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Aprendizagens de professoras da educacéo infantpossibilidades
a partir da exploracéo-investigacao em geometria

Pre-school teachers’ learning: possibilities from @xploration-investigation in Geometry
Maiza Lamonato” e Carmen LUcia Brancaglion Passos
Universidade Federal de Séao Carlos (USFCar), S8os;&ao Paulo, Brasil

Resumo

Esta pesquisa investigou os conhecimentos revelaatogrofessoras de Educacao Infantil que
participaram de um curso de formacdo continuadajuad tais professoras envolveram-se em
atividades exploratdrio-investigativas com contesigeométricos, refletiram sobre sua préatica,
bem como desenvolveram atividades com seus allinas-se de uma pesquisa de abordagem
gualitativa, cujos dados empiricos sao constituttlbsideogravacdes, do diario de campo da
pesquisadora, cuja atuacdo constituiu-se pela vdug@r participante e dos registros escritos
das quatro professoras participantes. O repensaratca pedagogica em decorréncia das
atividades desenvolvidas e dos momentos formatieo®flexdo compartilhada possibilitaram
ressignificacbes sobre como a geometria é entendaanicio da Educacdo Basica e
reelaboracbes do conhecimento pedagégico do camteimiicando possibilidades da
exploragdo-investigagcdo matematica no ensino dermtgtica para criancas de seis anos. Tais
evidéncias apontam para mudangas nas atitudes afesgor ao assumir uma postura
instigadora e questionadora, levando, dessa fommagriancas a também questionarem e
justificarem suas hip6teses, em uma atividade otmjentre professor e alunos. As agfes
desenvolvidas na sala de aula pelas professorasisantes confirmaram essas possibilidades,
bem como revelaram novas formas de entender dalfidas dos registros das criancas sobre
as brincadeiras que realizam. © Cien. Cogn. 20@®; M (2): 092-112.

Palavras-chave professores - formacado; formacdo continuada;nensie
geometria; atividade exploratério-investigativa; sieo de criancas -
Matematica.

Abstract

This research studied the knowledge revealed bysBmeol teachers in a continuing
professional training course, in which those teasheere involved in investigation activities
based on mathematics geometric contents, refleatetheir own teaching practices and as
well as developed activities with their students.this qualitative research the data were
collected through video recordings, observation aote taking done by the researcher on a
diary and associated with the written registerghod four participant’s notes. The researcher
also acted as a trainer. In this case, the obséovatonducted was a participant observation.
The reconsideration of the pedagogical practice s-aaesult of the activities experienced and
the moments of sharing reflections — gave birttht development of new viewpoints as to
how geometry is conceived at the outset of prinsgtyol. Moreover, such reconsideration
resulted in new elaborations of the pedagogical tenh knowledge, which indicates
possibilities for mathematical exploration-investign in the math teaching for six-year-olds.
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Such evidences also showed changes in teacheisided when adopting an inquiry and

critical posture, which can also lead to more @iti and inquiring students, who will ask and

justify their hypothesis in an integrated actiwtjth their teacher. The actions developed by
the participant teachers in the classroom confirmmeh possibilities, and brought new
perspectives to understand the purpose in the mrild writing and attitudes when playing in

the room®© Cien. Cogn. 2009; Vol. 14 (2): 092-112.

Keywords. teacher education; in service education; Geometegching;
exploratory-investigative activities; children edtion — Mathematics.

1. Introducéo

Neste artigo destacamos e analisamos aprendizatgenmofessoras da Educacao
Infantil ao estudarem e ensinarem geometria poronus tarefds com caracteristicas
exploratorio-investigativas no ambito de um curedaitmacéo continuada.

A necessidade de mudanca no paradigma da formagémuada, considerando o
professor como sujeito de seu préprio conhecimemtmno ator no processo de
desenvolvimento profissional como afirmam Fioreargicolaboradoras (2002), nos mobilizou
a oferecer um curso de formacao continuada solmmejeia para professores da Educacéo
Infantil. Consideramos, além disso, a literaturaEdieicacdo Matematica, que tem apontado
para a necessidade de pesquisas com o0s professoespecificamente, como nesta
investigacdo, com professores de Educacéao Infantil.

Os objetivos consistiram em investigar quais coimhentos as professoras
participantes revelaram ao realizarem atividadgdoeatorio-investigativas com contetdo
geométrico, na discussdo do ensino de geometriagladoracdo de tarefas a serem
implementadas nas suas salas de aula, na acaoope@dag na reflexdo/avaliacdo sobre a
acao pedagodgica. A questdo norteadora traduziws&Quais conhecimentos sédo revelados
por professoras da Educacéo Infantil quando discusobre geometria e seu ensino em um
contexto exploratorio-investigativo?”

Iniciamos o artigo apresentando o referencial teortcom foco em um dos aspectos
do desenvolvimento profissional do professor —mhegimento do professor — e também, em
estudos sobre a exploragéo-investigacdo matermgtic@nsino de geometria. Na sequéncia
sao descritos os procedimentos metodologicos.ipapresentamos a discussédo dos dados a
partir dos eixos analiticos constituidos.

2. Discusséo tedrica
2.1.Conhecimento do professor

Compreendemos o conhecimento do professor em uocegs0 continuo, que inclui
sua formacéo escolar e profissional, constituindodos aspectos de seu desenvolvimento
profissional. O professor constréi e reelabora ecithentos que ele mesmo utiliza em seu
cotidiano, atuando como agente de seu proprio des@mento (Ponte, 1994; Nacarato e
Paiva, 2006), como sujeito aprendente. Para issoec@ssario concebermos o ciclo do
conhecimento em um continuo, ndo o0 separando &enes, 0 momento da producéo e o
momento de conhecer o conhecimento pronto, torrartdensferéncia, como advertem Shor
e Freire (1986). Entdo, pensar no desenvolvimerd@isgional do professor € considerar a
possibilidade de o professor construir/reelabooahecimentos que ele mesmo utiliza em seu
cotidiano, tendo como elemento fundamental a réflesobre sua experiéncia, a qual permite
que ele analise e aprofunde a compreenséo de &tieapiSerrazina, 1998apud Saraiva e
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Ponte, 2003).

Conforme afirma Freire (1996), ensinar exige deptrgas coisas a consciéncia do
inacabamento, reflexdo critica sobre a pratica reatta consciente de decisdes. E uma
atividade néo técnica, que se faz no interior tladmaula, exigindo multiplos conhecimentos
docentes. Neste sentido, esta pesquisa busca étsmgune possam contribuir para a
compreensao e decodificacdo da base de conhecirpardaoo ensino, dando indicios que
favorecam novos projetos de formacao docente.

Tomamos o conhecimento do professor na perspeatgivhulman (1986) em relacéo
ao conhecimento do conteddo no ensino nas trégacee principais: conhecimento de
conteudo especifico, conhecimento pedagdgico dtedda e conhecimento curricular. Para
o autor, o eixo do conhecimento do conteddo nmensifundamentado na dicotomia entre o
conhecimento especifico e o conhecimento pedagdgidormacédo e selecdo de professores.
Por outro lado, € importante que se pesrsgnar o que para quemWilsonet al, 1987).

