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RESUMO

BRANDAO, L. Ensino de nocdes de tempo: investigacdo sobre saberes docentes mobilizados
nos anos iniciais do ensino fundamental. Rio de Janeiro, 2017. Dissertacdo (Mestrado em
Educacao) — Faculdade de Educacdo, Universidade Federal do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro,
2017.

A presente pesquisa teve por objetivo investigar a compreensao de professores dos anos iniciais
do Ensino Fundamental (EF) sobre seus saberes, criados e mobilizados no fazer curricular,
considerando suas articulagfes com as nog¢des de tempo, mais especificamente com nocGes de
sucessdo, duracdo, simultaneidade, mudancas e permanéncias, fundamentais para que o
professor auxilie seus alunos no processo de pensar, sentir e viver o tempo, bem como
compreender a realidade em que vivem e a se reconhecerem como sujeitos historicos. As
professoras participantes desta pesquisa sdo reconhecidas como sujeitos do conhecimento
(TARDIF, 2002), que possuem saberes préoprios e que produzem saberes na sua pratica
profissional. A partir desta perspectiva, buscou-se analisar os conhecimentos e saberes
mobilizados por quatro professoras formadas em pedagogia, sendo duas de escolas municipais
do Rio de Janeiro (uma da zona norte e outra da zona oeste) e duas de escolas federais (Colégio
de Aplicacdo da UFRJ e Colégio Pedro 1), por meio de suas narrativas e significados atribuidos
as suas proprias praticas. Algumas perguntas orientaram o processo de construcdo desta
pesquisa: Por que as professoras ensinam dessa forma e ndo de outra? Sempre ensinaram dessa
forma? As atuacGes mudaram ao longo da trajetoria? Onde e como aprenderam a ensinar desse
modo? O que norteou suas opg¢des por determinadas atividades de ensino? O que sabem sobre
0 que ensinam? O gue € necessario saber para mobilizar e operar com noc¢des de tempo em sala
de aula? A fim de responder tais questionamentos, foram utilizados como interlocutores
tedricos os estudos sobre a base de conhecimentos profissionais da docéncia (SHULMAN,
2014; MONTEIRO, 2007; BRAINER, 2012) e sobre o ensino de no¢fes de tempo nos anos
iniciais do EF (FONSECA, 2009; OLIVEIRA, 2005; PIAGET, 2012; ANTUNES, 1993). Os
procedimentos metodoldgicos utilizados foram entrevistas semiestruturadas e sua analise,
articuladas com a analise dos documentos curriculares (orientagdes curriculares da prefeitura,
descritores pedagogicos e planos de curso), indicados pelas professoras como norteadores de
suas praticas de ensino, para verificar a presenca ou auséncia de abordagens as no¢des de tempo.
Os resultados da pesquisa indicam que: a) as noc¢des de tempo nas graduacGes em Pedagogia
das professoras tiveram abordagens superficiais ou ndo abordagem; b) a escola é lugar de
formacdo para as docentes por meio de suas experiéncias praticas e a partilha dos
conhecimentos de trabalho entre os pares, indicados como fontes principais de seus saberes; ¢)
na atuacdo docente s@o importantes as constantes atualizacdes, a reflexdo sobre a pratica
pedagdgica e as pesquisas sobre novos conhecimentos; d) os conhecimentos das professoras
sobre nocbes de tempo sdo tacitos, ou seja, foram construidos ao longo de suas
experiéncias e estdo integrados as suas habilidades como docentes; e) o conhecimento
pedagdgico dos contetdos das docentes referentes a essas nogOes apresenta limites e
dificuldades quando da explicagéo e sistematizagdo dos conceitos, o que reafirma a necessidade
de maior atengéo ao trabalho com essas nocdes nas atividades de formacgéo de professores.

Palavras-chave: Curriculo - Saberes Docentes - Nog¢des de tempo - Ensino de Historia - Anos
Iniciais do Ensino Fundamental



ABSTRACT

BRANDAO, L. Teaching of notions of time: research on teacher knowledge mobilized in the
initial years of elementary school. Rio de Janeiro, 2017. Dissertation (Master in Education) -
Faculty of Education, Federal University of Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2017.

The aim of the present research was to investigate teachers comprehension about their
knowledge, created and mobilized in curriculum making, considering their articulations with
the notions of time, more specifically with notions of succession, duration, simultaneity ,
Changes and permanences, fundamental for the teacher to help his students in the process of
thinking, feeling and living the time, as well as to understand the reality in which they live and
to recognize themselves as historical subjects. The teachers participating in this research are
recognized as subjects of knowledge (TARDIF, 2002), who have their own knowledge and
produce knowledge in their professional practice. From this perspective, we sought to analyze
the knowledge and knowledge mobilized by four teachers trained in pedagogy, two of
municipal schools in Rio de Janeiro (one in the north and one in the west) and two in federal
schools (College of Application Of UFRJ and Colégio Pedro Il), through their narratives and
meanings attributed to their own practices. Some questions guided the process of constructing
this research: Why do teachers teach this way and not another? Have they always taught that
way? Have the performances changed along the way? Where and how did they learn to teach
in this way? What guided your choices for certain teaching activities? What do they know about
what they teach? What do you need to know to mobilize and operate with notions of classroom
time? In order to respond to these questions, the studies on the professional knowledge base of
teachers (Shulman, 2014; Monte- ro, 2007; Brainer, 2012) and the teaching of notions of time
in the initial years of EF were used as theoretical interlocutors (FONSECA , 2003). The
methodological procedures used were semistructured interviews and their analysis, articulated
with the analysis of curricular documents (city hall curricula, pedagogical descriptors and
course plans), indicated by the teachers as guides of their teaching practices, to verify the
presence or absence of Approaches to notions of time. The results of the research indicate that:
a) the notions of time in the graduations in Pedagogy of the teachers had superficial approaches
or not approach; B) the school is a place of formation for teachers through their practical
experiences and the sharing of work knowledge among peers, indicated as main sources of their
knowledge; C) in the teaching activity are constant updates, reflection on pedagogical practice
and research on new knowledge; D) the knowledge of the teachers about notions of time are
tacit, that is, they were constructed during their experiences and are integrated to their abilities
as teachers; E) the pedagogical knowledge of the teachers' contents concerning these notions
presents limits and difficulties when explaining and systematizing the concepts, which
reaffirms the need for greater attention to the work with these notions in teacher training
activities.

Keywords: Curriculum - Teacher Knowledge - Notions of Time - History Teaching - Early
Years of Elementary Education
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INTRODUCAO

Desde os anos finais da graduacdo em Pedagogia, venho me envolvendo em discussdes
sobre o ensino de nocbes de tempo em face da importancia deste conceito e de toda a
complexidade que permeia 0 seu ensino para criangas do primeiro segmento do Ensino
Fundamental.

Nesse sentido, consolidei 0 meu interesse sobre o tema ao desenvolver a monografia de
conclusdo de curso e, quase simultaneamente, ingressar no Grupo de Estudos e Pesquisas em
Ensino de Histdria e Formacéo de professores (GEHPROF) / Ndcleo de Estudos de Curriculo -
NEC da Faculdade de Educagdo/UFRJ coordenado pela Prof.2 Dr.2 Ana Maria Monteiro, cuja
pesquisa ¢ denominada “Tempo Presente no Ensino de Historia: historiografia, didatica e
cultura em diferentes contextos curriculares”. Tais a¢cdes me possibilitaram ainda estabelecer
ricas e produtivas reflexdes sobre minha préatica pedagdgica como professora de uma turma de
primeiro ano do Ensino Fundamental (EF).

No que se refere a graduacdo, no meu estudo monogréafico concluido em fevereiro de
2015 e intitulado “Conceito de tempo e narrativas: possibilidades de trabalho interdisciplinar
em livro didatico de 1° ano do ensino fundamental” , busquei investigar indicios de abordagem
do conceito histérico “tempo” em géneros textuais de estrutura narrativa presentes em um Livro
Didatico de Lingua Portuguesa de 1° ano do Ensino Fundamental, livro esse comumente
utilizado por escolas da rede publica de ensino do municipio do Rio de Janeiro.

Com base nos resultados obtidos, pude apontar possibilidades de um trabalho
interdisciplinar por meio de géneros textuais com estrutura narrativa, que suscitariam a
abordagem do conceito de Tempo a partir dos marcadores linguisticos temporais. Ou seja, a
analise de livro didatico de lingua portuguesa de 1° ano do ensino fundamental, bem como a
analise do Guia do Programa Nacional do Livro Didatico de Lingua portuguesa (2013),
favoreceram a compreensdo de que é possivel trabalhar o conceito histérico em questdo —
focalizado na disciplina de histdria por ser estruturante para 0 campo —, adotando-se uma
perspectiva interdisciplinar, a partir do uso de Livro didatico de outra area de conhecimento.

Concluida a monografia e ja na condicdo de mestranda, meu interesse sobre o tema
aumentou. Minha participacdo no Grupo de Pesquisa (GP) também se ampliara. Dentre outros
aspectos abordados no GP, participei de discussdes sobre o desenvolvimento do pensamento
histérico e sobre dificuldades de compreensdo que alunos do segundo segmento do ensino
fundamental e do ensino médio enfrentam ao realizar deslocamentos temporais. Naquele

contexto de discussdes académicas e, guardadas as especificidades de cada segmento de ensino,
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interrogava-me e problematizava: como os professores operam com nog¢des de tempo em turmas
do primeiro segmento do Ensino Fundamental (EF)?

No exercicio de minhas fun¢des como professora de turma de 1° ano (em 2016) e de 2°
ano (em 2015) do EF do Colégio de Aplicacdo da Universidade Federal do Rio de Janeiro
(UFRJ), percebi que algumas das minhas a¢des pedagdgicas eram permeadas pelo tempo, como
por exemplo: 0s momentos em que escrevia a rotina do dia no quadro (registro coletivo das
atividades do dia) e explorava com os alunos o que ia acontecer antes, durante e depois de cada
atividade prevista para aquela aula; quando realizava atividades sistematizadas sobre o
calendario e/ou explorava os dias e 0s meses do ano; ao observarmos como estava o tempo no
dia, as vezes comparando com o dia anterior - se estava chovendo, nublado ou ensolarado. Tais
situacOes dentre inUmeras outras me faziam pensar ainda mais sobre o tempo como um conceito
complexo a ser ensinado e sistematizado com criangas pequenas.

O desenvolvimento do projeto didatico denominado “Crianga (também) transforma’ no
ano de 2016 na turma de 1° ano me favoreceu especiais reflexdes. Tendo como um dos objetivos
gerais trabalhar as transformac@es que acontecem na natureza, nos seres vivos, na formacéao do
homem, nos ambientes etc, foi possivel discutir sobre as mudancas e permanéncias — a¢oes
constituintes do conceito de tempo - que ocorrem no mundo, quer as produzidas pelo Homem,
quer as produzidas em condic¢des naturais.

Quero dizer com isso, com esse breve relato das minhas recentes experiéncias docentes,
gue se ndo fossem as oportunidades académicas que favoreceram um maior aprofundamento
tedrico-metodoldgico relativo as questdes do tempo, eu ndo teria a dimensdo da importancia
deste tipo de trabalho, ou seja, ndo saberia porque o trabalho com tempo é tdo importante desde
0s anos iniciais. E mais, talvez nem saberia que ja estava operando com nog¢des de tempo mesmo
sem ter uma intencdo em sistematizar tal conceito e que isso interferiria em meus objetivos de
ensino e na maneira em que eu os desenvolvia junto as criangas.

Desta forma, se por um lado minha curiosidade e motivacdo permaneceram relacionadas
ao ensino do tempo para criancas, reconhecgo que no instante em que ingresso no mestrado ficou
mais evidente o desejo de investigar a compreenséo de professores dos anos iniciais do EF que
atuam ou que desenvolvem sua prética pedagodgica ensinando nocbes de tempo, mais
especificamente noc¢des de duragdo, simultaneidade, mudancas e permanéncias. Entendendo
que a abordagem de tais nogdes por professores de 4° e 5° anos do EF se faz essencial, interessei-
me por investigar como estes professores, comumente formados em Pedagogia (assim como

eu), operam com nogdes de tempo em sala de aula.
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Objetivos

O objetivo geral desta pesquisa é analisar os saberes criados e mobilizados no fazer
curricular de quatro professoras do primeiro segmento do Ensino Fundamental (EF),
considerando suas articulagcbes com as nogdes de tempo desenvolvidas em diferentes contextos
curriculares nos Anos Iniciais do EF.

Definido o objetivo geral, pude elencar os seguintes objetivos especificos:

a. Investigar os saberes mobilizados pelas professoras participantes deste estudo a
partir de suas narrativas sobre suas praticas de ensino buscando compreender quais sao as suas
concepcdes sobre as nog¢des de tempo;

b. Investigar indicios de abordagem das nocdes de tempo em documentos
curriculares (orientac@es curriculares da prefeitura, descritores pedagogicos e planos de curso),

indicados pelas professoras como norteadores de suas praticas de ensino.

Para tanto, utilizarei como procedimentos metodoldgicos 0s seguintes: a) entrevistas
semiestruturadas com quatro professoras; b) analise de documentos curriculares citados pelas
professoras como norteadores de suas praticas pedagogicas, dentre eles estdo os descritores
pedagogicos, as orientacdes curriculares da prefeitura do Rio de Janeiro e os planos de curso
do Colégio de Aplicacdo da UFRJ e Colégio Pedro II.

Sujeitos da pesquisa

Quatro professoras foram selecionadas para a realizacdo desta pesquisa, sendo duas de
escolas municipais do Rio de Janeiro (uma da zona norte e outra da zona oeste) e duas de escolas
federais (Colégio de Aplicacdo da UFRJ e Colégio Pedro I1). Os critérios foram: ter formacéo
em pedagogia e lecionar no 4° e/ou 5° ano do Ensino Fundamental. A escolha por ter duas
professoras de escola municipal e duas professoras de escola federal deu-se pela possibilidade
de investigar como o ensino das nogdes de tempo seria possivel em condi¢cdes de trabalho t&o
distintas. Nas escolas municipais, as professoras sdo polivalentes, ou seja, lecionam todas as
disciplinas indicadas no curriculo para o ano em que trabalham. As professoras das escolas
federais lecionam somente as disciplinas Historia e Geografia ou Estudos Sociais. Investigar a
relagdo que essas professoras possuem com o conhecimento historico a partir de suas condigdes
de trabalho pareceu-me interessante para uma melhor analise sobre os objetivos propostos nesta

dissertacdo. E importante destacar que n3o tive a pretensdo de fazer um estudo comparativo,
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apenas apresentar diferentes perspectivas de trabalho de acordo com condigdes de trabalho
distintas.

A decisdo pelos anos finais do primeiro segmento do Ensino fundamental (4° e 5° anos)
deu-se pelo fato das Orientacdes Curriculares da prefeitura do Rio de Janeiro indicarem o
Ensino de Historia somente a partir do 4° ano. Apesar de estudos apontarem a necessidade do
trabalho com o tempo desde os anos iniciais do primeiro segmento do Ensino Fundamental
(BLANCH E FERNANDEZ, 2010; FONSECA, 2009; COOPER, 2006), decidi focar nos
ultimos anos deste segmento por ter a hipdtese de obter mais subsidios para analise devido a
indicacdo no curriculo oficial do ensino de nog¢des de tempo.

As professoras selecionadas, na faixa etaria de 27 a 56 anos, realizaram o curso de
pedagogia em instituicbes publicas localizadas no estado do Rio de Janeiro. As quatro
professoras deram continuidade a formacéo no contexto da Pés-graduacdo Lato Sensu, no qual
uma prosseguiu realizando mestrado. Apenas uma professora fez o curso de formagdo de

professores modalidade normal, como pode ser observado no quadro abaixo:

Quadro 1 - Formacéo profissional

Curso Curso de Especializacao Mestrado
Nome Idade
Normal Graduacao/IES /NES /IES
Gestao de politicas
Sueli 27 Pedagogia/UFRRJ | publicas em género
e raca/UNB
Escola
Estadual ) Leitura e Producéo
Agnes 32 o Pedagogia/UFF
Elisiario de textos/UFF
Matta
Lingua Mestrado
) Portuguesa/UFF em
Margareth 37 Pedagogia/UFF ) ) 3
Psicopedagogia/ | Educacao/
UFF UERJ
) Educacéo
Ana 56 Pedagogia/ISERJ )
Especial/AVM
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No que diz respeito & atuacao profissional, apenas uma professora possui mais de 5 anos
de magistério (ver quadro 2). Este dado € importante para pensarmos sobre a relacao entre 0s
saberes destas professoras e o tempo de carreira. Trés destas professoras ainda estdo passando
por um processo de aquisi¢do do dominio do trabalho docente e constituindo seus repertorios

de ensino, ou seja, estdo construindo a base dos saberes profissionais:

as bases dos saberes profissionais parecem construir-se no inicio da carreira, entre os
trés e cinco primeiros anos de trabalho. Por outro lado, o inicio da carreira constitui
também uma fase critica em relacéo as experiéncias anteriores e aos reajustes a serem
feitos em funcdo das realidades do trabalho. Ora, esse processo esta ligado também a
socializacdo profissional do professor e ao que numerosos autores chamaram de
“choque com a realidade”, “choque de transi¢do” ou ainda “choque cultural”, nogdes
que remetem ao confronto inicial com a dura e complexa realidade do exercicio da
profissdo, a desilusdo e ao desencanto dos primeiros tempos de profissdo e, de maneira
geral, a transicdo da vida de estudante para a vida mais exigente de trabalho (TARDIF,
RAYMOND, 2000, p.226).

Os autores Tardif e Raymond (2000) apresentam, no artigo denominado “Saberes,
tempo e aprendizagem do trabalho no magistério”, as relagdes entre o tempo, o trabalho e a
aprendizagem dos saberes profissionais dos professores, “isto é, dos saberes mobilizados e
empregados na pratica cotidiana, saberes esses que dela se originam, de uma maneira ou de
outra, e que servem para resolver os problemas dos professores em exercicio e para dar sentido
as situacdes de trabalho que lhes sdo proprias” (TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 211).

Para os autores, o saber profissional provém de varias fontes, como a histéria de vida
individual, da sociedade, da instituicdo escolar, dos lugares de formacéo etc. As experiéncias
vividas, quer no ambito pessoal, quer no ambito profissional, influenciam, constituem e

qualificam o trabalho docente. Segundo Tardif e Raymond (2000),

de fato, as experiéncias formadoras vividas na familia e na escola ocorrem antes
mesmo que a pessoa tenha desenvolvido um aparelho cognitivo aprimorado para
nomear e qualificar o que ela retém dessas experiéncias. Além de marcadores afetivos
globais conservados sob a forma de preferéncias ou de repulsdes, a pessoa dispde,
antes de mais nada, de referenciais de tempo e de lugares para indexar e fixar essas
experiéncias na memoria. Os vestigios da socializacdo primaria e da socializacéo
escolar do professor ficam, portanto, fortemente marcados por referenciais de ordem
temporal. Ao evocar qualidades desejaveis ou indesejaveis que quer encarnar ou evitar
como professor, ele se lembrara da personalidade marcante de uma professora do
quinto ano, de uma injustica pessoal vivida na pré-escola ou das interminaveis
equacdes impostas pelo professor de quimica no fim do segundo grau. A
temporalidade estruturou, portanto, a memorizacdo de experiéncias educativas
marcantes para a construcdo do Eu profissional e constitui o0 meio privilegiado de
chegar a isso (TARDIF; RAYMOND, 2000, p.216).

Sendo assim, o tempo é um aspecto a ser considerado na constituicdo do saber
experiencial, no sentido de que o professor podera utilizar como referéncia experiéncias que
ocorreram durante sua trajetoria pré-profissional e profissional. Os autores acreditam que assim

como as experiéncias profissionais desenvolvem-se no &mbito de uma carreira e ao longo de
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um processo temporal de vida profissional, também se desenvolvem a partir da propria historia
de vida do professor enquanto alunos. Para Tardif ¢ Raymond (2000, p.238), “¢ impossivel
compreender a questdo da identidade dos professores sem inseri-la imediatamente na histdria
dos proprios atores, de suas agdes, projetos e desenvolvimento profissional”.

A relacgdo entre o tempo e 0s saberes experienciais torna-se, portanto, fundamental para
compreensdo da pratica pedagdgica do professor, tendo em vista que “a dimensao temporal do
trabalho, isto €, a experiéncia da pratica da profissdo em uma carreira, € crucial na aquisicao do
sentimento de competéncia e na implantacdo das rotinas do trabalho, em outras palavras, na
estruturagdo da pratica.” (TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 238).

Quadro 2 - Atuacdo profissional

Exercicio atual
Tempo de
Nome o ] Ano de
magisterio Rede Vinculo Escola )
Escolaridade
E.M. Séo

Sueli 05 anos Municipal 40h Camilo de 4° ano

Lelis

Colégio de

20h - o

Agnes 03 anos Federal . Aplicacéo da 4° ano
Temporario
UFRJ
40h — o
L Colegio Pedro
Margareth 16 anos Federal Dedicacéo ' 4% e 5° anos
Exclusiva
o E.M. Rubens
Ana 04 anos Municipal 40h 5%ano
Berardo

Entrevistas semiestruturada

A escolha por este procedimento metodoldgico, entrevista semiestruturada, deu-se pela
liberdade de novos questionamentos ndo previstos serem possiveis para a analise, 0 que podera

possibilitar uma melhor compreensdo do objeto em questdo. Destaco ainda que ndo foi minha
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intencdo entrevistar as professoras com o objetivo de coletar verdades ou mentiras, pois
compreendo a entrevista a partir da “perspectiva da interagdo”, na qual “ndo se pensa que
existam afirmagdes ou posi¢des de sujeito ‘imparciais’. Existe apenas uma fala situada que
alguém pode usar como dado, quando se tenta fazer sentido de fendmenos sociais ou culturais”
(ALASUUTARI, 1995, apud SILVEIRA, 2002).

Neste sentido, propus-me a analisar as narrativas das professoras com o objetivo de
investigar a relacdo das docentes com 0s saberes que ensinam e como sdo mobilizados os
conhecimentos ao lecionarem. Para tanto, utilizei como categorias de analise as dimensdes do
conhecimento profissional docente, tratadas por Shulman em 1986 ao fazer referéncia ao
missing paradigm, ou seja, aquilo que vinha sendo ignorado nas pesquisas sobre as relagdes e
interacdes entre 0os conhecimentos do contetdo e o pedagdgico.

As entrevistas foram realizadas individualmente em dias diferentes do més de abril de
2017. Foram observadas as diretrizes da Comissdo de Etica em Pesquisa, em conformidade com
a Resolugdo n° 466/2012 do Conselho Nacional de Saude, e, entre outras providéncias,
apresentei as professoras 0 Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), que garante
as entrevistadas que ndo havera riscos com o trabalho ao ser humano, e posteriormente as
autorizacdes e assinaturas das professoras no termo, iniciei as entrevistas.

Todos os encontros foram gravados em audio e transcritos com concordancia prévia das
professoras. Esses dados de audio serdo guardados por um periodo minimo de 05 (cinco) anos

sob minha tutela ap6s o término da pesquisa.
Anélise dos documentos curriculares

Solicitei as professoras 0s documentos que continham os conteldos previstos para 0 ano
letivo para serem ensinados e utilizados pelas docentes como referéncias para suas praticas
pedagdgicas a fim de identificar possiveis abordagens as no¢des de tempo. As duas professoras
das escolas municipais indicaram os documentos chamados: Descritores e OrientagOes
Curriculares, ambos disponibilizados pela Secretaria Municipal de Educacéo do Rio de Janeiro.

Ja as professoras das escolas federais indicaram seus planos de cursos, cedidos para anélise.

Revisdo de literatura

Considerando a importancia do desenvolvimento do pensamento histérico por criangas
desde os anos iniciais do Ensino Fundamental e definido o interesse deste estudo de pesquisar

como professores operam com nog¢des de tempo nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
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realizei levantamento de literatura em dois importantes bancos de dados: Portal de Periédicos
da CAPES e Portal SCIELO, utilizando como recorte temporal o periodo de 2006-2016, o que
pode ser observado no quadro abaixo.

Quadro 3 — Levantamento de dissertacOes, teses e artigos publicados que investigaram
saberes/conhecimentos docentes e o conceito de tempo no banco de periédico da CAPES e site
do Scielo.

DISSERTACOES
ARTIGOS | ARTIGOS
E TESES
PALAVRA-CHAVE
CAPES SCIELO
CAPES

Tempo + Saberes 124 153 65
Tempo + Saberes docentes 15 5 0
Tempo + Saberes docentes +

’ 1 0 0
Curriculo
Tempo + Conhecimentos docentes 3 0 0
Tempo + Conhecimentos docentes + 0 0 0
Curriculo
Tempo + Anos Iniciais 13 19 1
Tempo + Séries Iniciais 21 15 1
Passado + Anos Iniciais 2 4 0
Passado + Séries Iniciais 3 0 1
Tempo + Saberes Docentes + Anos 0 5 0
iniciais
Tempo + Conhecimentos docentes + ; ; ;
Anos Iniciais
Passado + Saberes Docentes + Anos 0 0 0
iniciais
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Passado + Conhecimentos Docentes +

ANoS iniciais

A escolha das palavras “Saberes docentes” e “Conhecimentos docentes”, assim como a
escolha das palavras “Tempo” e “Passado” deram-se pelas aproximacdes semanticas e tedricas
entre elas. Brainer (2012) aponta que ha uma certa convergéncia nos estudos brasileiros sobre
o uso das palavras “Saberes” e “Docentes”, sendo assim, pareceu-me interessante identificar
estudos a partir dos diferentes usos destes termos. Em relagao as palavras “Tempo” e “Passado”,
a escolha baseou-se pela frequéncia de estudos que estabelecem a compreensdo do passado
como parte integrante da aprendizagem das nogOes de tempo, 0 que pode ser identificado
inclusive no levantamento do quadro acima, portanto, pareceu-me necessario também pesquisar
a palavra-chave “passado”.

Dentre 0s poucos resultados obtidos, a maioria dos estudos possuia abordagem teérica
distinta da proposta desta pesquisa e/ou eram de contextos diversos, como ensino da
Matematica (no entrelacamento das palavras “Tempo”, “Saberes docentes” e “Anos iniciais”,
assim como no entrelagamento das palavras “Tempo” e “Anos iniciais”), ensino de Geografia
(no entrelagamento das palavras “Tempo”, “Saberes docentes” e “Curriculo”) Educacao Fisica
(no entrelacamento das palavras “Tempo” e “Saberes”) e até mesmo Enfermagem (no
entrelacamento das palavras “Tempo” ¢ “Saberes docentes”).

