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Resumo

Este artigo é resultado de uma pesquisa que teve como propésito identificar transformacoes
percebidas pelos professores em sua pratica docente frente aos cursos de formagéo
continuada. Constituiu-se com o acompanhamento, dos cursos de formacao (2004-2007)
realizados no municipio de Barueri/SP bem como por meio de entrevistas com oito
professores que participavam desses cursos ha pelo menos trés anos. Construimos um
referencial tedrico fundamentando os elementos — formacao continuada, o professor do
século XXI e a Etnomatematica. De modo geral, o desenvolvimento da pesquisa permitiu
concluir que tais transformacdes dependem de um conjunto de fatores dos quais se
destacam: dar voz ao saber da experiéncia, ouvir o professor e cursos voltados a realidade
do municipio. As evidéncias/manifestacdes indicam que embora seja realizado um
investimento consideravel por parte do municipio em termos de formacéo continuada, 0s
resultados tém sido pouco produtivos e promissores do ponto de vista dos professores que
participam dessas formacoes.
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Geénese das nossas inquietacoes

As motivacdes que me levaram a realizacdo desta pesquisa surgiram ao término da minha
graduacao e ingresso no Programa de Pés-graduacdo da Faculdade de Educacdo da Universidade
de S&o Paulo — FE/USP. Trabalhando em um centro de aperfeicoamento de professores e,
partindo do pressuposto de que o professor pode influenciar diretamente nas atitudes dos alunos
em relacdo a Matematica, passei a me questionar sobre a relacdo existente, ou ndo, entre a
formacédo continuada de professores e a trajetdria desse educador em sua pratica na sala de aula,
ou seja, como que essa formacéo continuada, de alguma forma, influéncia sua postura como
educador matematico, considerando-se a relacdo professor-aluno.

A pesquisa se justifica, além das questdes mencionadas, pelo fato de que nos incomodam
as relacdes que derivam dos discursos e saberes profissionais e dos programas de formacéo
continuada, que na maioria das vezes séo pensados, segundo Tardif (2002), como um modelo
aplicacionista de racionalidade técnica, utilizado nas maneiras de conceber a formagao dos
profissionais e no qual os saberes antecedem a pratica, formando uma espécie de repertorio de
conhecimentos prévios que sdo, em seguida, aplicados na agéo.

Diante do exposto e levando-se em consideracdo os cursos de formagao continuada de
professores oferecidos pela Secretaria de Educacdo do municipio de Barueri, o trabalho se
propds a encaminhar respostas ao seguinte problema de pesquisa:
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“Quais as transformacdes percebidas pelos professores em sua préatica docente frente aos
cursos de formacéo continuada?”

Como consequéncia do foco principal da pesquisa, nos deparamos com outras duas
questdes auxiliares, as quais também procuramos encaminhar respostas. Sao elas:

“E possivel compreender (a partir das dindmicas de formac&o continuada) as
transformacdes do professor (de Matematica) ndo sé como um intelectual da educacao, mas, em
especial, como um profissional pratico-reflexivo em sala de aula?”

“E possivel compreender se as dindmicas que se desenvolvem nesses cursos agugam, de
algum modo, o desenvolvimento profissional dos docentes, levando-os a dirigir de forma mais
autdbnoma suas acoes/reflexdes sobre a propria pratica na sala de aula?”

A partir desses questionamentos o objetivo geral de nossa investigagdo buscou identificar
como os processos de formacéo continuada estdo contribuindo para que os professores e
professoras compreendam o seu desenvolvimento profissional de modo critico e reflexivo.

Nesse sentido, tivemos como objetivos mais especificos:

« ldentificar a forma como os professores analisam o impacto das atividades desenvolvidas
nos cursos de formac&o sobre a sua prética;

« Compreender/descrever as dindmicas que se desenvolvem nesses cursos;

« Destacar/compreender/analisar os fatores que influenciam diretamente a pratica docente.

Assim nossa pesquisa, sem abuso de metéaforas, buscou fazer emergir um sentido
vivenciado — das discussdes entre professores e formadores — enquanto substancia concreta da
acdo e/ou préatica pedagdgica.