O conhecimento de contetdo especifico se refemaloecimento dos conteudos de
uma dada area, incluindo fatos, conceitos, procewtios, bem como as maneiras pelas quais
0 conhecimento é construido e validado na refénda (Shulman, 1986; Mizukami, 2004). O
conhecimento pedagdgico do contetdo “inclui a cempsdo do que significa ensinar um
tépico particular tdo bem quanto o conhecimento mloxcipios e técnicas requeridas para
isso” (Wilson et al, 1987: 118), ou seja, vai além do conhecimento cwdeldos das
disciplinas especificas, importando no conhecimelt® conteldos para ensinar e como o
fazer, Nesse processo, o professor é protagonMiaukami, 2004). O conhecimento
curricular relaciona-se aos programas de ensiryrardado nivel e a variedade de materiais
instrucionais disponiveis, englobando o conhecimel® conteidos que sdo ou podem ser
trabalhados em séries posteriores ou anterioresnooutras areas (Shulman, 1986).

Contudo, pensar nas vertentes do conhecimentoadesgor néo significa considera-
las de maneira separada ou distinta, pois 0s diwerspectos do conhecimento do conteddo
no ensino interseccionam-se e complementam-se deiraalireta ou indireta.

Ao concebermos as aprendizagens do professor,vp@ssio movimento dialético
entre ensinar e aprender, tomamos como ponto didgan exploragcéo-investigacao
matematica como desencadeadora de reflexdes, praidacdo e ampliacdo do
conhecimento do professor, segundo pressupostosag@videnciados na proxima secao e
em nossas opc¢des metodoldgicas.

2.2. Exploracao-investigacdo matematica e ensino geometria

Concebemos a exploracao-investigacdo matematisamtao afirmado por Fiorentini
(2006: 29) para aulas investigativas, como:

“aguelas que mobilizam e desencadeiam, em salaldetarefas e atividades abertas,
exploratorias e ndo diretivas do pensamento dooakimgque apresentam multiplas
possibilidades de alternativa de tratamento e feeggéo. (...) Dependendo da forma
como essas aulas sao desenvolvidas, a atividade nestringir-se apenas a fase de
exploragcbes e problematizagbes. Porém, se ocanranig a atividade, formulagéo de
questdes ou conjecturas que desencadeiam um prodessealizacdo de testes e de
tentativas de demonstragdo ou prova dessas cagcteremos, entdo, uma situacao
de investigacdo matematica.”

Na exploracao-investigacdo matematica, a proposiedoroblema(s) é feita por quem
desenvolve a atividade, a partir da observaca@arite uma dada situagdo. Concordamos
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com Freire e Faundez (1985) de que o conhecimemnt@-ise com uma pergunta, sendo
aprender a perguntar a base do conhecimento, auasejividade primeira na aprendizagem
matematica.

A atividade exploratério-investigativa na sala ddaabusca um paralelo com a
atividade dos matematicos profissionais (Abramesl, 1996) em relacdo as atitudes e a
natureza da atividade, permeada pela curiosidagstignamento, levantamento de hipoteses,
elaboracdo e teste de conjecturas, justificacagynaentacdo e socializacdo do trabalho
realizado. Atividade esta que permite o erro, ewséea dinamica do processo de solucdo de
uma situacéo, e, como adverte D’Ambrdsio (1993; 8biciimente o aluno testemunha em
sala de aula:

“Assim como no processo de construgdo da Matemétioe disciplina, a esséncia do
processo € a pesquisa, ha construcdo do conheoipara cada aluno, a esséncia do
processo tem que ser a pesquisa. Dificilmente moadie Matematica testemunha a agéo
do verdadeiro matematico no processo de identdimwag solucdo de problemas. O
professor faz questdo de preparar todos os problemaerem apresentados com
antecedéncia; consequentemente, o legitimo ato efesap matematicamente €
escondido do aluno, e o Unico a conhecer a dinaddsae processo continua sendo o
professor. O professor, com isso, guarda par@sia;do da descoberta de uma solucéo
fascinante, da descoberta de um caminho produtias, frustracbes inerentes ao
problema considerado e de como um matematico t@wiadks que facilitam a solucéo
do problema proposto. O que o aluno testemunhagsaicéo bonita, eficiente, sem
obstaculos e sem duvidas, dando-lhe a impressaqudeele também conseguira
resolver problemas matematicos com tal elegancia.”

No caso especifico da geometria, Abrantes (190fjtiza a ligacdo deste campo da
Matematica com a exploracdo-investigacdo matematitee permite a realizacdo de
descobertas e a resolucédo de problemas, pelo apeltuicdo e a visualizacdo e por nao
necessitar de um grande numero de pré-requisitostrituindo para uma visao da
matematica para além da execucéo de algoritmos.

Por sua natureza, para a percepcao do espacdgeslosamentos, do desenvolvimento
de habilidades de percepcéo e orientacdo espa&nkino de geometria € fundamental para a
compreensao, adaptacdo e exploracdo do individunummlo em que vive. Disso decorre a
sua relevancia em todos os niveis de escolaridade.

O ensino de geometria caracterizado pela exploragélo questionamento, pela
resolucdo de problemas, pela experimentacao, pelaab, pela discusséo, pela socializacao
— elementos da exploracdo-investigacdo mateméatiegprexima-se do brincar, atividade
sécio-educativa que deve ser predominante no aatdde criancas de seis anos. Nesse
sentido, percebemos aproximacéo da atividade eatpliw-investigativa ao brincar infantil,
este bem enunciado por Abramowicz e Wajskop (1999:

“Brincar é fantasiar, inventar, criar, entendernstouir, modificar, experimentar,

destruir, imaginar... (...) No ato de brincar oeairtrocas, as criangas convivem com
suas diferencas, se da o desenvolvimento da ingipna da linguagem, da
compreensdo e da apropriagdo de conhecimentos teneetos, do exercicio da

iniciativa e da deciséo.”
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3. Metodologia e procedimentos metodologicos

Trata-se de uma pesquisa de abordagem qualitatjga quatro sujeitos — professoras
participantes — lecionam na Ultima ethga Educacao Infantil: Lautdl.), Guilhermina (G.),
Ana Julia (AJ.) e Bianca (B.). Todas sao profess@f@tivas, atuantes no ensino publico
municipal de uma cidade do interior de S&o Paéln, ¢urso superior e possuem experiéncia
docente que varia de 11 a 20 anos tendo como nefar2006.

Os dados s&o provenientes do diario de campo sguisadora (P) dos registros
escritos das professoras e das videogravacOezadadi durante um curso de formacao
continuada destinado a professBrgge ensinam Matematica para criancas de seis Anos.
pesquisadora atuou como formadora, configuranddosereacao participante, na qual o
pesquisador se integra a situagdo observada, fazemte do contexto, modificando e sendo
modificado, por uma participacdo direta e pessbalille e Dionne, 1999; Schwartz e
Schwartz, 1954 apudMinayo, 1992).

Na dinamica do curso foram propostas tarefas dengia de carater exploratorio-
investigativo. As professoras envolveram-se nagdatiies mobilizando e (re)construindo nao
somente conhecimentos de conteudo especifico, ambétn foram discutidos aspectos
relacionados a formacao escolar e profissionalsaias praticas pedagogicas.

Na anéalise compusemos trés eixos analiticos:

I - O lugar destinado a geometria.
I - As atividades exploratério-investigativas eanhecimento do professor.
1] - Repensando a pratica pedagogica: (re)comstouconhecimentos profissionais.

