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Introducio

Esta pesquisa focaliza a aprendizagem de professoras da Educacdo Infantil ao
estudarem e ensinarem geometria através de tarefas com caracteristicas exploratorio-
investigativas.

A necessidade de mudanga no paradigma da formagdo continua, que indica o
professor como sujeito de seu proprio conhecimento, como ator no processo de
desenvolvimento profissional como afirmam Fiorentini et al. (2002), nos mobilizou a
oferecer um curso de formagao continua sobre geometria para professores da Educagao
Infantil. Consideramos, além disso, a literatura de Educacdo Matematica, que tem
apontado para a necessidade de pesquisas com os professores e especificamente, como
nesta investigacdo, com professores de Educagdo Infantil.

Os objetivos consistiram em investigar quais conhecimentos as professoras
participantes revelam ao realizarem atividades exploratdrio-investigativas com contetido
geométrico, na discussdo do ensino de geometria, na elaboragdo de tarefas a serem
implementadas nas suas salas de aula, na a¢do pedagdgica e na reflexdo/avaliagdo sobre
a acdo pedagdgica. A questdo norteadora traduziu-se por “quais conhecimentos sdo
revelados por professoras da Educag¢do Infantil quando discutem sobre geometria e seu
ensino em um contexto exploratorio-investigativo?”.

Iniciamos o artigo apresentando o referencial tedrico, que pautou-se num dos
aspectos do desenvolvimento profissional do professor — o conhecimento do professor, e
também, em estudos sobre a exploragdo-investigagdo matematica € o ensino de
geometria. Na seqiiéncia sdo descritos os procedimentos metodologicos. Por fim,

apresentamos a discussao dos dados a partir dos eixos analiticos constituidos.

Conhecimento do professor

Compreendemos o conhecimento do professor em um processo continuo, que



inclui sua formacdo escolar e profissional, constituindo um dos aspectos do
desenvolvimento profissional. O professor constrdi e reelabora conhecimentos que ele
mesmo utiliza em seu cotidiano, atuando como agente de seu proprio desenvolvimento
(PONTE, 1994; NACARATO; PAIVA, 2006), como sujeito aprendente. Para isso, ¢
necessario concebermos o ciclo do conhecimento em um continuo, ndo separando-o em
extremos, 0 momento da producdo e o momento de conhecer o conhecimento pronto,
tornando-o transferéncia, como advertem Shor e Freire (1986). Entdo, pensar no
desenvolvimento profissional do professor ¢ considerar a possibilidade do professor
construir/reelaborar conhecimentos que ele mesmo utiliza em seu cotidiano, tendo como
elemento fundamental a reflexdo sobre sua experiéncia, a qual permite que ele analise e
aprofunde a compreensao de sua pratica (SERRAZINA, 1998, citada por SARAIVA;
PONTE, 2003).

Conforme afirma Freire (1996), ensinar exige dentre outras coisas a consciéncia
do inacabamento, reflexdo critica sobre a pratica e tomada consciente de decisdes. E
uma atividade ndo técnica, nao previsivel e que se faz no interior da sala de aula,
exigindo multiplos conhecimentos docentes. Neste sentido, esta pesquisa busca
elementos que possam contribuir para a compreensdo e decodificacdo da base de
conhecimento para o ensino, dando indicios que favorecam novos projetos de formagao
docente.

Focaremos o conhecimento do professor na perspectiva de Shulman (1986) em
relacdo ao conhecimento do conteido no ensino nas trés categorias principais:
conhecimento de conteudo especifico, conhecimento pedagogico do conteudo e
conhecimento curricular. Para o autor, o eixo do conhecimento do contetido no ensino é
fundamentado na dicotomia entre o conhecimento especifico € o conhecimento
pedagdgico na formacao e selecdo de professores. Por outro lado, € importante que se
pense ensinar o que € para quem (WILSON; SHULMAN; RICHERT, 1987).

O conhecimento de conteudo especifico se refere ao conhecimento dos
conteudos de uma dada area, incluindo fatos, conceitos, procedimentos, bem como as
maneiras pelas quais o conhecimento ¢ construido e validado na referida area
(SHULMAN, 1986; MIZUKAMI, 2004). O conhecimento pedagoégico do contetido
“inclui a compreensdo do que significa ensinar um tdpico particular tdo bem quanto o
conhecimento dos principios e técnicas requeridas para isso” (WILSON; SHULMAN;
RICHERT, 1987, p. 118), ou seja, vai além do conhecimento dos contetdos das

disciplinas especificas, importando no conhecimento dos contetudos para ensinar € como



o fazer, o qual o professor é protagonista (MIZUKAMI, 2004). O conhecimento
curricular relaciona-se aos programas de ensino para um dado nivel e a variedade de
materiais instrucionais disponiveis, englobando o conhecimento de conteudos que sdo
ou podem ser trabalhados em niveis posteriores ou anteriores ou em outras areas
(SHULMAN, 1986).