O caminho da pesquisa

Problematizar a forma como o contexto e a dinamica dos cursos de formacao de
professores influenciam a postura desses profissionais em sala de aula nos remete a constante
busca por uma abordagem, a qual nos permita compreender alguns fenémenos a partir das
relagdes entre os sujeitos. Sendo assim, entendemos a pesquisa no ambito da formacéo
continuada como um processo que tem a dialogicidade como fio condutor, uma pesquisa
participante e, por isso nos consideramos parte integrante desse processo investigativo.

Nesse sentido, a pesquisa realga a compreensao dos préprios questionamentos por meio de
métodos qualitativos, pois nosso objetivo situa-se dentro de um enfoque sociohistorico, o qual
segundo Bogdan & Biklen (1994), ndo se investiga em razdo de resultados, mas o que se quer
obter € a compreensao dos comportamentos a partir da perspectiva dos sujeitos da investigacéo,
correlacionada ao contexto do qual fazem parte, valorizando os aspectos descritivos e as
percepcOes pessoais.

Desse modo, a adogdo do método qualitativo como esteio do trabalho, esta dentro do
movimento dindmico dos métodos usados nas pesquisas em educacao que, até bem pouco,
“dominado pelas questdes da mensuragao, defini¢des operacionais, variaveis, testes de hipoteses
e estatistica alargou-se para contemplar uma metodologia de investigacao que enfatiza a
descricdo, a indugdo, a teoria fundamentada e o estudo das percepcdes pessoais” (BOGDAN &
BIKLEN, 1994, p. 11).
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Considerando-se algumas caracteristicas fundamentais da pesquisa qualitativa, como: a
centralidade do papel do investigador, a valorizacdo dos processos em detrimento dos
produtos/resultados e a anélise das descri¢es por meios indutivos, entendemos que a opgdo por
uma investigacdo qualitativa ganha énfase durante o desenvolvimento deste trabalho, ao
observarmos que as a¢es podem ser melhor compreendidas quando ha uma interagéo social
entre o sujeito e o pesquisador.

Para o atual estudo foram sorteados, aleatoriamente, 08 (oito) professores de Matematica
que estdo participando ativamente dos cursos de formacao continuada de professores oferecidos
pela Secretaria de Educagdo do municipio de Barueri ha pelo menos trés anos.

Para darmos inicio ao trabalho, realizamos um contato prévio com os professores
pesquisados a fim de expor 0s objetivos e as propostas deste estudo. Os dados e fatos foram
coletados por meio de questionarios e entrevistas semiestruturadas. As entrevistas, apos serem
gravadas, foram transcritas e textualizadas em conjunto com o entrevistado, com o objetivo de
garantir a fidelidade das informacdes, favorecendo uma abordagem total do problema
investigado em suas multiplas dimensdes.

Em um terceiro momento foi proposto aos professores que refletissem/discutissem a partir
de algumas afirmacdes de estudiosos da formacéo de professores — em especial da formacéo
continuada — os quais foram aqui chamados de “Momentos de reflexdao”. Esses registros foram
realizados de forma escrita pelo préprio professor.

As discuss@es viabilizadas por meio das entrevistas e dos momentos de reflexdo, enquanto
dados empiricos, foram analisadas com a preocupacao permanente de considera-las como
situacBGes do mundo-vida do entrevistado e, portanto, tendo como origem e contribui¢éo as
experiéncias didatico-pedagdgicas dos mesmos.

Com esse enfoque, construimos um referencial teérico fundamentando os elementos —
formacéo continuada, o professor do século XXI e a Ethomatematica, que sdo descritos
brevemente para que o leitor possa compreender os resultados preliminares aqui apresentados.

Formacéo continuada: uma tensao fértil

Nos dias atuais, a formacgéo continuada de professores tem se colocado como uma questao
chave na busca da transformacéao dos atores em sala de aula e, por isso, cada vez mais se
evidencia no &mbito da pesquisa educacional académica. Na verdade, de um lado temos a
crescente demanda dos educadores para compreender o que pode ser reconhecido como um bom
ensino e, por outro lado, a percepg¢éo dos educadores de que a formagdo continuada de
professores em diferentes instancias do saber e da cultura, j& ha algum tempo vem sinalizando a
necessidade da valorizacdo e qualificacdo dos professores e professoras.