4. Discussao dos resultados
4.1. O lugar destinado & geometria

O lugar ocupado pela geometria na pratica pedagdgino curriculo de Educacao
Infantil das professoras vai ao encontro do querdos pesquisadores sinalizam ha anos - €,
muitas vezes, ausente. Cabe ressaltar que essacpacao das professoras participantes e
um dos motivos pelos quais elas se interessaranpaicipar do curso, objeto desta
investigacao.

A geometria ndo € entendida pelas professoras cpossibilidade de um trabalho
conjunto com outras areas, como a linguagem esuritaal:

AZF. Ninguém usa a Matematica e a geometria para muxila linguagem oral, no
conhecimento de mundo, naquelas outras areas catureza e sociedade ou mesmo
na linguagem escrita. A gente tem tudo muito sef@ar®s cursos antigos eram assim.
(...)

G. A gente acha que ndo, mas nos temos a maniead@ividindo. Eu estudei assim. A
gente carrega isso.

L. Para nds é tudo fragmentado.

AJ. A minha formacédo académica foi assim tambéma Ooisa € uma coisa, outra é
outra. E, gradativamente, com o passar dos anosdorporando muitas coisas.

Além da fragmentacdo entre a geometria e 0s deca@igponentes curriculares, o

dialogo anterior aponta tracos da formacdo queaimesm suas praticas, ou seja, a tradicao
pedagogica como fonte para o conhecimento do mafgd&authieret al, 1998; Rocha e
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Fiorentini, 2005; Fiorentinet al, 1999) a qual compreende as representacdes deensie
escola e ensino. Gauthier e colaboradores (1998hah que a tradicdo pedagdgica, um
saber dar aulas que povoa nossa consciéncia, éepnegentacado vinda de nosso tempo como
aluno, uma representacédo da escola que trazemegogie se modificar de maneira lenta e
gradual pelo saber experiencial.

Os dados indicam que ndo somente a tradicdo peidagdgde distanciar o que elas
mesmas percebem que poderiam fazer do que fazesrtamhém a falta de oportunidades de
problematizacdo de suas praticas. Esta analiseudef@emacdo em confronto com as
possibilidades formativas do curso também podem sggmificativas para favorecer a
mudanca, tal como afirmam Tancredi e colaborad@@B5: 286):

“O modo como [professoras das séries iniciais] raggeam matematica influi na
percepcdo sobre como essa aprendizagem ocorreligaaisaas experiéncias prévias
como alunas pode favorecer o estabelecimento des6es entre a propria
aprendizagem, as teorias de aprendizagem aprendidaste a formacdo (basica e
continuada) e a conducédo do processo educativo.”

Procurando, entdo, compreender como fazem paraagrdiatematica, Ana Julia, ao
ser questionada pela pesquisadora “E como vocé&dseas anos todos para dar aulas de
Matematica?”, afirma que:

AJ. (...) A geometria era o seguinte: vocé desamha linha e diz que é uma linha
aberta; e outra, diz que € linha fechada. Depola:fa Copie ai no caderno. Vamos
fazer uma linha fechada, pinte por dentro.

AJ. Teve também a época [da teoria Jdos conjuntds.(

AJ. Na escola do Estado (referindo-se as escolareda estadual de ensino onde ja
lecionou) a gente trabalhava com AM/océ se lembra? - O AM esta aqui, olhe!
(referindo-se a fala que ouviu). Entdo eu tinha cestudar antes. Era cheio de
problemas (referindo-se a problemas matematicos),Entéo, eu via um probleminha,
estudava antes e, se tivesse que preparar um raiaho, o fazia.

A modificacdo dos conteudos matematicos que Ana &alsinava foi desencadeada
por materiais didaticos, que compdem o conhecimemtacular do professor, influenciando
nas decisdes sobre o que ele ensina e podendo taoidém na dimensédo do conhecimento
pedagogico do contetdo (Shulman, 1986).

Como consequéncia, seu trabalho na Educacdo Infamtesenta caracteristicas
semelhantes, com revela¢des que foram ratificadesnté os encontros do curso. Ana Julia
evidencia que sua formacdo ao longo da carreiraodoirrendo esporadicamentgynia
coisinha aqui, outra I§ tendo como possivel fonte a sua experiéncia, sesmcionar
momentos formativos que valorizem a reflexdo salegperiéncia.

AJ. Ah, na pré-escola, entdo piorou: achava quesdumeros € que eram importantes.
De zero a 10. Contar, a sequéncia, e escreverc&vdi aguela escrita repetitiva. (...)
Com o passar do tempo eu fui incorporando, fuiragando, fui investigando porque
eu penso que a gente esta sempre aprendend&ntad eu fui explorando mais.

As aprendizagens docentes constituem um processcse@lunicia enquanto Somos

alunos, perpassam nossa formacao profissionalpeotenga durante nossa carreira, ndo se
reduzindo apenas a formacgéo inicial: “longe dewssa trajetoria linear ou limitada a um

97



Tntles Ciéncias & Cognigao 2009; Vol 14 (2)09z-11Z <http://www.cienciasecognicao.cfg © Ciéncias & Cognigar
&gm@go Submetido em 14/02/2009 | Revisado em 17/04/20@&eito em 30/06/2009 | ISSN 1806-5821 -blieadoon lineem 31 de julho de 2009

intervalo de tempo, € um processo continuo e semposcluso, permeado por dimensdes
subjetivas e sdcio-culturais” (Rocha e Fioren2@Q5: 1).

Decorrente das atividades realizadas no curso,ricedésta pesquisa, Ana Julia
destaca aprendizagens em relagdo as maneirasqoigso conhecimento é construido e a
importancia do desenvolvimento das noc¢des espacidisuso das brincadeiras como recurso
didatico:

AJ. Percebi como € importante a investigacdo e soltgdo de um problema para
construir conhecimento. Como noés tivemos no decalgenossa vida escolar “coisas
prontas” (...) Eu levei para a minha profissdo essvicios. N6s ndo fomos
acostumados a investigar. Com o curso (referindoase ocorrido durante esta
pesquisa) esclareceu muito mais. Esse ano finamaumtutilizei a amarelinha que eu
ainda nao tinha usado e que é um recurso importaateconsidero muito importante
as questodes referentes a espaco e a nogdes espdcigi Eu ndo lembro na minha
memoria de ter usado blocos, de coisas para coinstile nossa professora sentar
conosco na roda, de discutirmos e de explorarmgsraé coisa.

As reflexdes das professoras foram acompanhadasnpancémodo, por um desejo
de terem um percurso diferente e pela satisfacdcapmnder. O incobmodo do proprio
professor, ao questionar, tomar consciéncia etireflebre sua pratica pode levar a novos
olhares e a uma ressignificacdo de seus conhe@mdisamos o termo ressignificacdo com
o sentido de dar novos significados ou na reelgdordos significados e das interpretacfes ja
existentes pelo individuo. O conceito de ressigagéo aqui entendido coincide com Rocha e
Fiorentini (2005: 3) e “diz respeito as reflex6e& producdo de novos significados sobre 0s
nossos saberes/conhecimentos produzidos e mobdizath acdo docente, sobre as
experiéncias vivenciadas pelos professores emratiagcotidiana”.

