiva egocêntrica, individualista e intuitiva.

Após a elaboração dos pontos-chave a partir dos problemas, os estudantes foram para 
a terceira fase da metodologia da problematização, que é a teorização. Nessa fase, fo-
ram disponibilizados livros do acervo dos professores, artigos, vídeos. Os estudantes 

-
sição dos grupos durante todo o processo de aplicação da metodologia da problema-
tização no ensino de história, contribuindo para o desenvolvimento da pesquisa, a 

Durante a fase de levantamento das hipóteses, os estudantes perceberam que as hi-

que deveriam reorganizá-las. Essa fase foi de muito questionamento, pois percebe-

temáticas em análise. Nessa fase, os estudantes passaram a considerar a possibilidade 
de retornar ao ambiente da pesquisa e intervir efetivamente na realidade. 

Houve uma constatação de que os problemas apresentados pelas crianças quanto 
à concepção temporal são muito semelhantes em todas as faixas etárias em estudo: 

se refere às atividades coletivas, uma vez que as crianças têm prioritariamente uma 
“visão” individual e, em certa medida, egocêntrica de suas rotinas. No mesmo sen-

-
sição ao “velho” inusitada: o “novo” é entendido como sendo positivo e importante, 
embora tutelado, limitado pela supervisão do “velho” compreendido a priori como 
sendo feio, descartável, sem valor e sem utilidade prática. Os estudantes destacaram 
a contradição dialética na percepção das crianças que, por um lado, são tuteladas e 
supervisionadas pelos ditos “velhos” e, por outro, apresentam uma visão negativa do 
que seria em essência o “velho”, percebido aqui em sua dimensão humana, histórica, 
moral e ética. Dessa forma, na perspectiva dos estudantes, seria importante aprofun-
dar os estudos e as investigações, objetivando compreender como foi construído e de 
que maneira esse tipo de valoração do “velho” se consolidou nos imaginários dessas 
crianças. Nesses termos, os estudantes inferiram que a “culpa” pela não aprendiza-
gem das crianças investigadas reside na ênfase na utilização de métodos mecânicos 
fundados na prática tradicional do “treinamento” destituído de ação e compreensão, 
na formação dos docentes na contemporaneidade.

Percebe-se que a maioria dos grupos destacou, em seus relatórios, a importância das 
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-
do, abandonar o modelo de ensino baseado na transmissão do conhecimento consti-

CONTEÚDOS E PROCESSOS DO ENSINO DE MATEMÁTICA

A disciplina Processos do Ensino de Matemática, no curso de pedagogia, prepara os 
futuros professores para trabalhar com a aritmética nos anos iniciais: a construção 
do número, as estruturas aditivas e multiplicativas são conteúdos importantes dessa 
etapa. O ensino de matemática, seja nos anos iniciais, seja em toda a educação básica, 

-
ções-problema; contudo, o ensino é, 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 comunicação do professor ao aluno, mediada quase sempre 
pelo livro e, algumas vezes, por outros recursos didáticos” (NOGUEIRA, 2013. p. 1). 

tanto, a disciplina foi organizada com a proposta de inserir, no primeiro momento, si-
tuações em que os estudantes pudessem investigar o pensamento da criança quanto 
à construção do pensamento lógico-matemático e levantar a problemática a partir da 
observação da realidade. 

A disciplina foi dividida em dois módulos complementares. Foram propostas duas 
atividades investigativas no primeiro módulo e duas no segundo. Em cada um dos 
módulos, o estudante deveria ir a campo coletar dados sobre a realidade da aprendi-
zagem de crianças de 5, 8 e 10 anos. A primeira atividade proposta diz respeito à no-
ção de quantidades e a segunda, à de inclusão de classes. As duas primeiras permitem 

presença de relações termo a termo e a reversibilidade de pensamento. As duas ativi-
dades subsequentes do segundo módulo abordaram o valor posicional e as operações 
de multiplicação, subtração e divisão. 

-

-
culdades até mesmo nas relações termo a termo. A partir dessa constatação, surgiram 
problemas como: “o que fazer quando tem crianças com aprendizagens diferentes na 
mesma sala de aula no ensino da matemática?”, “como ajudar crianças a construir 
uma rede de relações numéricas?”, “como as crianças constroem os conceitos mate-
máticos, a noção de quantidade e a inclusão de classes?”.  

-
ram a compreender que a metodologia de trabalho tradicional nem sempre pode ga-
rantir a construção do número; já na discussão embrionária da realidade, os estudantes 
perceberam a necessidade de buscar formas alternativas ao modelo transmissivo. 

