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Resumo

Desenvolvendo uma analise de natureza qualitativa, cujos parametros estao
radicados na fenomenologia, apresentamos, nesse artigo, uma tentativa de
buscar analisar e compreender aspectos da formacao permanente (uma entre
as varias denominacdes que, nao sem polémica, sao dadas as atividades que o
professor realiza depois de seu curso de graduacéo, conhecido como formacao
inicial). Nosso ponto de partida foi o estudo e a analise do depoimento de uma
professora de Matemética que nos relata suas experiéncias de participagdo em
cursos, seminarios, workshops, e outros momentos de formagédo permanente,
na qual estava ou esteve envolvida. Finalizamos, cotejando elementos surgidos
nessa trama interpretativa com aqueles presentes na literatura atual sobre
formacao de professores de Matematica.
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Listening to Bia and looking for new ways for the permanent formation
of teachers of mathematics

Abstract

By means of a qualitative analysis with parameters based on phenomenology,
this article aims at analysing and understanding some aspects of the permanent
formation (also known — but still very much discussed — as the continuing activities
of the teacher after he graduates, or the initial formation). The point of departure
was the study of a report by one Mathematics teacher on her participation at
courses, seminars, workshops and other instances of permanent formation. The
elements resulting from the analysis were then compared to the findings of
contemporary literature on the formation of teachers of Mathematics.
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Introducédo

Historicamente, a formacéo de professores vem sofrendo mudancas
decorrentes da evolugdo no modo de produc&o de conhecimento pela humanidade
e pela crescente rapidez na divulgacdo desses conhecimentos. Atualmente, a
guestdo da formacéo de professores tem estado cada vez mais presente nas
pautas de discussdes gerais, tanto no Brasil quanto no mundo. Especificamente,
com relagéo ao Brasil, varios tém sido os momentos nos quais esta questao
tem estado presente; entre eles: 0 processo de discussao dos PCN'’s - Parametros
Curriculares Nacional (1995-2000); as discuss6es dos Féruns de Licenciatura,
tanto Regionais quanto Nacionais (2002), o Seminario Nacional de Licenciatura
em Matematica promovido pela SBEM — Sociedade Brasileira de Educacao
Matematica, realizado em Salvador (2003) e outros. O proprio Governo Federal
por meio da Secretaria de Ensino Fundamental (SEF) com a iniciativa da politica
nacional de valorizagéo, formacéao inicial e continuada dos profissionais da
educacéo, na qual o Sistema de Formacdo Continuada e Certificagdo do
Professor € uma das principais bases institucionais. Estas e outras iniciativas
tomadas vém exigir, cada vez mais, maiores discussoes e reflexdes por parte
dos pesquisadores brasileiros (PAIVA et al, 2003).

Mesmo que a formacéo inicial dos cursos de graduacdo dé ao
licenciando instrumentos para sua agéo e ainda que essa formacgéo continue
revestida, de certo modo, de um carater “terminal” (o licenciado, de um modo ou
de outro, deve estar “apto” a reger classes finda sua graduagéo), ndo € polémico
afirmar que, tanto esse carater “terminal” é relativo quanto o sdo os instrumentos
gue ele tem disponivel para sua agdo. Ao terminar a Universidade, os profissionais
da educacéo precisam buscar novas informacdes, tomando conhecimento de
tudo o que ocorre no mundo.

Identificou-se, assim, a hecessidade de uma “formacéo em servigo”
como alternativa para dinamizar o exercicio profissional dos docentes em seu
proprio contexto de trabalho (a escola como um todo) resgatando conhecimentos
de sua experiéncia profissional.

Percebe-se, entdo, que a formacao inicial sozinha ndo da conta de
toda a tarefa de formar os professores. E preciso cada vez mais um investimento
naidéia de uma educacgédo permanente que nao termine com a formacao inicial,
nos cursos de licenciatura, mas que va além disto, que prossiga ao longo do
desenvolvimento profissional do professor, como formagc&o continuada em servigo.