Para Freire (1996: 39), o momento fundamental dadgdo docente € o da reflexdo
critica sobre a pratica, que permite tomarmos ¢énsa do que somos: “quanto mais me
assumo como estou sendo e percebo a ou as razées @k porque estou sendo assim, mais
me torno capaz de mudar, de promover-me.” Assirmoeimento de ser e de vir a ser,
permeado pela reflexdo sobre a préatica e pela iémsg de seus momentos anteriores, do
presente e de suas expectativas, tornam possidesenvolvimento do professor como
profissional aprendente.

Laura evidencia a auséncia de oportunidades dex&eflem seu cotidiano e considera
a reflexdo como um caminho para modificar e methararatica docente. Ela enfatiza que
praticas que ndo foram bem sucedidas podem sedrthdas e esquecidas enquanto algumas
sdo cristalizadas e permanecem com o tempo.

L. Eu sinto que com o tempo algumas coisas a genteistalizando. E isso ndo € bom
porque nos nao temos muitas oportunidades pararpareefletir no que ocorre no dia
a dia,, como vocés disseram anteriormente. E quanglente nao para refletir, a gente
cai no péssimo habito da rotina. Entdo, aquilo cqpoeé sabe, que da certo, vocé vai
fazendo; o que ndo da certo, vocé ja descarta da wez e nunca mais tenta
[desenvolver com os alunos]. Sem pensar que aasgi&o diferentes, que as turmas
séo diferentes.

L. A gente precisa dessas intrigas que acontecanadiente para nos mover em busca
de alguma coisa. (...) Eu ndo tenho tempo para ppdear e, as vezes, nem tenho
percebido as intrigas que tém surgido. .
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Assim, o conhecimento pedagdgico do conteludo pa®ceomposto de praticas que
sao avaliadas no cotidiano do trabalho docenteeesgupercebidas como sucesso tendem a se
repetir e, caso ndo ocorra éxito sdo desconsideradado retornam posteriormente. A
reflexdo é substituida pela avaliacdo no sentidtiite de julgamento para a composi¢ao de
um arsenal de estratégias de ensino. Conformeafir@authier e colaboradores (1998: 32-
33) ao dissertarem sobre o0 saber experiencialxpef@&ncia e o habito estdo intimamente
relacionados”, a experiéncia “torna-se entdo aa'e@, ao ser repetida, assume muitas vezes
a forma de rotina.” D. Pimm (1987 apud Powell e Lépez, 1989: 157) adverte que: “H& um
perigoso mito de que as pessoas aprendem pelaiéxpar ...O melhor que podemos
reivindicar é a possibilidade de aprender pel&xéfth da experiéncia.”

Ou seja, o fazer docente por si sO se transformaoéima, enquanto que a reflexao
sobre a pratica, conforme Freire (1996: 38), émpssibilita o pensar certo na agcédo docente:
“a préatica docente critica, implicante do pensameetto, envolve o movimento dinamico,
dialético, entre o fazer e o0 pensar sobre o fazev§sivelmente entre o que sabemos
teoricamente e o que fazemos.

O pouco espaco dado a geometria no ensino de Matenpara criancas de seis anos
também € decorrente da prioridade com a alfabéiizag lingua materna, atribuida a presséo
dos proprios professores e dos pais em ver a eriaffabetizada, conforme relato de
Guilhermina.

G. A gente fica muito preso na parte de letramemia, parte da alfabetizacéo.
Cobramos isso da crianca; temos essa expectativiioniorte. Além disso, tem a
cobranca da familia, muitas vezes da escola e dos®professores.

Assim, a presenca da geometria na Educacédo Infaetih como as maneiras pelas
quais isso ocorre ou pode ocorrer, levam-nos anoar a necessidade de formagao, de fato
continuada para o professor, como condi¢cdo dellrabdal formagdo deve considerar o
professor como protagonista de seu desenvolvin@ofissional, analisando e aprofundando
o conhecimento de sua pratica, (re)construind@lkalverando conhecimentos necessarios em
sua atuacdo, que possibilitem o pleno desenvoltoras seus alunos.

4.2. As atividades exploratorio-investigativas e conhecimento do professor

Neste eixo contemplamos as tarefas apresentadgsofessoras e as atividades
decorrentes, sublinhando, neste artigo, dois asmedd estranhamentd inicial & postura
interrogativae a importancia das tarefas no desenvolvimento dadsde

Uma tarefa de carater exploratério-investigativomamente ndo traz em seu
enunciado uma questao a responder, mas apreseataituacido aberta que permite a quem
se propde realiza-la fazer exploracdes, proportgessbuscar respostas, levantar e testar
conjecturas, justificar, registrar, argumentar @aizar os resultados obtidos. Processos estes
gue tradicionalmente ndo estao presentes nasdrildatematica.

A tarefa “Recortando triangulos...” foi proposta primeiro € no décimo encontro das
professoras no curso. No primeiro, trouxe o enwlecidNuma folha de papel, dobrada ao
meio, se a partir da dobra vocé recortar trianguldazendo apenas dois cortes), de modo
gue um dos lados desse triangulo esteja na dolmfigura vocé obtera quando desdobrar o
recorte de papel? Registre todas as etap@stiaptado de Pontet al, 2003: 72).

As primeiras relagbes estabelecidas pelas professcom a referida tarefa
demonstraram estranhamento com a abertura dadédnguagem do enunciado e com a
multiplicidade de solugdes:
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AJ. Até a linguagem a gente tem que se acostumar.

(...)

G. Eu figuei satisfeita com uma resposta. Nossafifitei tdo feliz com somente uma
resposta, que eu nao fiquei procurando mais regso$tu fiquei satisfeita. Achei uma
solucdo e para mim era o suficiente. Depois fiquei questionando: por que que eu
nao figuei procurando mais? Por que para mim estava?

Posteriormente, em outras tarefas verificou-seegge estranhamento inicial foi sendo
superado, de tal maneira que as professoras cheganaropor questdes a investigar e a
buscar respostas. Pouco a pouco, elas avancaramnsteamdo criatividade e iniciativa
perante situacfes para as quais nado é possivehtearcale imediato a resposta ou
previamente perceber o caminho a sequir.

Em tal processo, a pesquisadora as questionasiganido-as a observar, explorar,
formular questdes, destacando aspectos por elesbpgos ou ainda solicitando justificativas
para suas respostas e aprofundamento em suaesflé&m aulas exploratorio-investigativas
a postura interrogativa € uma das necessidades) éneio de levar o aluno a também
questionar as proprias proposicdes como tambémsadamais colegas, “por vezes, torna-se
necessario questionar os alunos de uma forma rrgjgld” (Oliveira et al, 1999: 7). Esta
postura contribui para que o conhecimento matemétitha suas fundacdes na superacao das
davidas e incertezas, aproximando-se da atividadensatematicos profissionais, que perante
situacOes novas e desconhecidas, atuam com aumnamipsidade e persisténcia. A davida
como um caminho para a certeza pode contribuir pararengcas dos estudantes sobre a
natureza da propria Matematica, como preconizageSeBorasi (1994).

Isto concorre para o que Shulman (1986) denomieaestrutura sintatica do
conhecimento de conteudo especifico, que implicacoohecimento de estruturas que
validam o conhecimento na area especifica, inadusim nosso entendimento, em conceber e
assumir atitudes proximas a constru¢do na areay coguestionamento frente as situacgdes, o
levantamento de questdes, dentre outras.

Para o segundo momento — no décimo encontro —squigadora apresentou o
enunciado em sua forma original:

“Por certo que na sua infancia, na escola ou comgas, Vocé se entreteve a faze
cortes com papel e a brincar com os desenhos diireghab

Para explorar essa tarefa vai precisar de uma tes@ude muito papel.