A concepgao de relevancia do “professor-reflexivo” que teve, de algum modo, sua origem
em Schon (1992), uma prética de formacéo que tem gerado discussdes/vertentes a partir do
“saber da experiéncia” foco de aten¢do de Tardif, Lessarde & Lahaye (1991), as ideias em torno
de debates acerca do “professor-pesquisador” Zeichner (1998), entre outros, séo fatores que vém
apontando aos formadores, a necessidade de um processo reflexivo de aprendizagem continua
por parte do professor.
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Em meio a estas tensdes no &mbito da formacao continuada, surgem questdes tais como: O
gue vem ocorrendo nos programas de formacéo continuada de professores? O que entendemos
por formacdo continuada? As institui¢ces publicas tém atendido as necessidades e anseios de
seus professores e professoras? Que perspectivas de analise, demanda e objetivos levam os
sistemas publicos a investirem na formacéo continuada de seus professores?

Essas sdo questdes relevantes, principalmente considerando-se que a educacéo brasileira
encontra-se em um momento especialmente contraditério em termos de uma crescente
desvalorizacéo profissional e social de seus trabalhadores, o que se reflete na formacgéo dos
mesmos.

Em geral, os cursos de formacao docente se resumem a cursos inteiramente programados e
estruturados, mesmo antes de se conhecer e saber quais grupos de profissionais irdo trabalhar.
Nesse sentido, Novoa (1992) ressalta que o professor localiza-se no nivel mais baixo da ordem
epistemoldgica, sendo visto (e se comportando muitas vezes) como executor de programas muito
padronizados, que sdo preparados em niveis de organizacao escolar distantes do seu local de
aplicacdo, tornando-se dependente de especialistas para solucionar problemas recorrentes em sua
pratica.

Por questionarmos e buscarmos solugdes para problemas idénticos, ocorrido com nossos
alunos, onde programas sao elaborados sem levar-se em conta sua realidade, problemas,
eficiéncias ou deficiéncias, é que criticamos a forma pela qual, algumas instituicdes elaboram
seu plano de ac¢do diante dos cursos em questdo. Segundo Caldeira (1993), a maior parte dos
conhecimentos que os docentes recebem nos cursos, sao definidos de fora, o que explica a
relacdo de exterioridade que os docentes estabelecem com eles.

De acordo com Liidke (1993), os cursos de formacao continuada para professores devem
reconhecer a necessidade de um profissional que se envolva com o cotidiano da escola e que
possa intervir na construcdo e reconstrucdo dos processos que se desenvolvem nas instituicoes
escolares. Logo, conforme nos alerta Novoa (1992), ndo podemos nos limitar a entender a
formacéo continuada de professores como uma “formagao que se constroi por acumulagdo (de
cursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexibilidade
critica sobre as praticas de (re)construcao de uma identidade pessoal”.

Outro fator bastante presente nos cursos de formacgéo continuada de professores e
fortemente criticado pelos educadores, é a forma pela qual se da a elaboracdo das propostas
desses cursos que, quase sempre quando vencem a barreira de ndo contar com um programa pré-
planejado, incorrem no erro de pensar na sua elaboracao desconsiderando e praticamente
excluindo o docente. O que segundo os proprios professores — sujeitos desta pesquisa — geram
cursos “mal planejados” e instituidos “de cima para baixo”.

Segundo Apple (1986), esses fatores caracterizam os cursos de formacédo continuada de
professores como um modelo tecnicista, o qual adota uma perspectiva “de fora para dentro”.
Nesse modelo o professor é visto como um técnico que tem a tarefa de implementar descobertas
feitas por outros. No entanto, prossegue Apple, “os professores sdo profissionais capazes de
julgar e entender suas proprias agdes”. Sendo assim, ¢ preciso dar voz ao professor, ou seja, ¢
necessario possibilitar aos professores “libertar-se da autoridade do discurso dos outros”
(VASCONCELOQS, 1997).
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Formadores ou informadores?

Quem forma os educadores e como se da sua formacao? Estudos realizados por Vaillant
(2002), revelam que poucos trabalhos de pesquisa exploram a tematica dos formadores e,
consequentemente, observa-se de forma evidente a falta de politicas educacionais cujo foco
central seja formacao de formadores.

Em geral, as politicas e as reformas educativas modernas exigem um docente “ideal” que
na realidade ndo existe, segundo a autora, ainda que na formulacédo de politicas educacionais se
evoque o docente ideal, em sua aplicacdo ndo se adotam as medidas necessarias para cria-lo, pois
a mudanca educativa continua sendo percebida como um esforco rapido e curto, e ndo como um
processo a longo prazo.

