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RESUMO

Ao transitar por diferentes contextos formativos, observamos que alguns espacos contribuem de forma
significativa para a constituicdo da profissionalidade docente. Assim, por compreender que, a
universidade é o espaco que oferece a base para a profissdo por meio da formacao inicial e, a escola, 0
espacgo que promove a aproximacao real com o campo de trabalho, vislumbramos discutir como estes
espacos de constituicdo da profissionalidade influenciam na aprendizagem da docéncia e na
construgdo de um conhecimento profissional para ensinar matematica. Tratamos a profissionaidade
docente como os modos de ser e estar na profissdo a partir das vivéncias experenciadas nestes espagos
que contribuem para o exercicio da profissdo. Nesta perspectiva, a partir de uma abordagem
qualitativa pautada na pesquisa bibliografica, analisamos referenciais que regem a tematica com foco
na formacdo e na constituicdo da profissionalidade docente. As leituras realizadas evidenciam que 0s
contextos formativos discutidos (universidade e escola) influenciam na constituicdo da
profissionalidade, sendo vistos, como os espacos de formacgédo e reflexdo mais significativos, pois
agregam teoria e préatica permitindo ao professor vivenciar particularidades da profissdo. Este, ao
longo do processo, é desafiado a construir um conhecimento profissional, no mesmo movimento em
que busca a compreensao social da profissdao nos espacos de formagdo através de experiéncias novas,
vivenciando uma tempestade de sentidos que corroboram para o processo de constituicdo. Depreende-
se, entdo, que a interacdo entre 0s espacos de formacao e as formas subjetivas com que o sujeito se faz
professor promovem uma multiplicidade de sentidos na/para construgdo da carreira.

Palavras-chave: Formagdo do professor de Matematica, Profissionalidade docente, Contextos
formativos.

INTRODUCAO

Ao transitar por diferentes contextos formativos, observamos que alguns espagos
contribuem de forma significativa para a constituicdo da profissionalidade docente. Assim,
por compreender que, a universidade € o espaco que oferece a base para a profissao por meio
da formacdo inicial e, a escola, 0 espago que promove a aproximacao real com o campo de
trabalho, vislumbramos discutir como estes espacos de constituicdo da profissionalidade
influenciam na aprendizagem da docéncia e na constru¢do de um conhecimento profissional

para ensinar matematica.
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Para Barbosa (2021) a profissionalidade docente € o conjunto de agdes inerentes ao
papel do professor, que engloba além de percepcbes, opiniGes e sentimentos adquiridos,
concepcbes docentes socialmente construidas, incorporadas e materializadas na préatica
profissional, ou seja, o ser e o fazer docente. Nessa linha de pensamento, tratamos a
profissionaidade docente como os modos de ser e estar na profisséo a partir das vivéncias
experenciadas em diversos contextos formativos que contribuem para o exercicio da docéncia.

Os contextos formativos sdo os diferentes espacos/meios que possibilitam a
constituicdo do ser professor ao longo da carreira docente (Barbosa e Aradjo, 2022). As
autoras destacam que por serem harménicos e impregnados de significados, os contextos
formativos sofrem influéncia de determinados grupos ou instancias que tentam moldar o
professor.

Mediante o exposto, voltamos o olhar para as especificidades da aquisicdo de um
conhecimento profissional para ensinar matematica, que passou a ser mais discutido com o
surgimento da Educacdo Matematica e a expansao no nimero de pesquisas sobre 0s aspectos
tedricos e praticos do processo de ensino e aprendizagem da matematica, assim como na
formagé&o do professor que ensina essa disciplina.

Esta nova forma de ver o ensino da matematica, impulsionou o desenvolvimento de
politicas educacionais que promovessem melhoria nos espagos por onde o professor transita,
tendo em vista, as necessidades do contexto escolar e as realidades vivenciadas nos cursos de
formacdo inicial. Ndo é possivel formar um profissional para transmitir conteddos prontos e
acabados, mas formar um profissional versatil, com conhecimento flexivel, atitudes
exploratérias e criticas, com capacidade de comunicar-se e trabalhar em equipe,
caracteristicas especificas para o professor de matematica (Pires, 2002).