Contudo, pensar nas vertentes do conhecimento do professor ndo significa
considera-las de maneira separada ou distinta, pois os diversos aspectos do
conhecimento do contetido no ensino se interseccionam e se complementam de maneira
direta ou indireta.

Ao concebermos as aprendizagens do professor, possiveis no movimento
dialético entre ensinar e aprender, tomamos como ponto de partida a exploragao-
investigacdo matematica como desencadeadora de reflexdes, problematizacdo e
ampliacdo do conhecimento do professor, segundo pressupostos tedricos evidenciados

na préxima se¢ao e em nossas op¢des metodologicas.

Exploracgao-investigacio matematica e ensino de geometria
Concebemos a exploragdo-investigagdo matematica no sentido afirmado por
Fiorentini (2006, p. 29) para aulas investigativas, como
aquelas que mobilizam e desencadeiam, em sala de aula, tarefas
e atividades abertas, exploratdrias e ndo diretivas do pensamento
do aluno e que apresentam multiplas possibilidades de
alternativa de tratamento e significacdo. (...) Dependendo da
forma como essas aulas sdo desenvolvidas, a atividade pode
restringir-se apenas a fase de exploracdes e problematizacdes.
Porém, se ocorrer durante a atividade, formulacdo de questoes
ou conjecturas que desencadeiam um processo de realizacdo de
testes e de tentativas de demonstragdo ou prova dessas

conjecturas, teremos, entdo, uma situacdo de investigacdo
matematica.

Na exploragao-investigagdo matematica, a proposi¢ao de problema(s) ¢ feita por
quem desenvolve a atividade, a partir da observacgdo critica de uma dada situacao.
Concordamos com Freire e Faundez (1985) de que o conhecimento inicia-se com uma
pergunta, sendo aprender a perguntar a base do conhecimento, ou seja, a tarefa primeira
na atividade matematica.

A atividade exploratorio-investigativa na sala de aula busca um paralelo com a
atividade dos matematicos profissionais (ABRANTES; LEAL; PONTE, 1996) em

relacdo as atitudes e a natureza da atividade, permeada pela curiosidade,



questionamento, levantamento de hipdteses, elaboracdo e teste de conjecturas,
justificacdo, argumentag¢do e socializagdo do trabalho realizado. Atividade esta que
permite o erro e evidencia a dindmica do processo de solu¢do de uma situagdo, € como
adverte D’ Ambrosio (1993), dificilmente o aluno testemunha em sala de aula.

No caso especifico da geometria, Abrantes (1999) enfatiza a ligacdo deste
campo da Matematica com a exploragdo-investigagdo matemadtica, que permite a
realizagdo de descobertas e a resolucdo de problemas, pelo apelo a intuicdo e a
visualiza¢do e por nao necessitar de um grande numero de pré-requisitos, contribuindo
para uma visdo da matematica para além da execugdo de algoritmos.

O ensino de geometria, por sua natureza para a percep¢do do espaco, dos
deslocamentos, do desenvolvimento de habilidades de percepcao e orientagdo espacial,
¢ fundamental para a compreensao, adaptagdo e exploracdo do individuo no mundo em

que vive. Disso decorre a sua relevancia em todos os niveis de escolaridade.

Metodologia e procedimentos metodologicos

Trata-se de uma pesquisa de abordagem qualitativa cujos sujeitos foram quatro
professoras que lecionam na ultima etapa da Educacgdo Infantil: Laura (L.), Guilhermina
(G.), Ana Julia (AJ.) e Bianca (B.). Todas atuam no ensino publico de uma cidade do
interior de Sao Paulo, tém curso superior e possuem experiéncia docente que varia de 11
a 20 anos.

Os dados sao provenientes do didrio de campo da pesquisadora (P), dos registros
escritos das professoras e das videogravagdes realizadas durante um curso de formagao
continua destinado a professores que ensinam matematica para criancgas de seis anos. A
pesquisadora atuou como formadora, configurando a observagdo participante, na qual o
pesquisador se integra a situacdo observada, fazendo parte do contexto, modificando e
sendo modificado, por uma participagdo direta e pessoal (LAVILLE; DIONNE, 1999;
SCHWARTZ e SCHWARTZ citados por MINAYO, 1992).

