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Resumo: Este artigo ¢ a conclusdo de uma pesquisa sobre aspectos do desenvolvimento
profissional de docentes que ensinam matematica. E um trabalho que discute resultados de dois
outros artigos que produzimos acerca da: (i) pessoalidade na docéncia, considerando uma
integracdo reciproca entre subjetividade e identidade profissional docente; e (ii) produgdo de
saberes matematicos proprios do ensino num contexto politico, sob a ideia de matematica
problematizada. Metodologicamente, nesta comunicagdo, fizemos uma abordagem qualitativa
na qual articulamos os resultados desses artigos em duas frentes: (1) problematizar o conteudo
de matematica e a realizagdo docente em matematica; e (2) tracos do desenvolvimento
profissional docente do grupo sujeito de pesquisa. Nossos resultados apontam que vivéncias
pessoais estao diretamente ligadas as abordagens de ensino de matematica e seus efeitos, bem
como ambas se colocam como poténcias de desenvolvimento profissional — isto, porque ¢
impossivel dissociar a pessoa e o professor.

Palavras-chave: Pessoalidade na Docéncia. Desenvolvimento Profissional Docente. Identidade
Docente. Matematica Problematizada.

Considerations about aspects of the professional development of teachers
who teach mathematics

Abstract: This article is the conclusion of a research project on aspects of the professional
development of mathematics teachers. It is a work that discusses the results of two other articles
we produced about: (i) personality in teaching, considering a reciprocal integration between
subjectivity and professional identity of teachers; and (ii) production of mathematical
knowledge specific to teaching in a political context, under the idea of problematized
mathematics. Methodologically, in this communication, we adopted a qualitative approach in
which we articulated the results of these articles on two fronts: (1) problematizing the content
of mathematics and teaching achievement in mathematics; and (2) features of the professional
development of teachers of the research group. Our results indicate that personal experiences
are directly linked to the approaches to teaching mathematics and their effects, and that both
are potential factors in professional development — this is because it is impossible to separate
the person from the teacher.

Keywords: Personality in Teaching. Professional Development of Teachers. Teacher Identity.
Problematized Mathematics.
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Resumen: Este articulo es la conclusion de una investigacion sobre aspectos del desarrollo
profesional de los docentes que ensefian matematicas. Se trata de un trabajo que discute los
resultados de otros dos articulos que producimos sobre: (i) la personalidad en la ensefianza,
considerando una integracion reciproca entre subjetividad e identidad profesional docente; y
(i1) produccion de conocimiento matematico especifico para la ensefianza en un contexto
politico, bajo la idea de la matematica problematizada. Metodologicamente, en esta
comunicacion adoptamos un enfoque cualitativo en el que articulamos los resultados de estos
articulos en dos frentes: (1) problematizando el contenido de las matematicas y el logro docente
en matematicas; y (2) caracteristicas del desarrollo profesional del grupo docente objeto de
investigacion. Nuestros resultados indican que las experiencias personales estdn directamente
relacionadas con los enfoques de ensefianza de las matematicas y sus efectos, y que ambos son
factores potenciales en el desarrollo profesional — esto se debe a que es imposible separar a la
persona y al docente.

Palabras clave: Personalidad en la Ensenanza. Desarrollo Profesional Docente. Identidad
Docente. Matematicas Problematizadas.

1 Primeiras considerac6es: foco no desenvolvimento professional docente (DPD)

Este trabalho pretende apresentar uma articulagao de resultados de uma pesquisa acerca
de aspectos do desenvolvimento profissional docente a partir da investigacdo sobre um grupo
sujeito de pesquisa — professoras dos anos iniciais do ensino fundamental. Tais resultados
teoricos e empiricos discutem, especificamente: (1) identidade profissional docente, de modo a
articular tal nogao com a ideia de produgdo de subjetividade, na compreensdo de que o “ser”
sujeito e o “ser” professor sdo indissociaveis (Menezes & Quintaneiro, 2024); e (i1) num
contexto politico, a produgdo de saberes de conteudo matematico do ensino (Menezes &
Quintaneiro, 2023). Assumimos, entdo, que, metodologicamente, adotamos uma abordagem
qualitativa de comunicagdo da pesquisa, conforme os pressupostos de Gil (1999), cujo objeto
de estudo ¢ baseado na dinamica e analise do problema pesquisado — neste caso, a articulagao
dos resultados de pesquisa.

Iniciamos esta secdo tecendo algumas consideragdes panordmicas sobre nossas
inquietagdes, vertentes politicas e tedricas, bem como indicaremos o objetivo central € a questao
a ser respondida pela pesquisa que gerou esses dois resultados. Aqui, reconhecemos que as
pesquisas sobre a afirmacao e valorizagdo da docéncia enquanto profissao t€ém aumentado nos
ultimos anos, mas ainda ¢ ticita a consideracdo da existéncia de vertentes politicas em disputa,
principalmente, ao nos referirmos a docéncia em matemética. E muito comum ouvir e ler que
“matemadtica ¢ neutra”, que “matemadtica ¢ universal”’. Mas o que expressdes como essas
produzem (ou revelam) de concepg¢des em relagdo a matematica enquanto corpo de
conhecimento sistematizado — que ela sempre foi o que é e sempre serd, por exemplo? Pode
parecer, assim, que a matematica se realiza apesar dos sujeitos ou que a formacao de docentes
que ensinam matematica se realiza apesar dos conteudos.