A — Uma dobragem e dois cortes

1. Numa folha de papel dobrada ao meio, corte gilas equilateros, isésceles ¢
escalenos. Pegue os pedacos de papel que obtesdmbie-os e investigue as formal
geométricas que podem ter.”

-

[72)

Figura 1 —Enunciado original (Pontet al, 2003: 72).
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No segundo momento, a diferenca dos enunciaddardta foi um fator percebido
como importante no desenvolvimento da atividadeprineiro enunciado nao fornecia
exemplos ou indicacbes de como seriam tais cofiescerta maneira isto se tornou um
obstaculo a mais, talvez pela inexperiéncia dasegsoras com tais atividades. Por outro
lado, pode ter deixado a tarefa com carater magst@le propicio as exploracbes e as
discussdes que ocorreram.

No segundo enunciado, o desenho apresentado pogereebido nos cortes feitos
pelas professoras, pois em seus registros, asptodsssoras que realizaram a atividade
individualmente fizeram exatamente trés recortedridagulos, na ordem do enunciado -
equilatero, isésceles e escaleno.

Enquanto o primeiro enunciado deu um carater mésto a atividade, o segundo,
com exemplos, direcionou a atividade realizada.tdDdésrma, ndo fazemos critica nem
comparacdes a cada um dos enunciados, poréem ingemue as formas com as quais as
figuras séo inseridas ou sao descartadas em unciadarde uma tarefa pode influenciar na
atividade de quem a desenvolve. Da mesma mane&ra @pcao pela ilustracdo ou nao, a
linguagem utilizada pode ser facilitadora ou dit@aua atividade ou autonomia de quem se
propde a desenvolver a tarefa proposta. Tal infi@émambém foi evidenciada por Lamonato
e Passos (2005) nas séries finais do Ensino Fundaine

Estas preocupacdes com o enunciado também estiy@esentes nas reflexdes das
professoras ao planejarem tarefas para seus alooogondo aspectos do conhecimento
pedagogico do contetudo (Shulman, 1986):

B. Eu sugiro “quantas figuras diferentes vocé p@debter?”, porque desse modo nos
nao deixamos a atividade fechada. Podemos levaiaaga a pensar. Podemos partir
disso. Eu acho que temos de dar um exemplo, dobranth folha, mostrando e
dizendo: "vejam, vou fazer dois cortes que se d@rmone eles formam uma figura.
Estdo vendo? Mas ndo é sO essa que a gente padarfoexistem muitas outras que
podemos descobrir, fazendo so dois cortes.”.

(...)

L. Comecei a prestar atencdo na forma como apreseatenunciados das tarefas e
atividades e descobri que uma atividade n&do pressmacomplexa para despertar a
curiosidade e a atitude investigativa.

A partir das atividades houve um movimento natuypara a elaboracdo de
conhecimentos ndo somente de conteldos especifioosp também de conhecimento
pedagogico do conteudo e do conhecimento currickkas evidéncias compdem o0 proximo
eixo analitico.

4.3. Repensando a pratica pedagdgica: (re)construdo conhecimentos profissionais

Os dados desta pesquisa indicaram que o crescirdentonhecimento de contetdo
especifico das professoras conduziu-as, de modsequatural, ao questionamento e
problematizacdo de suas praticas, tendo como co@seiqs as construcdes e reelaboracdes
de conhecimentos nas outras categorias expressaShptman (1986). Uma delas € o
conhecimento pedagdgico do conteudo, proprio daérdoa, do qual o professor é
protagonista (Mizukami, 2004). O transformar o gaesabe em algo que pode ser aprendido
pelos outros é uma das atribuicbes da pratica tl|ceonstruindo-se no cotidiano e para o
cotidiano do professor.

As professoras compartilharam experiéncias doceb&E®m como demandaram
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esforcos na constituicdo dos conhecimentos profias da docéncia, utilizando-se da

reflexdo sobre a experiéncia como propulsora paeglaboracdo de seus conhecimentos. Ao
pensarem tarefas para seus alunos, elas buscavemiasaque fossem instigantes para eles,
construindo possibilidades para a exploracao-ilyasio matematica na Educacao Infantil,

tendo como referéncia a vivéncia no curso, comizaud no excerto a seguir:

B. Dando umasequénciade passos para a crianca, ela chegara ao objetoam
certeza. Mas sera que essa € a melhor forma dapetander? (...) Vamos ver se a gente
consegue alguma coisa mais instigante?

L. Eu nunca fiz nada disso.

B. Ela (a pesquisadora) ndo foi de forma diretdafao. Mas foi instigando-nos a
descobrirt?

G. Isso eu acho legal.

L. Foi nos instigando, na verdade.

L. Levou a gente a pensar!

G. Que é legal de a gente fazer com as criangas!

De igual forma, demonstraram apreensdes em refachidmica das aulas buscando
novas formas de ensinar para seus alunos. Na atg@wodo conhecimento pedagoégico do
contetdo percebemos que a inquietacdo do professosua prépria pratica € um dos pontos
de partida essenciais para que ele busque novaslmsntdo bem quanto suas vivéncias em
momentos de formacao profissional. As formas delgpin as aulas foram preocupacdes que
tomaram lugar central nas discussbes das profassom oportunidade de
construirem/reelaborarem conhecimentos no contegtploratorio-investigativo foi
importante para que demandassem esforcos em pi@par@os seus alunos experiéncias na
mesma direcdo. Como pondera Shulman (2004: 506,514)

“Muitos dos nossos esforcos nas reformas educadsi@raorajam o0s professores a
criarem condi¢des nas quais os estudantes sejativasi e inventivos, resolvedores de
problemas e inovadores. Os professores sdo quadtisna criar condicbes de
aprendizagem que eles préprios nunca encontrartes.dn.) a aprendizagem auténtica
e duravel ocorre quando o professor € um ageme @i processo — nao passivo, nao
como telespectador, um cliente ou colecionadorpieradizagem do professor torna-se

mais ativa através da experimentacdo e inquirigidp quanto através da escrita, do
didlogo e do questionamento.”

A construcéo de conhecimentos foi permeada pelpsriéncias com a exploracao-
investigacdo matematica durante o curso como tampétas duvidas, incertezas e
inseguranca reveladas em diversos momentos. Guil@rdemonstra preocupacdes em
propor tarefas abertas para seus alunos e afirmadpu saberia como conduzir tais tarefas. E
tal opinido € compartilhada por Bianca:

G. Para falar bem a verdade, eu ndo sei como prapconduzir uma atividade com
varias respostas. Eu tenho muita dificuldade ni¢sg.Meu medo, na verdade, é que eu
acabo direcionando a atividade demais.

Deixar as criancas pensarem, discutirem, teremastgs diferentes, como a atividade
gue fizemos dos triangulos, é o que eu queria f&zenduzi-las eu ja sei, € mais facil;
a outra maneira para mim € um desafio.

B. Porque a gente quando da um problema, da a mage pronto. E as vezes, por
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melhor que seja o problema, vocé sempre da a paglaquestao.