Na dindmica do curso foram propostas tarefas de geometria de carater
exploratorio-investigativo. As professoras envolveram-se nas atividades mobilizando e
(re)construindo ndo somente conhecimentos de conteudo especifico, mas também foram
discutidos aspectos relacionados a formagdo escolar e profissional e as suas praticas
pedagogicas.

Na analise compusemos trés eixos analiticos: I - O lugar destinado a geometria.

IT - As atividades exploratdrio-investigativas e o conhecimento do professor. III -



Repensando a pratica pedagogica: (re)construindo conhecimentos profissionais.

O lugar destinado a geometria

O lugar ocupado pela geometria na pratica pedagdgica e no curriculo de
Educacdo Infantil das professoras vai ao encontro do que diversos pesquisadores
sinalizam ha anos — ¢, muitas vezes, ausente.

A geometria ndo ¢ entendida pelas professoras com a possibilidade de um
trabalho conjunto com outras areas, como a linguagem escrita ou oral:

AJ. Ninguém usa a matemadtica, a geometria, para auxiliar na
linguagem oral, no conhecimento de mundo, naquelas outras...,
naquelas outras areas, €... natureza e sociedade, ¢ mesmo na
linguagem escrita. A gente tem aqui muito separado. Eu fui...
meu conhecimento, os cursos que eu fiz, os cursos antigos eram
assim.

()

G. A gente acha que ndo, mas a gente tem essa mania de ficar
dividindo, mas eu fui, eu estudei assim. (...) A gente carrega
isso.

L. A gente ¢ tudo fragmentado.

AJ. A minha formag¢do académica foi assim também. Uma coisa
¢ uma coisa, outra ¢ outra.

AJ. Eu, gradativamente, com o passar dos anos, fui
incorporando muitas coisas.

Além da fragmentacao entre a geometria ¢ os demais componentes curriculares,
o didlogo anterior aponta tracos da formagdo que tiveram em suas praticas, ou seja, a
tradicdo pedagdgica como fonte para o conhecimento do professor (GAUTHIER et al.,
1998; ROCHA; FIORENTINI, 2005; FIORENTINI; NACARATO; PINTO, 1999) a
qual compreende as representacdes que se tem de escola e ensino. Gauthier et al. (1998)
afirmam que a tradicao pedagogica, um saber dar aulas que povoa nossa consciéncia, ¢
uma representagdo vinda de nosso tempo enquanto aluno, uma representacdo da escola
que trazemos, que pode se modificar de maneira lenta e gradual pelo saber experiencial.

Os dados indicam que ndo somente a tradigdo pedagogica pode distanciar o que
elas mesmas percebem que poderiam fazer do que fazem, mas também a falta de
oportunidades de problematizacdo de suas praticas. Esta andlise de sua formagdo em
confronto com as possibilidades formativas do curso também podem ser significativas
para favorecer a mudanca, tal como afirmam Tancredi et al. (2005, p. 286):

o modo como [professoras das séries iniciais] aprenderam
matematica influi na percepgdo sobre como essa aprendizagem



ocorre ¢ analisar suas experiéncias prévias como alunas pode
favorecer o estabelecimento das relacdes entre a propria
aprendizagem, as teorias de aprendizagem aprendidas durante a
formagdo (basica e continuada) e a condug¢do do processo
educativo.

Ao ser questionada pela pesquisadora sobre como faz para ensinar matematica,
Ana Julia diz que:

Al. (...) geometria era o tal negocio, voc€é desenha, essa aqui ¢
linha aberta, essa aqui ¢ linha fechada. Copia ai no caderno.
Vamos fazer uma linha fechada, pinta por dentro. Tinha a época
dos conjuntos.

()

P. Ultimamente vocé dava conjuntos ainda?

AJ. Na escola do Estado (referindo-se as escolas da rede
estadual de ensino onde ela ja lecionou) a gente trabalhava com
AM' lembra? O AM estd aqui, olha (referindo-se a fala que
ouviu). Entdo eu tive, eu estudava antes, a... que eram tudo cheio
de problemas, (...) Entdo, via um probleminha, vocé estudava
antes, se tivesse que preparar um materialzinho vocé preparava.

A modificagdo dos conteidos matematicos que Ana Jalia ensinava foi
desencadeada por materiais didaticos, que compdem o conhecimento curricular do
professor, influenciando nas decisdes sobre o que ele ensina e podendo incidir também
na dimensao do conhecimento pedagdgico do conteudo (SHULMAN, 1986).