Em nossa pesquisa nos afastamos dessas concepgdes que permeiam 0 senso comum,
assumindo que ndo nos realizamos docentes sem considerarmos nossas subjetividades € nem
sem considerarmos o conteido que iremos lecionar, tensionando a finalidade de ensino e de
matematica. Explicitamos, assim, uma vertente politica desta pesquisa ligada a ndo neutralidade
da Educacao (Freire, 1982). Mais ainda, entendemos que a realizagdo docente a qual nos
referimos se da dentro de um carater de profissionaliza¢do, que consideramos ser uma outra
vertente politica, ponderando a existéncia de saberes especificos da docéncia escolar (Shulman,
1986; 1997; Tardif, Lessard & Lahaye, 2003; Tardif, 2013) — e, em particular, da docéncia em
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matematica (Ball, Thames & Phelps; 2008; Davis & Simmt, 2006; Davis & Renert, 2012;
Giraldo & Roque, 2014).

A partir desse tensionamento de concepgdes, nos colocamos inseridos numa agenda de
pesquisa sobre o desenvolvimento da docéncia, na observancia de atividades profissionais
docentes no contexto da coletividade — entendendo que ninguém se realiza docente
desconsiderando seu contexto profissional num todo, como também o pessoal. Dentro dessa
agenda, percebemos a escassez de pesquisas que consideram as professoras do ensino
fundamental I como protagonistas na producdo de conhecimento matematico com vistas ao
ensino.

Por termos consciéncia do papel politico atribuido a docéncia, realizamos esta pesquisa
junto a um coletivo de professoras desse segmento, num adendo de representatividade em
relagdo a produgdo de saberes docentes relativos a matematica. Dai, o coletivo docente de
referéncia aqui escolhido e pesquisado, chamado de GSP (Grupo Sujeito de Pesquisa), foi um
grupo de professoras que atuam nos anos iniciais do ensino fundamental numa escola publica
do municipio do Rio de Janeiro, situada no bairro de Parque Anchieta, limitrofe com o
municipio de Nildpolis da Baixada Fluminense. E, para a realizacdo dessa pesquisa, foi feita
uma imersao do pesquisador! no ambiente de trabalho dessas professoras — ndo para fiscalizar
0 que sabem ou deixam de saber, mas — para observar os saberes que produzem em pratica,
entender como tal producdo se mobiliza na coletividade e como articulam suas concepgdes com
suas acoes.

Mediante nossas inquietagdes, concepgoes e agenda de pesquisa, a imersao no GSP se
deu com o objetivo de investigar aspectos do desenvolvimento profissional de docentes que
ensinam matematica, mas discutindo a importancia do trabalho em coletividade ¢ a interagao
de profissionais que atuam em diferentes etapas de escolaridade — no caso, o pesquisador como
professor do Ensino Fundamental II e do Ensino Superior e o GSP como professoras do Ensino
Fundamental I. Dessa investigagdo, destacamos, inicialmente, que a expressdao
“desenvolvimento profissional docente” (DPD) foi tomado como um termo guarda-chuva (e.g.
Fiorentini & Crecci, 2013), num sentido que ndo deve servir as concep¢des € modelos de
formagdo pautados na racionalidade técnica?, mas refere-se aos seus aspectos como a
coletividade, identidade e conhecimento do contetido que ensina — analisados e tomados como
resultados de pesquisa.

Nessa altura do texto, como parte da articulagdo dos resultados comunicados nos dois
artigos supra referenciados no primeiro paragrafo, faz-se necessario informar que a nogao de
DPD aqui se construiu em contraponto as premissas pautadas em padronizagdes de saberes e
conhecimentos docentes, como técnicas produzidas na universidade a serem apenas repetidas
em pratica nos espacos escolares. Entendemos que o professor aprende continuamente em
diversas praticas — intencionais, institucionais, académicas ou nao —, desde sua formagao inicial
e também levando em consideracdo todos os acontecimentos de sua vida pessoal e profissional,
realizando assim o desenvolvimento profissional docente. Refor¢amos ainda que o
desenvolvimento docente se da sob uma perspectiva profissional porque queremos demarcar
politicamente o modo como a docéncia deve ser desenvolvida.

! Primeiro autor deste artigo e professor de matematica estranho a escola, que atua por mais de 24 anos na Educagio Basica e
ha 5 anos também no ensino superior (na formacao de professores).

2 Para Schén, a racionalidade técnica: “é uma epistemologia da prética derivada da filosofia positivista [...] [no ponto de vista
da racionalidade técnica] os profissionais sdo aqueles que solucionam problemas instrumentais, selecionando os meios técnicos
mais apropriados para propoésitos especificos” (2000, p. 15).
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Sabemos que esta expressdo — desenvolvimento profissional docente (DPD) — ¢
polissémica e, como aponta o trabalho de Fiorentini & Crecci (2013), se insere numa disputa
politica sobre o que ¢ e como deve ser a formacao docente — vide BNCC, 2017, 2018; BNC-FI,
2019; BNC-FC, 2020; pelas resolugdes do CNE®. Ainda no trabalho de Fiorentini & Crecci
(2013) ¢ revelada a diversidade de sentidos para DPD, usadas muitas vezes para dicotomizar
formagdo docente das atividades praticas do cotidiano docente. Dessa forma, para além da
superacao dessa dicotomia entre formagdes — inicial e continuada — e a pratica docente, nos
posicionamos pela no¢do de DPD constituida na dialogicidade e coletividade (e.g. Freire,
1987).