-
cialmente e de forma correta, mas podem desconhecer a conservação de quantidade. 
Esse fato representou novidade para todos os estudantes já a partir do contato inicial 
com a realidade. 

Após a elaboração dos pontos-chave a partir dos problemas, os estudantes foram 
para a terceira fase da metodologia da problematização, que é a teorização. Esse pe-
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perceberam quão pouco conheciam sobre os temas em questão e cogitaram a possibilida-
de de voltar a intervir na realidade.

Houve uma constatação de que os problemas apresentados pelas crianças quanto às 
-
-

são da tabuada, multiplicação e divisão. Eles inferiram que a não aprendizagem das 
crianças investigadas e a sua própria aprendizagem decorreu do uso de métodos me-
cânicos com ênfase no treinamento destituídos de ação e compreensão. No retorno 
à realidade e a partir das constatações iniciais, foram aplicadas sequências didáticas 
elaboradas pelos estudantes abordando a construção do número e as operações arit-
méticas, como o jogo do buraco que explora os conceitos de adição, multiplicação e 
divisão simultaneamente. 

PROCEDIMENTOS DIDÁTICOS 

Nas três disciplinas (Conteúdos e Processos de Ensino de Matemática, Ciências e 
História), seguiram-se os passos propostos na metodologia da problematização. A 
primeira etapa é a observação da realidade concreta. Nessa etapa, os estudantes de-

realizar, registrar e analisar a observação, registrar as observações, analisar o conteú-
do do registro e problematizá-lo; devem, ainda, eleger o foco do estudo (o problema) 

Para o cumprimento dessa primeira etapa (observação da realidade), foi proposta aos 
estudantes a execução de atividades com crianças de 5, 8 e 10 anos. Essas idades fo-
ram escolhidas porque abrangem crianças da educação infantil e ensino fundamental 
e porque, uma vez formados, os estudantes iriam atuar nessa faixa etária. 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.7 As duas atividades foram apre-
sentadas para os estudantes e os resultados, apresentados nas aulas subsequentes. A 
partir da apresentação dos resultados, os problemas seriam levantados. 

Após o levantamento e redação dos problemas, o passo seguinte foi o levantamento 
dos pontos-chaves. Em seguida, procedeu-se à teorização. Para a teorização, foram 
disponibilizadas sugestões de sites -
caram livres para escolherem a melhor forma de trabalhar. Foram disponibilizados o 
laboratório de informática e a biblioteca. Nessa etapa da teorização, segundo Berbel 
(1998), é importante que o estudante possa eleger a forma de estudar cada ponto-
-chave. 

Os estudantes se organizaram para buscar as informações sobre o problema, foram 
instruídos a consultar meios impressos e virtuais, tratar, analisar e discutir as in-
formações e estabelecer relações entre elas. Nessa etapa, a mediação foi muito im-
portante para ajudar os estudantes a sair do senso comum e buscar embasamento 

A quarta etapa foi levantar as hipóteses com base no problema e na teorização já rea-
lizada. Foi recomendado aos estudantes que chegassem a conclusões em função do 

-
ção. Essa foi uma fase importante: os estudantes começaram a perceber que as hipó-

deveriam reorganizar as mesmas. Começaram a surgir outras explicações e soluções 
 

7 As atividades propostas nas três 
disciplinas estão explicitadas no 

item dos conteúdos
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negando as hipóteses explicativas iniciais e se estas foram consideradas na teoriza-
ção. A última etapa da metodologia foi a aplicação à realidade. Nessa fase, os estudan-
tes retornaram às escolas (realidade) para novas averiguações ou comprovação das 
hipóteses iniciais. 

pelo retorno à realidade. Nos relatórios, os estudantes deveriam questionar o que é 
necessário fazer para solucionar o problema e de que alternativas dispõem, apresen-
tar propostas, projetos e situações didáticas. 

Todos os grupos, nas três disciplinas, retornaram à realidade e realizaram novas 
atividades de aprofundamento com outros estudantes. Alguns grupos da disciplina 
de Conteúdo e Processos do Ensino de História, por iniciativa própria, realizaram 
atividades com turmas de 25 alunos, ampliando os estudos do problema inicial. Na 
disciplina de Conteúdos e Processos do Ensino de Matemática, os estudantes organi-
zaram sequências didáticas envolvendo diferentes conceitos de divisão. 