Como conseqiiéncia, seu trabalho na Educagao Infantil apresenta caracteristicas
semelhantes, com revelagdes que foram ratificadas durante os encontros do grupo. Ana
Julia evidencia que sua formagdo ao longo da carreira foi ocorrendo esporadicamente,

uma coisinha aqui, outra 1a”, tendo como possivel fonte a sua experiéncia, sem

mencionar momentos formativos que valorizem a reflexdo sobre a experiéncia.

AlJ. Ah, na pré-escola, entdo piorou, achava que sé os niimeros ¢
que era importante. De zero a 10. Contar, a seqiliéncia, e
escrever. E ficar aquela escrita assim né... é... repetitiva. (...)
Com o passar do tempo eu fui incorporando, fui assimilando, fui
investigando, porque eu acho... a gente t4 sempre aprendendo.
(...) Entdo eu fui explorando mais.

As aprendizagens docentes constituem um processo que se inicia enquanto
somos alunos, perpassam nossa formagao profissional e se prolongam durante nossa

carreira, nao se reduzindo apenas a formacao inicial: “longe de ser uma trajetdria linear

ou limitada a um intervalo de tempo, ¢ um processo continuo e sempre inconcluso,

! Sdo Paulo (Estado), 1991.



permeado por dimensdes subjetivas e socio-culturais” (ROCHA; FIORENTINI, 2005,
p- D).

Decorrente das atividades realizadas no curso, cenario desta pesquisa, Ana Julia
destaca aprendizagens em relacdo as maneiras pelas quais o conhecimento € construido
e a importancia do desenvolvimento das nogdes espaciais ¢ do uso das brincadeiras
enquanto recurso didatico:

AlJ. Percebi como ¢ importante a investigagcdo, a resolucao de
um problema para construir conhecimento. Como nos tivemos
no decorrer de nossa vida escolar “coisas prontas”. (...) Dai eu
levei para a minha profissdo estes vicios. No6s ndo fomos
acostumados a investigar. Com o curso, (...) esclareceu muito
mais. Que esse ano finalmente eu usei a amarelinha que eu nao
tinha usado e que ¢ um recurso importante. E essa questdo do
espaco eu achei muito importante (fala com énfase) isso. A
nocao espacial. (...) Eu ndo lembro na minha memoéria de blocos,
de coisas pra construir, de... a professora... a gente sentar na
roda e discutir. De explorar alguma coisa.

As reflexdes das professoras foram acompanhadas por um incomodo, por um
desejo de terem um percurso diferente e pela satisfacdo em aprender. O incomodo do
proprio professor, ao questionar, tomar consciéncia e refletir sobre sua pratica pode
levar a novos olhares e a uma ressignificacio de seus saberes. Usamos o termo
ressignificagdo com o sentido de dar novos significados ou na reelaboragao dos
significados e das interpretagdes ja existentes pelo individuo. O conceito de
ressignificagdo aqui entendido coincide com Rocha e Fiorentini (2005, p. 3) e “diz
respeito as reflexdes e a producdo de novos significados sobre o0s nossos
saberes/conhecimentos produzidos e mobilizados na agdo docente, sobre as experiéncias
vivenciadas pelos professores em sua pratica cotidiana”.

Para Freire (1996, p. 39), o momento fundamental da formacao docente ¢ o da
reflexdo critica sobre a pratica, que permite tomarmos consciéncia do que somos:
“quanto mais me assumo como estou sendo e percebo a ou as razdes de ser de porque
estou sendo assim, mais me torno capaz de mudar, de promover-me”. Assim, o
movimento de ser e de vir a ser, permeado pela reflexdo sobre a pratica e pela
consciéncia de seus momentos anteriores, do presente e de suas expectativas tornam
possivel o desenvolvimento do professor enquanto profissional aprendente.

Laura evidencia a auséncia de oportunidades de reflexdo em seu cotidiano e

considera a reflexdo como um caminho para modificar e melhorar a pratica docente. Ela

enfatiza que praticas que nao foram bem sucedidas podem ser descartadas e esquecidas



enquanto algumas sao cristalizadas e permanecem com o tempo.

L. Eu sinto assim, com o tempo que eu estou tendo de
caminhada, algumas coisas a gente vai cristalizando. E isso ndo
¢ bom, porque... (todas com gestos de concordancia). A gente
ndo tem muitas oportunidades pra parar justamente pra refletir,
que ¢ aquilo que vocés disseram, nosso dia-a-dia. E quando a
gente nao para pra refletir, a gente cai no péssimo habito da
rotina. Entdo aquilo que ja da certo vocé sabe que vai fazendo, o
que ndo da certo vocé ja descarta de uma vez, nunca mais tenta.
Sem pensar que as coisas sao diferentes, que as turmas sao
diferentes.