Apds o refinamento dos resultados, foi possivel encontrar seis estudos que contribuiram
para o desenvolvimento desta dissertacdo, apesar de nenhum destes apresentar semelhancas
com a proposta da pesquisa. A caréncia de estudos que entrelacam tempo histérico, saberes
docentes e anos iniciais gerou em mim um interesse ainda maior em aprofundar o tema desta
pesquisa e trazer possiveis contribuicdes para o campo de Curriculo.

Os estudos que foram localizados que possuem relacdo com o recorte tedrico-
metodologico desta dissertacdo podem ser divididos em duas se¢des: (a) aqueles referentes aos
saberes de professores sobre determinado conhecimento histérico; (b) aqueles referentes a
aprendizagem histérica e a construcdo do conceito de tempo por criancgas. Ressalto ainda que
nenhum estudo encontrado aborda especificamente a investigacdo sobre os saberes docentes
mobilizados no ensino das no¢des de tempo nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

No que se refere a primeira secdo, os estudos selecionados para anélise foram: 1)
“Tecnologia e histdria: a cultura da escola e os saberes de professoras dos anos iniciais do
ensino fundamental” (TREVISAN, 2011); 2) “Aulas de Historia: questdes do/no tempo
presente” (MONTEIRO, 2015).
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Em relacdo a segunda segdo, foram localizadas as seguintes pesquisas: 1) “Os
deslocamentos temporais e a aprendizagem da Histéria nos anos iniciais do ensino
fundamental” (TUMA; CAINELLI; OLIVEIRA, 2010); 2) “Entre Paulas, Martas, Pedros,
Anas... para entender as complexas relacdes sujeitos/saberes no contexto da aprendizagem
historica”(CAIMI; OLIVEIRA, 2013); 3) “Entre o passado e a historia: investigando os
conhecimentos histéricos de criangas dos anos iniciais em uma escola publica brasileira”
(OLIVEIRA, 2013); 4) “A cultura midiatica infantil ¢ a constru¢gdo da no¢do de tempo
historico” (FRANCO, 2010).

Em levantamentos e buscas anteriores, pude encontrar, ainda, em uma pesquisa de
mestrado intitulada “O tempo historico e sua apresentacdo pelas professoras do Ensino
Fundamental I’ o estudo sobre a complexidade do ensino do tempo, mais especificamente o
tempo historico. Em sua dissertagdo, Jaime Baratz (2008) investigou e discutiu como a “ideia
e concepcdo de tempo historico é apresentada, representada, compreendida, apropriada e
ensinada” na disciplina Historia por trés professoras da entdo 4* série (5° ano) do Ensino
Fundamental | do municipio de Jacobina, interior do Estado da Bahia.

Diferentemente da perspectiva de estudo que me proponho, os saberes docentes
produzidos e constituidos pelas professoras participantes do estudo acerca da nog¢ao do conceito
de Historia e Tempo historico ndo foram considerados nas analises de Baratz. Uma vez que o
foco da pesquisa de Baratz ndo contemplou a investigacdo dos saberes docentes mobilizados
pelas professoras, é possivel questionar: se as professoras ndo sdo formadas em Histéria ou
mesmo em Pedagogia, qual seria a natureza dos conhecimentos mobilizados pelas professoras?
Por que ensinavam de determinada maneira e ndo de outra?

Outro estudo que investiga os saberes de professores sobre determinado conhecimento
historico € a dissertagdo, denominada “Tecnologia e historia: a cultura da escola e os saberes
de professoras dos Anos Iniciais do ensino fundamental” de Ana Claudia Trevisan (2011), que
buscou compreender quais sé@o as concepgdes sobre o uso do Computador e da Internet de
professoras da 42 série do Ensino fundamental (5° ano) de duas escolas publicas, sendo uma
estadual na regido central de Londrina e outra municipal da regido rural, e como essas
professoras “representam” (CHARTIER, 1990) suas concepgdes e saberes sobre Tecnologia na
cultura da escola e Historia a partir de seu “saber e fazer” pedagdgico.

Atento, porém, que o referencial teorico de tal estudo e, consequentemente, a abordagem
a mobilizagdo de saberes docentes diferem do que me proponho nesta investigagéo.
Compreendo que metodologias para o0 ensino ndo sdo meras técnicas, assim como entendo que

para ensinar ndo basta somente saber o contetudo ou saber ensinar (SHULMAN, 2006). Nesse
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sentido, ndo tenho interesse em dicotomizar metodologias de ensino e conteldos por
compreender que estdo imbricados e que nem somente um ou somente outro garantem a

aprendizagem dos alunos.

Constato, enfim, que nenhum dos estudos localizados no levantamento supracitado
possui o recorte dado a este projeto, entretanto, foi possivel reconhecer aproximacgdes que
possibilitaram o aprofundamento necessario para o andamento da pesquisa.

Estrutura da dissertacdo

O presente trabalho investigativo foi organizado em trés capitulos. No primeiro capitulo,
foram feitas reflexdes sobre a importancia das no¢des de tempo nos anos inicias EF, bem como
as relacdes das professoras com os conteudos que ensinam.

No segundo capitulo, foram apresentadas as anélises sobre os documentos indicados
pelas docentes como orientadores de suas praticas com o objetivo de verificar a presenca ou
auséncia de abordagens as noc¢des de duracao, simultaneidade, mudancas e permanéncias.

No terceiro capitulo, objetivou-se compreender as formas como as professoras dos anos
iniciais do EF mobilizam, constroem e relacionam seus conhecimentos no processo de ensino
e aprendizagem. Para tanto, foram analisados os aspectos narrados pelas docentes relacionados
as fontes dos saberes das professoras e as atuac@es ao longo da trajetoria profissional, ao

planejamento de ensino e aos saberes mobilizados para ensinar.
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CAPITULO 1 - QUE TEMPO E ESSE?

As nogdes de tempo estdo presentes em todas as nossas agdes, experiéncias, em nosso
pensamento e linguagens. Na escola, se fazem presentes na rotina, no trabalho com verbos, nas
narrativas literarias, no calendério, entre outros momentos. Pode-se supor simples falar sobre o
tempo, porem entender que a realidade em que vivemos tem relagdo direta com as situagdes
vividas em um passado distante - ou ndo tdo distante - e que podera interferir num futuro
préximo - ou nao téo proximo assim - implica um processo extremamente dificil e muitas vezes
abstrato para criancas de até 12 anos de idade.

A natureza, os seres vivos, as diferentes sociedades e cada pessoa em particular tem um
tempo, um ritmo proprio. As estacdes do ano, os dias e as noites, os batimentos do coracdo, o
acordar e o dormir sdo acdes permeadas e marcadas pelo tempo. Desse modo, as marcacdes
temporais estdo presentes a todo momento em nossas vidas, entretanto, em qual momento
refletimos e construimos compreensdes sobre o que é tempo? Entendo que nos apropriamos de
determinada nocdo de tempo de acordo com o meio social em que vivemos e as experiéncias
vivenciadas e com os significados que atribuimos a ele ao longo da vida.

Segundo Vianna (1999), o tempo é uma construcdo social, decorrente da necessidade
do homem conhecer e controlar as transformacdes e ciclos da natureza e dos proprios homens.
Se 0 Tempo é construido socialmente, logo, é possivel inferir que diferentes épocas e grupos

sociais possuem diferentes formas de se pensar e viver o que é tempo.

as formas de viver, sentir e pensar o tempo, ao longo da histdria, ndo sdo homogéneas,
nem tampouco aparecem iguais nos diferentes grupos sociais que compartilham de
uma simultaneidade temporal. Sua compreensdo varia de acordo com as concepgdes
de mundo predominantes e é sempre uma constru¢do histérico-cultural. Mesmo
considerando apenas um grupo, a forma de sentir, vivenciar ou medir o tempo ndo é
tdo homogénea assim, pois existe uma dimensao subjetiva, em que outras questdes,
que ndo apenas as de cunho social e cultural, definem a relacdo de cada pessoa com o
Tempo. (BERGAMASCHI, 2000, p.4)

Pode-se dizer que a construcdo da nocdo de Tempo realiza-se durante toda a vida,
entretanto, segundo Blanch e Fernandez (2010), Fonseca (2009) e Cooper (2006), é na escola
que as crian¢as formam as estruturas temporais mais ricas e funcionais, tendo em vista que suas
primeiras no¢des de tempo ainda estdo estritamente relacionadas as suas experiéncias de vida e
suas agoes cotidianas. Ou seja, nesta fase “a nogdo de tempo para a criancga ¢ sempre baseada
em algum fato vivido ou observado por ela em suas experiéncias concretas” (ANTUNES, 1993,
p. 86). O progressivo dominio das nogdes temporais ocorre na sistematizagdo de atividades que

envolvem nogdes de ordem ou sucesséo, de duracgdo e de simultaneidade (ROCHA, 2002, p.39).
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Segundo Antunes (1993, p.79), a escola tem um papel importante na construgdo das
nocdes de tempo, pois contribui na compreensdo do aluno sobre a dimensdo continua do tempo,
que nunca para, que passa e ndo volta e um tempo que se repete, que vai e volta, 0s quais sao
chamados de tempo linear e tempo ciclico, respectivamente. Turrazi e Gabriel (2000)
exemplificam o tempo linear como um rio que passa e nao se repete e o tempo ciclico como um
relégio, o retorno dos ponteiros ao ponto de partida e a repeticdo do movimento. H& ainda o
tempo fisico, que segundo Antunes (1993),

vai permitir a crianca localizar-se no tempo, situar fatos de sua vida cotidiana e outros
dados, construir e interpretar linhas de tempo, trabalhar com as medidas de

quantificacdo do tempo — dias, meses, anos, séculos. Em outras palavras, vai permitir
que a crianca perceba o passar do tempo e saiba fazer suas quantificacdo e

representacio (ANTUNES, 1993, p.79).

Outro tempo especifico que precisa ser compreendido como conceito e que interage com
a escrita da Histdria, de acordo com Barros (2013), é o tempo histdrico. A perspectiva temporal
pode ser abordada em diferentes campos, porém “a consciéncia permanente atualizada de que
0 seu objeto esta enredado pelo tempo, e de que a prépria analise do historiador que examina
este objeto esta ela mesma inscrita no seu tempo especifico” (BARROS, 2013, p.19) é o que
diferencia o historiador de outros profissionais de campos disciplinares distintos. Sendo assim,
compreendo que o tempo histdrico contribui na compreensao de “processos, contextos, agdes
humanas no tempo, mudancas e permanéncias, semelhancas e diferencas, em suas dimensdes
sociais, politicas, econdmicas, culturais” (MONTEIRO, 2012).

O conhecimento das diferentes concepcdes sobre tempo e dos processos construtivos
das criangas sobre nocdes temporais como simultaneidade, duracdo e sucessdo tornam-se
fundamentais para que o professor auxilie seus alunos no processo de pensar, sentir e viver o
tempo.

1.1 - O tempo e a crianga

Piaget (2012) propde-se a investigar como se formam 0s conceitos temporais nas
criangas pequenas e apresenta diversos exemplos concretos que podem contribuir para possiveis
experiéncias pedagogicas. De acordo com o autor, tal conhecimento podera ser util aos
educadores que ‘“constantemente se defrontam com os problemas suscitados pela
incompreensdo do tempo por parte das criangas em idade escolar” (PIAGET, 2012, p.8).

As nocdes de ordem temporal apresentam dois aspectos: 1. relativo & ordem dos

acontecimentos (sucessdo ou simultaneidade); 2. relativo a duracdo ou intervalos entre o0s
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acontecimentos. Do ponto de vista da génese do tempo (PIAGET, 2012), os dois aspectos
possuem relagdo com a velocidade e a coordenagdo de movimentos. O tempo é concebido como
uma coordenacdo operatoria dos movimentos e, nesse sentido, as relacdes de simultaneidade,
de sucessao e de duracdo deverdo se construir, todas, progressivamente, e apoiando-se umas
nas outras.

Para as criangas, tais nogoes sdo mais complexas que nocoes de espaco, por exemplo,
devido a abstracdo necessaria para compreender as relacdes temporais entre 0s acontecimentos
(ANTUNES, 1993, p.82). Ademais, de acordo com Piaget (2012), as noc¢Ges de tempo sao
desenvolvidas ontogeneticamente, ou seja, desde a formacdo do embrido, e sdo uma das
categorias cujo desenvolvimento acompanha as estruturas de conhecimento. Sendo assim, para
alcancar as coordenac@es entre 0s dois aspectos mencionados anteriormente, € necessario um
processo continuo de constru¢do de nogdo de tempo que se inicia na fase chamada “tempo
sensorio-motor”, passa pela fase “tempo intuitivo” para enfim atingir a fase “tempo operatéorio”.

A primeira fase corresponde a etapa em que a crianca ainda ndo compreende a relacao
entre antes e depois, cujo tempo esta relacionado apenas as suas acfes imediatas. Ou seja, 0
tempo sO existe enquanto a crianca esta realizando alguma atividade. Somente no final desta
fase é que a crianca passa a perceber a passagem do tempo em relacdo ao deslocamento de
objetos e de outras pessoas, além de comecar a adquirir “a consciéncia das sucessoes dos
fendmenos, podendo acompanhar cada mudanca de ponto, contudo isto s6 é possivel se tiver
ligag&o a vestigios perceptivos, ou seja, ele precisa ver o acontecimento” (BORGES, 2009).

Na segunda fase, a crianga comeca a apresentar as primeiras intui¢fes temporais a partir
das suas proprias experiéncias e vivéncias, por exemplo: percebe quem é mais velho pela altura
ou percebe quem correu mais tempo pela distancia, apoiando-se, assim, na percepcao espacial
para calcular o tempo. Os conceitos de distancia, velocidade e tempo ndo estdo presentes a
priori na mente da crianca, por isso ndo consegue distingui-los, justificando a necessidade da
construgdo de tais conceitos. A crianga nessa fase também ainda ndo desenvolveu a

reversibilidade do pensamento, ou seja, a representacdo de uma acgao no sentido inverso:

€ que a construgdo da sequéncia irreversivel dos acontecimentos suple a
reversibilidade do pensamento, isto é, das operagdes como tais, que permitem
percorrer esta sequéncia nos dois sentidos. [...] a crianca ndo consegue, pois,
raciocinar sobre diversas possibilidades ao mesmo tempo, e mesmo quando ela
abandona uma ordem incorreta de seriagdo por uma outra ordem que ela prdpria julga
mais exata, ndo chega a inverter no pensamento e na sua narrativa a ordem dos
préprios acontecimentos (PIAGET, 2012, p.17).

A crianga no tempo operatorio ja estabelece “relacdes de sucessdo e de duracao,
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fundadas em operacdes analogas as operagdes logicas” (PIAGET, 2012, p.13). Nesta fase, a
crianga é menos egocéntrica, ja possui a capacidade de reverter o pensamento e suas percepcdes

sdo ampliadas, permitindo novas solucdes logicas para as operacoes.

1.2 — O tempo e 0 ensino

A preocupacdo com a maturacdo das estruturas de conhecimento levou alguns
pesquisadores a acreditarem que o ensino de Histdria® nfo seria possivel nos anos iniciais do
EF, uma vez que os conceitos historicos sdo abstratos e distantes da realidade das criangas
pequenas, principalmente ao se estabelecer relagdes entre diferentes tempos. Entretanto, a
abordagem universalista e generalista de Piaget tem sido objeto de criticas por ndo levar em

consideracdo a interacdo social no desenvolvimento infantil. Pesquisas demonstram que

criangas e jovens constroem as suas concepgoes histéricas com base em vérias fontes
de conhecimento para além da escola, como a familia, o meio social envolvente e os
media e que desenvolvem estratégias cognitivas especificas cuja l6gica deve ser
entendida pelos professores. As interagdes sociais e linguisticas, na linha de
Vygotsky, desempenham um papel importante na apropriacdo conceptual (BARCA,
2004, p.387).

Uma pesquisa inglesa sobre a cognicao histérica de criangas e adolescentes apontada no
estudo de Isabel Barca (2004) sugere ainda “que existe uma progressao global, mas nao linear,
no pensamento historico das criancas e jovens; o nivel conceptual pode oscilar e algumas
criangcas mais novas podem revelar um nivel de elaboracdo semelhante a outras mais velhas, e
vice-versa” (ibidem, 2004, p.387).

Oliveira (2005) realizou uma pesquisa com criangas de 7 a 10 anos com o objetivo de
ampliar as analises feitas por Piaget em seu artigo “Psicologia da crianga e o ensino de historia”
a fim de investigar a construcdo da noc¢do de tempo histérico na crianca. Para Piaget (1998, p,
91, apud OLIVEIRA, 2005, p.150), € necessario que a crian¢a possua a no¢ao de tempo para
compreender historia e no trecho abaixo compara esta no¢cdo com a de tempo individual:

a compreensdo da historia supde a nogao de tempo, sob o duplo aspecto da avaliagéo
da duragdo e da seriacdo dos acontecimentos. Contudo, tudo o que sabemos
atualmente sobre a meméria da crianca mostra que, mesmo no terreno do tempo
individual, a duracdo é mal mensurada e as lembrangas ndo sdo corretamente
ordenadas. Com mais razdo ainda, 0 mesmo deve ocorrer no que concerne ao passado

! Como falar de tempo sem falar de Ensino de Historia? Afinal, “Historia e tempo sdo um desses pares inseparaveis,
como, por exemplo, terra e jardineiro. Vocé ja viu jardineiro poder trabalhar sem terra? Pois €, o historiador
também ndo pode trabalhar sem o tempo” (TURRAZI E GABRIEL, 2000, p.36). O conceito de tempo é central
para a disciplina Historia, tendo em vista que “a Historia s6 ¢ Historia por estudar as experiéncias individuais e
coletivas no e com o tempo” (PERES, 2016, p.86).
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ndo vivido (PIAGET, 1998, p, 91, apud OLIVEIRA, 2005, p.150).

A pesquisa de Oliveira (2005) comprovou que as criangas possuem uma perspectiva
sobre o tempo em relacdo a dura¢do mal mensurada ao serem questionadas se 0s seus pais, 0S
avos e os bisavls nasceram na época do descobrimento do Brasil: as criancas de sete anos
geralmente respondiam que seus avds e bisavOs nasceram na época de tal fato historico por
serem muito velhos para eles, o que demonstra que o tempo historico € uma construgdo causal
e ndo meramente cronoldgica (OLIVEIRA, 2005, p.168). Segundo a autora, “a crianga ndo
interpreta a histéria como uma série de acontecimentos sem nenhuma ligacdo” (OLIVEIRA,
2005, p.169), e sim com ldgica, inclusive buscando relacGes de causa e consequéncia entre 0s
acontecimentos.

Para a autora, é necessario que os professores nos anos iniciais do EF proporcionem aos
alunos justamente a busca pela l6gica entre os acontecimentos historicos para que eles possam
compreender a realidade em que vivem e se reconhecam como sujeitos histdricos. Ademais, é

necessario ampliar a realidade que cerca o aluno,

ndo os limitando a bairros, cidades estados ou paises ou a presente, passado ou futuro,
pois, para a crianga, o lugar e a cronologia ndo sdo o mais importante, mas importa
mais a causalidade entre os acontecimentos, a cadeia que se estabelece entre os
homens de diferentes tempos e diferentes lugares. Isso constréi a nogdo de tempo
histérico e, consequentemente, da Histéria (OLIVEIRA, 2005, p.170).

Tuma, Cainelli e Oliveira (2010) realizaram uma pesquisa sobre a progressdo do
conhecimento histérico de alunos de 9 e 10 anos, da cidade de Londrina no ano de 2008, acerca
do conceito de monumento, partindo da hip6tese de que a compreensdo de tal conceito é
perpassada por deslocamentos temporais.

Este trabalho ¢ fruto de uma pesquisa maior, cujo objetivo ¢ “construir referéncias
tedricas e metodoldgicas para o ensino de Historia nos anos iniciais do ensino fundamental, a
partir dos pressupostos da Educacdo Histoérica” (TUMA,; CAINELLI; OLIVEIRA, 2010,
p.356). A Educacdo Histdrica tem se constituido como uma nova area de investigagdo, ancorada
em areas de conhecimento como a Psicologia Cognitiva, Epistemologia da Historia e das
Ciéncias Sociais, e com a tarefa de estudar sistematicamente os “principios e estratégias da
aprendizagem em Histdria de criangas, jovens e adultos. Como pressuposto tedrico, partem da
natureza do conhecimento histérico e, como pressuposto metodoldgico, empreendem a analise
de ideias que os sujeitos manifestam em e acerca da Historia, através de tarefas concretas”

(BARCA, 2001, p.13). Minha perspectiva teorica® difere-se deste campo por compreender a

2 Ensino de Histdria como um lugar de fronteira (MONTEIRO, 2007)
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importancia das contribuicdes da area da Educacdo para se pensar 0 Ensino de Historia,
portanto, busco estabelecer relacdes e articulacbes entre Historia e Educacao.

No artigo em questéo, foi possivel entender como os alunos transitavam por diferentes
temporalidades a partir do trabalho de reconhecimento de diferencas e semelhancgas, mudancas
e permanéncias com o filme “De volta para o futuro”. As autoras buscaram “a interpretagdo de
como se articula o pensamento da crianca sobre os deslocamentos temporais, a causalidade, os
sujeitos historicos e as fontes histéricos em situacfes didaticas de discussdes; elaboracédo de
uma linha de tempo e de narrativas” (TUMA; CAINELLI; OLIVEIRA, 2010, p.362).

A partir da analise dos resultados das narrativas sobre o filme, as autoras puderam inferir
que ao relacionarem tempo a lugar possibilitaram aos alunos a construcédo de referenciais para

a compreensao de questdes abstratas. Notaram também que no trabalho em sala de aula:

uma abordagem comparativa, na maioria das vezes, acaba ndo focando o
deslocamento temporal, mas sim o presente de cada tempo, como acontece quando
solicitamos que os alunos apresentem as permanéncias e rupturas entre situagdes do
passado e do presente. [...] muitas vezes, o aluno permanece apenas na descri¢éo dos
elementos perceptiveis no passado em relacdo aos de hoje (TUMA,; CAINELLI;
OLIVEIRA, 2010, p.360).

As autoras concluiram ao final da pesquisa que as criancas estabelecem comparacdes
entre diferentes contextos temporais por meio de patriménios, monumentos e memarias
coletivas ao atentarem-se as mudancas e permanéncias que ocorrem entre o passado, presente
e futuro partindo principalmente da demarcacgéo das diferencas do tempo presente em relagao
ao tempo passado.

A discussdo abordada até aqui nos leva a refletir sobre a importancia do ensino das
nogdes de tempo nos anos iniciais do EF a fim de contribuir para que a passagem do tempo
intuitivo ao operatorio seja garantido por meio de atividades que desafiem o raciocinio da
crianca e a levem a vivenciar experiéncias que envolvam os aspectos das no¢oes de ordem
temporal, tendo em vista que “esta passagem ¢ lenta e gradual e requer uma ativacdo adequada,
num ambiente rico de estimulos™.

Cooper (2006, p.171-174) também discute a importancia de aprender noc¢des de tempo
nos anos iniciais da educagdo formal e tece consideragdes sobre como podemos ajudar as
criangas a se relacionarem com o passado. Em seu artigo, discorre sobre as contribuicdes de
diversas pesquisas para este campo. Em uma destas pesquisas, me chamou atencdo a que foi
realizada em cinco paises europeus sobre 0 que criangas de 6 a 10 anos conheciam sobre 0
passado antes da educacéo escolar dos 11 anos. Este estudo revelou que as criangas possuiam
uma consideravel quantidade de conhecimentos fragmentados sobre o passado. Como este

conhecimento n&o era tratado na escola europeia no primeiro segmento do Ensino Fundamental,
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as criangas possuiam uma compreensdo incompleta. Segundo a autora:

Se quisermos ajudar nossos alunos a se relacionarem ativamente com o passado,
precisamos encontrar formas de ensina-los, desde o comego, que iniciem o processo
com eles e seus interesses, que envolvam uma ‘aprendizagem ativa’ e pensamento
histérico genuino, mesmo que embrionario, de maneira crescentemente complexa
(COOPER, 2006, p.173-174).

Cooper afirma ainda que o trabalho com o tempo pode ser iniciado a partir da discussao
sobre o conceito por meio de conversas sobre as mudancas nas vidas das criangas; do olhar
sobre 0 tempo; das medi¢6es da passagem do tempo, como 0 aniversario, as estacdes; do auxilio
as criangas nas narrativas sobre o passado, tendo a linguagem temporal como integrante de tais
discussoes. O trabalho com as historias de literatura infantil também é um elemento importante
a ser incorporado nas discussdes sobre o tempo:

As criancas podem relacionar suas proprias experiéncias de tempo com histérias em
livros de gravuras sobre outras criancas e familias. Também podem relacionar histérias de
ficcdo sobre crescimento e mudangas. As biografias pessoais das criangas e das pessoas que
elas conhecem podem ser usadas como ponto de partida para explorar o passado por meio de
sua experiéncia direta (COOPER, 2006, p.177).

Histdrias como contos de fadas, mitos e lendas podem contribuir para a reflexao sobre
a vidas das pessoas nas épocas das histdrias, sobre as mudancas e permanéncias das casas, dos
castelos, das formas de comércio, das profissGes etc. Para Cooper (2006), atividades que

possibilitam a descoberta sobre o passado envolvem

Todos os aspectos da vida humana, e descobertas sobre ele podem ndo se constituir
num processo facil. Desenvolver um senso de tempo através das historias, historia
familiar e visitas a locais histéricos envolve muitos aspectos do desenvolvimento
pessoal e social, e como as criangas aprendem sobre sua propria cultura e comunidade,
bem como suas semelhancas e diferencas com outros, desenvolvendo um senso de
pertencimento (COOPER, 2006, p.182-183).

As possibilidades do trabalho com o tempo a partir de Historias também foram indicadas
em meu estudo monografico ao analisar géneros textuais com estrutura narrativa em um livro
didatico de Lingua Portuguesa do 1° ano do EF por apresentarem marcadores linguisticos
temporais a partir das categorias de analise de Blanch e Fernandez (2010).