Ao lidar com essa visao acerca do desenvolvimento profissional docente, nossa
pesquisa, inevitavelmente, se viu no dever de refletir sobre quais concepcdes permeiam as
formagdes docentes, destacando nossa aproximacao a concepg¢ao de formagdo docente pautada
nos saberes-da-pratica (Cochran-Smith & Lytle, 1999), na qual ndo se concebe a dicotomia
entre teoria e pratica®, nem de universidade e escola. Ressaltamos, com essa aproximagcao, que
ndo defendemos uma visdo enddgena sobre a docéncia, mas que a formagdo profissional
docente possa também ser entregue aos profissionais docentes, para que haja uma construgdo
profissional por dentro da profissdo na construgdo de identidades (Novoa, 2009, italico dos
autores). No caso desse trabalho, defendemos que € necessario sobretudo observar in loco as
praticas docentes.

Nesse sentido, consideramos que a realizagdo da matematica do® ensino possui suas
especificidades e ¢ experimentada situadamente em cada coletivo, cada contexto — vista, ouvida
e sentida —, num sentido oposto a uma perspectiva individualista do conhecimento do professor
que ensina matematica. No mesmo sentido, nos alinhamos a trabalhos como o de Davis &
Renert (2014) defendem que o conhecimento matematico proprio do ensino se estabelece em
convencoes coletivas e participativas, de forma que a dicotomia entre o individual e o coletivo
ndo existam. Isto nos leva a reforcar nossas vertentes politicas, j& que nessas convengdes
entendemos se discutir “em favor de que e contra que, em favor de quem e contra quem eu
conhec¢o, nds conhecemos, nao ha mais como admitir uma educagdo neutra a servigo da
humanidade, como abstragao” (Freire, 1982, p. 97, italico dos autores) e expde especificidades
da docéncia, particularmente para nds, em matematica.

Debaixo desse guarda-chuva teodrico e assumindo as vertentes politicas desta pesquisa,
resumidamente, entendemos que (i) o DPD é o entendimento de que o professor se desenvolve
profissionalmente, continuamente, em diversas praticas. Dai, pelo artigo de Menezes e
Quintaneiro (2024) discutimos a pessoalidade como aspecto da docéncia, articulando uma
producao de identidades docentes com produgdo de subjetividades, ressaltando a compreensao
de que o “ser” sujeito e o “ser” professor sdo indissocidveis. Por outro lado, vimos que (7i) que
esse desenvolvimento se da, dentre outras coisas, através de aspectos que envolvem o conteudo
que se ensina e a produgdo de identidades com o coletivo. Entdo, pelo artigo de Menezes e
Quintaneiro (2023), discutimos a producdo de saberes de conteildo matematico do ensino, no
contexto da pratica. De fato, refletimos neste ultimo sobre o seu papel politico no
desenvolvimento profissional docente a partir da subversdo da naturalizagdo de ideias
matematicas prontas e pré-definidas, na consideracdo de seus processos de producao.

3 Conselho Nacional de Educagdo (CNE) definem e instituem a Base Nacional Comum para a Formagéo Inicial (BNC-FI,
2019) e a Base Nacional Comum para a Formacéo Continuada (BNC-FC, 2020) com base na Base Nacional Comum Curricular
(BNCC, 2017, 2018).

4 Prética aqui se trata de tudo que envolve atividade docente como estudos, planejamento, sala de aula, etc.

5 Usaremos essa terminologia “do” para substituir a expressdo “com vistas ao”, & medida que articulamos nossas ideias a
concepgao de “saberes-da-pratica” de Cochran-Smith & Lytle (1999).
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Neste artigo, pretendemos trazer nossas consideragdes de modo alinhavar a
comunicacio dessa pesquisa® mais ampla fazendo, a partir da proxima se¢io, uma articulagio
das discussdes teodricas e dos resultados empiricos dos dois artigos aqui indicados (Menezes &
Quintaneiro, 2023; 2024) — que ocorreram a partir do didlogo teorico com os referenciais
citados ao longo desta se¢ao —, visando responder a seguinte questio principal: no que concerne
identidade profissional docente e saberes de conteudo matemdtico do ensino, como se da o
desenvolvimento profissional docente, realizado a partir de discussoes sobre praticas num
coletivo de professoras que atuam no Ensino Fundamental I? — que assim se estabeleceu visto
que temos como sujeitas de pesquisa professoras dos anos iniciais do ensino fundamental.

Tais consideragdes se colocam como poténcias de desdobramentos e perspectivas sobre
pesquisas, formacdo e desenvolvimento profissional docente cujos personagens centrais
ensinem matematica — estejam eles atuantes em quaisquer etapas de escolaridade ou mesmo
académicas.

2 Articulando pessoalidade e a problematizacao de saberes de contelldo matematico

Retomamos nesse momento a nossa intengdo em tecer consideragdes sobre uma
pesquisa que investigou aspectos do desenvolvimento profissional de docentes que ensinam
matematica, articulando teorias e resultados de dois outros artigos nossos. Por uma opg¢ao de
escolha de comunicagao, um meio que encontramos de realiza-las foi criar um entrelagamento
em duas frentes que intitulamos como: (1) problematizar o conteudo de matematica ¢ a
realizagdo docente em matematica — contemplando articulagdes tedricas; e (2) tragos do
desenvolvimento profissional docente do grupo sujeito de pesquisa. Elas sdo emergentes da
apropriacao de uma literatura de pesquisa sobre a pessoalidade na docéncia (Menezes &
Quintaneiro, 2024) e sobre a ideia de matematica problematizada (Menezes & Quintaneiro,
2023), bem como da relagdo com a andlise dos dados expostos em cada um destes dois artigos
e que sao oriundos da imersao do pesquisador em campo.