Assim, o conhecimento pedagogico do contetdo parece ser composto de praticas
que sdo avaliadas no dia-a-dia do trabalho docente e que, se percebidas como sucesso
tendem a se repetir e, caso ndo ocorra €xito sdo desconsideradas e ndo retornam
posteriormente. A reflexao ¢ substituida pela avaliacao no sentido restrito de julgamento
para a composicdo de um arsenal de estratégias de ensino. Conforme afirmam Gauthier
et al. (1998, p. 32-33) ao dissertarem sobre o saber experiencial, a “experiéncia e o
habito estdo intimamente relacionados”, a experiéncia “torna-se entdo a “regra” e, ao ser
repetida, assume muitas vezes a forma de rotina”. D. Pimm (1987, citado por Powell e
Lopez, 1989, p. 157) adverte que: “Héa um perigoso mito de que as pessoas aprendem
pela experiéncia. ...o melhor que podemos reivindicar ¢ a possibilidade de aprender pela
reflexdo da experiéncia.

Ou seja, o fazer docente por si so, se transforma em rotina, enquanto que a
reflexao sobre a pratica, conforme Freire (1996, p. 38), € que possibilita o pensar certo
na a¢do docente: “a pratica docente critica, implicante do pensamento certo, envolve o
movimento dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer”, possivelmente
entre o que sabemos teoricamente e o que fazemos.

O pouco espago dado a geometria no ensino de matematica para criangas de seis
anos também ¢ decorrente da prioridade com a alfabetizacdo na lingua materna,
atribuida a pressdo dos proprios professores e dos pais em ver a crianga alfabetizada,

conforme relato de Guilhermina.

G. A gente fica muito preso nessa parte de letramento, na parte
da alfabetizagdo. Tanto por ser cobrado, a gente cobra isso da
crianga, a gente tem essa expectativa muito forte. E tem essa
cobranca da familia, ¢ muitas vezes da escola, dos outros
professores e tal.

Reivindicamos a necessidade de formagao de fato continua para o professor,



como condicdo de trabalho, na qual ele possa ser protagonista de seu desenvolvimento
profissional, analisando e aprofundando o conhecimento de sua pratica, construindo,
entdo, o espago da geometria na Educagdo Infantil, fundamental para o pleno

desenvolvimento da crianca, tal como as demais areas do conhecimento.

As atividades exploratorio-investigativas e o conhecimento do professor

Neste eixo contemplamos as tarefas apresentadas as professoras e as atividades
decorrentes, sublinhando, neste artigo, dois aspectos: do estranhamento’ inicial a
postura interrogativa € a importancia das tarefas no desenvolvimento da atividade.

Uma tarefa de carater exploratorio-investigativo comumente nio traz em seu
enunciado uma questao a responder, mas apresenta uma situagdo aberta que permite a
quem se propoe realiza-la fazer exploragdes, propor questdes, buscar respostas, levantar
e testar conjecturas, justificar, registrar, argumentar e socializar os resultados obtidos.
Processos estes que tradicionalmente ndo estdo presentes nas aulas de matematica.

A tarefa “Recortando tridngulos...” foi proposta no primeiro € no décimo
encontro. No primeiro, trouxe o enunciado “Numa folha de papel, dobrada ao meio, se a
partir da dobra vocé recortar tridngulos (fazendo apenas dois cortes), de modo que um
dos lados desse triangulo esteja na dobra, que figura vocé obtera quando desdobrar o
recorte de papel? Registre todas as etapas!” (Adaptado de PONTE; BROCARDO;
OLIVEIRA; 2003, p. 72).

As primeiras relagdes estabelecidas pelas professoras com a referida tarefa
demonstraram estranhamento com a abertura e multiplicidade de solugoes:

AlJ. Até a linguagem a gente tem que se acostumar, né.

(..)

G. Eu fico satisfeita com uma resposta. Nossa... Eu fiquei tao
feliz com uma resposta sd, que eu nao fiquei procurando mais
respostas. Eu fiquei satisfeita. Achei uma solugdo pra mim era o
suficiente. Eu fiquei me questionando: porque que eu nao fiquei
procurando mais, para mim estava bom.