AVALIAÇÃO DO PROCESSO DE APRENDIZAGEM DOS ESTUDANTES

Com o objetivo de propiciar um alargamento da compreensão da proposta, foi ne-
cessário construir alguns referenciais a partir da perspectiva dos estudantes que 
vivenciaram essa abordagem metodológica no seu processo formativo. Para tanto, 
tornou-se necessário ouvir a voz dos estudantes. Foi elaborado um instrumento com 
questões abertas para levantamento das percepções dos estudantes sobre a aborda-
gem do semestre cursado. 

-
ram outro instrumento de avaliação.

AUTOAVALIAÇÃO DO PROFESSOR FORMADOR

O empenho dos estudantes na busca de referenciais para os problemas da realida-

rever conceitos e hipóteses e o retorno voluntário dos estudantes à realidade foram 
marcantes. Chamaram a atenção o desejo dos estudantes de aprender e descobrir e a 

-
tativa de plágio; ao contrário, houve uma busca autêntica de novos conhecimentos. 

-
ceitos importantes de matemática, ciências ou história são diferentes entre os estu-
dantes, uns conseguiram aprofundar mais o conhecimento, outros não. Contudo, o 
princípio da busca, da investigação, de aprender por si mesmo, atitudes de indepen-
dência e autonomia diante do conhecimento apareceram em todos os relatos. Os es-

-
ta e da construção de um conhecimento que agora lhes é próprio e a percepção 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 problematização, foram levantadas várias hipóteses e suposições 

a respeito das respostas diferentes das crianças: pais ausentes, escola 

pública, autoestima baixa, estrutura familiar, participação dos pais na 

aprendizagem. Na minha visão inicial, foi fácil levantar hipóteses, mas sem 

nenhum embasamento ou qualquer confirmação. Agora compreendo 

que diferentes comportamentos têm que ser estudados e observados. 

Com as leituras realizadas, concluí que é necessário aplicar, observar, 

classificar, questionar, verificar e definir o conhecimento. Essa foi uma 

experiência ótima para minha vida pessoal e profissional. 

Bem, a minha visão inicial eu nunca tinha parado para pensar sobre o 

problema levantado. Antes da pesquisa, achava que as crianças eram 

todas iguais, [...] achava que se elas não fizessem as tarefas era porque 

não queriam. Com essa pesquisa, passei a enxergar as crianças com outra 

visão, comecei a ver como algumas têm mais dificuldades que outras e 

me ajudou bastante no meu serviço (trabalho com crianças numa escola). 

Depois dessa pesquisa, me desenvolvi e vejo em algumas crianças certas 

dificuldades que eu posso ajudar e que antes não percebia. 

A metodologia foi uma experiência muito enriquecedora, pois nos ajuda 

a perceber a realidade em que os alunos se encontram, e nos faz ser 

críticos 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 matemática 

pesquisando, realizando coleta de dados e percebi o quanto é importante 

trabalhar com os jogos e materiais concretos. Essa disciplina contribuiu 

para minha formação acadêmica e mostrou-me a importância de ser um 

professor pesquisador. 

Ao iniciar a pesquisa e coleta de dados eu já pensava na inutilização 

do passado e do velho, porém não buscava compreender o por que. 

As vezes pensamos nas coisas mas não temos compreensão. A partir 

da pesquisa e dos estudos sobre o assunto fui percebendo a causa 

dessa desvalorização e também percebi a mudança em minha mente 

em questão da pesquisa na busca do conhecimento. O trabalho mudou 

a minha visão acerca do tema, mas principalmente acerca da pesquisa 

(da forma de fazer), a metodologia mudou o meu modo de levantar a 

fundamentação. [...] 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 participação ativa de três professores 
juntos na sala de aula. Eles sabiam que o projeto das três disciplinas era o mesmo, o 
que os motivou. Sentiram-se parte de uma inovação, perceberam que o processo de 
construção de novo conhecimento e as novas descobertas eram algo partilhado por 

-
-se as similaridades dos componentes curriculares das três disciplinas.

Três professores com formações tão díspares conseguiram avançar na construção 
de um projeto interdisciplinar, envolveram-se intensamente no estudo de metodo-
logias ativas e na formação inicial de professores. Foi uma construção efetivamente  
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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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ANEXOS
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ANEXO 1 – AVALIAÇÃO FINAL DE PARTE DOS ESTUDANTES QUE PARTICIPARAM DAS 
DISCIPLINAS, RELATÓRIO FINAL DE UM DOS GRUPOS , ESCALA LIKERT
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ANEXO 2 – RELATÓRIO FINAL DE UM DOS GRUPOS NA DISCIPLINA DE 
CONTEÚDOS E PROCESSOS DO ENSINO DE HISTÓRIA.
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