Nesta perspectiva, a partir de uma abordagem qualitativa pautada na pesquisa
bibliografica, analisamos referenciais que regem a tematica com foco na formacdo e na
constituicdo da profissionalidade docente em matematica, discutindo os diferentes contextos
que aproximam e/ou afastam os docentes da profissao, refletindo sobre as possibilidades de
mudangas que reverberem no desenvolvimento de uma identidade profissional dialdgica,
reflexiva e critica.

A seqguir, apresentamos a fundamentacdo tedrica que da embasamento ao estudo,
apontado autores que contribuem para o entendimento da temaética. Posteriormente,
analisamos alguns contextos formativos a luz dos referenciais tedricos adotados. Por fim,
explicitamos as consideracdes finais das autoras e as perspectivas para o desenvolvimento de

trabalhos futuros sobre o objeto pesquisado.
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CONSTITUICAO DA PROFSSIONALIDADE DOCENTE

Multiplos referenciais se apresentam como possibilidades para entender o conceito de
profissionalidade docente, dentre eles, destacamos os estudos de Sacristan (1991), Roldao
(2005), Nufiez e Ramalho (2008) e Barbosa (2021). E um conceito que se encontra em
desenvolvimento na literatura, principalmente, relacionado a formagdo do professor de
matematica.

A profissionalidade vem articulada ao processo de profissionalizagdo que pode ser
definida como “um processo através do qual uma profissdo ¢ construida pelos que a exercem,
coletivamente e como forma de realizagdo pessoal” (Monteiro, 2015, p. 15). Assim, durante
essa construcdo, reconhecer os diferentes contextos sociais nos quais 0s professores estdo
inseridos colaboram para o desenvolvimento profissional do professor.

Segundo Ramalho, Nudfiez e Gauthier (2003) as posturas e a¢des do professor estdo
condicionadas as especificidades no processo de profissionalizacdo caracterizadas pela
profissionalidade e pelo profissionalismo, dimensdes internas e externas, respectivamente,
que estdo presentes na construcdo de identidades profissionais do professor.

Neste trabalho, nos debrugamos sobre a dimensé&o interna, ou seja, a profissionalidade,
podendo ser representada, na visdo de Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003, p. 50), “como
desenvolvimento  sistematico da profissdo, fundamentada na pratica e na
mobilizacdo/atualizagdo de conhecimentos especializados e no aperfeicoamento das
competéncias para a atividade profissional”. Os autores complementam que “€ um processo
ndo apenas de racionalizagdo de conhecimentos, e sim de crescimento na perspectiva do
desenvolvimento profissional”.

Sacristan (1991, p. 64) define a profissionalidade docente como “a afirmagao do que é
especifico na acdo docente, isto é, o conjunto de comportamentos, conhecimentos, destrezas,
atitudes e valores que constituem a especificidade de ser professor”. Ja Rolddo (2005, p. 109)
diz que a profissionalidade pode ser caracterizada como o “conjunto de atributos, socialmente
construidos, que permitem distinguir uma profissdo de outros muitos tipos de atividades,
igualmente relevantes e valiosas”.

Para Nufiez e Ramalho (2008, p. 4), a profissionalidade esta relacionada a dimenséo
que corresponde ao conhecimento, aos saberes, técnicas e competéncias necessarias a
atividade profissional e que, “por meio da profissionalidade, o professor adquire as
competéncias necessarias para o desempenho de suas atividades docentes e o0s saberes

proprios de sua profissdo”.
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A partir das conceituacdes de Nufiez e Ramalho (2008), Roldao (2005) e Sacristan
(1991) compreende-se a profissionalidade docente como o conjunto de agdes inerentes ao
papel do professor que engloba percepc¢des, saberes e sentimentos adquiridos na formacao e
pratica profissional que consistem nas concepc¢des docentes. As concepgdes docentes fazem
parte do “eu” professor construindo a identidade docente, levando a praticas que formam o
“ser” professor por meio do desenvolvimento profissional num movimento delineado pelas
representacdes que cada um tem de si e de seu papel social (Barbosa, 2021).