Posteriormente, em outras tarefas verificou-se que, esse estranhamento inicial

foi sendo superado, de tal maneira que as professoras chegaram a propor questoes ¢ a

? Estamos nos referido a estranhamento como sindnimo de ndo familiaridade, a percepgdo do diferente e
nao habitual; conforme Ferreira (1999), que significa “ato de estranhar(-se)”, que por sua vez corresponde
a “(1)Achar extraordinario, oposto aos costumes, ao habito; achar estranho; (2) Achar diferente do que
seria natural esperar-se; (3) Causar espanto, admiracdo, a; surpreender; (...) (4) (...) ndo se familiarizar

2

com. .
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buscar respostas — a investigar. Pouco a pouco, elas avangaram demonstrando
criatividade e iniciativa perante situagdes para as quais ndo € possivel encontrar de
imediato a resposta ou previamente perceber o caminho a seguir.

Em tal processo, a pesquisadora as questionava, incitando-lhes a observar,
explorar, formular questdes, destacando aspectos por elas percebidos ou ainda
solicitando justificativas para suas respostas e aprofundamento em suas reflexdes. Em
aulas exploratorio-investigativas a postura interrogativa ¢ uma das necessidades, ¢ um
meio de levar o aluno a também questionar as proprias proposi¢cdes como também dos
demais colegas, “por vezes, torna-se necessario questionar os alunos de uma forma mais
dirigida” (OLIVEIRA et al., 1999, p. 7). Esta postura contribui para que o conhecimento
matematico tenha suas fundagdes na superagdo das duvidas e incertezas, aproximando-
se da atividade dos matematicos profissionais, que perante situacdes novas e
desconhecidas, atuam com autonomia, curiosidade e persisténcia. A davida como um
caminho para a certeza pode contribuir para as crencas dos estudantes sobre a natureza
da propria matematica, como preconizam Siegel e Borasi (1994).

Isto concorre para o que Shulman (1986) denomina de estrutura sintatica do
conhecimento de contetido especifico, que implica no conhecimento de estruturas que
validam o conhecimento na area especifica, inclusive em nosso entendimento, em
conceber e assumir atitudes proximas a construgdo na area, como o questionamento
frente as situacdes, o levantamento de questdes, dentre outras.

Para o segundo momento, a pesquisadora apresentou o enunciado em sua forma

original:

Por certo que na sua infancia, na escola ou com amigos, vocé se entreteve a fazer cortes
com papel e a brincar com os desenhos que obtinha.

Para explorar essa tarefa vai precisar de uma tesoura e de muito papel.

A — Uma dobragem e dois cortes

1. Numa folha de papel dobrada ao meio, corte triangulos eqiiilateros, isdsceles e
escalenos. Pegue os pedacos de papel que obteve, desdobre-os e investigue as formas

geométricas que podem ter.

No segundo momento a diferenca dos enunciados da tarefa foi um fator

percebido como importante no desenvolvimento da atividade. O primeiro enunciado nao
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fornecia exemplos ou indicagdes de como seriam tais cortes. De certa maneira isto se
tornou um obstdculo a mais, talvez pela inexperiéncia das professoras com tais
atividades. Por outro lado, pode ter deixado a tarefa com carater mais aberto e propicio
as exploragdes e as discussdes que ocorreram.

No segundo enunciado, o desenho apresentado pdde ser percebido nos cortes
feitos pelas professoras, pois em seus registros, as trés professoras que realizaram a
atividade individualmente fizeram exatamente trés recortes de tridngulos, na ordem do
enunciado - eqiiilatero, isdsceles e escaleno.

Enquanto o primeiro enunciado deu um carater mais aberto a atividade, o
segundo, com exemplos, direcionou a atividade realizada. Desta forma, ndo fazemos
critica nem comparacgdes a cada um dos enunciados, porém inferimos que as formas
com as quais as figuras sao inseridas ou sao descartadas em um enunciado de uma tarefa
pode influenciar na atividade de quem a desenvolve. Da mesma maneira que a opcao
pela ilustracdo ou ndo, a linguagem utilizada pode ser facilitadora ou dificultar a
atividade ou autonomia de quem se propde a desenvolver a tarefa proposta. Tal
influéncia também foi evidenciada por Lamonato e Passos (2005) no ensino de
geometria no ciclo final do Ensino Fundamental.