2.1  Problematizar o conteido de matematica e a realizacdo docente em matematica

No artigo de Menezes e Quintaneiro (2023) fizemos uma apropriacao de trabalhos que
discutem a ideia de matemadtica problematizada (Giraldo, 2018; 2019; Giraldo & Roque, 2021),
trazendo a ressignificacao das palavras problema e problematizar com o intuito de evidenciar
algumas dimensdes nas quais tal ideia se estabelece, como a de subverter a ideia de matematica
enquanto ciéncia como campo estatico e linear de conhecimento. Pretendiamos ainda tencionar
praticas relacionadas esta area, no que tange seus efeitos. Buscamos, como contribuigdo tedrica,
sistematizar a ideia de matematica problematizada desses trabalhos em dimensdes que
chamamos de cientifica, pedagogica e social.

No reconhecimento de que matematica se desenvolve a priori por problemas,
sustentamos o que chamamos de dimensdo cientifica. Isto porque entendemos, através dos
trabalhos referenciados no paragrafo acima que, historica e cientificamente, a matematica se
desenvolve a partir de problemas — como as tentativas de se obter um teorema para o postulado
das paralelas e que ajudou a desenvolver outras geometrias nao euclidianas —, numa perspectiva
da ordem da invencdo, que considera a criacdo e os processos socialmente situados antes da
concepcdo de uma estrutura. Logo, tal entendimento se d4 em oposicao a uma perspectiva

6 Se trata de uma tese de doutorado defendida no Programa de P6s-Graduagdo em Ensino de Matematica da Universidade
Federal do Rio de Janeiro e comunicada em maltiplos artigos, dos quais este é o Ultimo, escrita pelo primeiro autor e orientado
pelo segundo autor.
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hegemonica na qual a matematica se estabelece pela ordem da estrutura, na qual definigdes,
teoremas e axiomas sao o “a priori” da producdo matematica.

Em nossa apropriagdo da ideia de matematica problematizada, numa discussdo
epistémica, questionamos a maneira como a matematica enquanto corpo de conhecimento
sistematizado tem sido encarada de maneira naturalizada — por uma ordem da estrutura, na qual
os teoremas ¢ definicdes se colocam como o a priori da producdo do conhecimento.
Destacamos que, do ponto de vista histdrico e social de produ¢do matematica, o que temos ¢
uma ordem ao contrario, a perspectiva da ordem da invengao. E nessa ordem o problema é o a
priori e visto como o motor da produ¢ao matematica (Giraldo & Roque, 2021).

Olhar para esse paradigma de processo de producdo matematica — pela ordem da
inven¢do — ja desnaturaliza a condi¢do dada a matematica como ciéncia neutra ou como algo
que se faz a partir das defini¢des, pois com esse olhar ela se realiza nas condi¢des culturais e
historicas dos problemas, que engendram as solugdes, inclusive, na consideragdo dos sujeitos.
Tal ponto de vista compde nosso plano de fundo de compreensdo politica da matematica. A
partir dessas discussdes epistémicas sobre a producao de conteido matematico, em Menezes ¢
Quintaneiro (2023) promovemos reflexdes sobre o ensino da matematica que subverte a ordem
da estrutura entendendo que se problema € o a priori e visto como o motor da produgdo
matematica, entdo o ensino de matematica deve se dar por problematizacdes a priori.

Mas o que seria problematizar no ensino de matematica, nesse trabalho? Na dimensdo
pedagogica da matematica problematizada, entendendo que, se problema ¢ o motor da
produ¢do matematica, entdo, problematizar se coloca como uma abordagem que desnaturaliza
a matematica estruturada — que ¢ organizada a partir de axiomas, defini¢cdes e teoremas — na
busca pela criagdo, pela invengao, tendo o problema como o a priori da producdo matematica.
E ndo reduz a matematica a um conjunto de procedimentos.

Veja caso da multiplicagdio de fragdes’, por exemplo. E muito comum que
matematicos, docentes ou pessoas escolarizadas em geral a reduzam a um conjunto
de procedimentos naturalizados “que funcionam”. Assim, bastaria saber fazer:

a ¢ aXc

— X — =

b d bxd
Problematizar para nés ndo ¢ um método, mas seria a possibilidade de considerar
questionamentos do tipo: Mas, por que funciona? O que estd na origem desse
procedimento, por que ndo é de outro jeito? O que ele significa? Que sentidos de

mundo produz ou é produzido por esse procedimento? Que podem impactar o ensino
desse contetido, certamente. (Menezes & Quintaneiro, 2023, p. 15)

Em Menezes e Quintaneiro (2023) indicamos que, resumidamente, problematizar ¢
questionar — ndo negar, nem abolir, a existéncia —, por exemplo, a hegemonia do pensamento
eurocéntrico como forma de descrever o mundo. Veja que em nosso trabalho a palavra
problematizar foi ressignificada atravessada pela nog¢do de problema como o motor da produgao
matematica — e ndo como algo que ao ser resolvido deixa de ter importancia (Giraldo & Roque,
2021). Assim, problematizar também ndo se d4 numa perspectiva negativa, mas constituida por
uma nocdo freiriana “na qual a Educacdo deva se fundamentar na criatividade, no
desenvolvimento de uma consciéncia critica, atravessada por questionamentos, de nao
naturalizacdo do que estd posto” (Menezes & Quintaneiro, 2023, p. 14). Isto ¢, aqui,
problematizar ¢ o motor da aprendizagem.