Na verdade, a formacao continuada dos professores néo é algo novo.
Ela tem sido uma das preocupag¢8es dos sistemas educativos, presente em
todos os esfor¢os de renovacgao pedagdgica promovidos pelos sistemas de ensino
ao longo dos tempos (CANDAU, 1996).

Segundo BARBIERI et al. (1995), uma retrospectiva histérica mostra
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que a referéncia a formagéo continuada tem sido feita usando-se diferentes
terminologias. Educacao permanente, cursos de reciclagem, de treinamento,
de atualizag&o e capacitacdo docente sdo algumas das mais utilizadas.

Quando aplica-se o adjetivo “continuada” a formacao de professores,
deve-se cuidar para evitar, na nhova expressao, o significado de algo que se
acrescenta de fora, formal e arbitrariamente, ao que veio antes, pretendendo
repor, atualizar ou mesmo “consertar”. Deve, sim, significar um processo de
desenvolvimento proprio tanto do ser humano quanto do conhecimento que o
distingue e que pode ser estimulado, acelerado, prejudicado e até mesmo
bloqueado por diversos agentes e condi¢des.

SANTOS (1998) acredita que expressdes como “formacéo continuada”,
“formacéo continua” ou “formagdo em servigo”, em sentido mais estrito, tém
significado todas as formas deliberadas e organizadas de aperfeicoamento
profissional do professor, sejam estas palestras, seminarios, cursos, oficinas
ou outras propostas.

No Brasil, a formacéo continuada dos professores, especialmente os
de Ciéncias, remonta & criagéo de diversos Centros de Ciéncias, na década de
60. Centros estes que eram formadores das primeiras geragdes de especialistas
em ensino de Ciéncias, por meio da edi¢do de inUmeras revistas, tradugdo dos
grandes projetos PSSC (Physical Science Study Commitee) e BSCS (Biological
Sciences Curriculum Study) e, realizagao de incontaveis cursos de atualizacao.
Tais centros acabaram por definhar a partir dos anos 80 em consequiéncia da
falta de uma “ancora institucional” sem a qual nenhuma iniciativa, por melhor
que seja, tem permanéncia (MENEZES, 1996).

No Estado de Sao Paulo, de uma forma geral, até o inicio dos anos
70, ndo se tem noticia de uma ac¢éo sistematizada do poder publico voltada para
0 aperfeicoamento dos profissionais que atuam no campo da educacéo, seja na
area publica, seja no setor privado (PRADA, 2001). A formacao continuada de
professores teve um grande impulso a partir da segunda metade da década de
90, mais especificamente nos PEC’s - Programas de Educacéo Continuada,
que foram desenvolvidos por meio de parcerias entre a SEE/SP (Secretaria de
Estado da Educacéo de S&o Paulo) e Universidades Publicas e Privadas, embora
a garantia da educacéo continuada nas escolas da Rede Publica Estadual
permaneca uma meta ainda néo atingida.

Embora grande parte dos autores se utilize de nomenclaturas diversas
guando abordam a formacéo continuada de professores ou formagéo em servico,
estaremos adotando, ao nos referirmos a estas questées, a expresséo “formacéo
permanente”.
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Objetivando e explanando a pesquisa

Foi acreditando na necessidade de uma formacéo ao longo da vida,
vista como formac&o permanente, € que o trabalho de pesquisa, fruto deste
artigo, foi realizado. Na verdade, este artigo € um “recorte” de um trabalho maior
no qual o enfoque foi tdo somente a percepgado que professores de Matematica
tém acerca da natureza, da necessidade, da viabilidade de momentos de formac&o
gue ocorrem apos os cursos de graduacéo, entendida aqui como formacao inicial.
Por meio do depoimento de dez professores de Matematica das Redes Publicas
Estadual e Municipal, procuramos analisar e compreender como estes professores
vivenciam — e analisam — suas participagcdes em cursos, seminarios, workshops,
e outros momentos de formacgdo permanente, nas quais estdo ou estiveram
envolvidos. Para isso, delineamos uma metodologia que, plasmada nas
abordagens de natureza fenomenoldgica, desse voz a esses professores sem
truncar previamente seus depoimentos com perspectivas vindas da revisédo
bibliografica, ou seja, ndo sobrecarrega-los de significados que ndo fossem
“naturalmente” proprios a eles.