Outra possibilidade de abordagem com o tempo foi indicada na dissertacdo de Mesquita
(2011), que buscou analisar os efeitos da aplicacdo do projeto "O Calendario e a Medida do
Tempo" no ensino-aprendizagem de ciéncias de uma turma do 5° ano do Ensino Fundamental
por meio de uma proposta de integracdo curricular entre diferentes disciplinas.

O que quero dizer com tais estudos e possibilidades de ensino de nogdes de tempo em

diferentes disciplinas inclusive € que o conceito de tempo é extremamente complexo, amplo,
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importante para a formacéo do sujeito e pode ser trabalhado em diferentes campos por ser um
conceito transdisciplinar (BLANCH E FERNANDEZ, 2010, p.282), como um elo comum entre
as disciplinas. Entretanto, questiono-me: os professores do primeiro segmento do Ensino
fundamental, em algum momento de sua vida profissional, ja refletiram sobre tais
possibilidades de trabalho com o tempo? Serd que estes ja foram os objetivos de ensino do
professor ao ler uma histéria, por exemplo? Ser4 que os professores tém dimensdo da

importancia de tal trabalho?

1.3 — Concepgdes das professoras sobre tempo

Ao questionar as professoras sobre as possibilidades do ensino de noc¢des de tempo, tive
como objetivo identificar, no primeiro momento, quais sdo as compreensdes das docentes de
tais nocOes. As respostas indicam uma multiplicidade das dimensfes de tempo que deveriam
estar presentes nos anos iniciais do EF, entretanto, € inegavel que a primeira relacdo feita por
algumas das docentes teve a ver com o chamado tempo fisico ou cronologico, as marcagdes nos
calendarios e unidades de medida, como dia, més e ano. Segundo Reis (2009, p.71), “diversos,
os calendarios possuem uma estrutura comum: sempre ha um evento fundador, que abre uma
nova época, ponto zero a partir do qual se contam e se datam 0s eventos; depois desse ponto-
zero, percorre-se 0 tempo em duas diregdes: do presente ao passado, do passado ao presente”.

Os trechos abaixo corroboram esta percepgéo:

Nogdes de tempo? Tempo, 0 momento, 0 ano, o hoje, o amanhd. Ta, vou
ensinar pra eles o qué? O hoje, o futuro... [...] Tenho, tem como ensind-10s
porque eu posso colocar essa sementinha neles hoje pra modifica-los pro
futuro [Professora Ana]

Acho, eu acho, Lorelay, que a gente é capaz de provocar qualquer tipo de
conhecimento. Eu tenho essa utopia. E, em estudos sociais, eu trabalho muito
com as nogOes de temporalidade, né?! Nas séries finais, a gente j& entra com
relagdes temporais de... anterioridade, posterioridade, simultaneidade, que
sao conceitos j& mais avancados, né?! Mas com 0s pequenos, na época eu
tava coordenando, por exemplo, o terceiro ano, trabalhava umas nogoes, €...
temporais, partindo sempre do menor, do micro pro macro. Entdo, assim, eu
trabalhava com eles, as nocbes de tempo partindo sempre, né, das rotinas,
das horas e ai a gente fazia... Se eu tivesse trabalhando, por exemplo, o dia,
a gente fazia a construcdo de calendario, né, com eles e ai, a partir dos
calendarios, a gente partia pros meses, pros anos e tal e as no¢gées como um
todo... acho que a gente consegue abordar, sim. Na propria, no proprio
estabelecimento de rotina com a crianca na sala de aula, né, os professores
que trabalham com os menores... ai é uma coisa que eu vou te falar até que
eu ouco, eu ndo fago mais com os meus de quarto e quinto ano, mas é... quem
trabalha com os pequenos, geralmente, faz aquela rotina, né, ai eles colocam
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nogdes de tempo e a crianga... a gente chegou na sala 13h, entdo de 13h a
13:15h a gente tem determinada acdo. Eu acho que isso €, é uma, uma
construcdo dessa temporalidade com a crianga, embora ndo seja marcada
com as medidas de tempo que a gente conhece, mas que d& pra gente ter um...
estabelecer uma rotina do inicio e do final, pra alguns isso € muito
importante, né. Porque alguns chegam pra gente sem nocéo de nada e ai eu
acredito que a escola consiga sistematizar isso sim. [Professora Margareth]

Eu acredito que sim, porque desde o primeiro ano, no momento da roda de
conversa e tal, sempre tem aquela rotina de contar guantos alunos tem,
quantos sd@o meninos, quantas sdo meninas né, tem aquele muralzinho do
tempo, que tem ld.... “ah hoje como esta 0 tempo? Esté sol? Esta nublado?
Esta chovendo?” tem o calendario, aonde eles olham qual é o més que eles
estdo, qual é o dia que eles estdo... Todos os dias eles constroem o cabecalho,
com o dia... “Que dia é hoje? Que dia da semana é hoje? Que dia do més é
hoje? Estamos perto de qué? Da pascoa? Estamos perto do aniversario do
fulano?”. Entdo acredito que sim, conforme eles vdo crescendo, da pra vocé
ensinar uma nogao mais... vamos dizer assim, uma nogdo melhor do primeiro
ano... como eu falei, da pra ensinar dia do més, proximidade de alguma data
comemorativa, o tempo nublado, o sol, chuvoso... No quarto ano ja da pra
vocé ensinar os meses do ano, quantos dias tem no més, ano bissexto, ano ndo
bissexto... Acredito que sim. [Professora Sueli]

A professora Ana utilizou a expressao “colocar essa sementinha neles hoje pra modifica-
los pro futuro”. Apesar de ndo ter explicado o que seria “essa sementinha”, ¢ possivel inferir
que a professora compreende o tempo como algo a ser aprendido para os alunos ndo cometerem
erros no futuro, ou seja, “modifica-los” a fim de que tenham éxito futuramente.

Por meio dos trechos das entrevistas acima, foi possivel identificar a mobilizacdo de
diferentes concepc¢des de tempo: fisico, meteorolégico, cronoldgico, histérico, ciclico, entre
outras, todavia, as professoras ndo as diferem, ou seja, tudo é tempo, mas que tempo é este? Ter
clareza destas concepcdes auxilia na construcdo do pensamento historico e na escolha de
diferentes estratégias para a sistematizac&o no ensino. E importante destacar que as professoras
estdo construindo em suas aulas diferentes no¢Ges de tempo, mesmo sem perceber estas
mobilizacdes, as vezes de forma até intuitiva ou reproduzindo praticas comuns nas rotinas dos
anos iniciais do EF, mas as nogdes temporais estdo presentes no cotidiano escolar destas
professoras.

A professora Margareth ao pensar sobre a importancia das noc¢des de tempo, comeca a
reconhecer que suas acdes diarias sdo permeadas e marcadas pelo tempo, entretanto, ainda néo
tinha teorizado sobre este conceito, ou seja, ndo tinha pensado, analisado ou discutido sobre as

nogdes temporais presentes em suas préaticas.

Porque eu penso que o tempo é essencial a nossa vida, né, a existéncia
humana, a gente n&o... eu ndo consigo, por exemplo, €... elaborar nada na
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minha vida sem ter essa percepcao temporal de... rotina, de vida mesmo, acho
gue ndo tem como passar por isso, né, a propria determinacao que vocé ta
falando, eu nunca parei pra pensar sobre isso, mas a prépria determinacéo
da escola, né, em tempos de aula, eu acho que traz essa coisa da nogédo de
temporalidade, no que diz respeito ao inicio e ao fim, né, a gente entra num
determinado momento, a gente sai num determinado momento [...] eu pensar
uma unidade hoje em dia sem passar por essa questdo do tempo... porque a
gente vive, é como se eu... parece que eu... tudo que a gente faca é medido,
na verdade, pelo tempo. [Professora Margareth]

A professora Agnes relata a importancia do ensino das nog¢des de tempo por meio das
relacBes que a docente consegue estabelecer entre diferentes disciplinas, principalmente a partir
do uso de textos. Diferentes géneros textuais possibilitam as abordagens sobre tais nocdes,
principalmente os géneros que possuem estrutura narrativa (KLEIMAN, 2004; MARCUSCHI,
2008) por apresentarem marcadores linguisticos temporais constantemente (era uma vez,
enquanto isso, um dia, na noite anterior, etc.). Os didlogos entre os campos da Lingua
Portuguesa e da Historia, destacadas pela professora Agnes e também pela professora
Margareth, sdo importantes para “ampliar o sentido das palavras, ressignificar conceitos,
valores, estimular a nossa imaginagdo para outras realidades, espagos e temporalidades,
construir outras percepc¢des do cotidiano, da historia local” (ZAMBONI E FONSECA, 2010,
p.341). Sendo assim, podemos inferir que as nocdes de tempo, um conceito tipicamente

historico, pode auxiliar também na préatica de andlise e reflexdo sobre a Lingua Portuguesa.

E, o tempo cronolégico eu acho que é importante vocé ensinar pras criancas
[...] Quando ele é pequenininho, vocé vai ensinar, sei I, é dia, més, ano, essa
coisa e depois vai se complexificando, por exemplo, quarto ano agora eu ndo
vou trabalhar mais isso com ele porque ele ja tem uma nocéo desse tempo,
mas vou trabalhar uma coisa maior, um espacgo de tempo maior, ndo um més,
vou trabalhar os anos, de repente, né, os séculos, enfim... [...] Acho que a
nogdo de tempo vocé pode usar em todas as areas, eu acho. [...] Vocé pode
usar, por exemplo, num texto &, sei 14, narrativo que voceé esteja trabalhando
com um aluno, n&o sei, vocé deu uma literatura, t6 dando um exemplo, ta? E
importante vocé marcar isso... em que lugar, ndo é s6 o tempo, 0 espago
também [...] Ent&o assim, vocé ndo vai s6 trabalhar aquela literatura, vocé
vai trabalhar outros elementos, vocé vai marcar o espago e 0 tempo, vocé vai
fazer isso tanto nas aulas de Portugués, como também de Histdria e
Geografia. Quando eu té dando Geografia, eu vou marcar um espago, eu vou
explicar pra ele uma localizacdo geografica, mas né, por exemplo, eu vou
marcar um tempo ali, entendeu? N&o é uma uma coisa desgrudada da outra
[Professora Agnes]

Em todas, Lorelay, assim, eu ndo, ndo tenho muito... eu no abrago muito a
questdo da interdisciplinaridade o tempo todo ndo. Mas, por exemplo, em
matematica, a gente trabalha conteudos, né, voltados para a questdo do
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tempo, das medidas e tal, é..., em estudos sociais eu também trabalho o tempo
todo fazendo relacdes temporais, né, comparando muito mais, querendo que
eles estabelecam essas relacdes de um modo mais abstrato, né, eu sei e tenho
nogéo disso, mas eu trabalho como, se eu, por exemplo, levar um texto pras
criancas em lingua portuguesa e o texto estiver falando, por exemplo, sobre
um conto, ou até se for um texto, é... de... voltado para questdo das ciéncias,
mas que trabalha a questdo do tempo de duragdo, por exemplo, que 0s
materiais levam para serem decompostos na natureza, entéo ele precisa, né,
ter essa nogdo de tempo... se diz 1a que o plastico leva ndo sei quantos anos,
e o papel leva tanto tempo e tal, quer dizer, pra crianca estabelecer essa
relacdo de “por que que a gente deveria acabar com a sacola pldstica e ndo
voltar la na época da sacola de papel? Por que que pra natureza isso seria
melhor? Ou ndo seria? Pra gente avaliar tudo isso, ele precisa ter essa
guest@o da nocao de tempo. [Professora Margareth]

Para a professora Sueli, as no¢Ges de tempo sdo necessarias ao trabalhar com fatos
historicos, principalmente por meio da disciplina Historia, mas também da Geografia e
Ciéncias. Os significados aferidos a determinadas palavras-chave, como “ditadura” favorecem

a “introducdo” das nog¢des temporais no ensino de acordo com a opinido da professora:

Sim, com certeza, em geografia, ciéncias, historia... Porque na historia eles
ndo entendem 0 que acontecem, 0 que ja aconteceu, como por exemplo a
ditadura, se eles ndo entendem que ja houve em uma determinada época do
ano, de uma determinada época de uma década, de um século, uma ditadura,
jamais vao entender... porque, né, diante da crise econdmica que o pais esta
vivendo, por que algumas pessoas sdo a favor da ditadura e outras séo contra
aditadura? O que é a ditadura? Entéo, assim, com certeza é muito importante
a geografia, a histdria, até em ciéncias sdo as mais faceis de vocé introduzir
isso. [Professora Sueli]

A professora Margareth aponta ainda que as unidades de medidas de tempo sdo
costumeiramente trabalhadas em Matematica e que o conceito de reta numérica pode contribuir
para a compreensao das noc¢des temporais, principalmente em relagdo a ordem e sucessdo.
Ademais, para a professora, a sistematizacdo e o registro do que foi ensinado é importante para

tornar mais concreto um conceito tdo abstrato e complexo quanto o tempo:

E, por exemplo, medidas de tempo que é um contetdo que se trabalha muito
em matematica, que eu acho que € muito essencial que a crianga tenha partido
antes daqueles conceitos de reta numérica que a gente trabalha la a vida
inteira e a crianga ndo consegue associar, entendeu? Eu ndo consigo, ndo
consigo imaginar uma crianga fazendo leitura de um rel6gio analégico sem
ter a percepcdo da reta numérica, né, que sejade 5em5,de 1 em 1, e ai eu
sempre falo isso: "a gente precisa registrar essas coisas" porque, pra crianca,
eu acho que vocé vai tornando mais facil quando vocé faz esses registros e a
coisa se torna mais visivel porque esse conceito de tempo pra eles é muito
abstrato ainda, entendeu? [Professora Margareth]
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Para facilitar a compreenséo das criangas, a professora Margareth ainda langa mao de

mais uma estratégia de ensino sempre ao inicio de suas aulas:

Gosto de fazer sempre uma retomada da aula anterior, entdo, se eu tiver
langado um conceito, digo pra eles sobre o que a gente vai falar e inicio a
minha aula. [...] Se eu ja tiver langado algum conceito e for a retomada desse
conceito ou a continuidade dele, eu sempre faco com eles um resumo da aula
anterior. [...] Quando eu faco essa retomada, a tentativa é so de trazer,
realmente, & memoria, trazer aquela situacao que foi... porque, assim, sdo
muitas informacdes. Hoje em dia, a gente tem acesso a muita informacgao, ndo
s6 o aluno, a gente também. Ent&o, assim, eu sempre procuro trazer, por uma
guestdo mesmo de organizagdo do pensamento da crianca e pra facilitar. Eu
penso que facilite a minha aula, né, pra ser sincera, assim contigo, sendo
honesta, costumo ter bons resultados, né, mas cientificamente eu ndo sei se
existe uma comprovacao de que isso é valido ou ndo. [Professora Margareth]

De fato, o trabalno com o Tempo torna-se ainda mais complexo ao levarmos em
consideragcdo o contexto atual dos nossos alunos. Vivemos em um mundo em que a
simultaneidade faz parte das nossas acGes por meio da tecnologia. Com um smartphone,
conseguimos, ao mesmo tempo, checar e-mails, mandar mensagens, acessar diferentes redes
sociais e sites de informacdes, participar de jogos online, ler as anota¢des que fizemos durante
0 dia no bloco de notas, olhar os compromissos que estdo marcados na agenda, e tudo isso
ouvindo musicas em um aplicativo. A percepc¢do sobre o tempo em um mundo que vive em alta
velocidade altera-se. A permanéncia e a continuidade temporal, de certa forma, perdem-se e a
consciéncia temporal relativa a duracdo se dilata (MIRANDA, 2013). Portanto, para a
professora Margareth, é importante retomadas constantes das aulas anteriores, bem como o

registro escrito, no qual o aluno poderé consultar futuramente.

Outras atividades que possibilitam a construcdo da no¢do de tempo pela crianca foram
relatadas pela professora Agnes, como exemplo quando trouxe objetos do passado e do presente
para a sala de aula a fim de que os alunos facam uma leitura do passado a partir de um
determinado presente para dialogar com estas temporalidades:

Entéo, atividades que eu acho que pode ajudar a pensar sobre isso... Poderia
trazer essa coisa que eu fiz com eles dos objetos... [...] trazer objetos de
diferentes épocas pra mostrar a eles, né, uma relacéo de passado, presente e
futuro. Vocé mostra um objeto do passado, traz um da atualidade, entendeu?
Pra eles pensarem como se dava, né... como as relagoes, né, tudo que
acontecia... a partir daqueles objetos elas iam pensar sobre como se d&o as
relacdes naquele determinado momento histdrico, entendeu? Depende do que
vocé vai t4 abordando, né, ai sei 14, pode ser uma vestimenta, pode ser um,
um radio, um telefone [Professora Agnes]
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Sobre atividades que estabelecam comparagOes entre diferentes tempos, Tuma et al
(2010, p.360) alertam para as consequéncias que uma analise comparativa pode propiciar:

[...] muitas vezes, o aluno permanece apenas na descri¢do dos elementos perceptiveis
no passado em relacao aos de hoje. E como se organizasse dois cenérios estaticos para
uma acdo comparativa propiciada pelo didlogo entre diferentes temporalidades, mas
de forma linear e em uma dada sequéncia: passado-presente, perdendo-se no contexto
uma das categorias fundamentais para a compreensdo do tempo: a duracéo (TUMA et
al, 2010, p.360)

E necessario que o professor possibilite a reflexdo sobre os diferentes ritmos e duragdes
das a¢Ges humanas ao longo do tempo, minimizando possiveis julgamentos de valor e
potencializando reflexdes sobre o que é velho, o que é novo ou moderno, 0 que € antigo ou
ultrapassado por meio de diferentes perspectivas. A construcdo de narrativas sobre 0s objetos,
bem como a marcacdo das temporalidades em linhas do tempo podem contribuir, em um
primeiro momento, para a compreensdo das criangas sobre as diferentes duracfes de distintos
periodos historicos. A professora Margareth relata como realiza o trabalho com linhas do tempo

no trecho abaixo:

a gente trabalha em Estudos Sociais muito as questdes das linhas de tempo,
entdo, assim, a gente, com as criangas menores, a gente faz a linha de tempo
dos eventos, né, que ele realiza e ai depois a gente vai partindo pros conceitos
maiores e mais abstratos tal. Atualmente a gente faz a linha de tempo do
Colégio Pedro 1, da fundagéo do colégio Pedro Il, uma linha de tempo é...
dos periodos histéricos, né, que o Brasil viveu politicamente, assim, eu gosto
sempre de fazer uma marcacéo e é uma coisa que eu venho tentando trazer
nas minhas préticas assim é... de marcacao de linhas temporais, mas sempre
partindo da rotina da crianga, entdo assim, até quando a gente trabalha
assim, por exemplo, a nocdo de década, a gente faz a construcéo da linha de
tempo da vida deles ai [...]. Isso pra eles € muito, assim, parece que ta muito
longe, que ta muito distante, é uma coisa que eles ndo conseguem ter uma
percepcdo imediata. [Professora Margareth]

Apesar de ter clareza dos seus objetivos ao trabalhar com linhas do tempo, a professora
Margareth, ao ser questionada quais atividades podem contribuir para a abordagem das relagdes

entre passado, presente e futuro, ndo soube identifica-las:

Entdo, assim, é... como a gente trabalha isso? N&o sei te explicar, Lorelay,
assim... sistematicamente falando? Sei la. A gente trabalha muito com ja com
uma a nog¢ao construida, né, porque, por exemplo, se eu té falando de um
tempo passado eu, ah... se tiver numericamente determinado, fica mais facil
mostrar, por exemplo, se estou falando de 1700, é 16gico que é um tempo que
ficou pra tras. Agora, ali, na pratica do dia a dia, ndo sei te dizer ndo.
[Professora Margareth]

E interessante observar as contradicBes que a narrativa, em um momento de entrevista,

apresenta. Tais contradicdes podem demonstrar que estes conhecimentos sdo tacitos para a
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professora, ou seja, ela construiu ao longo de suas experiéncias e sdo inerentes as suas
habilidades como docente, mas ao explicar e sistematizar os conceitos, a professora sente
dificuldade ao expressa-los com palavras.

Ainda sobre as relagdes entre passado, presente e futuro, as professoras Sueli e Agnes
comentam as atividades que podem contribuir para tais abordagens. A professora Sueli utiliza
as mudancas fisicas das criangas ocorridas ao longo dos anos para trabalhar as relagGes entre o
que passou e o presente e também para possibilitar a identificacdo dos numeros e suas funcdes.
Ja a professora Agnes narra a sua compreensao sobre a concepcdo linear de passado, presente
e futuro, que possui contribuigcdes importantes, mas ha limites que necessitam ser trabalhados

em sala, ndo somente no segundo segmento do EF, mas também nos anos iniciais do EF.

Bem, eu acredito que da para trabalhar isso em matematica, por exemplo...
com as criangas menores, da pra vocé pensar em como vocé era quando vocé
tinha... sei l4... trés anos, e pedir para a crianga trazer uma foto de quando
ele tinha trés anos e associar a um ndmero. Vocé ja ensina um namero
associado a idade que a criancga tinha e a aparéncia dela, como que era... em
como ela mudou em relagdo a hoje. Com as criancas maiores, da para
trabalhar varios acontecimentos histéricos mesmo e... acho que s6... com 0s
maiores apresentando historias. Nao tenho mais nenhuma ideia, de repente
se eu parar, pensar, sentar, venha mais alguma, mas assim... que venha a
minha cabeca agora, so isso. [Professora Sueli]

a Historia ndo é uma coisa assim so linear, ela passa de forma linear, mas
assim, existem interferéncias, tanto quando vocé fala "noc6es de passado,
presente e futuro", né... porque se vocé trabalhar s6 dessa forma, é uma
historia muito marcada, parece que, assim, nesse processo nhao ta
acontecendo nada. Existem outros fatores, tem sempre um fator que ta
levando outro, uma coisa que ta levando a outra, tem uma coisa que ta
relacionada com a outra, entdo assim, acho que o professor... primeiro ele
tem que ter nogao que esse tempo ndo é so linear, ele existe, é, ele tem esse
tempo linear que vocé precisa ter nogdo, né, do que ta se passando, que a
gente, que a Historia, a comunidade resolveu contar o tempo, ai a gente vai
14 e bota esse tempo linear, sé que nesse tempo linear quando vocé vai contar
determinado fato hist6rico, ou quando vocé vai apresentar, sei 14, igual eu te
falei, uma literatura, entdo vocé precisa relacionar esse tempo a um contexto,
talvez seja essa palavra, né, esse contexto. Como é que vocé, o que que
aconteceu ali, nesse contexto, que traz em consequéncia, sei la, pros dias de
hoje? Porque assim, como a gente ta organizado hoje, a sociedade brasileira,
ela tem tudo a ver com o tempo, né, porque a gente foi coldnia, que teve uma
sociedade escravocrata, tudo isso tem consequéncias pro que a gente vive
hoje e, assim, isso pra mim é muito claro, mas pro meu aluno ndo é, entao
como é que eu apresento isso pra ele? como é que eu vou inserir nas séries
iniciais? No Fundamental |1, ele vai ter essa discussdo, mas eu acho que é
importante nas séries iniciais, vocé trabalhar essa nogdo, de fazer essas
relacdes, ndo trabalhar somente com tempo linear com ele [aluno], porgque
ele vai conseguir ter elementos pra poder, sei 14, pensar essa sociedade de
hoje, né. [Professora Agnes]



35

1.4 — Duragéo e simultaneidade

As nocdes de duragdo tem a ver com o intervalo de tempo entre dois acontecimentos, ja
as nocdes de simultaneidade dizem respeito as percepcdes sobre dois eventos acontecendo ao
mesmo tempo. Segundo Freire (2015, p.14), “a aprendizagem dessas nog¢des ¢ fundamental para
compreensdo a respeito da continuidade do tempo, do entendimento de que o tempo segue um
curso que independe da nossa vontade e de que o tempo ¢ uma construcao histdrica e cultural”.

Ao perguntar a professora Ana sobre tais nogdes, a docente demonstrou em um primeiro
momento ndo ter conhecimento sobre 0s conceitos, posteriormente, relacionou o sentido de
duragdo as “coisas duraveis”, ou seja, de longo prazo, como valores, “alicerces” ou “coisas que
eles ndo aprendem em casa”. Esta compreensao demonstra um conhecimento superficial sobre

as no¢Oes de duracdo, o que pode ser observado abaixo:

Duragdo... no momento ou por muito tempo? Eu consigo falar pra eles,
transmiti-los através de histdrias, que tem a roda de historias que eu falo, eu
falo com eles, eles prestam muita atencéo. Entéo, nesse momento a gente fala
em tempo, em coisas duraveis, em coisas que sao que é pra sempre, alicerces
que eles precisam também ouvir, coisas que eles ndo aprendem em casa, a
gente tem que, nds como professores, como docentes, como educadores, eu eu
me sinto nessa obrigacdo, de transmitir pra eles, de passar isso pra eles.
[Professora Ana]

A professora Margareth relata que ndo consegue trabalhar sem as nocdes de duracao e
simultaneidade em Estudos Sociais e também na Lingua Portuguesa, entretanto, ndo explicou
0 que tais nogbes significam, relacionando-as inclusive aos conceitos de anterioridade e

posterioridade ou fato e consequéncia.

Trabalhando estudos sociais, ndo da pra estabelecer relagdes sem esses
conceitos que eu te falei, de anterioridade, posterioridade e simultaneidade.
Isso ai eu t6 falando dos estudos sociais porgue eu to trabalhando com essa
area agora. Mas eu ja trabalhava sempre na lingua portuguesa quando eu
trabalhava relacdo de fato, causa e consequéncia. Eu acho isso muito
importante [Professora Margareth]

Para a professora Sueli, as no¢6es de duragéo e simultaneidade d&o-se ao longo do ano
letivo, pela percepcdo da rotina escolar. De fato, a escola é um ambiente privilegiado para o

ensino de tais nocdes, por ser

Marcado por rotinas — hora da entrada, de fazer a licdo, do recreio, de encerramento
da aula — o tempo escolar passa a se constituir como referéncia para a vida das criangas
dentro e fora da escola. No entanto, precisamos considerar que a aprendizagem sobre
as nogdes de tempo se da de forma processual e que ndo basta a vivéncia das rotinas
escolares para que as criancas cheguem a compreensdao sobre o tempo histérico
(FREIRE, 2015, p.13).
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Abaixo segue um trecho do relato da professora Sueli:

E, eles acabam, é... nao falando especificamente sobre isso, mas é... ao longo
de alguma atividade, d& pra eles terem nogao disso, sim, porque né, como eu
falei da rotina, 0s que ndo sabem ver as horas, por exemplo, eles ja chegam
né, ai ja sabem que vai acontecer aquilo, pegam o caderno e tal, come¢cam a
fazer o cabecalho, jé& esperando a atividade e ai, é... as vezes se vocé passa
alguma atividade muito curta né, [...] eles ja perguntam, ta na hora do
lanche? porque eles ndo sabem olhar as horas, mas como eu falei, eles sabem
perceber, é... a duracdo de alguma coisa, entdo, vocé precisa enfatizar isso,
olha so, ainda sdo 8:50, ainda ndo ta na hora do lanche. Entdo assim, é...
conforme eles vao crescendo da pra vocé ensinar essa nogao sim, tanto é que
voceé vé uma grande diferenca em uma turma de primeiro ano e uma turma de
quarto ano né, porque que uma turma de quarto ja vai 14, mesmo que ele nao
saiba ver as horas, ele tem nogdo de que tudo tem uma hora. [Professora
Sueli]

Assim como as outras professoras, a professora Agnes ndo conseguiu identificar e/ou

relatar momentos em que a simultaneidade foi abordada em sala.