N&o havendo politicas eficazes, ndo temos uma regulamentacao que adote de forma
satisfatoria critérios para atender essa demanda que surge. Apds diversos estudos relacionados a
questdo, Prada (2003) chegou a conclusdo de que muitos dos docentes universitarios dos cursos
de formacdo de professores sdo psicologos, filésofos, socidlogos, linguistas, engenheiros, dentre
outros profissionais, que ndo foram preparados para ser professor e muito menos professor de
professor.

Ainda de acordo com Prada (2003), esses profissionais podem ser excelentes produtores de
conhecimento em suas areas especificas, renomados fil6sofos, socidlogos, enfim, o que ndo
significa que sejam excelentes professores (e mesmo professor de professor), conhecedores da
complexidade da educagéo.

E importante que esse formador propicie aos professores a oportunidade de tornar-se um
ser investigador de sua pratica, ndo somente intervindo positivamente na sua capacidade de
aprender, nem tdo pouco fazendo treinamentos com o objetivo de modificar técnicas, propondo
"macetes”, mas sim possibilitando um amplo processo de reflexdo epistemoldgica, no qual os
professores se deem conta de que nada de significativo acontecera enquanto ndo romperem com
as concepcoes tradicionalistas de conhecimento e de aprendizagem que vigoram em nossas
escolas. Afinal, ndo basta escolher e aplicar estratégias pedagdgicas, é necessario estar
preparando para pesquisar e propor solucdes para as dificuldades detectadas ao implementa-las
(GARRIDO, 2000).

Para Saveli (2001), o grande desafio aqueles que se propdem a desenvolver um trabalho na
formacéo docente estd em estabelecer um trabalho de intervencédo que possa interferir naquilo
que os professores pensam e fazem. Isso s6 € possivel se no trabalho de formacdo de professores
for considerado como ponto de partida a prépria historia de vida desses professores.

Varios autores, dentre eles, (NOVOA, 1992; SCHON, 1992; ZEICHNER, 1993),
consideram que a implementagdo de mudancas na escola, e uma melhor qualidade do ensino,
passam pela formacéo de professores, mas apontam diversos obstaculos na organizacdo desse
trabalho, tais como: Quem s&o os formadores? Como se projetam os cursos? Onde sdo
ministrados os cursos? Qual a relevancia dos temas para os docentes? Ha oportunidade de expor
suas experiéncias diarias? Dentre outros, esses fatos, de cunho burocratico, acabam prejudicando
o real aperfeicoamento docente.
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O professor do século XXI

Essa discussao esta especialmente inspirada na reflexdo de JEREMY KILPATRICK e
EDWARD SILVER em um artigo sob o tema “Uma tarefa inacabada: desafios aos
educadores matematicos para as proximas décadas” (2004), que desenvolveram uma analise
retrospectiva do progresso realizado no século XX em termos de educacdo matematica,
explicitando uma visdo sobre as questdes que foram colocadas aos educadores matematicos e,
portanto, estdo ai como desafios para as proximas décadas no século XXI. Segundo eles, sdo
estes 0s principais marcos ou movimentos construidos/elaborados:

« Garantir uma educacéo para todos;

« Promover a compreensao dos educandos;

« Manter o equilibrio no curriculo;

« Formacao de professores como desenvolvimento profissional;

« A avaliagcdo como uma oportunidade de aprendizagem;

« Desenvolver a préatica profissional,

« A importéncia da reflexdo;

« Pardmetros Curriculares Nacionais — Texto sagrado ou instrumento de reflexdo?

Nosso intuito em trazer aqui uma discussao desses movimentos/marcos — que
desencadeados no final do século XX, desafiam o professor deste século — vem da convic¢édo de
que os professores sujeitos de nossa pesquisa estdo de um modo ou de outro, sendo
encaminhados por essas demandas. Nessa perspectiva, como educador e pesquisador, analisamos
os importantes desafios citados por Kilpatrick e Silver, acrescentando um marco a lista desses
autores, apresentado em especial por, Paulo Freire e Ubiratan D’ Ambroésio, que pode ser assim
explicitado: O aluno ndo pode se desenvolver isolado de seu contexto sociocultural.