Escolher o professor como foco principal ndo foi por acaso e sim por
aceitar a existéncia social da escola e de sua funco institucional. E reconhecer
o professor como sujeito de um fazer docente que precisa ser respeitado em
suas experiéncias, suas angustias e seus questionamentos. Sujeito que deve
ser reconhecido como desempenhando um papel central em qualquer tentativa
viavel de revitalizar a escola publica.

Embora a pesquisa, como um todo, tenha envolvido dez professores,
para este artigo selecionamos apenas uma entrevista entre as que serviram de
base para o trabalho e incluiremos, apenas, a analise particular deste sujeito
escolhido. O sujeito deste artigo, - aqui denominado de Bia — € uma professora
de Matemética formada em Ciéncias com Habilitagdo em Matemética por uma
Instituicdo Puablica Estadual, exercendo ha mais de oito anos a profissédo de
docente efetiva e trabalhando, na época da coleta dos dados, tanto no Ensino
Fundamental quanto no Ensino Médio de uma escola publica estadual. As
atividades de formacédo permanente de que participou foram o PEC (Programa
de Educacéo Continuada), Nucleo de Ensino “Trabalhando a Proposta Curricular”,
PRO-CIENCIAS e um Curso de Informatica Educacional promovido pela Secretaria
Estadual de Educacao/SP.

O contato com a professora Bia foi realizado por meio de uma entrevista
semi-estruturada. Durante o processo de realizacéo e transcricdo da mesma
realizamos exaustivas leituras com o intuito de ganhar mais familiarizacdo com
o texto. Neste momento, tentamos suspender ao maximo interpretagdes ou
explicagdes — quaisquer analises prévias — pois nNosso objetivo era tdo somente
adquirir mais contato com aquilo que Bia dizia. A partir desta familiarizagéo foi
possivel identificar momentos que acreditamos terem significado expressivo para
nossa questao de pesquisa. Com isso, extraimos trechos, periodos destacados
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da entrevista da professora Bia, que denominamos “unidades de significado”.
Selecionar essas unidades de significado foi uma intencéo de penetrar no discurso
do depoente para que, assim, o pesquisador pudesse, a partir dessa imerséo no
discurso do outro, atribuir seus proprios significados a partir dos significados
gue o outro tentou comunicar.

Essa analise de particularidades € uma fase da analise a que os
fenomenologos chamam de “Andlise Ideogréfica”.

Nessa fase, com os recortes das unidades de significado que o
pesquisador interpretou, foi possivel sistematizar convergéncias e reconstituir o
depoimento da professora Bia, ndo mais huma linguagem dada nas descri¢cdes
ingénuas do sujeito, mais sim na linguagem do pesquisador.

A voz de Bia através da voz do pesquisador

“As coisas ndo séo estaticas, elas mudam, transformam-
se. A formacdo nunca se esgota. O conhecimento que
se traz da graduacado, embora significativo, ndo prepara
plenamente o professor que frente &s necessidades do
dia-a-dia, se vé em face a novas exigéncias, mesmo
que ele seja resistente a mudancgas. As atividades de
formacé@o continuada sdo importantes dada essa nossa
natureza de continua transformacao. E necessario mudar
as praticas, as abordagens, os enfoques, o trabalho em
sala de aula, as posturas dos professores e dos alunos.
Incluir, nas aulas de Matemética, discussdes sociais e
trabalhos em grupo (realizados nas salas de aula e, de
modo mais amplo, nas escolas), sdo modos de se
adequar as mudancas e as necessidades atuais. Isso
requer uma ampliagdo tanto do quadro tedrico quanto
das concepc¢des dos professores. Os projetos de
educacao continuada ndo devem ser meramente
prescritivos e de conhecimento livresco. Deve ser focada
a acao, o trabalho efetivo em sala de aula, a reflexdo e a
acao juntas, em abordagens que, partindo da realidade,
exijam do professor a efetivagdo das discussdes que
ocorrem nesses cursos de formagdo em servico em suas
salas de aula e em suas escolas”.