Acho que simultaneidade... eu acho que eu ndo posso dizer que... eu acho que
ndo... Talvez eu ndo faca. Agora, a duracdo eu acho que sim, quando vocé ta
trabalhando a propria Historia mesmo, né, quanto tempo durou cada coisa,
pra eles fazerem essa referéncia e tal, a propria linha do tempo ajuda eles
pensarem sobre quanto tempo durou. [Professora Agnes]

1.5 — Mudancas e Permanéncias

Sim, consigo passar. Mudancas e permanéncias, eu aproveito essa parte de
paz, essa parte de guerra, pra conversar com eles. "E isso que vocés querem
pra vida de vocés?", "viver nesse conflito?", "viver nessa inseguranga?",
entdo eu tento é... fazer eles refletirem o porqué estudar, o porqué eles vao
pra escola estudar, qual o objetivo disso? Pra sempre isso. [Professora Ana]

No relato da professora Ana, € possivel perceber um forte vinculo com as questdes
vivenciadas na escola em que trabalha. Constantemente, as ruas proximas a escola sofrem com
a violéncia e a inseguranca. Segundo a professora, as criangas “brigam como se tivessem trinta
anos, ndo estao vivendo a infancia e convivem com o qué? Com armas, com tiros, com bebidas,
drogas...” [Professora Ana]. Portanto, para a professora, os sentidos de mudancas e
permanéncias estdo relacionados, neste momento, aos comportamentos das criangas e ndo aos
conteddos ou nogOes temporais.

Ja a professora Margareth relata que as no¢es de mudangas e permanéncias estao

presentes a todo momento em sua pratica, o que pode ser observado abaixo:

Entdo, se a gente para pra pensar de verdade, assim, €... trabalhando os
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contetidos de histéria ndo tem como ndo estabelecer, eu ndo consigo nao
estabelecer essas idas e vindas, sabe? De mudanca e de permanéncia porque
sd0, acho que sdo coisas que ocorrem de forma natural, ndo sei te dizer se...
se tem como a gente é... ndo fazer isso, acredito que ndo, porque o tempo todo
é um assunto, porque, na verdade, assim, como justifico o hoje sem pensar no
gue passou, né? até as mudancas sdo geradas por alguma coisa e ai volta a
aquela relacdo de causa e consequéncia que eu te expliquei, tudo na verdade
tem uma razdo, né. Se essa razdo nos faz mudar ou permanecer, mas ta Ia...
existe uma razdo, né... [Professora Margareth]

Segundo a professora Sueli, as nogOes em pauta ndo foram abordadas em suas aulas ou,

se aconteceram, ndo consegue se recordar de tal fato.

Olha, se aconteceu eu ndo me lembro, ndo me lembro mesmo, acredito que
nao. [Professora Sueli]

A professora Agnes comenta sobre uma atividade feita em sala com sua turma, na qual

ela identificou a abordagem das no¢des de mudancas e permanéncias:

e ai a gente comecou a entrar numa discussao gque era mais da questdo da
preservacao do proprio meio ambiente, ou seja, que as coisas nao ficam
estaticas, mas tem uma mudanca e tem consequéncias e de que maneira, quem
é que ta interferindo, entdo assim, os assuntos que eu trabalho, eu tento trazer
uma abordagem que eles parem pra pensar “por que que aquilo ta daquela
forma hoje?” e “por que que era daquela forma? O que que aconteceu no
meio do caminho pra ter essas mudangas? ~ Ou qual foi a palavra que vocé
usou? Permanéncias, né, e tem coisas que realmente... eles falavam mudou
muito ou ndo mudou, essa coisa de mudangas e permanéncias, acho que pode
entrar também na parte das fontes histéricas, e a gente trabalhou um pouco
dessa questdo, 0 que eram fontes historicas [Professora Agnes]

As professoras entrevistadas ao narrarem suas compreensdes sobre diferentes nocdes,
bem como algumas situacGes didaticas favoreceu a investigacdo sobre como as docentes
possibilitam aos seus alunos pensar, sentir e viver o tempo. Em alguns momentos, as
professoras, ao longo das explicagdes sobre o que fazem, relataram que né&o tinham percebido
anteriormente que estavam mobilizando nocbes de tempo, apesar de reconhecerem a

importancia e as possibilidades do ensino destas nogdes.
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CAPITULO 2 - CURRICULO COMO LUGAR DE FRONTEIRA — ANALISE
DOS DOCUMENTOS CURRICULARES

Este capitulo é voltado para a reflexdo sobre o lugar e o papel do professor dos anos
iniciais do EF com formacgdo em Pedagogia nas relagdes estabelecidas entre os conhecimentos
pedagogicos e os conhecimentos a serem ensinados por meio da perspectiva de curriculo como
lugar de fronteira (MONTEIRO, 2007) e para a analise dos planos de cursos que orientam as
praticas pedagogicas das professoras participantes da pesquisa.

E bem verdade que as nogdes de ordem temporal podem ser abordadas em diferentes
disciplinas®, porém a temporalidade é estrutural para o Ensino de Historia, tendo em vista que
“essas nogoes sdo aprendizagens necessarias para a compreensdo da Historia, principalmente
as que consideram as diferentes concep¢des de tempo produzidas culturalmente, cuja aquisicdo
requer um longo processo, envolvendo, basicamente, toda a escolaridade, dada sua
complexidade” (BERGAMASCHI, 2000, p.2). O campo do Ensino de Histéria, portanto,
constituiu-se como uma potencialidade para o desenvolvimento desta pesquisa por propiciar
diversos debates e perspectivas tedricas que visam compreender os desafios enfrentados por
esta disciplina, como o ensino das noc¢des de tempo.

Este campo é um local de dialogos e trocas entre as areas de Educacédo e de Historia
sobre diferentes aspectos do curriculo e ensino-aprendizagem da disciplina Historia na
Educacdo Bésica. Também ¢ local de marcacdo de diferencas e disputas entre as areas “em
busca de hegemonia nas respectivas areas de atuagdo” (MONTEIRO E PENNA, 2011, p.206).

Como pedagoga, a construcédo desta dissertacdo foi um desafio para mim, pois, durante
a minha formacé&o inicial, tive uma disciplina sobre fundamentos da Historia da educacédo e uma
disciplina sobre didatica da Historia, que era compartilhada com Geografia e Sociologia,
totalizando 3 a 4 encontros por disciplina escolar no semestre. Com isso, o aprofundamento
necessario para o ensino destas disciplinas ndo pode ocorrer nestes espagos. Somente ao integrar
0 Laboratorio de Estudos e Pesquisas em Ensino de Historia (LEPEH) no Nucleo de Pesquisas
de Curriculo (NEC), pude investigar e compreender os processos de articulacdes e hibridizacbes
entre historiografia, curriculo, didatica e questdes do tempo para a producdo de saberes/praticas
em diferentes contextos. Foi uma tarefa complexa, pois estava diante de um entre-lugar,

estabelecendo conexdes entre duas areas distintas. Essas conexdes foram fundamentais para o

3 Ver capitulo 1.
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desenvolvimento desta dissertagdo, pois pude articular referenciais teéricos do campo da
Educacéo, mais especificamente do Curriculo, com autores do campo da Historia para analisar
a relacdo das docentes formadas em Pedagogia com um conhecimento escolar* estrutural da
area do ensino de Historia nos anos iniciais do EF: no¢des de tempo.

Nesse sentido, convém analisar os planos de curso indicados como referéncias para as
praticas pedagdgicas das docentes para compreender quais sdo 0s contetidos selecionados pelas
escolas das professoras participantes da pesquisa para serem ensinados durante o ano letivo a

fim de identificar5 possiveis abordagens as noc¢des de tempo.

2.1 — Descritores e orientagdes curriculares do Municipio do Rio de Janeiro

Os planos de cursos disponibilizados pelas docentes possuem caracteristicas distintas e
especificas de acordo com a proposta da escola. No caso das professoras das escolas municipais
do Rio de Janeiro, as habilidades a serem avaliadas por bimestre pelas professoras estdo
previstas no documento chamado ‘“Descritores” proposto pela Secretaria Municipal de

Educac&o do Rio de Janeiro (SME/RJ) e disponibilizado no site do RioEduca®.

[...] para cada bimestre tem um descritor. Entdo, por exemplo, primeiro
bimestre do quarto ano, ai vem 14 os descritores. Segundo bimestre, do quarto
ano, tem os descritores.... Enfim. Ai, tem os descritores para cada area: de
portugués, de matematica, de ciéncias, de historia e de geografia. De histéria
e geografia sdo sempre juntos’, entdo vem sempre um descritor s6
[documento]. [Professora Sueli]

Os descritores fazem parte da reorganizacdo curricular proposta pela entdo Secretéaria
de Educacao do municipio do Rio de Janeiro, Claudia Costin, durante seu mandato, que engloba
ainda o Sistema de Avaliacdo, os Cadernos pedagdgicos e as Orientacfes Curriculares. Essa
reorganizagdo foi uma estratégia utilizada a fim de alcangar um “curriculo municipal unico,
claro e organizado por bimestre” (COSTIN, 2013) em busca da melhoria da qualidade da

educagdo no municipio.

4 Aqui compreendido como “um conhecimento com configuragdo cognitiva propria, relacionado mas diferente do
saber cientifico de referéncia, e que € criado a partir das necessidades e injungdes do processo educativo,
envolvendo questdes relativas a transposicdo didatica, ao conhecimento de referéncia e cotidiano, bem como a
dimensao histérica e sociocultural numa perspectiva pluralista” (MONTEIRO, 2007, p.123).

5 A anélise ndo serd feita por meio de uma perspectiva prescritiva, o objetivo é compreender as referéncias do
curriculo de cada uma das escolas.

6 Disponivel no endereco eletrdnico: http://www.rioeduca.net/recursosPedagogicos.php

7 Néo consegui confirmar esta informacdo, tendo em vista que néo séo oferecidos descritores para estas disciplinas
no site do RioEduca e as orientaces curriculares de 2016 das disciplinas sdo oferecidas separadamente. As
orientacOes curriculares de 2017 ainda nao foram disponibilizadas, somente os descritores de Lingua Portuguesa,
Matematica e Ciéncias dos dois primeiros bimestres.
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O sistema de avaliagdo do municipio é composto pela Prova Rio (aplicada anualmente
nos 3°, 4° 7° e 8° anos) e pelas provas unificadas da rede realizadas bimestralmente (SME,
2011, p.4) das disciplinas Lingua Portuguesa e Matematica em todos 0s anos do primeiro
segmento do EF e Ciéncias para 0 4° e 5° anos. Seguindo a organizagdo disciplinar das
avaliacdes, os cadernos pedagogicos também sdo oferecidos somente para as disciplinas de
Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias de acordo com os anos citados, bem como os
descritores®. E importante destacar que os professores, gestores e funcionarios das escolas que
conseguem um bom desempenho na Prova Rio e atingem as metas estabelecidas pela Secretaria
recebem um salario extra anual. Esta organizacdo, para as professoras da prefeitura
entrevistadas, implica em “seguir” o que € proposto, o que pode ser observados nos trechos

abaixo:

S80 0s que a gente tem que seguir. Porque a prova é em cima do caderno
pedagdgico. Prova da prefeitura é a copia do caderno pedagdgico. Entdo a
gente tem que, a gente ndo pode fugir, né, a gente pode, l6gico que a gente
acrescenta. Tem que acrescentar outras coisas, mas a gente tem que seguir o
caderno pedag6gico, entédo a gente segue o caderno pedagdgico [ Professora
Ana]

E... assim, é bem verdade, que acaba por priorizar portugués e matematica
né? [Professora Sueli]

[...] Nao é que as disciplinas histéria, geografia e ciéncias ndo tenham que
ser lecionadas desde o primeiro ano, mas o foco é diferente, por isso ndo vem
o0 caderno pedagogico. Vocé pode dar sim uma vez por semana. Por exemplo,
no primeiro ano, vocé pode dar em ciéncias, habitos de higiene, a importancia
dos alimentos, a classificagéo dos alimentos, mas ndo com a mesma cobranca
gue vocé da portugués e matematica. [Professora Sueli]

Por meio dos trechos acima, compreendo que essas professoras produzem e mobilizam
saberes num contexto de relativa autonomia, principalmente quanto a selecdo, construcdo e a
aplicacdo de materiais didaticos, pois a questdo da aprovacdo e bom desempenho dos alunos
nas avaliagdes externas é supervalorizada em razdo da politica de metas e bonificacdo das
escolas (MORAES, 2012). Desta forma, os objetivos e os contetidos tornam-se desvinculados
da realidade social de cada escola e de cada turma, tendo em vista que os professores nao
participam da construcao deste curriculo “nico”, que nao possui um nexo significativo com as
experiéncias de vida dos alunos, suas necessidades e interesses. Questiono-me: quais seriam

0s interesses por tras de um curriculo Gnico para todas as escolas municipais do Rio de Janeiro?

8 Descritores de 2016 disponiveis no site: http://www.rioeduca.net/blog.php?bid=20&tag=descritores e
Descritores de 2017 disponiveis no site:
http://www.rioeduca.net/rioeduca/RECURSOS%20PEDAG%C3%93GICOS/DESCRITORES/1%C2%BA%20
Bimestre/



http://www.rioeduca.net/blog.php?bid=20&tag=descritores
http://www.rioeduca.net/rioeduca/RECURSOS%20PEDAG%C3%93GICOS/DESCRITORES/1%C2%BA%20Bimestre/
http://www.rioeduca.net/rioeduca/RECURSOS%20PEDAG%C3%93GICOS/DESCRITORES/1%C2%BA%20Bimestre/
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Quais séo as relacdes de poder que estdo na base dessas escolhas curriculares?

Segundo Apple (2011), um curriculo ndo é apenas um conjunto neutro de
conhecimentos que de algum modo aparece nos textos e nas salas de aulas, mas sim produto de
tensdes, conflitos, assim como de concessfes culturais, econémicas e politicas que pode
organizar ¢ desorganizar um povo. A busca pela “qualidade do ensino” por meio de medidas
objetivistas, cumprimento de metas, elevacdo de indices de desempenho desconsidera 0s

processos subjetivos de ensino-aprendizagem. De acordo com Esteban (2012),

A politica de avaliacdo apresenta-se como meio para se alcancar melhor qualidade na
educacdo brasileira, porém se fundamenta na reducdo de seu sentido e na
simplificacdo nas andlises sobre a producéo dos resultados escolares. Ao simplificar
processos complexos, retira da reflexdo e do debate aspectos indispensaveis a agao
escolar, aos processos de aprendizagem, aos projetos de ensino e aos posicionamentos
dos sujeitos em relacdo a seus resultados globalmente considerados, ndo apenas
sujeitos hierarquicamente posicionados segundo seus desempenhos (ESTEBAN,
2012, p.576).

A discussdo sobre a selecdo dos contetdos escolares ndo € recente, mas 0 que é
importante destacar sdo as relacdes e os significados que sdo atribuidos no processo ensino-
aprendizagem. Nao reconhecer o papel das escolhas dos alunos, os saberes proprios dos
docentes e os diferentes olhares sobre e dos agentes do meio educacional no fazer curricular é
ndo valorizar a pluralidade de saberes dos processos educativos que intervém e circulam na vida
escolar. Concordo com Brainer (2012, p.124) ao apontar que “se por um lado o professor é
incentivado a envidar esforcos para melhorar o desempenho dos alunos, de outro, a atitude de
ensinar para a prova coloca em risco o curriculo escolar ao valorar aspectos cognitivos, em
detrimento dos multiplos objetivos”. Se a escola ensinar apenas 0 que as provas externas
querem avaliar, o curriculo passa a ser o que € prescrito nas avaliacdes. Seria entdo um retorno
a racionalidade técnica de Tyler® (1973)? Resguardado o entendimento do autor sobre o
planejamento ocorrer no nivel da escola e a proposta curricular da SME ser apresentada como
algo comum para toda a rede, é possivel identificar alguns aspectos da racionalidade tyleriana
na estrutura dos documentos curriculares: objetivos / experiéncias de aprendizagem / avaliacao.

Sobre a analise dos planos de curso indicados como referéncias para as préaticas

9 Este ¢ um paradigma que busca a eficécia por meio do controle cientifico da pratica educacional proposto no
livro “Principios basicos de curriculo e ensino”. Para Tyler (1973), a defini¢do dos objetivos a serem alcangados
de forma clara e precisa é a melhor maneira para planejar um programa educacional eficaz, pois séo critérios para
selecdo de materiais, contetidos, procedimentos de ensino e elaboracao de testes e exames. Tyler restringiu-se a
pensar o curriculo como uma mera atividade técnica e suas formas de organizacdo e elaboragdo. Neste modelo
tradicional de curriculo, ndo ha qualquer questionamento sobre as relagdes de poder na escola, sobre os contextos
de produgdo de conhecimento ou a relagdo dos professores com os saberes que ensinam. Neste contexto das teorias
tradicionais, ha uma concepcéo objetivista de conhecimento e 0 autores preocupa-se apenas em como transmitir
conhecimento de forma mais completa possivel e a todos (MONTEIRO, 2013).



42

pedagogicas das docentes, selecionei os descritores de Lingua Portuguesa, Matemaética e
Ciéncias dos 4° e 5° anos e, por ndo ter descritores da disciplina Historia e Geografia, decidi
analisar também os objetivos, contetdos e habilidades listados nas OrientacGes Curriculares de
2016 (indicadas pelas professoras como orientadores de suas praticas) para verificar a presenca
ou auséncia de abordagens as noc¢des de duracdo, simultaneidade, mudancas e permanéncias. A
escolha pela andlise de todas as disciplinas deu-se pelo fato das professoras serem polivalentes,

ou seja, ensinarem todas as disciplinas previstas no curriculo da escola.

Olha da noc¢do de tempo em si ndo, é porque 0 municipio se baseia nos
descritores, que vem ja no inicio. Quando comecei a lecionar vinha até em
algumas péaginas do caderno pedagogico os descritores. O que Sdo esses
descritores? Uma juncéo dos objetivos e habilidades para aquela turma. Eles
se baseiam nisso pelas orientag¢des curriculares pro ensino fundamental e ai
eles meio que fazem um resumo e dividem em bimestres os descritores. Tem
mais ou menos 0 que a crianca tem que ser capaz de fazer ou ndo ao fim
daquele bimestre, mas ndo veio nada especifico em relagcdo a nogédo de tempo
néo. [Professora Sueli]

Mas a gente n&o trabalha com eles ali ndo, por exemplo, vou sentar pra fazer
meu planejamento... ah vou pegar minhas orientacBes curriculares
[nacionais], vou pegar... a gente ndo trabalha assim. O gue a gente consulta
mais, como eu falei, sdo os descritores. [Professora Sueli]

Os descritores do primeiro e do segundo bimestre do ano de 2017 estdo disponiveis no
site do RioEduca. Os descritores do terceiro e do quarto bimestre ainda ndo foram
disponibilizados. Como salientado anteriormente, busquei indicios de abordagens com nocdes
de duracao, simultaneidade, mudancas e permanéncias, bem como no¢6es de inicio, meio e fim,
presente, passado e futuro nos descritores de Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias.

Dentre os objetivos listados nos descritores de Lingua Portuguesa, dois apresentaram
alguns aspectos que podem indicar um possivel trabalho com as nocdes de tempo, como as
questdes relacionadas a causalidade, apesar da temporalidade ndo ser abordada de forma
explicita ou intencional. Estes objetivos foram encontrados nos dois bimestres disponiveis do
4° e do 5° ano: a) “estabelecer relacbes de causa/consequéncia entre partes e elementos de um
texto; b) estabelecer relagcbes entre partes de um texto, identificando repeticdes e/ou
substitui¢des que contribuem para a sua continuidade”

Ordenar um texto, por exemplo, exige uma compreensdo temporal para estabelecer uma
ordem ldgica. Compreender o que vem antes, o inicio, ajuda a entender as consequéncias
obtidas no final. Ao ordenar os fatos auxiliamos na compreenséo do texto proposto, bem como

da realidade social em outras propostas. Nesse sentido, 0 uso de termos temporais contribuem
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para “para explicar lo que han observado, lo que les ha sucedido en el pasado o para indicar sus
deseos o sus necesidades de cara al futuro” (BLANCH, FERNANDEZ, 2010, p.287).

Foi possivel identificar trés objetivos listados no descritores de Matematica do 5° ano
com abordagens explicitas sobre o ensino das no¢des de tempo, mais especificamente sobre o
tempo cronoldgico, ou seja, aquele contado por reldgios e calendarios: a) estabelecer relaces
entre o horério de inicio e término e/ou o intervalo da duracdo de um evento ou acontecimento
(1°e 2° bimestre); b) estabelecer relacbes entre unidades de medida de tempo; ¢) ler horas exatas
em reldgio analdgico ou digital (2° bimestre)

Nos descritores de Ciéncias, dois objetivos favorecem o trabalho com nogdes de tempo:
a) reconhecer, através de ilustracdes figurativas, o processo de germinacdo das plantas (:1°
bimestre do 4° ano); b) compreender a importancia da data de validade e de outros cuidados
com os alimentos como recurso para a manutencao da sadude (1° bimestre do 5° ano). Em relacéo
ao processo de geminacao, é possivel a abordagem as nocGes de ciclo de vida e crescimento de
um organismo. Sobre a data de validade, é possivel pensar nas marcagdes necessarias no
calendario, bem como em processos de deterioracgéo.

As nocoes de duracdo e inicio, meio e fim foram encontradas nos descritores analisados,
porém ndo identifiquei no¢des de mudancas e permanéncias, bem como de noc¢des de
simultaneidade. Apesar das no¢oes de tempo ndo serem objetivos primarios ou estruturais para
0 ensino destas disciplinas como € para a Historia, é importante destacar que os objetivos

selecionados favorecem um possivel trabalho das professoras com as no¢Ges temporais.

As orientagdes curriculares de Histdria do municipio em questdo “oferecem
possibilidades de caminhos aos que conduzem a aula de historia” (ORIENTACOES...b, 2016,
p.1) do 4° ao 9° ano por bimestre. A anlise foi feita nos 4° e 5° anos. As orienta¢fes sdo descritas
em trés colunas: objetivos, conteidos e habilidades. Em média, sdo selecionados 2 objetivos
por bimestre. O documento néo sugere como esses objetivos deverdo ser alcancados.

No 4° ano, os contetidos previstos referem-se a papéis sociais, relacdes de trabalho,
semelhancas e diferencas entre grupos sociais, discriminacdo e preconceito, registros de tempo
em diferentes culturas e transformacdes sociais em diferentes épocas.

No 5° ano, os contetidos concentram-se na construgdo e caracterizacdo da identidade
social do Rio de Janeiro por meio das diferentes contribuices das culturas indigenas e
africanas.

As nocgodes de tempo foram citadas explicitamente ou implicitamente em objetivos do 3°

e 4° bimestres do 4° ano e em todos os bimestres do 5° ano. Dentre 0s objetivos em que as
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nocdes temporais sdo explicitas estdo os mencionados no 3° bimestre do 4° ano e no 1° bimestre
do 5° ano. A descricdo detalhada dos objetivos, contetdos e habilidades segue abaixo.

O objetivo previsto para o 3° bimestre ¢ “Construir nog¢oes de temporalidade - tempo
cronologico: relagdes de sucessao e duracao”. Os conteudos listados para atender este objetivo
foram: “A continuidade do tempo: a) nogdes de ordem ou sucessdo, de duracdo e de
simultaneidade; b) coordenacdo da duracdo com a sucessdo; ¢) do passado recente para um
passado mais distante; d) diferentes formas de calendario”. As habilidades a serem
desenvolvidas sao as seguintes: “a) utilizar a quantificacdo do tempo através do trabalho com
conceitos de més, bimestre e semestre; b) reconhecer a data de nascimento com referéncia
temporal; c) reconhecer a utilizacdo da data de nascimento para a contagem da idade das pessoas
com um traco de permanéncia entre geracdes diferentes; d) identificar os registros de tempo em
diversas culturas, notadamente os das culturas indigenas ¢ africanas, entre outras”.

Os objetivos previstos para o 1° bimestre do 5° ano foram: “a) construir as nogdes de
temporalidade: tempo cronoldgico e tempo historico; b) questionar, a partir de seu contexto
socio-historico, buscando, no passado, possibilidades de leitura e compreensdo do presente”.
Os conteudos listados para atender estes objetivos foram: a) continuidade do tempo: I- ordem
ou sucessdo, duracdo e simultaneidade; Il- coordenacdo da duracdo com a sucessdo; IllI- a
simultaneidade de acontecimentos; IV- quadros cronolégicos e linhas de tempo; b) tempo fisico
x tempo historico. As habilidades a serem desenvolvidas sdo as seguintes: “a) reconhecer as
diferentes dimens@es do tempo fisico e histdrico; b) utilizar a quantificacdo do tempo através
da manipulacdo dos conceitos de década e século; c¢) registrar o nascimento de Cristo como
referéncia cronoldgica no calendéario ocidental, compreendendo as noc¢Ges de antes de Cristo
(a.C.) e depois de Cristo (d.C.); d) compreender, através da histéria da cidade e/ou do estado, o
momento da chegada e as formas de dominacdo dos portugueses durante o periodo de
colonizagao”.