No ensino e na aprendizagem, os saberes nao s@ébetrdos, “nas condicbes de
verdadeira aprendizagem os educandos vao se tnaasfdo em reais sujeitos da construcéo
e da reconstrucdo do saber ensinado, ao lado dmdwhy igualmente sujeito do processo”
(Freire, 1996: 26). E nisto consiste o desafio dgiois como escreve Faundez “o caminho
mais facil é justamente a pedagogia da respostgu@mele ndo se arrisca absolutamente
nada’ (Freire e Faundez, 1985: 52). Entretantolh@&unina aceitou o desafio e investiu em
descobrir o novo, ao propor uma tarefa a qual @& estava habituada, arriscando-se a
aprender com os alunos.

As insegurancas e duvidas de Guilhermina forampeotithadas e discutidas no
grupo a partir do estudo de diversos referenceigdos, a pedido das proprias professoras.
Como vimos, ela ponderou que propor tarefas qusilpbem a atividade das criancas em
vérias direcdes ndo é simples. Ela temia conduzinais as respostas de seus alunos em
direcdo ao que ela esperava. Este € um de seumddo8 e seu desafio. Esta professora
revela seu conflito: o que realmente faz e o qutaga de fazer. S&o estes incomodos que
podem leva-la a buscar novos conhecimentos.

Contudo, a mudanca néo é direta e imediata, masisamo “medo de escorregar”, de
falar o que nédo poderia. “Mudar é dificil mas égbeal (...) preciso ter e renovar saberes
especificos em cujo campo minha curiosidade sddtaye minha pratica se baseia” (Freire,
1996: 80). Este mesmo autor (Shor e Freire, 1986tatmbém afirma que “é normal sentir
medo. Sentir medo é uma manifestacdo de que estanuss Nao tenho que esconder meus
temores.Mas, 0 que ndo posso permitir € que meu medo sgjatificado, e que me
imobilize”.

Guilhermina expde para o grupo de professoras sseguranca na elaboracédo e
proposi¢cao de uma tarefa para seus alunos:

G. Estou sentindo falta de comecar a fazer asddokes na sala, com as criancas. Mas,
para isso, estou empacada. Fico insegura de fazer eles.

G. Como estamos no més das criangcas, comumentadad®@inquedos com eles. Eu
pensei em comecgar com brinquedos utilizando embagnas depois eu ndo sei o0 que
fazer; ndo sei como explorar.

Posso pegar outras embalagens... Uma delas é apgeeglacna de refrigerante...

P. Se vocé néo tivesse aquela garrafa, por quad yacleria substituir?

G. Essa ideia que vocé falou: “qual embalagem é queposso substituir?”, por
exemplo, eu nao tinha pensado nisso! E € uma naegiremamente eficiente de fazer
com que a crianga pense sobre formas!

A partir desse diédlogo, de fato, Guilhermina néansobilizou diante de seu medo e
propds atividades para seus alunos, com as qaassrela nao tinha familiaridade, revelando
indicios da exploracdo-investigacdo matematica wanpsatica docente. Para a construgcédo de
um bilboqué® esta professora incitou seus alunos a decidirel gas embalagens
disponiveis seria mais vantajosa. Em um encontstepior no grupo, ela compartilhou suas
aprendizagens e conseguimos perceber quao sigivifidai para a professora Guilhermina
essa tarefa observando o nimero de vezes que etdese ao levantamento de hipéteses
possibilitadas pela exploracdo-investigacdo queesanvolveu.

G. Eu achei legal porque eles conseguiram levahtpbteses. A proposta tinha uma
caixa de sabonete, uma garrafa grande de aguap@ice o rolinho de papel higiénico.

103



Tntles Ciéncias & Cognigao 2009; Vol 14 (2)09z-11Z <http://www.cienciasecognicao.cfg © Ciéncias & Cognigar
&gm@go Submetido em 14/02/2009 | Revisado em 17/04/20@&eito em 30/06/2009 | ISSN 1806-5821 -blieadoon lineem 31 de julho de 2009

(...) Eles acharam o melhor material para fazerilbdgué. Tiveram que levantar uma
hipétese naquele momento. Eles tiveram de expligaorqué. Eles tiveram de levantar
uma hipotese e justificar. Ai a gente fazia. Fizema pratica. Depois eles tiveram de
levantar a hipétese do tamanho do barbante. Novéenksvantaram hipoteses. (...)
Eles levantavam hipoteses e a gente fazia. E @ égae depois eles podiam verificar
se a hipétese era verdadeira ou nao.

Grando (2008: 92) ao referir-se ao trabalho degssuras da Educacéo Infantil com
problemas abertos, afirma que: “pelo fato de oblpmas serem de natureza aberta, podemos
dizer que foram “problemas” em mao dupla, tant@ @& professoras quanto para as criangas,
criando espacos de resolugdo compartilhados emdsadaula”. Do mesmo modo, podemos
afirmar que Guilhermina,com seus alunos, ndo apenas proporcionou momentos de
investigacdo matematica, tendo uma investigacdongin dupla: juntos investigaram a
embalagem mais adequada para ser o suporte ngudteoGuilhermina, de fato, investigou
sua proépria préatica. Guilhermina audiogravou sua aypercebeu a si propria quando fez a
transcricdo que levou para o grupo, narrando-aroaita empolgacao:

G. Enquanto eu fui transcrevendo a atividade, dweamteressante porque eu percebia as
coisas que eu consegui fazer com eles. Porque quargknte esta fazendo a atividade
muitas vezes a gente ndo percebe. (...) Entdo,fesdegal!l Enquanto eu fui fazendo eu
nao tinha certeza se eu estava propiciando isscefga. (...) Entdo, quando eu transcrevi
eu fiquei super feliz!

A atividade desenvolvida por Guilhermina evidengae uma das funcdes da
investigacdo na sala de aula € ensinar o aluneestigar (Goldenberg, 1999), partindo-se
dos momentos nos quais o professor propde qugsébasjue as criancas também aprendam
a perguntar. O professor assume o papel de quadtionde instigador, € quem explora e
investiga junto com seus alunos, quem... ensiraguptar.

Além desses indicios de exploragdo-investigacd@mmica na Educacédo Infantil, a
(re)construcao de conhecimentos profissionais deerrsdois sentidos principais: a geometria
além das formas e as possibilidades formativas/esiigativas do registro das criancas na
forma de desenho.

Ao utilizarmos a expressao “a geometria além dasds” buscamos expressar um
entendimento da geometria que ndao é apenas o edmidormas geométricas planas e
espaciais, mas referimo-nos a um dominio maiorigciai também, dentre outras coisas, as
nocdes espaciais e as representacdes do espade. &Somdaboradoras (2003a) afirmam que
“a abordagem da geometria na educacéao infantilde@e estar restrita a tarefas de nomear
figuras, mas fundamentalmente voltada para o desamento espacial das criancas” (p. 16),
em outras palavras, segundo Smole (¥93%ud Tancredi, 2004: 57) “é necessario pensar
numa proposta que contemple, simultaneamente tfég, aspectos para o seu [da crianca]
pleno desenvolvimento: a organizacdo do esquempoi@y a orientacdo e percepcao
espacial, e o desenvolvimento de no¢des geomépioasiamente ditas”.

Nos encontros do grupo de professoras que ocom@rbiblioteca de uma escola
municipal, espaco cedido para o curso, estava wliggloa versdo impressa dos Parametros
Curriculares Nacionais: Matematica - PCN (Brasl917), referentes as séries iniciais do
Ensino Fundamental. Em um dos primeiros encontssprofessoras ao se disporem a
elaborar tarefas para apresentarem a seus alonwam a referida publicagéo para consulta.