A leitura e familiarizac&o da “voz” reconstituida a partir da fala original
da professora Bia permitiu-nos o levantamento de categorias que, segundo
entendemos, sdo grandes regides de compreensao. Essas categorias formam-
se, filtradas pela percepg¢éo do pesquisador, num processo de convergéncias. A
esse momento analitico de analise do geral os fenomendlogos chamam “Analise
Nomotética”.

Com a “conclusao” das andlises ldeografica e Nomotética, a partir das
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categorias constituidas, nosso trabalho seguiu-se ancorado na tentativa de um
didlogo aberto entre essas categorias e alguns dos autores que tivemos como
interlocutores. Com isso buscamos indicagdes de caminhos que nos revelassem
outras compreensdes, idéias e significacdes sobre a questdo da formacao
permanente de professores de Matematica.

Pela voz de Bia, a busca de novos caminhos

Na leitura dos primeiros textos sobre nosso tema, ficou bem delineado
gue seria impossivel uma dissociagdo entre a formacéo inicial de professores e
a formacé&o permanente. Ou seja, a formacéao que ocorre no contacto com os
companheiros de profissdo e com os proprios alunos, quando do exercicio
profissional do professor, ndo pode ser considerada a parte da formacao inicial.
Como a formacéo inicial passa necessariamente pelas Universidades e/ou
Faculdades, em cursos de Licenciatura, era de se esperar que na fala da
professora Bia aparecesse questdes relacionadas a formacdao inicial, aqui
entendida como 0 momento de sua graduagéo.

Para COLLARES & MOYSES (1995), uma caracteristica comum e
predominante ao se abordar o processo de formacéo inicial de professores tanto
em escolas de grau médio (Escolas Normais), quanto nas Universidades
(Licenciaturas), € a precariedade, tema caro a literatura sobre a formacéo
permanente.

Percebe-se um grande distanciamento entre a formacéo inicial do
professor e sua atuagéo pratica frente as demandas educacionais advindas de
seu contexto profissional. Este cenario reafirma a necessidade de uma
capacitacdo continua em servigo, uma vez que, além de fornecer o conhecimento
e corrigir distor¢des deste processo inicial, também contribui para uma reflexao
acerca de mudangas nesses cursos.

Conforme CARVALHO & GIL-PEREZ (1993), a necessidade de uma
formacao permanente surge associada, em um primeiro momento, as proprias
caréncias da formacdo inicial. Porém, existe uma raz&o de maior peso pela qual
se deve reiterar sua necessidade: muitos dos problemas que devem ser tratados
nao adquirem sentido até que o professor se depare com eles em sua pratica;
as exigéncias de formacéo séo tdo grandes que, tentar cobri-las no periodo
inicial, conduziria ou a uma duracéo absurda, ou a um tratamento absolutamente
superficial. Uma formacdo docente realmente efetiva supde a participacio
continuada em equipes de trabalho e em tarefas de pesquisa-agao que, é 6bvio,
n&o podem ser realizadas, com um minimo de profundidade, durante a formacéo
inicial.

E fundamental levar em conta que, durante o processo de vida dos
professores, o tema “mudancas” é significativamente presente, o que foi, alias,
explicito no depoimento da professora Bia que se manifestou com relacdo a
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necessidade de atualizacdes e transformacdes que devem ocorrer na pratica
pedagdgica. Para ela, a formacg&o nunca pode ser considerada como completa.
Essa ndo-terminalidade de formacdo exige que o professor sempre esteja
buscando novos conhecimentos, novas praticas que lhe possibilitam mudar.