" Lembramos que é dessa forma para sustentar o calculo de uma érea.
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Ao considerarmos que problematizar é o motor da aprendizagem, estamos numa
perspectiva de um ensino de matematica que busca como efeitos — discussdes que alocamos na
dimensdo social da matemaética problematizada — produzir sujeitos questionadores, criticos,
dentro de suas coletividades. E nos interessamos em discutir sobre sujeitos que participam da
producdo de conhecimento matematico espaco escolares: alunos e professores. Isto porque a
matematica enquanto ciéncia, considerando uma producdo social e cultural, € uma producéo
humana. Dai os efeitos de certas praticas podem ser observadas e analisadas, tais como as de
praticas naturalizadas:

Uma possibilidade de interpretagdo ¢ que talentoso pode significar também: aquele
que reproduz fielmente o algoritmo, a estratégia de resolucdo dada pelo professor; ou
que faz o que é esperado de um determinado padrdo. Isso pode afetar a docéncia no
sentido de cultivar um medo de errar que, a nosso ver, atrapalham o desenvolvimento.

Diante disso, entendemos que a matematica da abordagem naturalizada tem causado
uma onda de hierarquizagdo entre os que “sabem” ¢ os que “ndo sabem” “a”
matematica e que se estende como um tsunami por toda a vida escolar, académica e
profissional. Isso porque tal abordagem néo valoriza a producdo do estudante que ndo
chegou ao resultado esperado ou pelo caminho esperado, provocando diversos tipos
de afetos como os denunciados na citacdo anterior. (Menezes & Quintaneiro, 2023, p.

18)

Assim, a ideia dos efeitos da matematica problematizada, discutida em sua dimenséo
social, se articula com essa producdo de sujeitos. Bem, em outro artigo (Menezes &
Quintaneiro, 2024) discutimos a impossibilidade de separar sujeito e profissional, assumindo
que se desenvolver na docéncia, € o proprio processo de produzir sujeitos — e identidades
profissionais docentes — e saberes continuamente em seus coletivos profissionais. Assumimos
que “o professor ¢ a pessoa e uma parte importante da pessoa ¢ o professor’® (Nias, 1991,
p.154), que ndo nos realizamos docentes sem considerarmos nossas subjetividades — que até
podem parecer estar mais relacionadas somente a dindmicas restritas da vida pessoal.

Por exemplo, uma pessoa que sofre racismo pode ter uma produgio de subjetividades
articulada com opressdo ¢ apagamento. Ha de se destacar que tais questdes podem
acontecer de forma consciente ou ndo para o sujeito que esta sendo violentado. O
sujeito pode ou ndo ter uma consciéncia de que estd numa dinamica de opressdo. O
sujeito pode entender que esta sofrendo um apagamento, ou acreditar que tudo faz
parte das dindmicas e que ele estda num papel social que é mesmo o dele.

Neste exemplo, o que buscamos indicar é que entendemos que o modo como tal
pessoa se relaciona com o racismo esta hum processo reciproco com a maneira que
ela se coloca diante de tal questdo, que pode ser, inclusive, naturalizando-a
conscientemente ou ndo e ratificando padrdes sociais cristalizados ou buscando se
insurgir. Dai, 0 modo que uma pessoa se percebe — novamente, ndo necessariamente
de forma consciente — influencia seu modo de atuar no mundo, que influencia a
maneira que se percebe, reciprocamente. (Menezes & Quintaneiro, 2024, p. 20)

Por isso estudamos a pessoalidade na docéncia a partir de uma discussao teorica que
nomeamos de ser-docente (Menezes & Quintaneiro, 2024), que articula a producdo de
subjetividades com identidades docentes, considerando as dimensdes social e politica. Como
resultados tedricos, demarcamos com este termo em destaque, o ser-docente, exatamente essa

8 Tradugdo de: "the teacher is the person and an important part of the person is the teacher".
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ideia da indissociabilidade entre o ser sujeito e o ser professor. Mais ainda, vimos que este
termo ndo deve se remeter a uma mera justaposi¢do, muito menos a uma sobreposic¢do de
palavras — na indicagdo de ordem entre elas —, mas transcende a isso na indicagdo de que o
sujeito professor se realiza no atravessamento de experiéncias profissionais e pessoais. Isto €,
indicamos que a construgédo de identidade docente depende dos atravessamentos vivenciados
pelos sujeitos, se dd numa ideia de integracdo reciproca com a producao de subjetividades —
ndo fazendo sentido falar de qualquer um dos dois aspectos a priori.

Entretanto, em Menezes e Quintaneiro (2024) consideramos a pessoalidade na docéncia
como poténcia de desenvolvimento profissional docente se ela estiver alinhada com o que
tomamos como pressupostos educacionais: de responsabilidade publica e justi¢a social. Isto
porque subjetividades que colaborem, por exemplo, com o negacionismo cientifico poderao
levar o professor a ndo problematizar sobre consequéncias nefastas de certas situacdes que
vivenciamos na sociedade®, o que ndio contribuem para uma formagao cidada — que entendemos
ser a finalidade principal da Educagao.