Em relacdo aos objetivos, de uma forma geral, em todo o documento, é possivel perceber
que ora foram expressos para o professor realizar em sala de aula, ora foram propostos “em
termos de capacidades que devem ser desenvolvidas pelos alunos ao longo da escolaridade”
(BRASIL, 1997, p.47). A opcéo dos elaboradores das orientagcbes em elencar objetivos a partir
de conceitos historicos, como no¢ao de sujeito histdrico, que atua e produz historia ao longo do
tempo, chamou a minha atencdo. Acredito que se trata de uma “perspectiva que visa a
reconstrugdo do ato de ensinar e aprender Historia a partir do estudo da historicidade dos
sujeitos do processo, das relacoes, das diferentes temporalidades e da diversidade das realidades
historico-culturais” (FONSECA, 2009, p.64).
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Apesar da professora Sueli ter apontado que ndo se recorda de ter lido algo sobre
nocBes de tempo nas orientagBes curriculares, foi possivel identificar objetivos claros e
especificos sobre a abordagem de tais no¢bes. Como a préatica pedagdgica das professoras das
escolas municipais é pautada de acordo com os descritores, talvez 0 uso das orienta¢fes nao
seja tdo comum ao planejarem suas aulas, o que indica 0 ndo conhecimento da presenca dos

conceitos relacionados ao tempo nos objetivos previstos nas orientagdes curriculares.

As Orientacdes Curriculares de Geografia apresentam uma formatagdo diferente das
orientacdes previstas para o ensino de Historia, a comecar pela lista de objetivos a partir do 1°
ano do EF. As orientacdes sdo descritas em cinco colunas: objetivos, contetdos, habilidades,
bimestres e sugestdes. Segundo as autoras do documento, as sugestdes nao sdo “formulas para
o trabalho do professor, elas “podem e devem auxiliar o trabalho docente nas aulas de

Geografia” (ORIENTACOES. . .a, 2016, p.3).

Nos 4° e 5° anos, o foco da disciplina Geografia é o estudo das paisagens da cidade e do
estado do Rio de Janeiro, quer pela representacdo cartografica, quer pelas diferencas
socioeconémicas e culturais nos locais ou até mesmo pelas diferencas entre o espaco rural e 0
espaco urbano.

Minha hipétese era que as no¢des de tempo seriam abordadas em possiveis reflexdes de
mudangas e permanéncias nas paisagens ao longo do tempo, tendo em vista que “um lugar €
sempre cheio de historia e expressa/mostra o resultado das relacGes que se estabelecem entre as
pessoas, 0s grupos e também das relagdes entre eles e a natureza” (CALLAI, 2005, p.234),
entretanto, tais no¢des s6 foram apontadas no trabalho com o tempo meteorolégico relacionado
aos climas durante as diferentes estagdes do ano apontados nas habilidades esperadas para o 4°
ano: a) “interpretar um mapa do tempo na cidade do Rio de Janeiro. b) distinguir as diversas
paisagens da cidade do Rio de Janeiro no transcorrer das estagdes do ano”
(ORIENTACOES...a, 2016, p.12).

2.2 - Plano de curso do Colégio de Aplicacéo da UFRJ

No inicio do ano letivo, as professoras do CAp da UFRJ recebem das professoras do
ano anterior os planos de curso referentes as disciplinas que irdo ministrar. No caso da
professora Agnes, o plano de curso que recebeu foi referente as disciplinas Histéria e Geografia,

ou seja, um mesmo documento abrange as duas disciplinas apesar de terem tempos distintos na
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grade curricular'®. As professoras possuem autonomia para alterar e adequar os contelidos
previstos de acordo com as experiéncias vivenciadas na turma, entretanto, a professora Agnes
relata que no primeiro ano de atuacao no colégio resolveu seguir o que estava previsto no plano
de curso do ano anterior e somente no seu segundo ano como professora no CAp realizou

alteracOes que avaliou serem mais adequadas:

A orientagdo que eu tive... assim... “‘ah, vocé recebeu um plano de curso né?!
Vocé pode criar em cima do seu plano de curso”. Como eu ndo tinha tanta
experiéncia como professora e tal, eu ndo me senti tdo a vontade. Eu peguei
0 plano de curso anterior, que eu recebi da outra professora que era
contratada e eu ndo fiz muitas alteragdes ndo, eu segui mesmo aquele plano
de curso. Nesse ano, eu ja me senti mais a vontade de inserir coisas, dar uma
reorganizada naquele plano de curso, muito também com o livro [didatico]
que eles receberam, mas também com essa minha experiéncia [Professora
Agnes].

O plano de curso do ano de 2017 disponibilizado pela professora apresenta quatro
colunas: trimestre, unidade tematica, conteudos e aulas previstas. No final do documento, ha
uma espécie de observacao para o professor:

E importante destacar que, em se tratando de turmas do Ensino Fundamental |, para
além desses temas/assuntos elencados, outros contetdos vao atravessar 0 que esta proposto,
dependendo da necessidade de cada assunto abordado, como também, a inser¢do de temas
transversais. Convenientemente, os temas serdo abordados em outros momentos, salientando
que ndo ha uma fixacgdo estatica em relacdo a ordem de apresentacdo de cada assunto, nem a
guantidade de aulas para cada um. Durante TODO o ano letivo o trabalho desenvolvido diz
respeito a contribui¢do na formacdo de procedimentos que sdo imprescindiveis a estudantes,
principalmente nesta &rea: como descubro coisas novas? Como a sociedade constrdi conceitos?
O que é pesquisar? Como se registra descobertas de uma pesquisa? Etc. (PLANO DE CURSO,
2017, p.2).

Esta observacdo demonstra uma preocupacdo da equipe do 1° segmento do EF em
garantir a autonomia docente, conferindo autoria ao trabalho do professor e dando liberdade
para organiza-lo da forma mais adequada a sua realidade, e a concepg¢éo de aluno pesquisador,
gue constréi conhecimentos, que busca e atribui significados ao mundo ao seu redor. A
professora Agnes relata que vivencia a autonomia inclusive ao produzir materiais didaticos para

suas aulas, o que avalia como algo positivo tanto para seu trabalho como professora, quanto

10 E importante destacar que no Projeto Politico Pedagdgico do CAp da UFRJ, disponivel no endereco
http://cap.ufrj.br/images/PDF/PPP.pdf, consta na grade curricular a disciplina Estudos Sociais para o 1° segmento
do Ensino Fundamental, entretanto, a nomenclatura utilizada no plano de curso cedido pela professora é Histéria
e Geografia.
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para seus alunos:

Quando eu entrei aqui, 0 que eu percebi, ndo é so da questdo da autonomia
do professor fazer seu proprio material, eu uso livro didatico, por exemplo,
como uma ferramenta, mas ndo € o Unico e exclusivo material do CAp, entéo
ele faz o material. Esse habito do professor produzir seu proprio material... 0
professor ta pesquisando pra botar o texto ali, ta... entdo assim, na hora que
vocé vai fazer sua aula, sei 14, vocé vai dar os animais, entao voceé vai ter que
pesquisar tudo ali. Por mais que vocé tenha todo esse conteido na sua cabeca,
vocé vai ter que organizar um material, vocé vai formular as questdes e isso
da muito trabalho de fazer. Entdo assim, ndo é qualquer escola que faz e ai
num processo isso € bom pro professor e pro aluno [Professora Agnes]

Em relacdo as unidades tematicas previstas no plano de curso, cada trimestre possui dois
temas, exceto o terceiro trimestre. Para cada tema, ha uma lista de cinco a seis contetdos. E
possivel afirmar que hd uma légica linear na organizacédo do plano de curso, tendo em vista que
h& uma certa divisdo de periodos historicos, iniciando pelos primeiros habitantes do Brasil,
formacdo da cidade do Rio de Janeiro e paisagens e configuragdes atuais do municipio do Rio
de Janeiro.

Na primeira unidade tematica, denominada “Primeiros Habitantes e Patrimonio
Historico Cultural Brasileiro”, estdo descritos os seguintes conteudos (PLANO DE CURSO,
2017, p.1): Historias de vida; Cultura material: objetos com muita historia; Sitios
arqueoldgicos; Antepassados dos indigenas: O povo Marajoara; As herancas indigenas, arte
indigena, a pintura corporal. Interessante observar que o primeiro contetdo a ser abordado é
“Historias de vida”, talvez por serem utilizadas como referéncias para localizar periodos no
tempo e estabelecer relacdes entre a historias dos alunos e as historias de um povo, de uma

cidade, de uma nacéo.

eu fiz com eles uma oficina agora no inicio do ano... primeiro eu trabalhei
com a ideia de histdria de vida deles porque é importante eles terem essa
nogdo que eles sao seres, sujeitos histéricos que estdo inseridos numa
sociedade que cria historia todo dia. Tento passar essa nocdo pra eles e
também queria passar a nogdo da histdria oral... ai eu fiz a oficina do objeto,
que eu fiz porque eu participei de muitas oficinas e tive contato com a questéo
do patrimdnio: por que que a gente guarda? por que que a gente preserva? e
ai cada crianca tinha que trazer um objeto significativo e eles tinham que
compartilhar esses objetos, falar da importancia... porque até eu falei pra eles
assim: essa caneta vale quanto? ai as criancas: ah, essa caneta nao vale nada,
professora. Ai eu falei: e esse objeto que vocé trouxe? Ai eles falaram: ah,
isso € uma coisa da memoéria da minha mae, ai eles trouxeram dente,
trouxeram as fotografias de crianca e ai a gente fez uma roda de conversa e
eles tinham que falar sobre os objetos e eu fotografei esses objetos porque a
minha ideia inicial era fazer uma exposicéo...[Professora Agnes]
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Sobre um dos conteudos citados, a professora Agnes comenta como trabalhou nog¢Ges
de duracgdo ao utilizar linhas do tempo e um evento ja conhecido pelas criangas, denominado
pela professora como Ocupacdo do territério em 1500, um novo ponto de vista sobre o
“Descobrimento do Brasil”, o que indica uma pratica de ensino mais voltada as ideias da

Historia Novall:

Quando a gente estava trabalhando, s6 para dar um exemplo mais especifico,
a Sociedade Marajoara, eu mostrei pra eles dentro da linha do tempo, né?!
Porque a gente estava trabalhando Historia do Brasil, né, e eles viveram la
na ilha de Marajo, no ano de 400 a 1400 [...] Eu achei importante marcar [na
linha do tempo] porque eles ja tém essa ideia, mas eles ndo sabem
especificamente dessa histéria, né?! Ai eu marquei a chegada dos portugueses
e a ocupacdo do territério em 1500 e, a0 mesmo tempo, eu nem falei, s6
marquei, na hora que eu marquei as criancas ja falaram: “a chegada dos
portugueses!”. Ai eu expliquei pra eles e eles falaram: 100 anos depois dos
marajoaras! falei: "é, exatamente"... Mas foi proposital porque eu queria que
eles tivessem essa nocdo até pra espacar e quando eu fui na pré-histdria
também eu queria mostrar pra eles que é um tempo muito mais longo, ndo é
um tempo tao proximo, entendeu? Porque tem a diferenga... porque as vezes
quando.... se vocé falar solto, d4 um tema e vocé ndo marcar essa coisa da
duracdo, pra eles acontece tudo muito proximo, entendeu? Tem crianga que
ndo consegue fazer essa separacdo, entdo é importante vocé marcar essa
duracé&o. [Professora Agnes]

Na segunda unidade tematica do primeiro trimestre, denominada “O municipio do Rio
de Janeiro no planeta Terra”, estdo descritos os seguintes contetidos: Os indios como primeiros
habitantes; Disputa pelo territorio; Ocupacado da terra na cidade e no campo, caracterizacao dos
espacos urbano e rural; As relagdes do municipio com outros municipios e estados: as regides
brasileiras; Unidades formadoras do municipio: bairro, regides-administrativas e
subprefeituras; O municipio em diferentes espacos: no estado, na regido, no pais, no continente,
no planeta.

Nesta unidade, € possivel perceber um aprofundamento nas questdes da unidade anterior

e a inser¢do de novos assuntos, caracterizando um salto consideravel entre os periodos

11 Durante o Século XX, a Historia Nova tratou de estabelecer um dialogo critico com a forma tradicional de
pensar, que reduz o ensino as datas comemorativas, as lembrancas de um passado descontextualizado, sob um
Unico ponto de vista e cujos os fatos sdo apresentados de forma linear, progressiva e cronoldgica. Sendo assim,
esta nova concepcao passa a incorporar, rejeitar, alterar e transformar diferentes maneiras de se ensinar Histéria.
Segundo Fonseca (2009, p.56), “nessa mudanga de concep¢do, 0s sujeitos ndo sdo mais alguns homens, e sim
todos: homens e mulheres, ricos e pobres, pretos, indios, brancos, governantes e governados, patrées e empregados.
A histdria ndo é feita apenas por atores individuais, mas por movimentos sociais, pela classe trabalhadora, pelos
militantes, etc. A histdria nova preocupa-se também com os acontecimentos do cotidiano da vida humana ligados
as familias, as festas, as formas de ensinar e aprender. Sdo estudados o universo cultural e simbolico, as
religiosidades, as mentalidades, os costumes, as diversas manifestacdes culturais. [...] Portanto, ndo estuda apenas
os fatos passados apresentados de forma linear, mas diversos ritmos, tempos e lugares” (FONSECA, 2009, p.56).
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histéricos apresentados. E necessario destacar que o conteudo “formacio da cidade do Rio de
Janeiro” na primeira unidade tematica do segundo trimestre “Historia do municipio do Rio de
Janeiro” € posterior a segunda unidade do primeiro trimestre. Talvez, o objetivo tenha sido
explorar e definir o conceito de municipio primeiro para depois introduzir de fato como se deu
a formacéo da cidade do Rio de Janeiro.

A segunda unidade tematica do segundo trimestre ¢ “Politica e administragao no Rio de
Janeiro: Greve, Cidadania e Solidariedade”, que trata sobre direitos de cidadania, administragao
publica, eleicBes e sentidos de greve. Como o plano de curso apresenta apenas uma lista de
conteldos, torna-se dificultosa a compreensao sobre os objetivos implicados no documento, no
sentido de inferir se h& ou ndo indicios de abordagens de nog¢des temporais. Como podemos
observar no caso do povo Marajoara, a professora utilizou este contetdo para abordar nocoes
de tempo, apesar de nao estarem indicadas no plano de curso.

A tltima unidade tematica do plano de curso, prevista para o terceiro trimestre, ¢ “A
paisagem natural do municipio” e privilegia nogOes de cartografia, como escala, localizacao,
orientacdo, pontos cardeais e colaterais. Um dos conteudos previstos ¢ “Transformagdes da
paisagem natural: acdes naturais e sociais/culturais”, possivelmente o trabalho com no¢des de
mudancas e permanéncias ao longo do tempo podera ser desenvolvido.

Ao longo do plano de curso, chamou a minha aten¢do o apagamento da discusséo sobre
a cultura africana e portuguesa na histéria do Brasil e do Rio de Janeiro. Como foi possivel
observar, durante a entrevista, a professora citou algumas atividades de ensino que pude
relacionar com os conteidos previstos. Tais atividades demonstraram uma extrapolacdo dos
contetdos listados, entretanto, esta foi uma postura da professora Agnes, uma professora que
esta inserida nessas questdes e possui um olhar diferenciado para o ensino de Historia. O que
quero dizer, é que um mesmo documento pode ter diferentes leituras de diferentes professores,
portanto, explicitar no plano de curso a discussdo sobre a cultura africana é fundamental para
se pensar 0s processos historicos de constituicdo da sociedade brasileira, aléem de atender a Lei
n°® 11.645, que estabelece a obrigatoriedade da tematica “Historia e Cultura Afro-Brasileira e

Indigena nos curriculos das escolas publicas e privadas.
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2.3 - Plano de curso do Colégio Pedro Il

Previsto no Projeto Politico Pedagdgico de 2002'?, vigente até os dias de hoje, o plano
de curso da disciplina Estudos Sociais € dividido em trés partes: apresentacdo, que contém o0s
principios norteadores da proposta; competéncias; e eixos norteadores.

Na apresentacdo, consta a justificativa para a nomenclatura “Estudos Sociais” e ndo a
divisdo entre as disciplinas Histdria e Geografia: o estudo da dinamica da vida em sociedade
no espaco e no tempo, por meio das contribuicdes ndo somente das disciplinas citadas
anteriormente, mas também da Sociologia, Antropologia Cultural e Social, Economia e Politica.

Foram propostas seis competéncias® a serem alcancadas pelos alunos durante o ensino
da disciplina Estudos Sociais:

a) Relacionar nocGes de diferenca e semelhanca, de continuidade e de permanéncia,
no tempo e no espaco, para a constituicdo de uma identidade individual, coletiva e social;

b) Compreender as diversas formas de relagdes sociais, observando que as histdrias
individuais se integram e fazem parte do que se denomina histéria nacional e de outros lugares;

c) Apropriar-se de informacdes historicas relevantes na intencéo de:

i) estabelecer identidade e diferencas com os outros individuos e com grupos
sociais presentes na realidade vivida;
i) formular algumas explicacdes para questdes presentes e passadas;

d) Conhecer historias de outros tempos relacionadas com o espaco em que Vvive,
possibilitando a compreensdo de si mesmo e da vida coletiva de que faz parte;

e) Interpretar paisagens, estabelecendo comparagdes e analisando as maultiplas
relagOes entre sociedade e natureza de determinado lugar.

Posteriormente, sdo apresentadas competéncias especificas de cada eixo norteador da
disciplina, totalizando quatro eixos: grupo social, espaco, cultura e tempo. As no¢des de tempo
permeiam todos os eixos: no grupo social, o foco € a investigacdo sobre “as permanéncias e
transformagdes ocorridas na dindmica da social ao longo do tempo”; no espago, prevalecem as
abordagens sobre “as transformagOes ocorridas na natureza, pela acdo do homem, e suas
consequéncias”; na cultura, sdo valorizadas os estudos sobre “a memdria individual e coletiva”

e as “permaneéncias e transformacdes de costumes e habitos nos diferentes grupos’; no tempo,

12 COLEGIO PEDRO II: Projeto Politico-pedagégico. Brasilia: Inep/MEC, 2002.

13 Indicadas pelo Projeto Politico Pedagdgico do colégio a partir da obra de Philippe Perrenoud e compreendidas
como “um saber-mobilizar... [ou seja] ... a capacidade de mobilizar um conjunto de recursos (conhecimentos,
know-how, esquemas de avaliacdo e de acdo, ferramentas e atitudes) a fim de enfrentar, com eficécia, situacdes
complexas e inéditas” (PERRENOUD, 1999, apud, COLEGIO PEDRO II, 2002, p. 75)
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foco desta andlise, as nocBes de duracdo, simultaneidade, mudancas, permanéncias,
anterioridade, posterioridade, bem como as relagfes temporais de ordem linear e de ordem
ciclica (antes/depois, remoto/proximo, durante e recorrente) (COLEGIO PEDRO II, 2002,
p.127).

No ultimo eixo, tempo, sdo previstas 23 competéncias a serem desenvolvidas no 4° e no
5° ano. O foco da disciplina é criar condicGes para que os alunos desenvolvam o pensamento
histérico com énfase nos deslocamentos temporais, 0 que pode ser observado nas seguintes
competéncias: a) “relacionar fatos organizado em uma linha do tempo, estabelecendo relagdes
de anterioridade, posterioridade e simultaneidade”; b) “reconhecer a presenca de alguns
elementos do passado no presente, projetando a sua realidade numa dimensdo historica,
identificando a participacdo de diferentes sujeitos, obras e acontecimentos, de outros tempos,
na dindmica da vida atual”; ¢) “reconhecer permanéncias e transformagdes sociais, econdomicas
e culturais nas vivéncias cotidianas de diferentes grupos sociais, no tempo”.

Diferentemente dos outros planos de curso analisados, o do Colégio Pedro Il ndo
apresenta uma lista de contetidos a serem ensinados. Para os elaboradores, o curriculo “deve
ser composto de uma pluralidade de pontos ligados entre si, por varios caminhos a serem
seguidos. Nenhum ponto (ou caminho) deve ser privilegiado e/ou subordinado a um outro de
forma tnica” (COLEGIO PEDRO II, 2002, p.124). Dentre as competéncias listadas, foi
possivel identificar questdes abrangentes relacionadas a sociedade brasileira e sua constituicao,
bem como o cotidiano do Rio de janeiro, entretanto, ndo foram definidos contetdos fixos a
serem trabalhados. E uma possibilidade interessante para o trabalho docente.

Outro ponto a ser destacado a seguir é importante para pensarmos as relacdes que as
docentes estabelecem com os curriculos oficiais da escola. A professora Margareth, durante a
entrevista, relatou que sua pratica é baseada no plano de curso, o que pode ser observado no

trecho a seguir:

Hoje, a gente tem um plano de curso e tenho que obedecer. Eu sou chata com
esse negocio de plano de curso e de cumprir com as coisas... Como eu te falei,
eu acho que € importante e que a escola ndo pode se negar a isso [a oferecer
conhecimentos]. Eu sempre tento trazer os pontos todinhos do planejamento
a risca. [Professora Margareth]
Entretanto, apesar de demonstrar clareza sobre seus objetivos de ensino, relata “nunca
ter pensado sobre” as no¢des de tempo. Interessante como ao falar sobre sua pratica, a
professora Margareth vai reconhecendo que seu trabalho é pautado pelas nog6es de tempo, mas

ainda néo tinha percepcdo de tal fato. Segundo Sacristan (1999, apud JUNIOR, 2010, p.582),
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“a coeréncia dos procedimentos de formagao e aperfeicoamento de professores (inclusive 0s da

pesquisa- -a¢do) apoia-se na natureza reflexiva da agdo humana”.

Eu nunca ouvi falar... tem coisas que ja 16 anos ai trabalhando com
educacéo, e estou te falando, que eu nunca parei para pensar nisso. Eu nunca
parei mesmo. A respeito da nocéo do tempo, como a gente... S&0 coisas que a
gente até faz, mas faz sem ter nenhum embasamento, ou.. é.. pra isso, vai
fazendo meio que no automatico, assim, sem ter essa percepgao, e eu gosto de
ter percepcdo nas minhas préticas sabe? das minhas praticas, do que eu fago,
acho que isso é importante. [Professora Margareth]

De acordo com Shulman (2014, p.214), “a reflexao profunda requer tanto um processo
de pensamento sobre o que estdo fazendo como uma adequada base de fatos, principios e
experiéncias, a partir dos quais se raciocina”. No caso da professora Margareth, apesar de ter
uma vasta experiéncia lecionando na disciplina Estudos Sociais e apresentar diferentes
atividades de ensino que abordavam no¢6es de tempo, ainda ndo tinha passado por um processo
de reflexdo profunda sobre tal conceito, tendo em vista que sua formacdo inicial apresentou
lacunas e durante a sua trajetoria profissional ndo teve acesso as discussdes sobre as noc¢des de

tempo de forma mais especifica.
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CAPITULO 3 - SABERES DOCENTES MOBILIZADOS NO ENSINO DAS
NOCOES DE TEMPO

Neste capitulo, retomo algumas questBes iniciais desta pesquisa: 0 que o professor
precisa saber para mobilizar e operar com nocdes de tempo em sala de aula? De que forma os

saberes destes professores constituem-se para ensinar tais nogoes?
3.1 — A discusséo sobre saberes docentes

Muitos pesquisadores buscam compreender a relagdo entre os professores e o0s saberes

a serem ensinados por meio de diferentes concepgdes tedricas. Durante um longo periodo de

tempo, a relagéo entre professor e saber foi estudada dentro do paradigma da racionalidade

técnica, no qual o professor tem sua subjetividade negada, pois, nesta relacdo, o docente é

considerado como “um instrumento de transmissdo de saberes produzidos por outros” e que

busca a eficicia “através do controle cientifico da pratica educacional” (MONTEIRO, 2001,

p.122). O professor é concebido como um técnico que se preocupa em como transmitir um

contetdo produzido por especialistas, restringindo-se a pensar sobre métodos de ensino,

reduzindo o trabalho docente e negando a complexidade do ser professor. Segundo Barbosa
(2000, p.330),

a racionalidade técnica define uma perspectiva racional segundo a qual o trabalho

pedagogico verdadeiramente eficaz consiste no tratamento de problemas

instrumentais, normalmente levantados no processo de realizagéo de fins previamente

definidos, mediante selecdo e aplicacdo de repertorios técnicos derivados do

conhecimento produzido pela investigacdo educativa de signo positivista
(BARBOSA, 2000, p.330).

A definicdo da racionalidade técnica € justificada ao ndo conceber a educacdo como
fendmeno complexo, cercada de ‘“‘situacdes imprevistas, ambiguas, varidveis” € ao nao
reconhecer o professor como um dos protagonistas do processo educativo, e sim como perito
técnico (BARBOSA, 2000, p.331):

Ao atuar como perito técnico, o educador segue uma linha de conduta que se pode
conceber deste modo: em primeiro lugar, toma conhecimento dos fins definidos para o processo
educativo; em segundo lugar, considera as teorias pedagogicas que fornecem metodologias para
resolver problemas instrumentais da pratica; em terceiro lugar, aplica mecanicamente essas
metodologias aos problemas que surgem na pratica; por fim, procura avaliar se a aplicacéo dos
meios deduzidos das teorias pedagadgicas se faz de forma correta (BARBOSA, 2000, p.331).

Para Monteiro (2001, p.122), a racionalidade técnica “nega a subjetividade do professor

como agente no processo educativo; ignora o fato de que a atividade docente lida com, depende
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de e cria conhecimentos técitos, pessoais e ndo sistematicos que s6 podem ser adquiridos através
do contato com a pratica”.

As criticas a este paradigma, que possui limites e insuficiéncias, gerou novas
perspectivas tedricas que reconhecem o professor como produtor e mobilizador de saberes,
intelectual critico e reflexivo, demandando uma “virada” nos estudos, “que passam a considerar
o professor como um profissional que adquire e desenvolve conhecimentos a partir da prética
e no confronto com as condi¢des da profissao” (NUNES, 2001, p.31), sendo necessaria, entao,
uma revisdo da compreensdo do papel do educador.

A “virada” dos estudos sobre o papel do professor, que reconhece o conhecimento tacito
mobilizado e elaborado pelo docente na pratica, possibilitou o desenvolvimento de uma
epistemologia da pratica, que busca a explicacdo sobre a configuracdo do processo de aprender
a ensinar. Refletir sobre os saberes mobilizados na pratica docente torna-se essencial para a
valorizacédo do professor e de sua experiéncia.