As mudancas que os professores véem como necessarias para suprir
as novas exigéncias sociais e de politicas publicas educacionais requerem tempo
€ recursos para gue ocorram e ndo se limitam simplesmente a aprender novas
técnicas ou préaticas em cursos de formag&o permanente. E necessario mais do
que isto. Implicam revisdes conceituais do processo educacional e institucional
e, até mesmo, da sua prépria pratica.

FUSARI (1998) chama atencéo para o fato de que,

“a mudanca na pratica do educador envolve alteracdes
da visdo de mundo deste individuo, de seus valores, da
forma como ele vé e se vé na educacgdo e assim por
diante. Mudar a prética significa alterar o nivel de
consciéncia do educador, atingindo os valores que
norteiam a vida do cidaddo que o educador &, isto é,
atinge diretamente as suas condi¢fes objetivas de vida.”

(p. 43)

Os professores, como seres humanos, sao resistentes a mudanca no
sentido em que necessitam de tempo para compreender 0s principios, 0s meios
e os fins da mudanca.

Segundo IMBERNON (2001) as mudancas nas pessoas, assim como
na educacao, acontecem de forma lenta e nunca linear. Ninguém é capaz de
realizar mudanca de um dia para o outro. E preciso que ocorra um processo de
interiorizagcdo, adaptacdo e experimentagcdo dos aspectos novos que foram
vivenciados em sua formacéo e no dia-a-dia da realizacéo do seu trabalho.

Por outro lado, s6 seréa possivel as mudangas ocorrerem se elas forem
elaboradas e implementadas, de forma comprometida, na propria escola, por
meio de a¢Bes cotidianas e coletivas, de maneira a atender as necessidades e
anseios dos professores e tragam beneficios, de maneira direta, para o processo
de aprendizagem dos alunos.

Portanto, aqui, defendemos um primeiro ponto que consideramos
importante para se buscar caminhos diferenciados para a formacgéo permanente
de professores de Matemética: se cumpre a formagdo permanente propor
avangos, € preciso que ela seja articulada e desenvolvida dentro da escola, que
€ o local onde se realiza a acao concreta dos professores. Ou seja, 0 espago da
escola é espaco privilegiado, pois € na escola que o professor se desenvolve
enguanto tal e constroi seu saber feito de experienciacfes, inalienavel, enraizado,
conhecimento mediado pelas rela¢des que estabelece com seus pares, com 0s
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alunos e seu meio sdcio-cultural, num processo de troca e de reflexdo permanente
sobre a prética.

Segundo PASSOS (1997) a escola é apontada como o espaco onde o
professor encontra as maiores possibilidades para o seu desenvolvimento
profissional continuo e autbnomo. A escola também € o lugar mais adequado
para que se promova e se desenvolvam mudancas, pois 0s principais agentes
de mudanca da escola (e na escola) sdo os professores.

ROSALES (1992) afirma que a formag&o permanente acontece no
locus do proprio trabalho cotidiano, de maneira continua, sem lapsos, sem
interrupcdes, uma verdadeira pratica social de educacéo mobilizadora de todas
as possibilidades e de todos os saberes dos profissionais; sem dicotomia entre
vida e trabalho, entre trabalho e lazer, mantendo-se as inter-rela¢cdes multiplas
no mesmo homem; formagao que consiste em auxiliar profissionais a participarem
ativamente do mundo que os cerca, incorporando tal vivéncia no conjunto de
saberes de sua profissao.

Por isso, devemos reafirmar a escola como locus privilegiado da
formacao de professores, dado que as metodologias formadoras que 14 se
desenvolvem, no conjunto de seus agentes, sdo mais de perto elaboradas,
implementadas e analisadas. As formacdes inicial e permanente, nas suas mais
diversas modalidades e com diferentes agentes institucionais, devem, portanto,
considerar a escola como ponto de referéncia para a intervengéo formativa.