Diante deste novo marco apresentado, procuramos criar lagos de proximidades entre 0s
ideais educacionais de Freire e D’Ambrosio, buscando por meio da Etnomatematica encaminhar
discussdes no sentido de auxiliar na organizacdo das ideias em torno do objeto de estudo,
formacéo de professores, e aprofunda-la numa perspectiva cultural. Sendo assim, a
Etnomatematica ganha destaque especial em nosso trabalho, ndo ainda como uma teoria, mas
como um paradigma, que traz uma nova visdo da Matematica e da Educacdo Matematica de
feicdo antropoldgica, social e politica, que passam a ser vistas como atividades humanas
determinadas sdcio-culturalmente pelo contexto em que sdo realizadas.

O Programa Etnomatematica

De acordo com D’ Ambrdsio (1990), os primeiros passos da Etnomatematica podem ser
identificados através de trabalhos elaborados a partir da década de 70, quando emergiu como um
programa de pesquisa em Historia e Filosofia da Matematica, com importantes implicagdes
pedagdgicas, ganhando destaque e notoriedade em educacgédo, em especial na educacgéo
matematica, ndo tardando a ocupar lugar de destaque, inclusive no cenario internacional.

O termo Etnomatematica foi empregado pela primeira vez por Ubiratan D’ Ambrosio em
1975, ao discutir, no contexto do Célculo Diferencial, o papel desempenhado pela nogdo de
tempo nas origens das ideias de Newton, porém, aparece de forma mais evidente em 1977, ao
divulga-lo num simpdsio promovido pela American Association for the Advancement of Science,
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em Washington, sobre Native American Science, evento este que reuniu especialistas de varias
etnociéncias.

D’Ambrosio (1993), defini Etnomatematica como “... a arte ou técnica (techné = tica) de
explicar, de entender, de se desempenhar na realidade (matema), dentro de um contexto cultural
proprio (etno)”. E quando se reporta a etno esclarece que “etno se refere a grupos culturais
identificaveis, como por exemplo, sociedades nacionais-tribais, grupos sindicais e profissionais,
criangas de uma certa faixa etaria etc, e inclui memoéria cultural” (D’AMBROSIO, 1993, p.9).

Segundo o préprio autor, a ideia nasceu da analise de praticas matematicas em diversos
ambientes culturais, porém foi ampliado para analisar diferentes formas de conhecimento, ndo
apenas as teorias e praticas matematicas. Embora o nome sugira énfase na Matematica, esse & um
estudo da evolugéo cultural da humanidade no seu sentido amplo, a partir da dindmica cultural
que se nota nas manifestacdes matematicas. Nesse sentido, D’ Ambrésio denomina a
Etnomatematica "um programa”, em estreitas relacbes com a prépria Matematica.

Nessa Otica, efetivamente os trabalhos desenvolvidos por D’ Ambrosio (1990, 1993, 1998),
caminham, no sentido de descrever o Programa Etnomatematica, como “um programa, 0 qual
teve sua origem na busca de entender o fazer e o saber matemaético de culturas marginalizadas.
Intrinseco a ele ha uma proposta historiografica que remete a dindmica da evolucédo de fazeres e
saberes que resultam da exposi¢do mutua de culturas”. Nas palavras do autor:

(...) 0 que eu chamo de Programa Etnomatematica € um programa de pesquisa no sentido
lakatosiano que vem crescendo em repercussao e vem se mostrando uma alternativa valida para um
programa de agdo pedagdgica. Etnomatematica propde um enfoque epistemoldgico alternativo
associado a uma historiografia mais ampla. Parte da realidade e chega, de maneira natural e através
de um enfoque cognitivo com forte fundamentagio cultural, a agdo pedagogica (D’ AMBROSIO,
1993).

Entendemos desse modo, que o Programa Etnomatematica proposto por D’ Ambrosio tem
como objetivo valorizar e compreender, o saber/fazer do individuo dentro de seu contexto
cultural, valorizando seus processos de pensamento e seus modos de explicar e de entender de
acordo com sua realidade. No entanto o Programa Etnomatematica:

(...) ndo se esgota no entender o conhecimento [saber e fazer] matematico das culturas periféricas.
Procura entender o ciclo da geragdo, organizacéo intelectual, organizagdo social e difusdo desse
conhecimento. Naturalmente, no encontro de culturas h& uma importante dindmica de adaptagéo e
reformulagdo acompanhando todo esse ciclo, inclusive a dindmica cultural de encontros [de
individuos e de grupos] (D’AMBROSIO, 1990).