Neste contexto, foram criadas diferentes tipologias e classificacbes de pesquisas sobre
os “saberes” ou “conhecimentos”* dos professores e suas relagdes com o ensino, o que
demonstra a complexidade deste campo ainda em expansdo. Compreendo, assim como Tardif
(2000), que o professor é sujeito do conhecimento, ou seja,

um sujeito que assume sua préatica a partir dos significados que ele mesmo lhe d4, um

sujeito que possui conhecimentos e um saber-fazer provenientes de sua propria
atividade e a partir dos quais ele a estrutura e a orienta, (TARDIF, 2000, p.115).

A partir desta perspectiva, 0 objetivo da minha pesquisa foi analisar os conhecimentos
e saberes mobilizados pelas professoras participantes por meio de suas narrativas e significados
atribuidos as suas proprias praticas. Por que a professora ensina dessa forma e ndo de outra?
Sempre ensinou dessa forma? A atuacdo mudou ao longo da trajetéria? Onde e como aprendeu
a ensinar desse modo? O que norteou suas opcdes por determinadas atividades de ensino? O

que sabe sobre 0 que ensina?

3.2 — As contribuicgdes de Lee Shulman para a pesquisa

A pesquisa de Shulman (2014%°) sobre a base de conhecimentos necessarios ao professor

14 0 uso de tais termos geralmente estéo relacionados as bases teéricas a que se referem, como é o caso de Monteiro
(2007), que utiliza “saberes” ao se remeter aos estudos de Tardif et al (1991) e “conhecimentos” ao abordar as
pesquisas de Shulman (1986). Nesta pesquisa, tomo a mesma posi¢éo da autora.

15 Esta publicagéo € a tradugéo do artigo de Lee S. Shulman, “Knowledge and Teaching Foundations of the New
Reform”, a Harvard Educational Review, v. 57, n. 1, p. 1-22, primavera 1987 (Copyright by the President and
Fellows of Harvard College).



55

tornou-se um importante instrumental tedrico para esta pesquisa, pois 0 autor se prop6s a
“investigar o que sabem os professores sobre os contetidos de ensino, onde e quando adquiriram
0s contetidos, como e por que se transformam no periodo de formacéo e como sao utilizados na
sala de aula” (MONTEIRO, 2001). Shulman (2014, p.206) elenca as seguintes categorias de
conhecimentos necessarios a atuacdo profissional dos professores em espagos educativos:

a) Conhecimento da matéria a ser ensinada.

b) Conhecimentos pedagdgicos gerais, sendo aqueles produzidos pelo campo da
educacdo, especialmente considerando os principios e estratégias de gestdo e organizacdo da
classe para além do &mbito do sujeito.

c) Conhecimento do curriculo, relacionado ao dominio dos materiais e programas
que servem como ferramentas para o oficio docente.

d) Conhecimento pedagdgico do contetdo, que trata da amalgama de contetdo e
pedagogia, campo exclusivo do professor.

e) Conhecimento dos alunos e de suas caracteristicas.

f) Conhecimento dos contextos educativos, que vdo desde o funcionamento do
grupo ou da sala de aula, da gestdo e do financiamento dos distritos escolares, até o carater das
comunidades e culturas.

9) Conhecimento dos objetivos, metas e valores educacionais, e de seus
fundamentos filoséficos e historicos.

Para esta pesquisa, hd um interesse especial na categoria “Conhecimento pedagogico do
contetdo” por ser a categoria “que melhor distingue a compreensdo de um especialista em
conteudo daquela de um pedagogo” (Shulman, 2014, p.207), ou seja, € nessa categoria que sao
explorados e investigados os movimentos de reelaboracéo, de compreenséo e de transformagéo
dos contetdos que os professores realizam ao ensinar. Estes movimentos fazem parte do ciclo
de atividades denominado por Shulman (2014) de modelo de raciocinio e acdo pedagogicos, a
saber:

a) compreensdo, dos conteudos, dos objetivos e das necessidades dos alunos;

b) transformac&o, que tem a ver com o instrumental necessario para que os alunos
compreendam as ideias envolvidas no ensino;

C) instrucéo, o ensino de fato;

d) avaliacdo, que pode ser durante ou ao final do processo para verificar se 0 aluno
conseguiu aprender;

e) reflexdo, sobre sua propria pratica;

f) novas compreensGes, novo comeco do ciclo com mais aprendizagens do
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professor.

E por meio destes processos de raciocinio e agdo pedagdgicos que o professor mobiliza,
constrdi e relaciona seus conhecimentos no processo de ensino e aprendizagem. S&o saberes
multiplos que em sua amalgama constituem o oficio do professor. Ndo basta apenas saber o
contelido a ser ensinado, hd muito mais a saber para tornar-se professor. Concordo com Brainer
(2012, p.71) ao afirmar que as atividades que o professor “exerce — preparar planos de aula,
selecionar atividades, aprontar instrumentos de avaliacdo, propor questionamentos produtivos
para os alunos — exige essa competéncia: o dominio do conteddo, e dependem, também, da
compreensdo que o professor tem sobre 0 que os alunos vao aprender”.

Entretanto, compreendo também que pensar a formacdo do professor, mais
especificamente do primeiro segmento dos anos iniciais formado em pedagogia neste caso, é
deparar-se com um desafio diretamente relacionado a crise na formacao inicial de professores
denunciada por autores como Gatti (2010; 2013; 2014), Barreto (2010), André (2010; 2012) e
Cruz (2012). Segundo Gatti (2010), h4 um abismo entre a formacdo para a docéncia e 0s
contextos de atuacdo profissional dos professores gerado por diferentes fatores, dentre eles, a
predominancia da abordagem de referenciais tedricos de forma genérica ou superficial em
disciplinas de formacao profissional (metodologias e praticas de ensino, por exemplo).

No caso do pedagogo, existem diferentes frentes de atuacéo deste profissional de acordo
com as Diretrizes Curriculares da Pedagogia (BRASIL, 2006), que podem ocorrer tanto no
ambito da docéncia quanto da gestdo: professor de educacdo infantil, professor de anos iniciais
do EF, professor de educacdo de jovens e adultos, professor de disciplinas pedagogicas em
cursos de formacao de professores modalidade normal, orientador educacional, coordenador
pedagogico, supervisor educacional e inspetor de ensino. Ademais, 0 pedagogo pode atuar em
escolas (classes regulares e especiais), empresas, hospitais, estabelecimentos prisionais, escolas
indigenas, comunidades quilombolas, entre outros locais. Toda essa demanda gera um enorme
desafio para a formacé&o inicial do pedagogo, que devera abarcar

a compreensdo da realidade educacional referenciada pelos dominios de
conhecimento constitutivos da area (Antropologia, Filosofia, Histéria, Psicologia,
Sociologia, entre outros), a projecdo de a¢Bes para intervir na realidade educacional,
sua implementacdo, avaliacdo e redimensionamento, o que fara emergir outro saber,
nem s tedrico, nem s6 pratico, mas, essencialmente, tedrico-pratico. Formar o
docente para atuar na Educacdo Infantil, compreendendo a creche e a pré-escola, a
primeira etapa do Ensino Fundamental, do 1° ao 5° ano de escolaridade, envolvendo
as bases de producéo da alfabetizacdo e letramento do sujeito, podendo incluir a
modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos, assim como outras que o Projeto
Pedagogico do curso eleger como énfase. Ora, diante de tamanha abrangéncia, o risco

de uma formacédo deficiente tanto do pedagogo quanto do docente é grande (CRUZ,
AROSA, 2014, p.26).
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Né&o pretendo debrucar-me sobre as discussdes extremamente valiosas acerca do campo
da formacdo de professores, porém ao utilizar a categoria de analise de Shulman (2014)
“Conhecimento Pedagogico do Contetido” e apropriar-me das questdes sobre ensino das noc¢des
de tempo, questionei se 0 pedagogo poderia ter conhecimento pedagogico de um conteudo que
supostamente ndo teria dominio. Essa suposi¢cdo advém pela minha propria trajetoria como
aluna do curso de Pedagogia e como professora dos anos iniciais do EF, tendo em vista que as
no¢Oes de tempo podem ndo ter sido abordadas na formacéo inicial do pedagogo, sendo o meu
caso e o caso de diversos colegas préximos a mim.

Se a formagdo inicial do pedagogo ndo atende as demandas complexas de diferentes
disciplinas devido as abordagens superficiais e fragmentadas (GATTI, 2010, p.1358), de que
forma este professor aprofundou seus conhecimentos, mais especificamente sobre nocdes de
tempo? Quais sdo as compreensdes dele acerca deste conceito? O trabalho com as nogdes de
tempo é realizado de forma intencional? Este conceito € um conhecimento tacito? E intrinseco
a outros conceitos/contetidos? E problematizado? Como é operado em sala de aula?

Os estudos de Shulman (2014) me possibilitou encontrar algumas respostas para meus
guestionamentos em relacdo ao dominio do contetdo e as fontes dos saberes necessarios a
atuacdo do professor. Segundo o autor (2014, p.207), existem pelo menos 4 grandes fontes, a
saber:

(1) formagao académica nas areas de conhecimento ou disciplinas; (2) os materiais e
o entorno do processo educacional institucionalizado (por exemplo, curriculos,
materiais didaticos, organizacdo e financiamento educacional, e a estrutura da
profissdo docente); (3) pesquisas sobre escolarizacdo, organizacBes sociais,
aprendizado humano, ensino e desenvolvimento, e outros fendmenos sociais e

culturais que afetam o que os professores fazem; e (4) a sabedoria que deriva da
propria pratica (Shulman, 2014, p.207).

A categoria “conhecimento pedagdgico do conteudo” vai além do conhecimento do

contelido a ser ensinado pois,

a compreensdo de um contelido, primeira etapa do processo de raciocinio pedagogico
do professor (SHULMAN, 2005), ou seja, da mobilizagdo dos seus conhecimentos de
base profissional em prol de uma intervengdo pedagégica, é uma etapa importante,
pois prevé a compreensao dos objetivos a serem alcancados e do contetido em suas
estruturas mais complexas. Entretanto, compreender a matéria nessa complexidade
ndo garante a aprendizagem da mesma pelo aluno. N&o basta saber o contetdo. E
preciso saber ensinar. (CRUZ; MARCEL, 2014, p.76).

A formagcdo inicial do pedagogo ndo € a unica fonte dos saberes docentes. O professor,
para ensinar, pode buscar respostas em suas pesquisas, em suas praticas, trocando com outros
professores, realizando cursos de formacdo continuada, em sua formagcdo como aluno, em

materiais didaticos, em professores que foram considerados referéncias durante sua trajetoria,
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etc. O que quero dizer € que mesmo com a fragmentagdo que os cursos de formacéo inicial
ainda enfrentam, ndo é possivel abranger todas as demandas e especificidades de todas as
disciplinas que o pedagogo docente ira ensinar, sendo a pesquisa e reflexdo sobre a pratica
atitudes necessarias ao professor. Reconheco que é indispensavel um aprofundamento critico
sobre as reformas dos curriculos de formac&o inicial do pedagogo e as discussdes sobre 0s
conhecimentos a serem abordados neste curso, porém nao cabe a esta pesquisa. O que é
importante destacar é que busco investigar quais foram as fontes necessarias as professoras para
ensinar nogdes de tempo, se realmente ndo tiveram acesso as questdes sobre tais nogcbes na

formacéo inicial e como sdao mobilizadas em sala de aula.

Duas pesquisas que investigam como professores mobilizam seus conhecimentos
contribuiram para melhor compreensdo das questfes abordadas nesta dissertacdo: Reis (2003)
e Tuma (2005). Apesar das autoras pesquisarem os saberes de professores de segmentos e
especialidades diferentes da proposta desta pesquisa, elucidaram algumas questdes importantes
sobre as categorias de analise proposta por Shulman (1987) e a relacdo entre a formacdo inicial
do professor e a pratica em sala de aula.

O estudo de Reis (2003), denominado “Saberes docentes ¢ historia: reflexdes sobre
ensino e formacdo de professores”, analisou quais sdo os conhecimentos necessarios aos
professores de Histdria do segundo segmento do Ensino Fundamental e do Ensino Médio.
Segundo a autora, pode haver “um descompasso entre os conhecimentos trabalhados nos cursos
de formagdo e os conhecimentos mobilizados na pratica” (REIS, 2003, p.12), sendo estes
ultimos baseados em experiéncias proprias, livros e artigos que foram lidos ao longo dos anos
e conversas informais com outros professores.

A autora levanta questionamentos sobre a licenciatura em Histdria e 0s momentos em
que a escola e a sala de aula sdo tratadas na formacao deste professor, tendo em vista que o
ensino so é abordado pelas disciplinas pedag0gicas e no estagio: “como dizer que o curso ¢ de
licenciatura, que esta formando professores de Histdria, se 0s Unicos momentos de contato com
a realidade da sala de aula restringem-se ao estagio? ” (REIS, 2003, p.13).

Reis aponta ainda que os professores do segundo segmento do Ensino Fundamental e
do Ensino Médio queixam-se da distancia entre a teoria aprendida no curso de formagéo e a
pratica em sala de aula, tendo em vista que transformar o contetdo em algo inteligivel para os
alunos, elaborar avaliacdes claras e objetivas, interagir com seus alunos no processo de ensino-
aprendizagem etc., sdo desafios que eles precisam enfrentar, porém muitas vezes de forma

intuitiva, pois muitos elementos envolvidos na pratica docente ndo foram sequer mencionados
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durante sua formagdo. Sendo assim, segundo a autora, a pratica torna-se o lugar onde os
conhecimentos adquiridos vado sendo mobilizados e adaptados, quer por meio de
especializacOes e leituras, quer pela procura por professores mais antigos para compartilharem
experiéncias, quer pelas acdes baseadas em acertos e erros.

Este panorama das vivéncias de professores de Historia do segundo segmento do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio levaram Reis a seguinte questdo: “Como sdo caracterizados
os saberes docentes do professor de Historia, sob o ponto de vista de quem forma e de quem ja
esta formado e atuando? ” (REIS, 2003, p.14).

A autora analisou 0s conhecimentos necessarios ao professor de Historia segundo a
literatura e os Parametros Curriculares Nacionais a partir dos estudos de Shulman (1987) sobre
a knowledge base (base de conhecimentos) para a analise das entrevistas semiestruturadas feitas
com os professores formadores e os professores do Ensino Fundamental e Médio. A autora
destaca que a analise foi guiada pela busca de pontos divergentes ou comuns entre 0S
conhecimentos considerados necessarios apontados por ambos os professores.

Em relacdo as perguntas realizadas na entrevista sobre a categoria Conhecimento
Pedagogico do Conteldo, pude identificar alguns equivocos na concepcao desta categoria na
elaboracdo dos questionamentos, os quais se detiveram nas diferencas e semelhangas entre a
disciplina Histéria e as demais e a relacdo professor-aluno. Tais diferencas e semelhancas
referem-se as questfes didaticas, porém restritas a materiais, 0 que pode ser observado na
transcricao da fala de um dos professores participantes da pesquisa que estabelece relagdes com
0 ensino da matematica:

Existem certas coisas didaticas, praticas didaticas que variam um pouquinho, vocé vai
ensinar matematica, vocé vai trabalhar com um tipo de material [...] mas, fundamentalmente é
a mesma coisa, ndo difere muito [fala do professor “PR4”’] (REIS, 2003, p.134)

A autora, em sua tese, ndo apresentou nenhum questionamento sobre o que esse
professor considera como “coisas didaticas” ou mesmo o que ndo difere muito no ensino da
Matematica e no ensino da Histdria para ele. O professor fala sobre o trabalho com um tipo de
material, mas a autora ndo questiona os objetivos do uso deste material ou o que levou o
professor a escolhé-lo e ndo outro tipo de material, ou mesmo sobre o conhecimento envolvido
necessario para uso deste material.

Segundo Shulman, a categoria Conhecimento Pedagogico do Contetdo:

identifica os distintos corpos de conhecimento necessarios para ensinar. Ele representa
a combinacdo de conteido e pedagogia no entendimento de como tdpicos especificos,

problemas ou questBes sdo organizados, representados e adaptados para os diversos
interesses e aptiddes dos alunos, e apresentados no processo educacional em sala de
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aula (SHULMAN, 2014, p.207).

A partir desta definicéo, € possivel observar que o que é necessario para ensinar Historia
ndo foi levado em consideracdo pela autora em suas perguntas ou como 0s contetdos séo
abordados e organizados em sala. Reis preocupa-se em identificar apenas o que € especifico da
Historia para os professores: “as fontes historicas que embasam a constru¢do do conhecimento
histérico e a questdo das versdes (afinal, pode haver diversas versdes para um mesmo
acontecimento, existindo paralelamente ou sucessivamente) ” (REIS, 2003, p. 134).

Em suas consideragBes finais, Reis versa sobre os conhecimentos necessarios ao
professor para ensinar Histéria e aponta que hd uma negacdo do valor dos conhecimentos
pedagdgicos entre os professores atuantes no ensino fundamental e médio e uma valorizacao
dos saberes que sdo proprios da disciplina e da pratica. Segundo a autora, “¢ como se s6 o saber
experiencial fosse a fonte dos saberes pedagdgicos, de nada adiantando estudos ou pesquisas
nesse sentido” (REIS, 2003, p. 188). Reis constatou ainda que quando os saberes pedagogicos
sdo considerados estdo associados a um conhecimento técnico, modos de fazer. Essa associacdo
¢ atribuida a crenga “de que, com uma boa fundamentagéo teorica e metodologica, e analise do
contexto de trabalho, o conhecimento pedagdgico viria da propria pratica” (ibidem).

No que se refere a tese de Tuma (2005), foi possivel identificar que o objetivo de seu
estudo foi evidenciar, por meio das trajetdrias de vida pessoal e profissional de 4 professoras
que lecionam na 4* série (5° ano), “elementos de suas singularidades nas diferentes
compreensdes que expressam sobre o tempo historico; nas interaces entre os conhecimentos
académicos e os da experiéncia profissional, assim como na opgao de tornarem-se professoras”
(TUMA, 2005, p.9). Em suma, Tuma busca investigar como o conhecimento sobre o conceito
de tempo historico do movimento originado pelos “Les Annales” foi construido nas trajetorias
destas professoras formadas ou ndo em Historia.

Para tanto, a autora utilizou como procedimentos metodoldgicos entrevistas
semiestruturadas, observagdes das aulas, analise de materiais didaticos, do curriculo escolar,
dos cadernos dos alunos e de programas das disciplinas do curso superior de Historia.

Em relacdo as professoras, duas sdo de escola publica e duas séo de escola privada. A
faixa etaria destas professoras é entre os 30 e 0s 50 anos, e atuam no magistério ha no minimo
12 anos. Duas tém licenciatura em Histdria, sendo que uma tem especializagdo em Arqueologia
e outra em Ensino de Historia. Uma professora tem magistério, licenciatura em Geografia e
especializacdo em Ensino de Geografia. Por ultimo, uma professora possui magistério, cursou
Administracéo e fez especializacdo em Psicopedagogia.

Dentre os resultados da pesquisa, chamou-me atencdo o fato de trés professoras sentirem
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“a auséncia do reconhecimento pelas licenciaturas de se debrugarem com mais atengdo sobre
as necessidades que tém em seu cotidiano e reclama a falta de olhares mais aprofundados sobre
as situacdes cotidianas que enfrentam, como também a consideracdo da especificidade das
criancas” (TUMA, 2005, p.285).

Sobre as nogbes de tempo historico elaboradas pelas professoras, Tuma (2005)
identifica que as professoras formadas em Historia tiveram formagfes em épocas distintas,
portanto tiveram acesso a noc¢des de tempo historico diferentes. Foi possivel pressupor, segundo
a autora, que a professora que concluiu sua graduacao na década de 70, época em que a ditadura
militar exercia controle ideoldgico, ndo teve acesso aos autores que buscavam o rompimento
com a Historia Tradicional. Porém, mesmo ciente que outros conhecimentos foram elaborados,
mantém-se na abordagem tradicional do tempo histérico “sem afirmar se tal opcao € resultante
da coer¢@o no ambiente de trabalho ou opg¢ao propria” (TUMA, 2005, p.290).

Ja a segunda professora formada em Historia teve acesso ao movimento dos “Les
Annales” e a concepc¢do da Historia Nova, de acordo com os programas das disciplinas aos
quais a autora analisou. Entretanto, mesmo em suas tentativas de mudancga, “ndo conseguiu
transformar em pratica efetiva o que entende como necessario para o ensino de Historia”
(TUMA, 2005, p.287), o que foi indicado por meio das contradi¢fes entre o seu discurso nas
entrevistas e as observacdes da autora sobre sua pratica de ensino.

As duas professoras que ndo possuem formagdo em Histdria reproduzem conceitos que
aprenderam no ensino basico e, “principalmente, o que aprenderam no exercicio da profisséo,
indicando-nos, em seus entendimentos, que ndo destoam totalmente das professoras que
estudaram Historia” (TUMA, 2005, p.291).

E importante destacar que ambas as autoras (Reis e Tuma) ndo levaram em considerag&o
0s processos de racionalizacdo pedagodgica em suas pesquisas. Qual € a compreensdo dos
docentes acerca de determinados contetdos e objetivos? Quais foram as estratégias de ensino

dos professores? Como é feito o planejamento?

A presente pesquisa buscou investigar essas e outras questdes para compreender as
formas como as professoras dos anos iniciais do EF mobilizam, constroem e relacionam seus
conhecimentos no processo de ensino e aprendizagem. Nas proximas se¢oes, analisarei aspectos
narrados pelas docentes relacionados as fontes dos saberes das professoras e as atuagdes ao
longo da trajetdria profissional, ao planejamento de ensino e aos saberes mobilizados para

ensinar.
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3.3 - Fontes dos saberes docentes e atuagdes ao longo das trajetorias das docentes

Apreender as compreensdes das docentes sobre as fontes da base de conhecimentos
(SHULMAN, 2005, p. 5) para ensinar no¢cdes de tempo, pareceu-me indispensavel, pois
considero, assim como Shulman (1986, p. 228), que diferentes conhecimentos compdem a
pratica docente.

Conforme foi apresentado na pagina 55, para Shulman (2014), a base de conhecimentos
profissionais do professor se desenvolve por meio de quatro grandes fontes: a) da formacéo
académica na disciplina a ser ensinada; b) do conhecimento sobre o curriculo escolar e materiais
didaticos; ¢) do conhecimento sobre os processos de escolariza¢do, ensino e aprendizado; e d)
da sabedoria que a pratica outorga.

A primeira fonte citada por Shulman é uma questdo complexa para o caso dos
pedagogos, tendo em vista que podem ensinar diferentes disciplinas, entretanto ndo possuem
uma formacdo especifica para cada campo disciplinar. Em relagcdo as nogdes de tempo,

perguntei as professoras se houve estudos ou abordagens de tais no¢des no curso de Pedagogia:

Ah, que eu me lembre, teve, é... fundamentos tedricos metodolégicos, acho
que de histdria, se ndo me engano, é... acho que foi isso mesmo, que teve uma
disciplina né, se ndo me engano foi no segundo ou terceiro periodo, porque
as disciplinas sdo separadas assim: fundamentos teéricos metodoldgicos da
matematica, da lingua portuguesa.... me lembro de um professor né, se nao
me engano era professor Julio, inclusive as pessoas até reclamavam que a
aula dele era chata, mas eu até que gostava, porque ele sempre explicava
muito assim, situac@es, sempre pautadas em datas, entdo eu acredito que o
povo achava que era chato, mas aprender a data, ndo tendo obrigacéo de
vocé saber as datas, eu até que gostava de ouvir as historias dos
acontecimentos e, se ndo me engano, foi sim fundamentos tedricos
metodoldgicos de histdria, se ndo me engano.[Professora Sueli]

J& estudei na faculdade, agora ndo lembro o nome. Teve, teve, teve... a gente
fez até um trabalho sobre isso, mas eu ndo lembro, agora... foi educac¢éo? Foi
de Histdria, ndo. [Professora Ana]

Na pedagogia, a gente tem as disciplinas que séo chamadas de fundamentos.
Depois, as outras disciplinas que sao as mais didaticas e as metodologias que
sdo de matematica, portugués... mas nenhuma delas, pelo menos na minha
formacao, em nenhuma delas vocé se aprofunda tanto. Ent&o assim, vocé vai
aprofundar depois pela sua pesquisa e tal... Entdo assim, eu nessa area de
historia tenho um aprofundamento maior porque eu trabalhei num projeto de
pesquisa e eu acho que eu consegui elementos que talvez uma pessoa que SO
tenha feito uma faculdade n&o tenha, entendeu? [Professora Agnes]
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N&o. Em momento nenhum, mas eu acho que os cursos de formacgdo de
professores deixam muito a desejar nessas questdes, Lorelay, porque, por
exemplo, eu tive muitas, muitas disciplinas de filosofia, de antropologia, de
sociologia, que nao faziam essa abordagem. porque poderiam fazer também,
e mostrar pra gente algumas coisas... ficavam muito naquela discussédo
politica mesmo e poucas questdes de fundamento, assim, com relacdo a
prética.... ao fazer docente. Isso € uma critica que eu tenho as faculdades com
formacdo de professores, porque eu acho que é uma discussdo até
improdutiva porque a academia ndo aceita, ne, isso, eles acham que a
formacao s6 pode passar pelo politico e eu acho isso, eu sentia muita falta de
ferramentas quando eu entrei pra dar aula, entdo eu me apoiava muito
naquilo que eu ja sabia e eu sempre gostei muito de investigar e aprender o
que eu ndo conhecia. [Professora Margareth]

As professoras levantaram trés aspectos importantes para se pensar as fontes de seus
saberes: a abordagem superficial ou ndo abordagem das nocdes de tempo na graduacédo; a
importancia dos projetos de pesquisa na formacao; e o lugar do contexto da pratica docente no
curriculo dos cursos de formacdo docente.

Interessante observar que as professoras trouxeram informacoes das disciplinas do curso
de Pedagogia conhecidas por “metodologias de” ou “fundamentos tedricos metodologicos”
relacionadas a disciplina escolar Histdria, reconhecendo as nog¢fes de tempo como um saber
realmente “tipico” da Historia. Entretanto, os relatos indicam a auséncia da abordagem de tal
conceito ou a presenca por meio de “situagdes pautadas em datas” ou “um trabalho da
disciplina”.