A escola é, por exceléncia, locus de formacado, com o que concorda
CANDAU (1996). Para a autora, € necessario cada vez mais, deslocar o locus
da formacgao continuada de professores da Universidade para a prépria escola,
pois é neste cotidiano que o profissional da educagédo aprende, desaprende,
reestrutura o aprendido, faz novas descobertas e, portanto, é nesse locus que
muitas vezes ele vai aprimorando sua formacao.

Considerar a escola como locus de formag&o permanente seria uma
forma de se construir uma nova perspectiva na area de formacao permanente de
professores.

Uma formacao permanente de professores centrada na escola e nos
saberes produzidos por esses professores ao longo de sua vida profissional
pode exercer um importante papel para a transformacéo dos professores e da
propria escola. Essa formacédo ocorre na reflexdo compartilhada com toda a
equipe, num processo de colaboracéo reflexiva entre os professores, nas tomadas
de decisdo, na criagcdo de grupos de estudo, na supervisdo e orientacao
pedagdgica, na assessoria de profissionais especialmente contratados.

Sob nosso ponto de vista, temos que superar a idéia de que o papel
da Universidade é o de produzir o conhecimento, cabendo aos professores
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simplesmente a sua aplicagdo, socializacao e transposicao didatica. Na verdade,
esta situacdo s6 vem corroborar com a idéia de uma concepcao dicotdmica
entre teoria e préatica, ou seja, uma divisdo entre aqueles que produzem e
atualizam os conhecimentos (Universidade) e os encarregados pela socializacdo
e divulgacao desses conhecimentos (os professores).

E claro que a Universidade deve e precisa continuar investindo na
formacao permanente de professores, cumprindo o papel de atualizacdo com
relacdo aos avanc¢os conseguidos em cada area especifica, dadas as rapidas
transformacgdes de natureza tecnolégica e social do pais e do mundo e ndo sé
isto, ela também precisa pensar a formacao permanente de seus quadros e,
mais especificamente, em criar programas de a¢édo para acompanhamento dos
profissionais por eles formados. Assim, a Universidade &, também, locus
privilegiado para iniciativas de formagao permanente.

Pensamos que sem essas consideracgfes, as afirmacdes sobre
considerar a escola como locus da formacéao permanente podem desempenhar
papel desagregador, dicotomizando formagao inicial e formac&o permanente. E
preciso pensar harmoniosamente tanto nas modalidades de formacéo quanto
nas iniciativas para implementa-las e nas instituicdes promotoras.

Para a professora Bia, ha uma necessidade e importancia de ser a
escolalocus da formacéo permanente, no que desempenha papel fundamental
0 contato com 0s pares para a construcdo de uma pratica reflexiva dentro da
prépria escola. Além disso, ressalte-se a resisténcia, também claramente
apontada no depoimento, as propostas de formac&o permanente que se realizam
segundo a perspectiva de um conhecimento meramente livresco, distanciado da
pratica e do aluno real.

O acumulo de informacdes advindas de cursos de reciclagem,
seminarios, encontros etc, ndo tem sido eficaz no sentido de levar o professor a
refletir e, conseqiientemente, a renovar as suas praticas.

Uma formagao permanente ndo pode se resumir apenas a freqiiéncia
ao0s cursos — ou aos “pacotes de treinamento”. Deve-se pensar a formacgéo
continuada como atividade de reflexdo critica sobre o saber e a pratica, que se
desenvolva na interagdo com os demais professores, levando em consideragéo
arealidade da escola na qual estes professores estéo inseridos, seu contexto e
necessidades.