Fundamentado nesses esclarecimentos e definigdes, em constante evolugéo, é que
consideramos de extrema relevancia discutir a Formagédo Continuada de Professores numa
perspectiva cultural. Porém, é importante salientar que a Ethomatematica ainda carece de uma
definicdo formal e precisa. Ha algum tempo Ubiratan D’ Ambrosio vem discutindo a necessidade
de se buscar a homogeneizacao conceitual para Etnomatematica. O que de certa forma evidencia
sua preocupacgdo em dar uma base mais sélida a esse termo. No entanto, entendemos que essa
ndo é uma tarefa facil, até mesmo porque a Etnomatematica esta em constante crescimento e a
cada dia agregando novos significados, e qualquer defini¢do “precisa” abre margem para deixar
de fora muitas pesquisas e contribui¢des que ndo “cabem” na suposta defini¢cao “precisa”.
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Etnomatemética e formac&o de professores

Ao apresentarmos a Etnomatematica como um dos aportes tedricos dessa pesquisa,
lancamos sobre ela a luz dos principais pesquisadores brasileiros que se filiam a esta area de
estudo, entre outros, Ubiratan D’ Ambroésio, Eduardo Sebastiani Ferreira, Gelsa Knijnik e Maria
do Carmo Domite.

Predispomo-nos a observar e discutir a Etnomatematica na Formag&o de Professores
analisando se de fato tais cursos de aperfeicoamento tem caminhado no sentido de promover o
respeito na relacdo de dialogo® entre professor/educando e formador/educador, valorizando e
evidenciando o encontro de diferentes grupos sociais.

Nesse sentido, Freire nos lembra que:

(...) o diadlogo e a problematizacdo ndo adormecem ninguém. Conscientizam. Na dialogicidade, na
problematizacéo, educador-educando e educando-educador, vdo ambos desenvolvendo uma postura
critica da qual resulta a percepcéo de que este conjunto de saber se encontra em interacdo. Saber
gue reflete 0 mundo e os homens no mundo, com ele explicando 0 mundo, mas, sobretudo, tendo
de justificar-se na sua transformacéo (FREIRE, 1983, p. 36).

E continua:

(...) educar e educar-se, na préatica da liberdade, € a tarefa daqueles que sabem que pouco sabem —
por isto sabem que sabem algo e podem assim chegar a saber mais — em dialogo com aqueles que,
guase sempre, pensam gue nada sabem, para que estes, transformando seu pensar que nada sabem,
possam igualmente saber mais (FREIRE, 1983, p. 15).

Dessa forma, acreditamos que esta area de estudo esta intimamente ligada ao nosso
problema de pesquisa, pois nos parece claro que para que haja uma reflexdo do educador, deve
também haver um respeito mutuo quanto as diferencas. Nao podemos nos enganar em acreditar
que um educador ao participar de um curso de formacéo esteja abdicando de suas experiéncias
particulares; assim como nossos educandos também nao se despem de seus costumes e saberes
ao adentrar todos os dias em uma sala de aula.

Leitura reflexiva dos resultados: uma possibilidade de analise

O caminho percorrido por meio da reflexdo critica em torno das entrevistas transcritas e
textualizadas permitiram, em nivel tedrico e pratico, selecionar trechos/fragmentos dos relatos
dos professores e professoras considerados significativos para o encaminhamento de algumas
possibilidades de respostas ao problema de pesquisa. O intuito nesse momento foi deixar
emergir vestigios das falas dos docentes que direcionassem, de algum modo, a analise dos
resultados.

! No sentido de Paulo Freire (1990), compreender as relagdes ideoldgicas e politicas que se vive em continuidade,
como uma constante construcéo.
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Diante do exposto, buscamos nas descri¢des de cada discurso a presencga evidente da
essencialidade, elaborando nossas unidades de significado e, posteriormente, a partir dessas
unidades de significado, organizamos cinco categorias, intituladas “categorias de analise”, as
quais constituem-se em uma sintese que teve por objetivo integrar as ideias gerais desveladas
atraves de uma descricdo consistente da estrutura situada a partir do problema de pesquisa. Séo
elas: a) formacdo continuada como espaco de troca de experiéncias; b) a realidade do
aluno/professor ou mesmo do municipio como ponto de partida para desenvolvimento dos cursos
de formacao continuada; ¢) os cursos de formacdo continuada e sua relevancia/aplicabilidade na
pratica educativa em sala de aula; d) a formag&o continuada e a importancia dos formadores
nesse processo de formacao; e) a escuta, o didlogo e a reflexdo no processo de formagéo
continuada.