Se as disciplinas do curso ndo deram conta desta demanda, 0s projetos de pesquisa mais
uma vez aparecem como uma das fontes dos saberes dos professores. Assim como a professora
Agnes, minha relacdo com os projetos de pesquisa e extensdo que participei durante a graduacgéo
contribuiram muito para o0 meu fazer pedagdgico. Nesse sentido, penso que tais acdes nas
universidades sdo propostas potentes para o desenvolvimento profissional docente.

Acredito que o diferencial destes projetos na formacdo docente & justamente a
aproximagdo com o campo empirico e as relagdes e reflexdes estabelecidas. A grande
dissociacdo entre teoria e pratica na formacdo inicial (GATTI, 2013) foi uma realidade para as
professoras e, para a professora Agnes, ter participado de projetos durante sua graduacao fez
diferenca ao pensar sua pratica.

Dentro do projeto tinham momentos de estudos, tinhamos que ler textos de
referéncia, trocar com outras pessoas, porque ndo tinha s6 eu de bolsista,
tinha bolsistas de areas diferentes: de geografia, biblioteconomia... e essa
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troca também contribui porque vocé néo fica com o olhar muito... Sé o olhar
do pedagogo, entendeu?! Entdo a gente assim... a gente falava sobre
educacdo, as vezes falava sobre educacdo em museu, falava sobre varias
questdes, s6 que vocé tinha um olhar de varias areas. Eu acho que isso
contribui bastante, porque, eu vi, tipo, ha minha formacgao! Alguns colegas
meus que nao participavam de projetos, por exemplo, eu via que eu tinha mais
elementos do que esses colegas, porque eles ndo tinham essa discussdo mais
ampliada, porque, as vezes, na sala de aula, pelo professor, ndo é que vocé
nao vai ter uma discussdo ampliada, vocé vai ter também, s6 que num projeto
vocé consegue aprofundar algumas questdes e isso acho que contribuiu
bastante para a minha formacéo porque me deu um outro olhar, entendeu?!
[Professora Agnes]

A fim de melhor compreender porgue as professoras ensinavam do modo que ensinavam
e identificar as fontes dos conhecimentos mobilizados por elas, perguntei as professoras se suas

atuacdes mudaram ao longo de suas trajetorias.

E, ao longo da trajetoria vocé vai vendo o que que ta faltando, o que pode
melhorar, o que vocé fazia e via que ndo dava certo... e vocé vai adequando
algumas coisas. Até a fala mesmo, a linguagem, as vezes vocé usa uma
linguagem muito rebuscada, que eles ndo tem a minima nogéo do que é... ou
a forma de explicar alguma coisa [Professora Sueli]

Acho que sempre muda, né, conforme eu te falei, acho que, assim, quando eu
sai da faculdade, eu ainda tinha dentro da minha cabeca e no meu coracao
um sentimento muizo forte de “‘eu vou transformar o mundo”, sabe? e ai, hoje,
ao0s poucos, a gente vai... eu acho que aquietando as nossas ansiedades, as
nossas expectativas [...] eu vejo meu fazer docente sempre mudando sim,
conforme eu falei pra vocé, eu tento estudar porque eu tenho percebido... é...
uma coisas que vao entrando na escola, dentro das nossas salas de aula e as
Vezes eu me pego pensando: "nossa, ndo sei como fazer em determinada
situacdo”. Mesmo ja alguns anos dentro da sala de aula. Entdo, eu busco
formacg&o com isso... S&o muitas questdes hoje em dia, até de saude hoje em
dia, questdes de laudos que a gente recebe das criangas, com uma quantidade
enorme de sindromes. Entdo assim, eu acho que a funcdo do professor é
sempre mutavel. A cada ano eu me vejo com mais objetivos, assim, mais...nao
sei se, eu me vejo com mais, € como se 0s meus objetivos enguanto professora
sempre estivessem sendo aumentados. [...] mas acho que isso é muito positivo
porque € isso que me faz também querer sempre esse movimento de aprender,
de conhecer, de ler alguma coisa que eu ndo esteja dominando. [Professora
Margareth]

Eu acho que eu melhorei como professora. Eu sou muito autocritica com o
meu trabalho. No ano passado, ndo é questdo de que eu dava uma aula ruim,
mas assim eu acho que a forma, nem é o contetdo em si, mas a forma como
vocé aborda, como vocé consegue a concentracdo das criangas, eu acho que
é um processo e cada grupo é diferente também, vocé vai descobrindo com
aquele grupo, como vocé vai funcionar e eles também e conforme vocé vai
ganhando experiéncia, isso vai mudando entendeu? E ldogico que ter
concluido a universidade, ter feito uma pds, ter passado por tudo isso que eu
te falei e estar hoje trabalhando no CAp... é l16gico que é muito diferente da
escola que eu trabalhei, porque 14 eu tinha saido da Escola Normal... eu ndo
tinha nocdo do que eu estou te falando aqui sabe, essas no¢des todas... eu
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nunca trabalharia historia dessa forma, a histéria foi trabalhada la de uma
outra forma entendeu?! N&o porque era maldade minha, era porgue eu néo
tinha conhecimento sobre, entendeu?! [Professora Agnes]

Tem que mudar. [...] vocé tem que estar inovando, estudando, pesquisando a
cada dia. Professor ¢ esse ser incansavel. Ai eu fico pensando que que Deus
quer de mim, nossa, 56 anos, ja td aposentada, meus filhos sdo criados, né,
uma j& t& casada, mas a cada dia Deus me motiva mais e mais pra eu buscar
mais e pesquisar mais ainda... ndo sei até quando, né, que vou ter esse gas.
Furor pedagdgico, como diz a minha fono. [Professora Ana]

As professoras, por meio de suas narrativas, revelam trajetorias de vida distintas, mas
manifestam como pontos comuns a reflex@o sobre a prética, a busca por estratégias que ajudam
no dominio de turma, nas metodologias a serem utilizadas, na adequacao de suas posturas de
acordo com as necessidades da turma e apontam a importancia da pesquisa na atuacao docente.
A concepgao do professor como um “ser incansavel” que requer constantes atualiza¢des e novos
conhecimentos surge nos relatos das quatro professoras. Mas onde e como as docentes

aprenderam a ser professora desse modo?

E assim, além de perguntar para os colegas mais experientes, que ja
trabalhavam no municipio e tal, a internet também ajuda muito né.
[Professora Sueli]

Eu ndo, assim, eu ndo vou, Lorelay, ignorar a minha formagéo e dizer assim:
"ah, minha formacdo n&o serviu pra nada”, ndo, eu acho que eu me fiz
profissional, mas antes até da minha entrada na faculdade, porque eu tive
professores muito significativos. [...] Na minha cabeca sdo pessoas que
passaram pela minha vida e deixaram marcas que ja foram contribuindo pra
minha formagao, ainda que eu fosse uma menininha que néo tivesse nogao.
Mas eu olhava... eu lembro que eu olhava pra essas pessoas e pensava assim:
""eu quero ser importante na vida de alguém, como essa pessoa é importante
na minha vida.." sabe? [...] Por isso, eu até optei por estudar educacéo e nao
me arrependo em momento nenhum, gosto muito do que eu fago. [...] Na
faculdade, é claro que eu adquiri algumas técnicas, eu penso que também sao
importantes. Na Marinha, onde eu trabalhei, eu também adquiri algumas...
algumas neuroses pedagogicas, [...] Eu tive umas coisas assim de como
deveriamos apagar o quadro, como manter contato visual, coisas assim que,
hoje, né, hoje em dia, sdo retdricas bobas, quase ndo funcionam. [...] E tive,
ao longo da minha vida, essas coisas assim, pessoas importantes as quais eu
me inspirei e que se tornaram, é... verdadeiras fontes, pra mim, de formagao
também, e esses outros discursos até... considerados tecnocraticos dai da
faculdade, da didatica de como fazer, mas que eu acho importante, sabe?
[Professora Margareth]

Eu tinha uma critica muito grande no curso de pedagogia da UFF porque eu
achava que a gente tinha muita teoria e ndo tinha nada de prética, eu falava:
“gente soO teoria, teoria, teoria... como que eu vou...” Normalmente, os
professores falavam: “vocés vao aprender na pratica”. Tudo bem que vocé
tem os estagios, as pesquisas que te ajudam, mas depois que vocé entra pra
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escola [...], vocé vai dando o tom do seu trabalho.[...] Mesmo n&o tendo tanta
experiéncia assim, por mais que... acho que o primeiro momento que 0
professor fica mais assustado é a questdo do dominio de turma, mas assim a
parte que é metodoldgica, tedrica que vocé vai seguir ali, os fundamentos da
faculdade me ajudaram muito... Essa parte teorica me ajudou bastante.
[Professora Agnes]

Onde e como? Bom, na escola é... na faculdade ndo. Faculdade, ndo tem isso.
Faculdade vocé tem é muito teoria. Vocé sé aprende em sala de aula. Dentro
de sala de aula, vocé com aquelas criancas, vocé comeca se motivar a
aprender, a buscar, e tentar, né. Vocé faz aquela tentativa, uma néo deu certo
essa, vou buscar essa aqui, vou pra pesquisa porque também ndo adianta vocé
ficar tipo assim: “vou adivinhar”, ndo! Tu tem que buscar. Vocé tem que
buscar. Entdo eu busco, eu busco, isso como eu te falei, varias tentativas e
vou mudando, a cada dia mais. Vou mudando, vou olhando com a minha
colega também, vou tirando coisas boas da minha colega, e coisas que eu vejo
que eu ndo gosto, ndo critico, mas também n&o faco pra mim, que eu observo
e vejo: ndo. Ele faz assim, mas eu nédo vou fazer aquilo ndo, mas ai tem coisa
boa que ele faz, vou pegar coisa boa, e nisso a gente vai trocando com as
pessoas mais antigas, com esses que chegaram novos, novinhos, como voceés,
e a gente vai trocando, é assim. Nos sites, vou pesquisando sempre, € isso.
[Professora Ana]

Os relatos das professoras demonstram que a experiéncia pratica parece ser a fonte
principal de seus saberes, bem como a troca e a partilha dos conhecimentos de trabalho entre
0s pares. A critica a formacdo inicial também ¢é salientada pelas docentes, pois muitas lacunas
foram deixadas em seus cursos de graduacdo sobre como ensinar, como abordar os temas nas
aulas, como enfrentar situacfes do cotidiano, entre outras. A busca pela superacdo destas
lacunas ocorreu por meio de pesquisas, acessos a internet, de suas proprias praticas e também
de suas experiéncias como alunas. Assim como Tardif (2000), concordo que os saberes
profissionais dos docentes sdo plurais, compositos, heterogéneos e provenientes de fontes
variadas, e, apesar da formacdo inicial ndo oferecer todos os subsidios necessarios a atuacdo
docente, é importante reafirmar que as reflexdes tedricas sobre a pratica impedem a reproducao

de fazeres acriticos (MONTEIRO, 2007, p.236), bem como apontou a professora Agnes.

3.4 - Planejamento de ensino

O Planejamento das aulas € uma etapa imprescindivel da organizacdo do ensino. Ao
planejar, definimos os objetivos, o que deve ser ensinado a partir das necessidades dos alunos,
as estratégias a serem utilizadas e como os alunos serdo avaliados. E por meio do planejamento
que o professor cria as condigdes necessarias para que os alunos aprendam e, portanto, é
considerado a primeira etapa do modelo de Raciocinio e Agdo Pedagogica, proposto por
Shulman (2014), por ter como ponto de partida a reflexdo do professor sobre o0s propositos de
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ensino, a matéria ensinada, os alunos e sua acdo préatica pedagogica. Sendo assim, considerei
importante perguntar as professoras como é feito o planejamento de suas aulas para

compreender as dindmicas utilizadas para sistematizar o ensino.

Tem que ter o plano A, plano B, plano C, plano D. Porgue ndo funcionou o A
pra aquele, ah, mas tem o B, tem 0 B, tem o C. Quando chego na escola, abro
meu armario, tem um bolo assim na minha pasta, na minha mesa. “E pra
vocé aquele plano A ali... pro outro B, mas pra vocé que era o plano A hoje,
amanhd o plano A ndo vai servir pra vocé mais”, eu fico olhando... “Vocé ja
mudou?”, ai eu tenho que... “ah ndo... ja, sabe? Ai tem que ser o B”. [...]
Entdo, como eu te falei, eu divido em... esse ano que eu td, né, eu divido em
trés. Eu tenho uma turma em trés. Eu divido em trés planejamentos diarios,
mas planejo em trés pra minha turma. Fago individualmente. [Professora
Ana]

A professora Ana retrata a realidade vivida em sua turma. que possui alunos
alfabetizados e em processo de alfabetizacdo. Para garantir as criangas 0 acesso a praticas de
leitura e de escrita, a professora prepara, individualmente, diferentes atividades de acordo com
as necessidades apresentadas.

Ja a professora Margareth relata que no Colégio Pedro Il existem coordenadores
pedagogicos para cada disciplina a ser ministrada e ha um momento em sua grade de horérios
para discutir e elaborar o planejamento com sua equipe e a coordenadora da disciplina que
leciona: estudos sociais. Este fato é apontado pela professora como um aspecto que assegura a

qualidade do ensino da escola devido a troca e integracdo dos professores.

E, tem uma parte que ¢ individual, né, e tem uma parte que é coletiva, assim,
eu gosto muito de propor coisas, eu ndo consigo ficar s6 recebendo, sabe?
Geralmente, eu penso sobre alguma coisa, ai eu levo pra minha coordenadora
e a gente faz em conjunto. [...] E, Lorelay, o grande barato do Pedro Il, sabe?
a grande vantagem é essa, a gente consegue ainda manter um status de escola
de qualidade e tal em func&o disso. Nos temos tempo, dentro da nossa grade,
de planejamento. Entdo a gente consegue encontrar a equipe, ndo sé, eu ndo
sento s6 com a minha coordenadora, eu sento com as outras colegas também.
[...] E muito bacana, vocé saber o que ta sendo trabalhado nas outras areas
e tal, penso que é um ponto positivo. [Professora Margareth]

A professora Sueli relata que seu planejamento também é feito em um horario especifico

reservado para planejar com outras professoras a partir das necessidades dos alunos.

Entdo, € toda a segunda feira de 7:30 as 10:20, a gente tem um horario em
comum, entdo as trés sentam na sala dos professores, a gente discute algumas
coisas, as vezes até trocamos alguns trabalhos... a professora do quinto ano:
“ah eu tenho esse aluno aqui que ta aquém da turma e tal”, ai a gente troca
algum trabalho do quarto ano para ele fazer, pra saber que nivel ele t&, esse
tipo de coisa né?! [Professora Sueli]

No CAp/UFRJ, a professora Agnes vivenciou duas situacdes relacionadas ao
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planejamento. O planejamento é feito com os professores que lecionam as mesmas disciplinas
em turmas diferentes. Professores que ensinam histdria, geografia e ciéncias, planejam juntos.
Em seu primeiro ano como professora, em 2016, Agnes ficou responsavel pelas disciplinas
historia e geografia nos 4° e 5° anos e uma professora efetiva (Renata) lecionava ciéncias nos

mesmos anos. As duas professoras se encontravam para discutir os planejamentos:

Eu me reunia toda segunda-feira com a Renata e a gente trocava, né?! Eu
organizava as minhas aulas e mostrava como comegava, a parte pratica, ela
dava a opinido dela, eu dava a minha opinido, ela falava o dela, eu falava o
meu. Eraumatroca, né. Eu fazia o meu planejamento, ela fazia o dela e depois
a gente meio que trocava e, as vezes, uma dava dica pra outra. Nao vou dizer
dica, né, mas uma atividade gue a colega ta inserindo, uma ajudava a outra.
[Professora Agnes]

No final do ano letivo, a professora Renata solicitou afastamento para fazer doutorado
e uma professora substituta entrou em seu lugar. Ademais, a grade curricular do 1° segmento
do EF no CAp/UFRJ também sofreu alteracGes. Atualmente, uma professora é responsavel por
lecionar historia, geografia e ciéncias no 4° ano e outra professora é responsavel pelas mesmas

disciplinas no 5° ano.

Entdo, o que eu propus pra ela, na semana passada que ela entrou, quando a
gente sentar, de eu passar a primeira organizac¢ao que eu senti falta no inicio,
de ter esse acolhimento, de organizagéo e depois a gente fazer essa troca de
planejamento que eu acho importante, que eu acho que € uma troca da
experiéncia dela com a minha, entendeu? [Professora Agnes]

Em relacdo a troca com os outros professores do mesmo ano escolar, a professora Agnes
aponta que os professores ndo conseguem acordar um horario para a equipe, principalmente
pelo fato das professoras substitutas trabalharem em outros locais'® e ndo terem horarios muito

flexiveis:

A gente ta criando um grupo do planejamento e a gente estava com a ideia de
fazer um planejamento mais integrado no quarto ano. S6 que assim, essa coisa
da correria, a gente acaba ndo conseguindo tanto, entdo a Ultima reunido de
série'’ foi essa troca, né, de cada um falar o que ta dando, pra gente ter um
particular, mas ndo conseguimos encontrar um dia comum pra todos pra
gente sentar e falar sobre o planejamento. Portugués e Matematica acho que
até consegue mais, porque eles se encontram mais. Mas 0s meus dias também
nao favorecem, entendeu? Eu fico outros dias, como eu sou substituta, entdo
assim, acabo ndo encontrando. Entdo assim, esse planejamento acabou
ficando um pouco prejudicado, sabe? [Professora Agnes]

16 Os professores do CAp/UFRJ trabalham 3 vezes na semana em sala de aula no turno da tarde, totalizando no
maximo 12 tempos de 50 minutos..

17 Reunido mensal que ocorre em todos 0s anos escolares com a presenca de todos os professores que lecionam
em determinado ano.
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E interessante observar as diferentes dindmicas apresentadas pelas 4 docentes. A
professora Ana se desdobra em um trabalho solitério e dificil por se ver diante de uma turma
que pode ser dividida em trés devido as especificidades encontradas. A professora Margareth
possui 0 apoio de uma coordenadora pedagdgica especifica da disciplina escolar que leciona e
também compartilha seu planejamento com os outros professores das suas turmas. A professora
Sueli planeja coletivamente com professoras de outras turmas do mesmo ano escolar e do ano
posterior, 0 que possibilita, inclusive, a troca de atividades. A professora Agnes planeja com a
professora do ano posterior ao seu, mas aponta que o planejamento com os professores das

outras disciplinas de seu ano escolar seria mais interessante e produtivo para a turma.

3.5 - Saberes mobilizados ao ensinar

Que conhecimentos as professoras mobilizavam ao ensinar cotidianamente? O que é
necessario ao professor para mobilizar e operar com as no¢6es de tempo em sala? Ao perguntar
as docentes quais conhecimentos lancavam mao para ensinar, identifiquei quatro aspectos
comuns entre as falas das quatro professoras: a) conhecimento do contetido a ser ensinado; b)
conhecimento pedagdgico geral; ¢) conhecimento pedagdgico do contetdo; d) conhecimento

dos alunos e suas caracteristicas.

Eu preciso saber os contelidos, principalmente, os contetdos. [professora
Ana]

Precisa saber? Bom, como eu falei no inicio da entrevista, eu acredito que
assim, se eu fosse administradora da prefeitura, se eu fosse prefeita, eu iria
colocar um professor especifico para cada area, como eu falei, eu ndo
entendo porque s a partir de determinada série os professores séo divididos.
Eu acredito que deveria ter uma divisdo desde sempre porque eu acredito que
todas as disciplinas, assim, tem igual importancia né, e ja que nao tem... fazer
0 que?! a gente tenta, acredito que todo professor, como falei, a as vezes ele
vai d4, vai trabalhar naquele dia, um contetdo de uma disciplina que ele néo,
se aprofundou muito, entéo ele precisa estudar, para dar aquela aula, enfim.
[professora Sueli]

a gente precisa ter um espirito agucado pra aquilo, né, uma curiosidade, vou
colocar assim. Uma curiosidade pra aquilo. E eu... eu sempre tive, eu gosto
de aprender, eu sempre tive um gosto sabe? pela aprendizagem, eu fico muito
feliz quando eu aprendo alguma coisa, eu gosto de dedicar tempo ao
conhecimento, sabe? [...] Eu penso que a partir do momento que eu me
interesso por aquela coisa... é... conforme eu te falei, eu estudei muito, eu
tenho muita formacdo em linguagem, né, entdo eu sempre trabalhei com
lingua portuguesa e ai eu aprendi, é claro, nos cursos que eu fiz, aprendi com
as pessoas que eu trabalhei a estabelecer essas relacfes de leitura, né, a...a
ir percebendo como a crianca, ela vai se apropriando dessas rela¢des dentro
do tempo, visto que isso ndo ocorre do nada, que nenhuma crianga tem um
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insight sobre uma leitura que ela faz, ndo, ela precisa ser instigada a
perceber. [...] Entdo, assim, é... como isso ocorreu na minha formacdo? Como
eu me apropriei disso? E claro que lendo, observando, através das minhas
préticas, de formagdo também, como eu te falei, o contato com outros
profissionais que me levaram a ver essas estruturas, mas acho que muito mais
pela minha curiosidade também, sabe? pelo meu desejo de aprender, pelo
meu desejo de perceber... [Professora Margareth]

Acho que ele precisa de formacéo. Nao sei se é porque eu acho que a minha
formacdo foi muito boa... mas, assim, ao mesmo tempo, eu acho que ela tem
um monte de lacunas, ndo sei se eu me cobro demais, mas acho que tem. Acho
que toda formacéo tem uma determinada lacuna, e ai quando vocé vai pra
sala de aula vocé vai percebendo: ah, preciso estudar mais isso, preciso
estudar mais aquilo, entendeu? [...] eu acho que é importante essa coisa do
professor pesquisador porque tem que estar sempre estudando e pesquisando.
Dentro da sala de aula, aparecem questfes sobre como esses alunos se
comportam, de como vocé organiza a sua aula. [...] uma coisa que eu sempre
comeco [a aula], se eu tiver num laboratério ou fora do laboratério, eu
sempre comego com eles em grupo, eu aprendi que... eu acho que assSim
produz melhor as aulas... e eu aprendi isso aqui no CAp, essa coisa da
organizagdo... aprendi porque eu vi que alguns colegas faziam e dava certo...
nao é so o fato de colocar em grupo, é a colocacao que voceé vai fazer naquele
grupo, né, eu consigo me ver mais na sala de aula, eu vou dando atencao para
0s grupos especificos, ai eu dou o comando e tento deixar eles se resolverem,
depois eu vou la, interfiro... [Professora Agnes]

Para as professoras, dominar o contetdo a ser ensinado é fundamental e, para tanto, é

necessario buscar sempre a atualizacdo de seus conhecimentos a fim de compreender e utilizar

estratégias que melhor atendem as demandas da sala de aula. A amdalgama entre 0s

conhecimentos da matéria a ser ensinada e 0os conhecimentos pedagogicos gerais relacionados

a organizacdo e agrupamentos da turma, a identificacdo da atividade mais adequada ao

momento, a selecdo de materiais, € 0 que constitui 0 conhecimento pedagdgico do contetdo,

denominado por Shulman (2014) como o oficio exclusivo dos professores. Saber o contetido é

essencial, mas ndo é o suficiente para saber ensinar. A experiéncia pratica e a troca com

professores mais experientes trazem uma significativa contribuicdo para a formacédo docente,

tendo em vista que

Quando a experiéncia é adquirida com o tempo, o professor planeja sua aula
recorrendo também ao seu repertério experiencial. Esse repertorio é readequado,
transformado a partir das necessidades do professor e dos alunos, ensinado, avaliado
e novamente compreendido, retornando & sua base de conhecimentos, no que Shulman
(2005) trata de nova compreensdo, Ultima etapa do processo de raciocinio pedagdgico
(CRUZ, MACIEL, 2014, p. 80).

Sendo assim, é possivel afirmar que a escola também é lugar de formacdao, considerando

que o “saber-fazer”'® é um dos conhecimentos profissionais que servem de base para o

18 Saber proveniente da prética do professor, de sua propria experiéncia na profissdo e da socializacéo profissional,
na sala de aula e na escola (TARDIF, 2002).
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magistério (TARDIF, 2002). Compreendo que tal saber é subjetivo, pois cada professor €
produtor de conhecimentos e de significados que sdo socialmente construidos e mobilizados no
fazer de sua profissdo, os quais devem ser o cerne das discussdes sobre docéncia e formacéo de
professores.

Desse modo, reitero a posigdo de Shulman (2014): a formacéo de professores deve estar
proxima da profissdo docente, do terreno da prética profissional do professor, que €
multifacetado, no qual “conhecimentos diversos, principios tedricos e praticos, valores e
subjetividades se integram e interagem, colidem ou conflitam, convergem, divergem e até
coexistem” (BRAINER, 2012, p.185).
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CONSIDERACOES FINAIS

Nesta pesquisa, busquei analisar os saberes criados e mobilizados no fazer curricular de
quatro professoras do primeiro segmento do Ensino Fundamental (EF), considerando suas
articulacbes com as noc¢des de tempo desenvolvidas em diferentes contextos curriculares nos

Anos Iniciais do EF.

A perspectiva teorica que fundamenta esta pesquisa reconhece e valoriza os saberes e
conhecimentos produzidos e mobilizados pelos docentes. Reconheco, assim como Tardif
(2000), que os professores sé&o sujeitos do conhecimento. Meu objetivo foi compreender como
as professoras estruturam e orientam suas praticas, quais sdo as fontes de seus saberes e quais
estratégias utilizam para ensinar. Ao longo da pesquisa, busquei ndo julgar as praticas das
professoras ou mesmo sugerir atividades ou métodos de ensino. Acredito que as subjetividades

e especificidades de cada pratica sdo as potencialidades desse estudo.

A tarefa foi complexa. Assim como as professoras entrevistadas, sou formada em
Pedagogia e durante a minha formacdo ndo tive acesso as questBes relacionadas as nogdes
temporais. Somente ao participar do GEHPROF, um grupo de pesquisa sobre Ensino de
Histdria, pude estudar e entender a importancia de tais conceitos nos anos iniciais do EF para a
construcdo do pensamento histdrico e producdo de novas maneiras de compreender, ler e viver
o tempo e no mundo. Muitos questionamentos vieram a tona e fiz muitas reflexdes sobre a
minha propria pratica como professora, 0 que sem ddvidas motivou minha candidatura no

mestrado.