Na figura 1, observamos os elementos constituintes da profssionalidade docente:

Figural: Constituicdo da Profissionalidade Docente.

PROFISSIONALIDADE DOCENTE

Conjunto de agOes inerentes ao papel do professor

|dentidade Desenvolvimento
= docente fissional h
FORMACAO SABERES profissiona PRATICA
Inicial/Continuada Comprometimento
Profissionalizacdo Formagdo | Curriculares Autonomia
Disciplinares  Experienciais Profissionalismo
CONCEPCOES

Processo mental de
construcao de conceitos

Fonte: Autoria prépria (2023).

A partir dessa construgdo, considera-se que as concepgdes docentes e a préatica
experenciada nos contextos formativos comp8em a profissionalidade e sdo necessérias para a
realizacdo da atividade profissional (Barbosa, 2021). Observamos também que a identidade
docente e o desenvolvimento profissional estdo articulados as condi¢bes que envolvem o
processo de formacdo e préatica profissional auxiliando no aprimoramento dos saberes.

A identidade docente esté condicionada as experiéncias e posi¢oes que os profissionais
constroem em sua profissdo, ou seja, vai sendo construida e experimentada aos poucos,
associada a varios elementos que permitem que o individuo se considere e viva como
professor (Tardif, 2002). O desenvolvimento profissional esta articulado aos conhecimentos

adquiridos na formacdo inicial, formagdo continuada, cursos, situacdes vivenciadas no
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contexto escolar, contribuindo para o aperfeicoamento da aprendizagem da profissdo
(BARBOSA, 2021). Logo, consideramos a identidade docente e o desenvolvimento

profissional contribuem para a profissionalidade docente.

FORMACAO DOCENTE EM MATEMATICA

A universidade é o espaco que oferece a base para a profissdo por meio da formacao
inicial. Para Rolddo (2005, p. 107) a formacao inicial deve ser vista como “um projeto
organizado em torno da fun¢do e do saber necessarios ao desenvolvimento profissional”. Ao
concluir o curso o professor deve aperfeicoar suas praticas numa perspectiva continua de
desenvolvimento e atualizacdo das experiéncias profissionais adquiridas, pois como destaca
Ponte (2000, p. 12) “a forma¢ao constitui 0 componente base da formacdo do professor e,
como tal, precisa ser articulada com a formacao pds inicial”.

Sobre a formacdo inicial, Barbosa e Aradjo (2022) ressaltam que neste espaco 0s
saberes sdo mobilizados para que conhecimentos introdutérios sejam atrelados aos
conhecimentos especificos do contetdo a ser ensinado e 0s conhecimentos pedag6gicos sejam
vivenciados. J& a formac&do continuada € lugar fértil para partilha de experiéncias vivenciadas
no contexto escolar.

A formacéo inicial do professor de matematica esta amparada pelo Parecer CNE/CES
n° 1.302/2001 que defendem entre outros aspectos um processo continuo de aprendizagem,
com formacdo que contemple os diversos conhecimentos referentes ao exercicio do
magistério em matematica de modo a “assegurar que os egressos dos cursos credenciados de
Bacharelado e Licenciatura em Matematica tenham sido adequadamente preparados para uma
carreira na qual a Matematica seja utilizada de modo essencial, assim como para um processo
continuo de aprendizagem” (Brasil, 2001, p. 1).

O mesmo documento especifica que a formacdo do matematico demanda o
aprofundamento e compreensdo dos significados dos conceitos matematicos, para que possa
contextualiza-los de forma adequada (Brasil, 2001). Isto estad de acordo com o que defende
(Imberndn, 2011, pag. 51) ao dizer que “a formagdo consiste em descobrir, organizar,
fundamentar, revisar e construir a teoria. Se necessario, deve-se ajudar a remover o sentido
pedagdgico comum, recompor o equilibrio entre os esquemas praticos predominantes e 0s
esquemas tedricos que 0s sustentam.