As professoras participantes fizeram a leitura lgeins trechos dos PCN (Brasil,
1997), conforme indicamos a seguir. Neste documewtse referir aos contetdos conceituais
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e procedimentais referentes a Espaco e Forma assintiam:

“e Localizacdo de pessoas ou objetos no espaco, asa em diferentes pontos de
referéncia e algumas indicacdes de posigao.

* Movimentacdo de pessoas ou objetos no espacobesmem diferentes pontos de
referéncia e algumas indica¢des de dire¢éo e sentid

* Descricéo da localizacdo e movimentacao de psssoabjetos no espaco usando sua
prépria terminologia.

* Dimensionamento de espacos, percebendo relagdasdnho e forma.

* Interpretacdo e representacdo de posicédo e demmaacdo no espaco a partir da
analise de maquetes, esbocos, croquis e itinerarios

(...) (Brasil, 1997: 72-73)

As reflexdes produzidas apos a leitura dessesdasentostram a identificacdo das
professoras com as recomendacdes sobre nocoesaespaer mesmo tempo de uma tomada
para si de responsabilidade quanto a esse aspeuot,vez que, sendo este documento
destinado ao nivel posterior aquele em que leciopanteberam que isto ia ao encontro da
pratica que realizavam e era um componente impertenformacao de seus alunos.

O conhecimento de topicos do programa que sao dasaos em um nivel posterior
ou anterior ao que o professor desempenha a dacémtEnominado por Shulman (1986) por
conhecimento do curriculo vertical. Entendemos phecimento curricular, entendido na
perspectiva de Shulman (1986), como aquele refei@mrd materiais educativos e programas
que servem de “ferramentas” para o professor dememap seu oficio, ficando evidente em
diversos momentos do curso, principalmente no quearne a geometria além das formas.

Identificamos entdo, uma construcao e reelaborde&mnhecimento curricular, pois
além de se importarem com topicos que séo indigaali@so nivel imediatamente posterior de
escolaridade de seus alunos, Bianca denota umatanpe® significacdo quanto ao aspecto
curricular quando nos referimos a geometria na &ghw Infantil: o trabalho néo se restringe
especificamente as formas geométricas.

B. Veja aqui: representacédo do espaco por meio dquetes. Entdo a representacao
do espaco entra em geometria!

Ela complementa, apontando atividades que podernosg¢empladas com vistas aos
contetdos relacionados as nogles espaciais queimgercepcado, orientacdo, localizagédo e
representacdo do espaco. Isto nos revela aspestogeptes ao conhecimento pedagogico do
conteudo que importa em como ensinar e para qudmini@n, 1986), com o0 uso de
brincadeiras e seu registro para criancas de 3ess a

Podemos entender que se trata de conhecimento queckagio conteldo, pois as
professoras pensam nas brincadeiras e como podéira-lats e nas maneiras de sua
intervencdo com vistas ao trabalho com nocdes eépacrepresentacdes do espaco. Porém,
se olharmos por outro ponto de vista, o fato de pkrceberem que tém a disposicdo a
brincadeira de amarelinha, que é um recurso daatido material propriamente dito, que
dele podem dispor e como ele pode ser usado, padpetoeber como aspecto referente ao
conhecimento curricular. Isto leva-nos a refletieqa pratica docente, os conhecimentos do
professor se entrelacam e se inter-relacionam,afeima, muitas vezes, interdependente. Isto
nos acrescenta, que ao estudarmos estes conhemsmestamos tratando de um corpo
complexo e, utilizando as palavras de Fiorentimioboradoras (1999 apud Fiorentini,
2000) de “uma teia”.
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Bianca traz o conhecimento que tem de seus alunespaito do desenho que fazem
de brincadeiras de roda, destacando como as csiaggeesentavam a brincadeira quando era
pedido que fizessem o registro escrito no papely@s de desenhos.

B. Eu acho que a brincadeira e o registro da briheiga tém muito a ver com
geometria porque vocé faz o registro do espacd.A.representacdo da roda € muito
interessante porque tem crianca que nao conseguesentar as demais vistas de tras.

Essas reflexdes desencadearam a insercdo deraggidas criancas sobre as
brincadeiras de que participam nas discussfesupm gAs professoras, com isso, tiveram a
iniciativa de levar para os encontros as brincadeque propunham para as criancas, as
representacoes feitas pelas criangas por meioasendos e as interpretacdes que faziam para
tais desenhos. Desse modo, foram ampliando asbpimssies de leitura de tais desenhos, a
partir das reflexdes compartilhadas.

Guilhermina, em seu préprio registro escrito apdsdos encontros formativos, revela
que:

G. Ja existia essa preocupagdo em meu trabalho,artasca de experiéncias / ver o
registro de outros alunos / ouvir as hipoteses alasos professores sobre os registros,
com certeza reforgam e auxiliam minha observa¢ardgistros dos meus alunos. No
proximo registro estarei atenta a outros pontos gae havia pensado.

A professora Laura também relatou uma atividada fmm seus alunos, a partir da
brincadeira de amarelinha, e compartilhou com asageparticipantes:

L. Procurei assumir uma atitude instigadora, prodormgque brincassem na amarelinha
que haviam desenhado [no chéo] e langava perguptaa que refletissem sobre as
construcdes, o que funcionava e o que ndo funcamnhuscando sempre lancar
perguntas que os levassem a verbalizar suas degasbé&or fim, em um terceiro
momento pedi que registrassem a brincadeira atraeésm desenho.
Pra falar a verdade, antes dos encontros [do cuds formag&do] eu ndo havia
solicitado aos alunos que fizessem nenhum registsoatividades que desenvolviamos.
N&o havia pensado no riquissimo material que taistros podem constituir, pois a
partir de sua analise, podemos perceber as apregeizs realizadas pelas criancas, 0s
percursos percorridos para construi-las bem compa#os que devem ser melhorados
ou mesmo trabalhados com mais énfase. A partigdeaando so solicito que fagam os
registros como também acredito que sdo parte fueddéamh do processo ensino-
aprendizagem. (...) eles constituem fontes ricagfiemacado sobre as aprendizagens
realizadas e os caminhos percorridos para alcarag-|
A importancia do desenho da brincadeira é indicada Smole e colaboradoras
(2003b) como um recurso adequado que auxilia agaia registrar o que fez e o que lhe é
significativo, tomando consciéncia de suas percepc®inda, € importante destacar a
importancia do desenho para a formacdo do pensanggumeétrico (Nacarato e Passos,
2003). Lorenzato (2006) reafirma a importancia a ¢&da aos registros das criangas,
independentes das formas das quais elas se utilizamo desenhos ou outras formas de
grafias. Este autor recomenda que além de o pofesssibilitar a acdo fisica das criancas
no espaco escolar, deve proporcionar-lhes conda@®espressao verbal e “facilitar o registro
do que foi feito, permitindo a crianc¢a a utilizagioqualquer tipo de representacao” (p. 15).
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5. Consideracdes finais

As revelacbes de nossa pesquisa, no que tangeggaodaupado pela geometria na
pratica pedagogica da Educacédo Infantil, deixamdeste o pouco espaco destinado a este
campo de conhecimento no ensino de criancas deasess Contudo, salientamos que esta
evidéncia € motivo de preocupacgdes e incOmodopraésssoras participantes.