A leitura preliminar dos dados coletados evidenciou os sentidos atribuidos pelos
professores aos cursos de formacdo continuada oferecidos pela Secretaria Municipal de
Educacéo de Barueri. Desse modo, procuramos aqui apresentar modos e resultados em termos de
andlise, com a expectativa de construir uma discussao, a partir das categorias elaboradas, em
uma relacdo com os nossos interlocutores e algumas preferéncias teoricas localizadas ao longo
da elaboracdo do trabalho.

De modo geral, o desenvolvimento da pesquisa permitiu perceber que o desempenho dos
professores em sala de aula — em decorréncia aos cursos de formacédo continuada — depende de
um conjunto de fatores, entre os quais estdo: dar voz ao saber da experiéncia, ouvir o professor,
pensar os cursos de formacao em conjunto com os professores que participardo desse processo de
formacéo, cursos voltados a realidade do professor e do municipio — local onde atuam os
docentes — e a formacdo dos profissionais que ministram os cursos (formadores).

No entanto, de acordo com os sujeitos pesquisados, os professores ndo tém tido espaco e
nem ocupado lugar privilegiado nos cursos de formagéo promovidos pela Secretaria de Educacéo
de Barueri. Como destaca os professores 4 e 7.

O que complica geralmente nesses cursos € que quase sempre somos podados. O formador poderia
dar uma abertura maior para os professores, afinal, o objetivo da formag&o continuada é aprimorar
a préatica a partir da prética, e isso ndo acontece. Pelo menos eu ndo vejo essa abertura, eles s6
retransmitem seus conhecimentos. (Professor 4)

Os cursos que estdo sendo oferecidos nas capacitaces ndo sdo trocas de experiéncias e nem partem
das necessidades que o professor tem em sala de aula. (...) Ele ndo sabe para que e por que esta
fazendo isso, ele esta indo |4 por obrigagdo. (Professor 7)

N&o se pode esperar que 0s cursos de formagao continuada apontem solucdes milagrosas,
Ou panaceias, para o ensino em sala de aula. Nem mesmo que tais cursos possam gerar mudancas
significativas e, principalmente, imediatas na postura do professor, cobrando-lhe resultados. Mas
€ preciso repensar e observar com mais cuidado quem sdo os formadores que tém ministrado
esses cursos e entender que as mudangas na educagdo ndo ocorrem dissociadas dos professores,
pelo contrario, esses profissionais precisam ser ouvidos.
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Freire (1990) costumava reiterar que precisamos saber ouvir. Esse educador foi portador de
uma nova cultura politica, que é o da escuta e do didlogo, fatores de extrema importancia —
juntamente com a reflexdo — no processo de ensino e de aprendizagem. Kilpatrick & Silver
(2004) destacaram a importancia da reflexdo sobre a pratica também como um dos desafios a ser
enfrentado pelo professor de matematica no século XXI. Diante destes apontamentos
acreditamos que os cursos de formagao poderiam facilitar esse processo, no entanto, 0s
resultados da pesquisa nos déo indicios de que infelizmente isso ndo vem ocorrendo.

Algumas vezes, até tem alguma aplicacdo em sala. Mas algo especifico que leva vocé a reflexdo de
sua pratica pedagdgica, ndo. (...) Eles ndo provocam esse momento de reflexdo que faz o professor
refletir, ndo tem isso. (...) Quando comegaram os cursos aqui no CAP, ele era separado por area.
Entdo ficava mais nitido esse momento de reflexdo. (...) O importante no curso de formacao € ter a
reflexdo. (Professor 4).