AZANHA (1995) defende a idéia de que

“ndo ha sentido, em reunir cem, duzentos, quinhentos
professores de Matematica e ensinar-lhes novas
técnicas de ensino de Matematica. Aqueles quinhentos
professores de Matematica ndo tém muita coisa em
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comum, a ndo ser o titulo de professores de Matematica.
O Ensino de Matematica da escola A é diferente do ensino
de Matemética da escola B, da escola C, D, E ou F. Seria
preferivel que se reunissem o professor de Matematica,
de Histéria, de Geografia de uma mesma escola que
professores de Matematica ou Geografia de diferentes
escolas.” (p. 25)

Portanto, é forte a idéia de que o grupo de professores de uma escola
€ importante para o sucesso de uma formacgéo permanente de professores.
Além de reforgar a importancia do trabalho interdisciplinar, essa abordagem
colabora para evitar o isolamento do professor e a ndo aceitagao, por parte dos
demais professores, das novas idéias e avangos pretendidos.

Acreditamos, também, ser necessario destacar a importancia de que
deve ser dada as reflexdes e andlises feitas pelos professores sobre suas
concepcdes e praticas de sala de aula para a questdo da formacgédo de
professores, principalmente na formagéao permanente de professores. Somente
por meio da reflexdo na agdo, na qual o professor é capaz de pensar sobre o que
esta fazendo, enquanto esta fazendo e mediante um dialogo reflexivo,
desenvolvido com a equipe escolar é que conseguira construir ou produzir novos
conhecimentos sobre e partir de sua pratica.

Para isso, consideramos a necessidade de serem pensadas atividades
de formag&o permanente como construcdes coletivas, em que os participantes
sejam tidos como sujeitos ativos desta construgdo. Cada um trazendo a
contribuicdo de sua prética, a sua contribuicdo que, partilhada por todos, constréi
um saber que faz o grupo crescer e, dentro do grupo, enriquece a cada um. E
tudo o que é produzido ndo deve ser acumulado dentro do grupo. Um saber
coletivo que, por sua vez, s6 tera sentido se resultar numa pratica pedagoégica
mais efetiva, consistente e adequada a todos os envolvidos, vivenciada
cotidianamente.

Defendemos aidéia de atividades de formacgdo permanente que girem
em torno de um modelo alternativo embasado numa metodologia pautada no
didlogo entre os envolvidos, incentivando e promovendo partilha mitua de saberes
e experiéncias, de modo que cada um se envolva e dé sua contribuicdo,
alicergcando-se numa reflexdo na prética sobre a pratica, incentivando a
participacdo de todos e ndo se resumindo a um processo unidirecional em que
ha apenas umavoz.

O trabalho coletivo, a escola como locus fundamental para a formagéo,
a necessidade de uma pratica reflexiva (uma retroalimentagédo teoria/pratica)
sao fatores que, necessariamente, segundo o depoimento de Bia e a bibliografia
estudada, ligam-se a “realidade” das escolas, a partir do qual as intervencdes

adquirem significado. E a “realidade” da escola e suas multiplas dimensdes, por
suavez, o professor associa a aplicabilidade das discussfes desenvolvidas nos
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momentos de formacéo permanente.

Bia parece acreditar que uma atividade de formag&o permanente sé
tem realmente aplicabilidade em sala de aula se levar em consideracéo a realidade
de sala de aula, indo em sentido contrario as atividades baseadas apenas nos
conhecimentos livrescos e prescritivos.

Isto nos sugere a necessidade de ndo mais considerar a formagéo
permanente como um conjunto de atividades que apenas priorizam o cumprimento
de horas em cursos de curta, média ou longa duragdo, quase sempre
desenvolvidos de forma descontextualizada do universo escolar.

Um projeto de formacao permanente de professores ndo pode visar
unicamente a aquisi¢cdo de conhecimentos. Isto € importante, mas também é
necessario desenvolver no professor um conhecimento de si préprio e da
realidade. E isto implica, necessariamente, numa acéo prolongada, baseada
em reflexdo continua e coletiva sobre as questfes que atingem o trabalho
pedagdgico.