Ressaltamos ainda que segundo o Parecer CNE/CES n° 1.302/2001, as caracteristicas

provenientes da formacdo inicial devem contemplar:
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Visdo de seu papel social de educador e capacidade de se inserir em diversas
realidades com sensibilidade para interpretar as acfes dos educandos; visdo da
contribuicdo que a aprendizagem da Matematica pode oferecer a formacdo dos
individuos para o exercicio de sua cidadania; visdo de que o conhecimento
matematico pode e deve ser acessivel a todos, e consciéncia de seu papel na
superagdo dos preconceitos, traduzidos pela angustia, inércia ou rejeicdo, que muitas
vezes ainda estdo presentes no ensino-aprendizagem da disciplina (Brasil, 2001, p.
3.

Um ponto fundamental para a formacdo docente tem sido as politicas publicas de
formagé&o inicial e continuada, dentre elas podemos citar o Programa Institucional de Bolsas
de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) que oferece bolsas de iniciacdo a docéncia aos alunos de
cursos presenciais que se dediquem ao estagio nas escolas publicas, o Programa de Residéncia
Pedagogica (PRP) é destinado ao aperfeicoamento da formacdo pratica nos cursos de
licenciatura, por meio da imersdo do licenciando na educagdo bésica a partir da segunda
metade de seu curso com o pagamento de uma bolsa, o Plano Nacional de Formacédo de
Professores da Educacao Basica (PARFOR) oferece cursos gratuitos de licenciatura, segunda
licenciatura e formacdo pedagogica e a Universidade Aberta do Brasil (UAB) que tem cursos
a distancia gratuitos para qualificacdo de professores.

Nestes espacos é possivel aprofundar as discussdes sobre o fazer pedagogico dos
professores “para serem pensadores auténomos e praticos reflexivos e para que estejam
comprometidos com a educagdo de alta qualidade para todos os estudantes” (Zeichner, 1998,
p. 227). Nesse sentido, Albuquerque e Gontijo (2013, p. 76) pontuam que é “por meio do
processo de formacdo inicial e continuada, o professor constroi e reconstréi conhecimentos
que, articulados com sua pratica cotidiana, gerara saberes que o norteardo em sua tarefa
primordial, o ensinar”.

Logo, o processo de formagdo inicial e continuada deve ser continuo, pautado na
reflexdo critica sobre o trabalho docente, levando em consideracgéo a realidade vivenciada, 0s
contextos sociais, culturais e econdmicos, as condicdes materiais de trabalho e os espagos
onde os professores estdo inseridos. Enfatizamos também, que a formacdo é mais efetiva

quando realizada em parceria com a escola, contexto formativo que discutiremos a seguir.

A ESCOLA E AS PRATICAS DOCENTES
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A escola é o espago que promove a aproximacdo real com o campo de trabalho,
estando sujeitas as condi¢cdes e contextos que influenciam na construcdo de saberes e na
aprendizagem da docéncia. Compreender o espa¢o vivido, o cotidiano e as experiéncias
colaboram para “a troca de experiéncias ¢ a partilha de saberes consolidam espagos de
formacdo mutua, nos quais cada professor é chamado a desempenhar simultaneamente, o
papel de formador e de formando” (Novoa, 1997, p. 26).

A escola, por ser o contexto em que o professor atua, é impregnado de sentidos. Este
espaco, deve favorecer a formacgdo do professor através do didlogo, da troca de experiéncias e
apoio mutuo, pois, assim como ressalta Alarcdo (2010, p. 47),

O professor ndo pode agir isoladamente na sua escola. E neste local, o seu local de
trabalho, que ele, com os outros, seus colegas, constrdi a profissionalidade docente.
Mas se a vida dos professores tem o seu contexto proprio, a escola, esta tem de ser
organizada de modo a criar condicOes de reflexividade individuais e coletivas.