As dificuldades no processo de formacgédo continuada, desenvolvido no municipio de
Barueri, nos parece estar diretamente vinculadas a falta de oportunidade dos professores
utilizarem o espaco para discussoes, trocas e aprendizagens, enfim, para que possam refletir
sobre a sua préatica e aprender com as experiéncias dos colegas, inclusive em momentos de
confrontac@es, de resisténcias, de avancos e retrocessos. Tais observagdes tornam-se evidentes
na fala do professor 5.

E dificil, porque a gente fala que tem que ouvir o aluno. Mas quando vocé passa de professor para
aluno, quem esta dando o curso para vocé ndo respeita isso, ndo tem ouvido. (...) Ndo adianta s6
passar a informacdo, é na préatica que vai saber se aquilo é Util ou ndo. Entdo, vocé passa 0 curso,
precisa de um espaco para trazer o retorno. E o retorno do trabalho que estd sendo feito, é a
devolutiva como eles falam. Precisa de espago para essa devolutiva. Agora, infelizmente, tem muita
coisa negativa e ninguém quer ouvir. (Professor 5)

Acreditamos que a formacéo continuada de professores pode ser decisiva para fazer
emergir um novo professor, cujos conhecimentos advindos de sua realidade sejam considerados
e colocados em primeiro lugar, para que ele possa aprimorar sua pratica a partir de sua
experiéncia em sala de aula. Mas para isso ocorrer, conforme nos alerta Novoa, Tardif, Ponte,
Freire, D’ Ambrdsio, dentre outros, € preciso dar voz ao saber da experiéncia.

A participacdo efetiva do professor no processo de formacao continuada torna possivel a
descoberta de sua autonomia e permite uma reorientacao de sua trajetoria profissional a partir do
dialogo e, principalmente, a partir da escuta, conduzindo-o a reflexdo.

S&o com esses argumentos que os professores sugerem mudancas no sentido de aplicacédo e
legitimacdo dos atuais cursos de formagao continuada, onde poucas vezes o docente encontra
espaco para falar sobre sua pratica. Fato este evidenciado pelo professor 6 ao relatar que: “De
repente vocé esta fazendo uma atividade interessante ou mesmo diferente na sua escola, que
poderia ser mais ampla para o municipio. O problema é que ninguém te ouve, nossas ideias ndo
séo valorizadas”.
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Em se tratando da presente pesquisa, as significagdes em torno dos cursos de formacéo
continuada a consolidacdo de uma proposta de cursos parecem efetivas e validas. No entanto, os
resultados permanecem quase que inalterados. Os educadores, participantes da pesquisa, nos
parece adotar uma postura reflexiva, e trazem a tona questfes importantes para serem pensadas,
em termos de formac&o continua. Questdes essas que ndo mais podem ser ignoradas.

O dilema, ou a tensdo que se instaura nesse momento, € vista como um viés de
possibilidades, ndo como criticas, mas como possiveis caminhos a serem trilhados em busca da
valorizacdo de um espacgo que tem por objetivo uma reflexdo constante da pratica voltada a sala
de aula.

Esse diagndstico é uma das formas legitimas para subsidiar as mudangas necessarias para
formarmos um profissional qualificado, atualizado e moderno. Dessa forma, pretendemos incluir
esse trabalho como mais uma contribuicdo ao cenario do campo de estudo intitulado Formacao
Continuada de Professores.

Esperamos que os resultados e experiéncias expressos nessa pesquisa sejam instrumentos
Uteis na busca de novas perspectivas de atuagdes, colaboragdes e futuras parcerias. E que
conduzam a novas e importantes contribui¢cdes, embora sejamos conscientes de que tais
resultados ndo finalizam as discuss6es acerca da Formacao Continuada de Professores de
Matematica. Mas esperamos que, de algum modo, possam contribuir para aqueles que, como
nos, compartilham dos anseios e preocupacfes em torno do tema.

E diante do desenvolvimento dessa pesquisa, onde buscamos na Etnomatematica os
fundamentos tedrico-metodolégicos para pensar a formacao de professores é que ousamos
trazer/sugerir/anunciar ou mesmo formular, para a comunidade académica, a seguinte questdo: é
possivel pensar em uma etnoformacao de professores? Fica aqui uma interrogacdo para aqueles
gue, como nads, buscam alternativas para uma formacéao continuada que atenda as demandas
educacionais dos professores, possibilitando trocas que potencializem a compreensdo da pratica,
na perspectiva de sua transformacéo e da possibilidade de desenvolvimento profissional.
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