Estas preocupagdes com o enunciado também estiveram presentes nas reflexdes
das professoras ao planejarem tarefas para seus alunos, compondo aspectos do
conhecimento pedagogico do contetido (Shulman, 1986):

B. Eu acho que “quantas figuras diferentes vocé podera obter”,
porque ai vocé€ nao fecha a atividade. Vocé pode... fazer ele (a
crianga) pensar em quantas ele for... (...) eu acho que da para
partir dai. Que ai vocé, eu acho que tem que dar um exemplo.
Vocé tem que realmente, dobrar uma folha e olha, vou fazer dois
cortes que se encontram, se encontram né e olha formou uma
figura, t4 vendo, mas ndo ¢ sé essa que a gente pode formar,
existem muitas outras que a gente pode descobrir, fazendo sé
dois cortes.

A partir das atividades houve um movimento natural para a elaboragdao de
conhecimentos nao somente de contetidos especificos, como também de conhecimento
pedagogico do conteudo e do conhecimento curricular. Estas evidéncias compdem o

proximo eixo analitico.

Repensando a pratica pedagégica: (re)construindo conhecimentos profissionais
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Os dados desta pesquisa indicaram que o crescimento do conhecimento de
conteido especifico das professoras as conduziu, de modo quase natural, ao
questionamento e problematizagdo de suas praticas, tendo como conseqiiéncias as
construgdes e reelaboracdes de conhecimentos nas outras categorias expressas por
Shulman (1986). Uma delas ¢ o conhecimento pedagdgico do conteudo, proprio da
docéncia, o qual o professor ¢ protagonista (MIZUKAMI, 2004). O transformar o que se
sabe em algo que pode ser aprendido pelos outros ¢ uma das atribui¢cdes da pratica
docente, construindo-se no cotidiano e para o cotidiano do professor.

As professoras compartilharam experiéncias docentes bem como demandaram
esfor¢os na constituicdo dos conhecimentos profissionais da docéncia, utilizando-se da
reflexdo sobre a experiéncia como propulsora para a reelaboragdo de seus
conhecimentos. Ao pensarem tarefas para seus alunos, elas buscavam aquelas que
fossem instigantes para eles, construindo possibilidades para a exploragdo-investigagao
matematica na Educa¢do Infantil, tendo como referéncia a vivéncia no curso, como
indicado no excerto a seguir:

B. Vocé dando uma seqiiéncia de passos pra ele, ele vai chegar
no objetivo, com certeza. Mas sera que essa ¢ a melhor forma
dele ir aprendendo isso? (...) Ver se a gente consegue alguma
coisa mais instigante.

L. Eu nunca fiz nada disso.

B. Nao, ela (a pesquisadora) foi, ndo de forma direta, de ficar
falando. Mas de forma que fosse instigando... instigando pra
descobrir.

G. Que ¢ o que a gente... Eu acho que ¢ legal.

L. Instigando a gente na verdade.

L. A gente a pensar!

G. Que ¢ o que ¢ legal da gente fazer com as criangas.

De igual forma, demonstraram apreensdes em relacdo a dinamica das aulas
buscando novas formas de ensinar para seus alunos. Na elaboragdo do conhecimento
pedagogico do conteudo percebemos que a inquietacdo do professor com sua propria
pratica € um dos pontos de partida essenciais para que ele busque novos caminhos.
Neste caso, as formas de conduzir as aulas foram preocupacdes que tomaram lugar
central nas discussdes das professoras. A oportunidade de construirem/reelaborarem
conhecimentos no contexto exploratorio-investigativo foi importante para que
demandassem esforcos em proporcionarem aos seus alunos experiéncias na mesma
direcao. Como pondera Shulman (2004, p. 506 e 514):

Muitos dos nossos esforcos nas reformas educacionais
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encorajam os professores a criarem condi¢des nas quais 0s
estudantes sejam criativos e inventivos, resolvedores de
problemas e inovadores. Os professores sao questionados a criar
condi¢des de aprendizagem que eles proprios nunca
encontraram antes. (...) a aprendizagem auténtica e duréavel
ocorre quando o professor ¢ um agente ativo no processo — nao
passivo, nao como telespectador, um cliente ou colecionador. A
aprendizagem do professor torna-se mais ativa através da
experimentacao e inquiricdo, tanto quanto através da escrita, do
didlogo e do questionamento.

A construgdo de conhecimentos foi permeada pelas experiéncias com a
exploragdo-investigagdo matematica durante o curso como também pelas davidas,
incertezas e inseguranga reveladas em diversos momentos. Guilhermina demonstra
preocupacdes para propor tarefas abertas para seus alunos. Afirma que ndo saberia
como conduzir tais tarefas:

Para falar bem a verdade, eu ndo sei como propor assim, como
conduzir uma com varias respostas... eu tenho muita dificuldade
nisso. (...) Meu medo na verdade ¢ que eu acabo direcionando a
atividade demais. (...) deixar que eles tenham essa... ¢, como foi
da atividade do tridngulo. Sabe... eles poderem pensar, discutir,
ter respostas diferentes. Entdo eu queria assim... Conduzir eu
sei, assim, a gente... ¢ mais facil; o outro (outra maneira) que pra
mim ¢ um desafio.