Infelizmente, ainda encontramos um distanciamento no espaco escolar, conforme
Barbosa (2018, p. 69) destaca em seu estudo ao evidenciar as dificuldades dos professores
iniciantes, apontando que “os professores chegam na escola cheios de perspectivas de
mudancas, com muitas ideias inovadoras e tentam pOr em pratica as atividades com
entusiasmo, mas vdo se dando conta de suas condi¢Oes de trabalho e a falta de apoio da
instituicdo e dos seus pares”.

Os participantes da pesquisa de Barbosa (2018) admitiram gque ndo tém a oportunidade
de dialogar sobre novas praticas com os professores mais experientes, citaram a auséncia de
uma equipe escolar que dé um suporte, além de apontarem uma certa resisténcia as inovacoes
trazidas pelos professores recém-formados em realizar uma préatica pedagdgica diferente da
que estavam acostumados. De forma geral, fica claro o impedimento para que os professores
iniciantes desenvolvam seu fazer pedagdgico.

Segundo Freire (2011) ha uma necessidade de nutrir uma concepcdo de educador
comprometido a desempenhar um papel que requer dedicacdo, engajamento e envolvimento

profundo.

Uma das tarefas mais importantes da pratica educativo-critica & propiciar as
condi¢Bes em que os educandos em suas relagdes uns com 0s outros e todos com o
professor ou a professora ensaiam a experiéncia profunda de assumir-se. Assumir-se
como ser social e histdrico, como ser pensante, comunicante (FREIRE, 2011, p. 22).
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Tardif (2002, p. 53) afirma que a pratica pode ser vista como “um processo de
aprendizagem através do qual os professores retraduzem sua formacdo e a adaptam a
profissdo, eliminando o que lhes parece inutilmente abstrato ou sem relacdes com a realidade
vivida e conservando o que pode servir-lhes de uma maneira ou de outra”. Deste modo, 0
acompanhamento e o0 apoio dos pares € essencial para o desenvolvimento tanto dos
professores, como dos alunos, como de todos os envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem da matematica.

Para Barbosa (2018) a falta de um espaco na escola para dialogar e refletir sobre as
situacOes vivenciadas, faz com que os professores se sintam isolados e desestimulados. Nesse
sentido, é imprescindivel que a escola deve estar aberta para escutar o professor e oferecer
suporte, apoio e atengao.

Portanto, a escolha pela profissdo docente, a visdo sobre a formagéo inicial, o choque
com a realidade frente a sala de aula e as situacdes vivenciadas no dia a dia s&o dificuldades
enfrentadas na fase inicial da carreira e que podem se estender por toda o percurso

profissional impactando no desenvolvimento e identidade do professor.

CONSIDERACOES FINAIS

As leituras realizadas evidenciam que o0s contextos formativos discutidos
(universidade e escola) como espacos de formacédo indispensaveis para analise de partilha das
praticas docentes e que, portanto, influenciam na constituicdo da profissionalidade, sendo
vistos, como o0s espacos de formacdo e reflexdo mais significativos, pois agregam teoria e
pratica permitindo ao professor vivenciar particularidades da profissao.

O professor ao longo do processo de formagdo é desafiado a construir um
conhecimento profissional, no mesmo movimento em que busca a compreensdo social da
profissdo nos espacos de formacgdo atraves de experiéncias novas, vivenciando uma
tempestade de sentidos que corroboram para o processo de constituicao.

Depreende-se, entdo, que a interacdo entre os espacos de formacdo e as formas
subjetivas com que o sujeito se faz professor promovem uma multiplicidade de sentidos
na/para construcdo da carreira. Destarte, essa pesquisa da margem ao surgimento de novos
estudos para continuidade e aprofundamento do tema: profissionalidade docente.

Esperamos que as discussdes apresentadas, possibilitem reflexdes para o
fortalecimento da constituicdo da profissionalidade docente em matematica, pois devido a
complexidade da tematica, ndo se encerra neste artigo as inquietacdes sobre a profissao

docente em busca de uma formacao profissional de qualidade.
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