Ratificamos, assim, que a matematica se realiza a partir dos sujeitos. E pensar nas
praticas matematicas e seus efeitos nos leva a entender que o contedo atravessa a realizacao
dos sujeitos — suas subjetividades —, suas identidades. Nesse sentido é que tais questdes nos
interessaram no ambito de discussdo sobre desenvolvimento profissional docente, considerando
a articulagdo com a produgéo identidade docente. Consideramos que tensionar as finalidades
de ensino, que se propdem a formar certos tipos de cidaddos — criticos, questionadores,
problematizadores —, articulam producdo de identidade docente e a relevancia de se
problematizar o contetdo de matematica como pratica docente nessa disciplina. Isto é,
articulam a pessoalidade e a matematica problematizada.

Concluimos que esses tensionamentos sdo potentes aspectos do desenvolvimento
profissional docente, articulando os resultados tedricos dos trabalhos de Menezes e Quintaneiro
(2023; 2024), porque:

(i) Pela matematica problematizada, vimos que tensionar a natureza do contetido que se ensina, leva
a um tensionamento do que e como se pretende ensinar;

(i) Tomando tanto o conhecimento do conteldo matematico quanto o conhecimento do professor a
partir dos seus processos de producao, entendemos que o contelldo matematico se produz a partir
de problemas e o conhecimento do professor se produz na sua pratica; e

(iii) Compreendemos que a identidade profissional docente é produzida numa integracéo
reciproca com a producédo de subjetividades — que se articulam com a discussao da dimensao
social da matematica problematizada, que por sua vez se trata de efeitos de praticas relativas a
essas identidades, isto é, se refletem na producdo de subjetividades dos alunos também.

Aqui as possiveis diferencas entre problematizar o conteudo per se e a realizacdo
docente em matematica parecem ser diluidas a medida que uma ac¢do nao se sustenta longe da
outra, ou melhor, arriscamos dizer que uma nao existe sem a outra. E, por isso também que em
Menezes e Quintaneiro (2023) salientamos que as dimensdes cientifica, pedagogica e social da
matematica problematizada ndo se verificam isoladamente, nem hierarquicamente, e que essas
denominagdes foram s6 uma maneira de evidenciar alguns aspectos dos trabalhos sobre
matematica problematizada.

9 Como a ideia da ndo vacinacdo e uso de medicamentos sem eficacia comprovada.
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Figura 1: Sistematizacdo das dimensfes da matematica problematizada.

)

Dimensdo Dimensdo

Cientifica Contetido Pedagégica

matemdtico na
dimensdo politica

Dimensdo Social

Fonte: Prépria

Uma das contribuigdes de nosso trabalho é que ndo percebemos, por exemplo, essa
discussdo dos sujeitos professores quando da abordagem de conhecimento matematico para o
ensino em outros trabalhos que versam sobre o conhecimento de contetido para o ensino (e.g.
Shulman, 1986; 1997; Ball, Thames & Phelps, 2008; Davis & Simmt, 2006; Davis & Renert,
2012). Nao nos parece ser o foco desses trabalhos, que abordam conhecimento matematico para
ensino, uma discussdo politica/social do contetido de maneira que envolva o sujeito professor
na complexidade da sua subjetividade identidade profissional docente. Do mesmo modo, nos
parece que trabalhos que focam em discutir a identidade profissional nao a tem como meio de
realizar essa discussdo do contetido numa perspectiva politica.

Nosso trabalho, entretanto, trata de aspectos como o tensionamento epistémico do
conteido matematico como um ponto de partida teérico e traz uma explicitacdo de vertentes
politica, como o da ndo neutralidade do ensino — aqui nossas premissas tedricas nos dao o
entendimento de que, se o ensino se da por abordagens problematizadas, logo, a finalidade de
ensino ¢ questionar o mundo, produzir novos sentidos de mundo. Pensar em novos sentidos de
mundo se coloca dentro de um processo de subjetivacdo — que se integra reciprocamente a
producdo de identidade docente.

,

E preciso deixar claro, entretanto, que nem todos os processos de subjetivacao
consideramos como poténcias’® de desenvolvimento profissional docente, assim como, nem
todo tipo de questionamento encaramos como uma problematizagio®!. Mas se um processo de
subjetivacdo € convergente as dimensdes pessoais como principio de responsabilidade e justica
social, entendemos serem potentes na produgdo de identidades docentes se alinhando as nossas
concepgdes de profissionalidade inspiradas na palavra “P3-Pessoa: A formagdo de professores
deve dedicar uma atencdo especial as dimensdes pessoais da profissdo docente, trabalhando
essa capacidade de rela¢do e de comunicagdo que define o tato pedagdgico.” (Novoa, 2009, pp.
28-33) e a nossa concepgao de DPD, discutida anteriormente.