O lugar ocupado pela geometria, segundo as profesgarticipantes, deve-se em
parte & formacdo escolar e profissional que tivhBame a ndo oportunidade de discutir,
questionar e compatrtilhar suas praticas no amigiteed trabalho profissional. Dentre outros
motivos, trouxemos aqui como destaque, as preodepacom a alfabetizacdo na lingua
materna, que sao provenientes de exigéncias defgsigs bem como da escola e da
comunidade na qual estéo inseridas, como os faesli@as criangas.

A consolidacdo de tais praticas parece que teveémfia dos modos de como as
professoras construiram seus conhecimentos duraetepo: as formas como as professoras
aprenderam e a propria pratica. As professoraslamewe que o conhecimento que vao
adquirindo tem como referéncia as maneiras conwagleenderam e pouco a pouco pode ser
modificada a partir da pratica que vao desenvolveadas oportunidades formativas que
podem incluir ou ndo momentos reflexivos. Como whaa professoras afirma, algumas
praticas vao se cristalizando de maneira que algo rio foi bem sucedido tende a ser
abandonado, criando rotinas que, em nosso ententimelevam ser questionadas e
problematizadas em momentos regulares de formag&ocqnsiderem tais praticas e a
discusséo, reflexdo e possibilidades de reelaboraca

Neste sentido, a oportunidade de construcédo eb@ealgdo de conhecimentos durante
a formacdo continua, na qual os dados desta dig8ertforam constituidos, mostra-nos
indicios de modificacdes neste panorama inicialméslificacdes percebidas a partir das falas
das professoras participantes levam-nos a eleratare§ propulsores para as alteracbes
ocorridas: a formacdo a partir da exploracdo-ingasio matematica, a oportunidade de
reflexdo compartilhada e o interesse pessoal e momgso profissional das professoras
participantes em aprender e reelaborar seus conéetis com vistas ao ensino.

Assim, as atividades exploratério-investigativasbitimaram conhecimentos que as
professoras traziam em relacdo aos conteudos geécwmséee em relacdo a metodologia
adotada, possibilitando ressignificacbes, confi@o®vas buscas.

A medida que as professoras participantes envolgiem atividades com contetidos
geomeétricos decorrentes das tarefas propostas,ateira natural, suas preocupacfes em
relacdo ao ensino de geometria foram tomando kigantro das discussoes, de tal forma que
elas faziam reflexbes a respeito de sua propridicaramuitas vezes em tom de
guestionamento ou desabafo e intencionavam mudamgasatividades desenvolvidas
contribuiram para a problematizacdo e o estabedgtonde uma nova relacdo com a
matematica, concebendo a aprendizagem desta c@meomdo ndo mnemonico, provocando
reelaboracdes, intencdes e acdes em relacdo aecimemto pedagogico e em relacdo ao
conhecimento curricular, definindo lugar para angetia no inicio da Educacdo Basica e
novas maneiras de ensinar e aprender.

A abrangéncia do campo da geometria, quando peissamdcducacao Infantil foi
compreendido como além das formas geométricas qlamauindo dentre outras coisas, as
representacoes do espaco e a interpretacdo deepaesentacOes, com a valorizagcdo do
registro escrito das criancas, sob a forma de desen

Tendo como principio a reflexdo compartilhada peaaepelo contexto exploratério-
investigativo das atividades desenvolvidas, as epsufras participantes destacaram a
possibilidade de atividades de carater aberto nad€do Infantil, as quais sejam instigantes e
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desafiadoras para os alunos, indicando como umessilade para a crianca e um desafio
também para o professor. Um caminho possivel delmeé o papel do professor como
questionador e como aquele que investiga junto fwas criangas, com grupos de alunos ou
com a sala toda, como aquele que pergunta paraasjuaiancas também aprendam a
perguntar e que busca espacos para que isto ocorra.

Permeado pelo questionamento, pelo levantamentopdéeses e pela requisicdo em
justificar afirmacdes, as professoras indicaram assipilidade do trabalho com as
exploracfes-investigacdes no inicio da Educacaac®asonsiderando-se evidentemente 0s
niveis argumentativos compativeis com o entendimerat producao de criangas de seis anos.
Destacamos um dos encontros entre o desafio, guirssea e a ousadia do professor: ir para
a sala de aula e explorar-investigar com o0s alucogndo novos espagos € novos
conhecimentos.

As reelaboracdes e ressignificacdes dos conheanelais professoras nas atividades
desenvolvidas e a possibilidade de refletir/reperssdbre a pratica com consequéncias
positivas no seu trabalho em sala de aula levanaradgmar as possibilidades formativas da
exploragdo-investigagdo matematica, que permitemacesso e o0 crescimento do
conhecimento profissional do professor. Além disdeyemos considerar o0 contexto
especifico no qual o trabalho foi desenvolvidopebgimacdo da pesquisa com a formacéo de
professores e a formagdo em um grupo, com o regluichero de participantes que permite
ouvir e ser ouvido, possibilitando que o professeja, de fato, ator de seu proprio
desenvolvimento.

Nossas reflexbes em relagdo as condicbes ofereéslgsrofessoras participantes
levam-nos a reivindicar a necessidade de se repex@maliar as politicas publicas de
formacao continuada e a tradicdo da formacdo, qutasnvezes € fundada na racionalidade
técnica a qual visa instrumentalizar o professamla pan bom ensino. Indicamos que a
formagao ocorrida com a participacdo (seria redotedalizer “participacéo real”) do
professor tem consequéncias positivas em seu ddsenegnto profissional, permitindo: que
0 professor sinta-se como construtor de seus conéetos, que a pratica pedagodgica seja
objetivada e refletida e, consequentemente, quE@ @ocente tenha crescimento qualitativo
proporcionando aprendizagem para os alunos. Emsgind formac&do com a participacdo do
professor leva-o a considerar-se agente de sed@ugsenvolvimento profissional.

Cabe-nos acrescentar que para a pesquisadora, tqoe eomo formadora, o
desenvolvimento da presente pesquisa permitiu unddisa de sua propria pratica. Foi
possivel perceber o alcance de uma formacéo quédena o professor aprendente/construtor
de conhecimentos, impregnado de experiéncias, @tpas, inseguranga e coragem; que
leva o formador a ficar frente a frente com o debkecido e o imprevisivel, condi¢cdes
iImpostas pela dindmica estabelecida.

O analisar sua propria atuacédo docente, pela pergpala pequisadora-formadora,
foi facilitado principalmente pelo wuso das videogigbes, em que O
rever/assistir/transcrever/analisar os videos fgermao pesquisador o distanciamento de sua
atuacdo, momentos nos quais ha estranhamentoifichgdto, reconhecimento, curiosidade,
expectativa, reflexdo e possibilita o replanejamel® sua atuacdo futura. Estes momentos de
analise de videos permitiram inclusive ver o que f@ visto, perceber o que nao foi
percebido e refletir sobre o que passou despe@eidnomento da pratica.

Acreditamos que sdo necessérias acdes que peroutara formacéo de professores
ocorra com melhores condi¢cdes de trabalho e sejfatd, continua, que garanta sua efetiva
participacdo, que va ao encontro de suas necessidadossibilidades. E ainda, que o
professor tenha apoio para ousar em sala de aujae ea atividade docente ndo seja tédo
solitaria, tdo individual e nem tdo somente pratica
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