No ensino e na aprendizagem, os saberes ndo sdo transferidos, “nas condicoes de
verdadeira aprendizagem os educandos vao se transformando em reais sujeitos da
construcao e da reconstru¢do do saber ensinado, ao lado do educador, igualmente sujeito
do processo” (FREIRE, 1996, p. 26). E nisto consiste o desafio docente, pois como
escreve Faundez “o caminho mais facil ¢ justamente a pedagogia da resposta, porque
nele nao se arrisca absolutamente nada” (FREIRE; FAUNDEZ, 1985, p. 52). Entretanto,
Guilhermina aceitou o desafio e investiu em descobrir 0 novo, ao propor uma tarefa a
qual ela ndo estava habituada, arriscando-se a aprender com os alunos.

As insegurancas e duvidas de Guilhermina foram compartilhadas e discutidas no
grupo a partir do estudo de diversos referenciais teoricos, a pedido das proprias
professoras. Como vimos, ela ponderou que propor tarefas que possibilitem a atividade
das criancas em vérias diregdes ndo ¢ simples. Ela temia conduzir demais as respostas
de seus alunos em direcdo ao que ela esperava. Este um de seus incomodos e seu
desafio. Esta professora revela seu conflito: o que realmente faz ¢ o que gostaria de

fazer. Sdo estes incomodos que podem leva-la a buscar novos conhecimentos.
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Contudo, a mudanga n3o ¢ direta e imediata, mas repousa no “medo de
escorregar”, de falar o que ndo poderia. “Mudar ¢ dificil mas ¢ possivel (...) preciso ter e
renovar saberes especificos em cujo campo minha curiosidade se inquieta ¢ minha
pratica se baseia” (FREIRE, 1996, p. 80). Este mesmo autor (SHOR; FREIRE, 1986, p.
70) também afirma que “¢ normal sentir medo. Sentir medo ¢ uma manifestacdo de que
estamos vivos. Nao tenho que esconder meus temores. Mas, o que ndo posso permitir ¢
que meu medo seja injustificado, e que me imobilize”.

De fato, Guilhermina ndo se acomodou diante de seu medo e propds atividades
para seus alunos, as quais ela ainda ndo tinha familiaridade, revelando indicios da
exploracdo-investigacdo matematica em sua pratica docente Para a constru¢do de um
bilboqué, esta professora incita seus alunos a decidirem qual das embalagens
disponiveis seria mais vantajosa. Ela compartilha com o grupo suas aprendizagens:

Que ai eu achei legal, porque eles conseguiram levantar
hipoteses, porque quando eu coloquei a proposta... Eu coloquei
uma caixa de sabonete, uma garrafa pet de agua da grande e o
rolinho de papel higiénico. (...) Entdo levantaram, qual que eles
achavam o melhor material pra fazer o bilboqué. Entao ja foi, ja
tiveram que levantar uma hipétese ali. Cada um... ai eles tinham
que explicar porqué. Entdo eles tiveram que levantar uma
hipotese e justificar. Ai a gente fazia. Entdo a gente pegou e fez
na pratica. Ai depois eles tinham que levantar a hipdtese da... do
tamanho do barbante, eles novamente levantaram hipoéteses. (...)
Entao eles levantavam hipoteses e a gente fazia. E o legal ¢ que
depois eles podiam verificar se a hipotese era verdadeira ou ndo.

A atividade desenvolvida por Guilhermina evidencia que uma das fungdes da
investigacdo na sala de aula ¢ ensinar o aluno a investigar (GOLDENBERG, 1999),
partindo-se dos momentos nos quais o professor propde questdes para que as criancas
também aprendam a perguntar.

As aprendizagens das professoras apontam-nos alguns fatores propulsores para
seu desenvolvimento profissional como a formacao a partir da exploragcdo-investigagao
matematica ¢ a oportunidade de reflexdo compartilhada. Tais elementos revelaram-se
favoraveis para que a ampliacdo dos conhecimentos do professor tivesse relagdo com
suas praticas, construindo possibilidades para a exploragdo-investigagdo matematica na

Educagao Infantil, marcadas pela postura interrogativa do professor e pelo investigar

junto com seus alunos.
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