No mesmo sentido, consideramos questionamentos, mesmo aqueles relacionados ao
conteudo matematico per se, como problematiza¢des — um potente aspecto do desenvolvimento
profissional docente — quando percebemos estarem, por exemplo, dentro do pressuposto da
profissionalidade docente descrito em:

P, — Praticas: que a formagao tenha foco na aprendizagem dos alunos e no estudo de
casos concretos, tendo como referéncia o trabalho escolar;

10 Mesmo entendendo que influenciam.
11 Nao consideramos potentes para o desenvolvimento profissional voltado a criticidade aqueles questionamentos pautados no
negacionismo cientifico, por exemplo.
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Ps — Publico: A formacdo de professores deve estar marcada por um principio de
responsabilidade social, favorecendo a comunicagdo publica e a participacdo
profissional no espago publico da educagdo. (Novoa, 2009, pp. 28-33)

Repare que, de um lado, partimos do pressuposto que a docéncia ¢ uma profissdo com
uma epistemologia propria, ndo neutra e discutimos que ninguém se constitui profissional
docente — constitui uma identidade docente — alheio as suas producdes de subjetividade. De
outro, incluimos a discussdo epistémica da produ¢do matematica do professor como outra
premissa e vertentes politicas, que possibilitaram olhar a pratica docente, em particular, nas
discussdes matematicas a partir da ideia de matematica problematizada. Nossa pesquisa
produziu resultados teodricos sobre a produgao de identidade docente em articulacdo com a
produgdo de subjetividade — por meio do termo ser-docente — e se apropriou da ideia de
matematica problematizada, sistematizando-a em algumas dimensdes (cientifica, pedagdgica e
social).

O que mostramos aqui nesta subsecao foi uma maneira de articular tais pressupostos e
resultados teoricos entendendo que, demarcando as vertentes politicas deste trabalho sobre a
consideragao da docéncia enquanto profissao e tensionando as finalidades de ensino a partir do
tensionamento epistémico da produgcdo matematica estamos sugerindo uma producdo de
sujeitos docentes que produzam afetos que gerem sentidos de mundo ligados a justi¢a social.
Nesse sentido, entendemos ter contribuido para (re)pensar teoricamente as formagdes docentes
e também como vemos o desenvolvimento profissional de docentes que ensinam matematica,
pela nocdo de (in)diferengas entre problematizar o conteido de matematica e a realizagao
docente em matematica — enquanto sujeito que ensina.

Na proxima subse¢do traremos articulagdo dos resultados empiricos sobre aspectos
relacionados a pessoalidade na docéncia e a problematizando saberes de conteido matematico
do ensino numa perspectiva politica que chamamos de: tracos do desenvolvimento profissional
docente (DPD) do grupo sujeito de pesquisa (GSP).

2.2  Tragos do DPD do GSP

Queremos reforcar que, para nods, os aspectos da pessoalidade no desenvolvimento
profissional docente ndo se verificam pelo prisma do individualismo, mas sim pelo prisma do
individuo inserido em seus coletivos. Dai, articularemos andlises de dados produzidos em
campo que indicam a relagdo da pessoalidade com problematizagdes em matematica. Isto
porque tais dados sdo oriundos da mesma imersdo e alimentaram os dois artigos que estamos a
articular os resultados.

Em Menezes e Quintaneiro (2023) indicamos alguns possiveis efeitos dos afetos'? de
problematizagdes e que se integram de alguma forma com a produgdo de identidades docentes
por se tratar de uma producao de sujeitas. Como vimos que a producdo de subjetividade e de
identidade se dao num processo de integracao reciproca (Menezes & Quintaneiro, 2024), ja
adiantamos nossa maneira de entender a articulag@o entre a pessoalidade e as problematizagdes
do ensino de matematica.

Pelo trecho abaixo...:

12 N&o no sentido de dar carinho, mas no de fazer crer, produzir concepgdes e acdes.
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(Luc)- Ih...Eu e a Car, a gente tinha um professor que so sabia falar: Ndo sabe
matemadtica? E burro, assassino! A gente teve esse mesmo professor que nos criou foi
medo de perguntar e errar.

(Car)- Ficava como? Com duvida, nem perguntava nada. Hoje eu ndo fomento isso...
Eu apresento, por exemplo a conta armada e fago algumas repeti¢ées. Vejo os erros,
mas ndo condeno, eu vou ld e refaco mostrando o mecanismo de pegar
“emprestado " (ela faz um movimento com as mdos ao lado da cabega), respondo as
perguntas do porqué pegamos uma dezena ou centena ou qualquer unidade da ordem
superior ou porque colocamos uma unidade la. E refazemos o exercicio. (Menezes &
Quintaneiro, 2024, p. 22, italico dos autores)

Destacamos aqui um DPD na dire¢do de transformar a propria pratica docente
(Menezes & Quintaneiro, 2024), pois houve questionamentos sobre abordagens de ensino que
tiveram e as levaram a produzir uma subjetividade ligada ao sentimento de inferiorizacdo e
medo de errar em matematica. Contudo, num ato de subversao ao que fizeram com elas em suas
formagdes anteriores, a atitude da professora Car de fazer “tudo” diferente se relaciona a nao-
neutralidade da educacdo, reafirmada também em Menezes e Quintaneiro (2023), e ¢
atravessada pelas historias pessoais das professoras que sugerem a poténcia pedagogica do
cuidado no DPD (Menezes & Quintaneiro, 2024), como no trecho: (Adri) — Além da situagdo
de pobreza em que vivem, tém esses casos para darmos conta ao mesmo tempo. Mas fico
pensando se fossem meus filhos e dou sempre muita aten¢do. Mas isso me cansa muito,

sabe?/[...] (Menezes & Quintaneiro, 2024, p. 26, italico dos autores).