Aprofundei meus conhecimentos sobre os saberes docentes, fiz disciplinas durante o
curso do mestrado sobre ensino de temporalidades, recorri a banco de dados de artigos,
dissertacOes e teses para identificar outras pesquisas com o recorte dado a minha pesquisa e
constatei a escassez de estudos sobre as relagdes das professoras dos anos iniciais, formadas em

pedagogia, com os saberes que ensinam, mais especificamente, noc¢des de tempo.

Mais questbes surgiram ao longo deste processo: Como as professoras operam com
nogOes de tempo em turmas do primeiro segmento do Ensino Fundamental (EF)? Qual seria a
natureza dos conhecimentos mobilizados pelas professoras? Por que ensinavam de determinada
maneira e ndo de outra? Sempre ensinaram dessa forma? A atuacdo mudou ao longo da

trajetdria? Onde e como aprenderam a ensinar desse modo? O que sabem sobre o que ensinam?
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A fim de responder estes questionamentos de base para compreensdo da natureza dos
conhecimentos mobilizados pelos professores (SHULMAN, 2014), adotei como procedimentos
metodologicos: a) entrevistas semiestruturadas com quatro professoras; b) analise de
documentos curriculares citados pelas professoras como norteadores de suas praticas
pedagogicas, dentre eles estdo os descritores pedagogicos, as orientagdes curriculares da
prefeitura do Rio de Janeiro e os planos de curso do Colégio de Aplicagdo da UFRJ e Colégio
Pedro II.

A escolha por ter duas professoras de escola municipal e duas professoras de escola
federal deu-se pela possibilidade de investigar como o ensino das no¢fes de tempo seria
possivel em condicBes de trabalho tdo distintas. Nos colégios federais, as professoras
entrevistadas trabalham trés vezes na semana e em um turno. As professoras das escolas
municipais trabalham em sala 40 horas semanais. A professora Margareth, do Colégio Pedro
Il, planeja suas aulas de Estudos Sociais com a coordenadora pedagogica da disciplina que
leciona. A professora Agnes, do CAp/UFRJ, planeja suas aulas de Historia e Geografia com a
professora do ano posterior ao seu que leciona as mesmas disciplinas. A professora Sueli, de
uma Escola Municipal, que ministra todas as disciplinas previstas para o seu ano escolar,
planeja com as professoras do 4° e do 5° ano. A professora Ana, de uma outra Escola Municipal,
planeja individualmente as suas aulas de todas as disciplinas previstas para o seu ano escolar.
Todas foram formadas em Pedagogia por instituicdes publicas. Todas possuem pés-graduacao
Lato Sensu e a professora Margareth possui mestrado em Educacao.

As informacdes destacadas acima contribuiram para a investigacdo proposta. Durante
as analises, pude identificar que as professoras das escolas municipais produzem e mobilizam
saberes num contexto de relativa autonomia, principalmente quanto a selecdo, construcao e a
aplicacdo de materiais didaticos, devido a reorganizacao curricular proposta pela secretaria
municipal do Rio de Janeiro. Apesar das no¢Oes de tempo estarem presentes no ensino de
diferentes disciplinas, é na Histdria que suas abordagens se tornam essenciais e estruturais para
0 ensino desta disciplina, entretanto, como néo existem descritores ou avaliagdes externas para
Histdria e também para Geografia, a prioridade é ensinar 0 que as provas externas querem
avaliar. Acredito que esta é uma das justificativas para o fato destas professoras terem menos
clareza das nocbes de duracdo, simultaneidade, mudancas e permanéncias em relacdo as

professoras dos colégios federais.



74

As professoras dos colégios federais lecionam um menor nimero de disciplinas e dentre
elas esta a disciplina Historia, possibilitando a narracdo de diferentes situacGes de ensino em
gue mobilizaram as nocGes de tempo e a explicitacdo de seus objetivos de ensino, entretanto, o
conhecimento pedagdgico dos contetudos das docentes referentes a essas nocfes apresenta
limites e dificuldades quando da explicagéo e sistematizacdo dos conceitos, o que reafirma a
necessidade de maior atencdo ao trabalho com essas nocbes nas atividades de formacgéo de

professores.

Destaco que as quatro professoras reconhecem a importancia do ensino das nogdes de
tempo nos anos iniciais e relataram momentos em que trabalharam com calendarios, historias
de vida, rotina escolar, periodos historicos, os tempos indicados em literaturas infantis, entre
outros, todavia, em alguns momentos, as professoras, ao longo das explicagdes sobre o que
fazem, relataram que n&o tinham percebido anteriormente que estavam mobilizando nogdes de
tempo, o que pode indicar que os conhecimentos das professoras sobre tais no¢des sédo tacitos,
ou seja, foram construidos ao longo de suas experiéncias e estdo integrados as suas habilidades

como docentes.

As experiéncias das professoras foram apontadas como a principal fonte de seus saberes.
As docentes buscam na troca com professores mais experientes, nas leituras ou buscas pela
internet, na pratica vivida com suas turmas estratégias que melhor atendem as demandas
apresentadas e assim vao criando e aumentando seus “repertorios experienciais” (CRUZ,
MARCEL, 2014). Sendo assim, é possivel afirmar que a escola é lugar de formacéo para estas
professoras.

A formacado inicial néo foi indicada como uma das fontes para o conhecimento sobre as
noc¢Oes de tempo, tendo em vista auséncia da abordagem de tais nog¢fes ou a presenca por meio
de “situagdes pautadas em datas” ou “um trabalho da disciplina”. No entanto, para a professora
Agnes, ter participado de um projeto de pesquisa durante a graduacgéo foi fundamental para que

ela pudesse ter mais elementos para pensar sobre seu fazer pedagogico ao ensinar Historia.

Para esta pesquisa, as contribui¢des de Shulman e Monteiro ofereceram importantes
subsidios teoricos para a compreensdo dos saberes mobilizados pelas professoras ao ensinarem
nogOes de tempo. Um dos questionamentos que permearam esta pesquisa foi: o pedagogo
poderia ter conhecimento pedagdgico de um conteido que supostamente nao teria dominio? Ao
longo da pesquisa, pude identificar que as nog¢des de tempo ndo séo os objetivos primarios de

ensino das professoras, ou seja, as professoras apresentaram diferentes contetdos e atividades
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de ensino que abordavam nog¢oes de tempo, mas ainda ndo tinham passado por um processo de
reflexdo profunda sobre tal conceito devido as lacunas deixadas na graduagdo e por ndo terem
acesso a essas discussdes ao longo de suas trajetorias. Entretanto, para essas atividades de
ensino que abordavam estas nocles, a pesquisa, a troca com outros professores e a reflexdo
sobre a pratica foram fundamentais para que as docentes encontrassem novas maneiras de

ensinar.

Este fato afeta diretamente os objetivos de ensino, a sistematizacdo das atividades, a
compreensdo sobre a importancia deste conceito para o desenvolvimento do pensamento
histérico e da capacidade de realizar deslocamentos temporais e a leitura e utilizacdo dos
documentos curriculares que foram citados como orientadores de suas praticas. Todos 0s
documentos analisados indicaram explicitamente ou implicitamente possiveis abordagens as

nog¢des de tempo, no entanto, as professoras ndo conseguiram identifica-las.

Acredito que esta pesquisa oferece contribui¢des para o campo do Curriculo e do Ensino
de Historia, entendido como lugar de fronteira por propiciar dialogos e trocas entre as areas de
Educacdo e de Historia. As analises apontaram que as noc¢des de tempo sdo tacitas para as
professoras e tal fato demonstra a urgéncia na reformulagdo dos curriculos de pedagogia. A
abrangéncia excessiva da formacéo do pedagogo limita as reflexdes e estudos necessarios para

o0 pleno dominio dos contetidos a serem ensinados nos anos iniciais do EF.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO DE JANEIRO
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

ENSINO DE NOCOES DE TEMPO: INVESTIGAGAO SOBRE SABERES
DOCENTES MOBILIZADOS NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL
PESQUISADOR: PROF. MESTRANDA LORELAY BRANDAO

ORIENTADORA: PROF.2 DR2 ANA MARIA MONTEIRO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Vocé esta sendo convidado(a) a participar, como voluntario (a), de uma pesquisa
desenvolvida por Lorelay Pereira Brandao, mestranda do Programa de Pds-Graduacao em
Educacéo da Faculdade de Educacado da Universidade Federal do Rio de Janeiro — UFRJ e
orientada por Ana Maria Monteiro, professora associada da mesma instituicdo. A pesquisa
intitulada “ENSINO DE NOCOES DE TEMPO: Investigacdo sobre Saberes Docentes
mobilizados nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental” objetiva analisar os saberes
criados e mobilizados no fazer curricular de quatro professoras do primeiro segmento do
Ensino Fundamental (EF), considerando suas articulagbes com as noc¢des de tempo
desenvolvidas em diferentes contextos curriculares nos Anos Iniciais do EF.

Sua contribuig@o se restringira a participacdo de uma entrevista semiestruturada em
audio para posterior transcri¢cdo e analise dos dados. Destacamos que garantimos o sigilo da
identificagdo de sua identidade.

Vocé tera a liberdade de se recusar a responder as perguntas que lhe ocasionem
constrangimento de alguma natureza e também podera desistir da pesquisa a qualquer
momento, sem que a recusa ou a desisténcia Ihe acarrete qualquer prejuizo, bem como, caso
seja de seu interesse e, mencionado ao pesquisador, tera livre acesso aos resultados do
estudo.

Firmamos que a sua participacdo na pesquisa € opcional e representa riscos ou
desconfortos minimos. Em caso de recusa ou de desisténcia em qualquer fase da pesquisa,
vocé ndo serd penalizado (a) de forma alguma. A sua participacdo constituira de suma
importancia para o cumprimento do objetivo da pesquisa e os beneficios serdo de ambito
académico e profissional.

Vocé seréd esclarecido sobre a pesquisa em qualquer aspecto que desejar. Lembramos
gue trataremos da sua identidade com padrdes profissionais de sigilo e a identificagéo ficara
restrita ao grupo pesquisado, ou seja, sem identificacdo nominal. Os resultados do estudo
poderdo ser apresentados por escrito ou oralmente em congressos, periddicos cientificos e
eventos promovidos na area de ciéncias humanas.

Em caso de duvida, vocé podera contactar a pesquisadora pelos telefones 2199105-
1403, ou por e-mail: lorelaypb@gmail.com; e/ou a professora orientadora da pesquisa no
Departamento de Didatica da Faculdade de Educacao da UFRJ pelo telefone 2541-4894 ou
por e-mail: anammonteiro22@gmail.com ou, ainda, no seguinte endereco: Av. Pasteur, 250 —
Praia Vermelha — Rio de Janeiro, RJ — Palacio Universitario — 2° andar — Faculdade de
Educacdo — Sala 234.

ApOs ser esclarecido sobre a pesquisa, no caso de vocé aceitar fazer parte do estudo,
assine ao final deste documento, que estd em duas vias. Uma delas é sua e a outra é do
pesquisador responsavel.
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CONSENTIMENTO

Eu, , acredito ter

sido suficientemente esclarecido (a) e concordo em participar como voluntario (a) da pesquisa

descrita acima.

Rio de Janeiro, de de

Professor(a) Participante Lorelay Pereira Brandéao
Pesquisador

Observacdo: Em caso de dentncia ou reclamac&o, vocé deve procurar o Comité de Etica em
Pesquisa da UFRJ no seguinte endereco: Av. Pasteur, 250 - Praia Vermelha— Rio de Janeiro,
RJ - Prédio da Decania do CFC, 3° andar - sala 30. O telefone para contato é (21)3938-5167.
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UFRJ - CENTRO DE FILOSOFIA
E CIENCIAS HUMANAS DA W“‘
UNIVERSIDADE FEDERAL DO
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: ENSIND DE NOGOES DE TEMPO: Iwestigacio sobwe Saberes Docentes
moblzados nos Ance Iniciais do Ensino Fundamental

Pesquisader:  LORELAY PEREIRA ERANDAO

Versdo: 1

CAAE: 67027517.0.0000.5582

InsSuicdo Proponante. DECANATO DO CENTRO DE FLOSOFIA E CENCIAS HUMANAS
DADOS DO COMPROVANTE

Namero do Comprovante: 03504 12017

Patrocionador Principal: Fnanciamento Prigrio

Informamos que o projeto ENSING DE NOCOES DE TEMPO: Investigago sotre Saberes
Docentes moblzatos nos Ancs hiciais do Ensino Fundamental que tem Como pesquisador responsavel
LORELAY PEREIRA BRANDAD, foi recebido para andlise dica no CEP UFRJ - Cenro de Fllosofia ¢
Cincias Humanas da Universidade Federal 8o Rio de Janeiro em 12/04/2017 s 13:56.

Endersgoc  Av Pamteur, 250-Frals Verrselio, précio CFOM, J* ancie, sala 20

Oadra: URCA CEP: 32200340

ur: RJ Nenicipic:  RI0 DE JANGIRD

Telelone: (3103085167 Ceralt cepcfor@oruiicon
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UFRJ - CENTRO DE FILOSOFIA

E CIENCIAS HUMANAS DA W
UNIVERSIDADE FEDERAL DO

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titwlo da Pesquiza: ENSIND DE NOGOES DE TEMPO: Investigagso sobre Saberes Docentes mobilizados
e Amees Inicisds do Ensing Fundamental

Pesquisador: LORELAY FEREIRA BRANDAO

Area Tematica:

VersBo: 1

CAME: G7027517.0.0000 5582

Instituigdo Proponente: DECANATO DO CENTRO DE FILOSOFIA E CIEMCIAS HUMAMAS
Patrocinador Principal: Financlamento Proprio

DADOS DO PARECER

Wamere do Parecer: 2023223

Apresantacio do Projeto:

A pesquisadors relata: *[... )Mo exercicio de minhas fungdes como professora de urma de 1° ano (em 2016)
& de 2* ano (em 2015) do EF do Colégio de Aplicagho da UFRJ , percebl que algumas das minhas agles
pedagdgicas eram permeadas pelo tempo, COMd POl eXemplo; 08 MOMEanios &m que escrevia a roting do dia
ni guadro (registro coletho das atividades do dia) e explorava com o8 aluncs o gue (@ acontecer antes,
durante e depols de cada atividede prevista para aquela aula; guando realizava atividades sisternatizadas
sobre o calendério alou explorava os diss & 08 meses do ana; 80 obSEVAITGE COMD &818Va O tempd no dia,
as vezes comparando com o dia anterior - se estava chovendo, nublado ou ensolarado. Tels situagbes
dentre indmeras ouiras me fazlam pensar sinda mals sobre o tempo como umn concelio complexo a ser
ensinado e sistematizado comn cianges peguenas.|...)

{-..) Desta forrma, s& por um lado minha curosidade & motivagdo permaneceram relacionadss ao ensing do
tempo para criancas, reconheco gue no Instante em gue ingresso no mestrado ficou mals esidente o desejo
de investigar & compreensao de professores dos anos Iniclals do EF que atuam ou que desenvolvem sua
pratica pedagdpica ensinando nogpdes de tempo, mals especificamente nogles de sucesslo, duraglo,
simultaneidade, mudangas & permanéncias. Entendendo que & abordagem do concelto de tempo por
professores de 4° & 5° anos do EF s= faz
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UFRJ - CENTRO DE FILOSOFIA
E CIENCIAS HUMANAS DA W
UNIVERSIDADE FEDERAL DO

Corsrtirs i oo oy Panaser 2005 30°%

ezsancial, interessed-me por investigar como estes professores, comurmentes formados em Pedagogia (assim
COMMO S, operam com noghes de lempo em sala de aula.”

Objetivo da Pesgulsa:

De acordo com & pesquisadora: "0 objetive geral desta pesquisa & analisar os saberes criados e
mabilizades no fazer curricular de guairo professoras do primeiro segments do Ensine Fundamental (EF),
considerando suas artlculagdes com as nogdes de tempo desenvolvidas em diferentes contextos
curticulares nos Anos Inlclals do EF.®

Avaliacio dos Riscos e Beneficlos:

Segundo & pesquisadora, a pesquisa represents rscos ou desconfortos minkmos. Quanto aos beneficios,
ainda segundo a pesquisadora, a peaquisa ndo proporciona nenhum beneficlo direto ao entrevistado, mas
gea contribuigdo poderd auxiliar este projeto que busca analisar os saberes mobllizades pelos professores,
langando kz & questdes para o campo o Currieulo.

Comentéries & Conslderagtes sobre a Pesquisa:

0 projeto apresentado encontre-se dentro dos parémefros estabelecidos pelo CEFICFCH.

Conslderagbes sobre os Termos de apresentagio obrigatdria:

O RCLE (antigo TCLE) apresenta quase todos o8 requisitos solicitados pelo Comité de Etica em
PesquisalCFCH, faltando apenas acrescentar o contato do CER/CFCH e a escrita da garantla do
participants em ter uma segunda via do RCLE.

Recomendagbes:

Acrescentar no RCLE (antigo TCLE) o contaio do CEFICFCH e a escrita da garantia do participante em ber
urna segunda via do RCLE.

Conclusdes ou Pendénclas e Lista de Inadequagtes:

0 projeto estd aprovedo e reforga-se o cumprmento das recomendagdes SCima.

Consideracbes Finals a critério do CEP:

Este parecer fol elaborado baseado nos documentos abalxo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagam Autor SHuachn

Informagdes Basicas| PE_INFORMAGOES_BASICAS_DO_P | 11/04/2017 Aceito

do Fro ROJETO BOETS. 18:06:49
Folha de t.ﬁ imgoGa.pat 110472017 |LORELAY PEREIRA | Acelto

12:05:12  |BRANDAD

Projein Detalhado |PROJETO.docx DEMO4201T |LORELAY PEREIRA | Acsito
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Este parecer fol elaborado baseads nos documentos abalxo relaclonados:

Tipa Docwmentas

Arquive

Postagem Awtar SHuacho
Informagdes Basicas|PE_IMFORMACOES BASICAS DO P | 11042017 Aceito
do Frojeto ROJETO BBETSI. 18:06:44%
Folha de Roslo ImgOGa. pdt TI42017 |LORELA I Acsito

18:05:12  |ERAMDA
Projetn Detalhado | PROJE TO.docx DEO42017 |LORELAY PEREIRA | Aceito
Emdaregn: Ay Fasiow, 250-Prala Vermeha, prédio CFRCH, 37 andar, sala 30
Balrro: URCA CEP: 22.290-240
WUF: RJ Mundciplo: RID OE JANEIRD
Telefone: (21)3538-5167 Esmall: cep.cichi@igmal.oom
Piigna [G 4a @

UFRJ - CENTRO DE FILOSOFIA

E CIENCIAS HUMANAS DA %MW“"F
UNIVERSIDADE FEDERAL DO

Continuagis & Panseer 203203

ura FROJETO. docx 10:42:11 |BRAMDAD Aceiio
TCLE!T::nrmde tole.docs DEMO4/2017 |[LORELAY PEREIRA | Aceito
Aasantimanto | 1036220  |BRAMDAD
Justificativa de
Aasdncia
Siuacio do Parecer:
Aprovado
Mecessita Apreciacho da CONEP:
Mao

RIO DE JAMEIRD, 19 de Abril de 2017

Assinado por:

Fatima da Silva Grave Ortiz

(Coordenador)
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO DE JANEIRO

CENTRO DE FILOSOFIA E CIENCIAS HUMANAS

FACULDADE DE EDUCAGAO

PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO — MESTRADO EM EDUCAGAO
PESQUISA — ENSINO DE NOGOES DE TEMPO: INVESTIGAGAO SOBRE SABERES DOCENTES
MOBILIZADOS NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

MESTRANDA — LORELAY BRANDAO FAGANHA

ORIENTADORA — ANA MARIA MONTEIRO

[EEN
1

O-

10-

11-

12-

13-

14-

15-

Qual é o seu nome completo e idade?

Conte-me sobre sua formagéo docente.

Vocé ja fez outros cursos? Esté realizando alguma formacéo?

Quanto tempo de magistério vocé tem?

Em quais escolas vocé ja trabalhou, por quanto tempo e em que areas?

Hé& quanto tempo vocé atua em sua escola atual? Quais foram as fungdes exercidas ao

longo destes anos?
Como é a sua rotina em sala de aula? Quais sdo os objetivos?

Quais atividades de ensino estdo sempre presentes em suas aulas? Quais Sd0 0s

objetivos?

Vocé sempre ensinou desse modo? Sua atuagdo mudou ao longo da sua trajetéria?
Onde e como vocé aprendeu a ensinar desse modo?

Como é feito o planejamento de suas aulas? Individual ou coletivo?

Vocé acha que € possivel ensinar no¢bes de tempo nos anos iniciais do Ensino

Fundamental? Quais nogdes? Por qué?
Vocé considera importante ensinar nogdes de tempo? Em que areas disciplinares?

Vocé pode comentar momentos em que as nogdes de tempo foram abordadas em

conteddos em suas aulas?

O que norteou sua opcao por este tipo de atividade?
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16- Quais sdo os tipos de atividades escolares que vocé acha que possibilitariam a
construcdo da nogao de tempo pela crianga?

17-Vocé utiliza ou ja utilizou referenciais tedricos para compreender a construcao da nogao

de tempo pela crianca?

18- Como se organiza o tempo nas/das atividades docentes nas aulas? Esses momentos séo

trabalhados em sala? Como? Vocé acha importante?

19- Sobre as relacdes entre passado, presente e futuro, quais atividades podem contribuir

para a abordagem dessas relacfes?

20- VVocé leva os alunos a pensarem sobre duracdo e simultaneidade? Se sim, como? Se nao,

por qué?

21-Vocé leva os alunos a pensarem sobre mudancas e permanéncias? Se sim, como? Se

n&o, por qué?

22- Na sua formacdo em Pedagogia, houve estudos ou abordagens em relacdo as nocGes de

tempo?
23- Quiais disciplinas na graduacgédo abordavam tais nogdes?

24- Em algum outro momento de formacdo houve estudos ou abordagens em relacdo as
noc¢oes de tempo?

25- O que o professor precisa saber para mobiliza e operar nogdes de tempo?
26- Ha Projeto Politico Pedagdgico na escola?

27- Quais sdo os documentos oficiais que orientam o trabalho com as nog¢des de tempo na

escola?

28- Quiais referenciais tedricos utilizados nas orientaces dadas pela escola? Eles clareiam

sua concepc¢do? Qual sua opinido sobre eles?

29- Vocé acredita que os materiais didaticos ajudam no trabalho com nocdes de tempo?

Como?

30- Quais sdo os materiais didaticos que poderiam orientar o trabalho com tais no¢Ges?
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31- Vocé utiliza algum material didatico especifico? Qual?

32-Vocé recebe e utiliza os cadernos pedagdgicos da SME? Eles apontam atividades com
nogOes de tempo?

33-Vocé cria materiais didaticos?



93

ANEXO 5
PLANO DE CURSO DO COLEGIO DE APLICACAO DA UFRJ
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UNIVERSIDADE FEDERAL D{¥ RIO DE TURMA: 14 Ae B PROFESS0ORA: Dayane Vieira
JANEIRI}
Hvanag  TLOSOHA E CIENCIAS ANO LETIVO: 2017 DISCIPLINA: Histérla ¢ Geografla
COLEGIO DE AFLICACAO
PLANO DE CURSO
AULAS
TRIMESTRE UNIDADE TEMATICA CONTEGDOS PREV.
- Histirlas de vida
= Cultura materlal objetos com multa histdrla
Primeiros Habitantes & Patrimbnio | - 511105 arqueckglcos ”
Histérico Cultural Brasilelro
- Antepassados dos ndigenas: O povo Marajoara;
= A% herancas Indigenas, arte Indigena, a plntura corporal,
1° - 08 Indios como primeiros habitantes;
- Disputa pelo terrtdno
O municipio do Rio de Janeiro ne | - Ocupacio da terra na cidade @ no campo, caracterizacio dos espagos urbana @ rural;
planeta Terra 1%
- A5 relagtes do municipto com outros municipios @ estades: as regites brasileiras
= Unidades formadaoras do municipio: balrro, regibes-administrativas e subprefeituras
= O municipso em diferentes espacos no estado, na regldo, no pais, no continente, no planeta.
20
Histéria do municipio do Rio de - Processo de ccupacio @ organizagio do municipio
Janeiro -

- Fundacio da cidade,
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* E Importante destacar que, em se tratando de turmas do Ensino Fundamental I, para além desses temas/assuntos elencados, outros conteddos vio
atravessar o que estd proposto, dependendo da necessidade de cada assunto abordado, como também, a insercio de temas transversais.
Convenientemente, os temas serfio abordados em outros momentos, salientando que niio hi uma fixagio estatica em relagio a ordem de apresentagio de
cada assunto, nem a quantidade de aulas para cada um. Durante TODO o ano letivo o trabalho desenvolvido diz respeito a contribuicio na formacio de
procedimentos que sio imprescindivels a estudantes, principalmente nesta drea: como descubro colsas novas? Como a sociedade constrol conceitos? O que

Politica e administracio no Rio de
Janeiro:
Greve, Cldadania & Solidariedade

A paisagem natural do municiplo

- Direitos de cidadania: orgaos de defesa e protecac da cidadania
= Poderes: executive, legislativo e judicidrio;
- Administracdo pablica governo e servidores publicos, Eleicies e processos de representacio

= Sentidos de greve, cidadanla e solldariedade;

= Representacdo espacial noclo de escala, localizacio e orientacio, legenda, mapas, plantas e
msgjuetes;

= Direcdo: pontos cardeals & colaterals;
- Representacho dos elementos naturals: elevaches @ curvas do nivel;
- Transformaches da palsagem natural; acdes naturals @ soclals/culturals;

- Caracterizagho da hidrografia, da vegetacio, do relevo, do clima, @ do (itoral

@ pesquisar? Como se registra descobertas de uma pesquisa? Etc.

Assinatura:
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Apresentaco

Basicaments, o gue e pestends com as afedeckas de Esbuedo So-
‘oiE 48 cormbruces da nocis de vices em sockecEce § B otk
e scwpaliro-coliusel, no aamecy @ o lemps, noonendo
s urciarranios ra Hisbéem, Qeografia, Socnlocgm, Anfropolegia

Culteal w Sooml, Economm » Poifsca.
Bracy do FL Ankun, Helome F. Bemandrn, Tamcas 1. Pagansiil.
Jn: Exfucior socas: leoria 8 orisc

Principios orertadomns pam uma nova peoposla
v Enﬂﬂmmmummmwﬁm#dnmnq—
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