Ao pensarmos, entdo, em caminhos diferenciados para as atividades
de formacao permanente para professores de Matematica, devemos pensar a
busca de mudancgas que se concretizem a partir de tomadas de decis6es dos
préprios professores, no seu contexto diario, no seu ambiente de trabalho — a
escola -, pela reflexéo sobre a sua pratica, criando assim, uma elaboragao pessoal
do proprio professor.

E essa reflexo critica sobre as experiéncias pelas quais passamos
no decorrer de nossa vida, no nosso fazer cotidiano, que promove e garante
mudancas. Mas por outro lado, a reflexdo sobre a pratica ndo se processa Unica
e exclusivamente no plano individual, mas ela se da na interagdo com o contexto
no qual o trabalho docente esta inserido.

Um outro ponto percebido na entrevista de Bia € uma certa preocupacédo
sobre, quando da realizagao do seu trabalho pedagdgico em sala de aula, tentar
conciliar os contelldos matematicos com as questdes sociais, politicas e
econdmicas. E manifestada de modo claro a percep¢éo que Bia tem a respeito
da importancia deste tipo de abordagem em suas aulas e, também, das
dificuldades encontradas para a efetivacdo dessa pratica, j& que durante o
processo de formacéo académica — na graduagao -, percebe-se uma valorizagao
extrema dos conteldos matematicos em detrimento de outras questdes,
principalmente as de carater social, econémico e politico, também relevantes
na formacé&o do profissional e que, de maneira geral, sempre acabam sendo
relegadas a um segundo plano ou simplesmente desconsideradas durante este
processo de formagcéo.

Como resultado disto, alguns autores consideram que grande parte
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dos professores, em sala de aula, acaba por reproduzir esta desarticulagéo,
estas praticas vivenciadas e os valores predominantes que ocorreram em sua
formacédo (PAGOTTO, 1988; CUNHA, 1989).

Este tipo de abordagem diferenciada, segundo a qual o professor realiza
um trabalho que associa 0s conteldos matematicos as questdes sociais,
econdmicas e politicas, com a Matematica sendo vista como instrumento a
mais para a democratiza¢do da sociedade, pode ser implementada em atividades
de formacéo permanente dos professores de Matematica, com o0 que prontamente
concordariam nossa depoente.

Uma formacéo permanente de professores de Mateméatica preocupada
com esta nova visao poderia levar os professores a perceber que a Matematica
estudada deve ser, de alguma forma, também Util aos alunos, suporte para ajuda-
los a compreender, explicar e transformar a realidade na qual estéo inseridos.

Falamos, portanto, intermediando o didlogo de Bia, de uma iniciativa
de formacao permanente, que tem a escola como locus, que favorece o dialogo
e o trabalho cooperativo e que, sendo continua, passa a ser constituida como
férum de pesquisa-a¢do. A cada atividade realizada seguir-se-ia um momento
de aplicagcdo/imerséo nas salas de aula reais, cuja avaliagdo poderia ser discutida
coletivamente para o planejamento de novas imersoes.

Consideracdes “finais”

No nosso entendimento, a formacao é algo que nunca se extingue,
pois o professor, o educador, nunca estara definitivamente pronto, formado, pois
sua preparagao, sua maturacao faz-se no dia-a-dia: este é o axioma que justifica,
em sua base, os projetos de formagé&o permanente.

Sendo assim, acreditamos que essa formacdo permanente de
professores de Matematica deve ser pensada como um processo nucleado a
partir da propria escola, numa concepcao de agao-reflexao-acdo. Um processo
realizado cotidianamente, objetivando construir uma pratica em permanente
didlogo com a teoria, em articulacéo visceral com o projeto pedagdgico da escola,
valorizando, acima de tudo, as experiéncias profissionais dos professores
envolvidos, de forma coletiva.

Portanto, para que a formagéo em servigco tenha, em seu bojo, a
possibilidade de delinear avancos, é preciso que ela esteja centrada em dois
pontos que, ouvido o depoimento de Bia, consideramos principais: o proprio
professor, como agente, e a escola, como “locus” de sua agao.
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