Mas, ainda segundo Menezes e Quintaneiro (2024):

O cuidado aqui ¢ uma poténcia profissional docente que foi associada ao feminino no
sentido de uma transgressdo as estruturas da sociedade patriarcal, na dentincia das
relagdes hierarquicas por ela imposta quando se trata de acdes relacionadas ao
feminino, rompendo com elas em busca de valorizagdo que, nesse caso, se desloca
também em termos de identidade docente atravessada pela pessoalidade. (p. 36)

Dessa forma, esse cuidado ¢ um aspecto do DPD que leva em consideracdo a
possibilidade de reflexdo sobre a propria maneira de viver no mundo (Menezes & Quintaneiro,
2023). E viver no mundo implica considerar os coletivos dos quais participam, principalmente,
aqueles com os quais nutrem reciprocamente sentidos de pertencimento, que constroem sujeitos
docentes (Menezes & Quintaneiro, 2023). Veja:

“(Ida) — ... eu cresci ouvindo do meu pai que matematica é regra de trés...risos... Eu
me tornei péssima em matemdtica tanto na escola quanto na faculdade. No trabalho
eu busquei fazer tudo diferente.”

[-]

“(AleD) — Que legal isso! E depois de fazer a estimativa como vocé trabalha? E para
eles compreenderem o sistema de numeragdo ne?!

(Ida) — Sim. Mais especificamente no agrupamento para a soma. Ai eu aproveito para
usar o espago da sala e tirar eles das cadeiras...risos... escrevo no chdo e comego a
fazer a ligagdo do concreto com a linguagem e com o sistema de troca de dez em dez,
olha... Eu sempre vou testando aqui e vejo o que consigo em cada turma que eu pego.”
(Menezes & Quintaneiro, 2023, pp. 23-25, italico dos autores)

Nos trechos acima destacamos o DPD pela reafirmagdo de que para ensinar matematica
ha saberes especificos e que se pautam na criatividade, no uso da ludicidade, conhecimento de
conteudo e compartilhamento num coletivo presente em docentes que atuam nos anos iniciais.
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Pelo trabalho de Menezes e Quintaneiro (2024) percebemos a valorizagdo do coletivo na
construcao da identidade docente e na resisténcia a uma sensagao de subalternizagao do trabalho
docente escolar em relagdo a academia, principalmente, nos anos iniciais. Mas essa valoriza¢ao
e resisténcia, aparentemente, tem relagdo com a maneira como o pesquisador em campo se fez
presente como demonstra o trecho abaixo.

“(Car) — P6...vocé viu como aquela pesquisadora que veio aqui falou? Que ela estava
“descendo” ao nosso patamar para oferecer algo que, diga-se de passagem, sabemos
e fazemos com o pé nas costas! Nem sabe da realidade da escola, muitas aqui tém
especializacdo, fazem mestrado e, praticamente, todas tém graduacdo e ela fala
daquele jeito e ainda quer nos fazer de cobaias de pesquisa? Nao mesmo! Olha o
(pesquisador) ali. E olha que ele é de matemadtica...rs...e nunca se colocou como
superior e sempre quis saber das nossas condicoes e de nossos alunos, por isso que
deixamos a pesquisa acontecer. Mas, ela, a gente ndo quer.” (Menezes & Quintaneiro,
2024, p. 25, italico dos autores)

Entendemos haver problematizacdes quando as professoras narravam abordagens ou
acdes que consideravam o respeito as questoes e produgoes locais e sinais de mudancgas de
concepgdo sobre modus de produgdo matematica, como nos trechos:

“(AleD) — Ah... Esse ano estou com uma turma onde os alunos foram reunidos por
estarem fora da idade na série e sao por questoes diversas: criangas que sdo donas
de casa, das proprias vidas, que precisam se resolver sozinhos, tantas coisas...um
desafio. Fiz danga, musica...

[.]

(Tel) — Hum...acho que o algoritmo. Apesar de que, trazer exemplos para divisdo
também acho dificil. Ndo sei se é porque pensamos sempre e logo no algoritmo pra
ensinar..

[.]

“(Car) — E mesmo?![...] O que fizeram comigo é o que aprendi em contato com outros
colegas, tipo pedir emprestado, eu fazia no automdtico sem entender o
porqué...depois aprendi conversando com colegas durante a pratica ja e ndo lembro
de ter feito na minha formacdo inicial uma reflexdo sobre isso.”

[...]

(Ing) — Eh...legal. Entdo deixa eu ver outra maneira... Posso fazer, por exemplo,
126+2 assim? (ela mostrando o seu pensamento) 100+2, 20=2 e 6+2 e depois somar?
Porque eu vi aqui que o resultado é o mesmo. (Menezes & Quintaneiro, 2023, pp.21-
26, italico dos autores)

Consideramos, assim, que a producdo de saberes docentes de conteudo matematico, na
qual a problematizagcdo se considere os contextos sociais, nos da a possiblidade de inferir
possiveis afetos e ensejar possiveis efeitos sociais. E o resultado disso seria um
desenvolvimento profissional mais humano, em que determinadas técnicas ndo se sobrepdem
aos seres, numa dindmica em que, a partir do contetido, j& se considera a cidadania. Essa questao
de afetos se articula intimamente com o da pessoalidade na docéncia, pois um afeto também
atravessa a producao do sujeito professor.

“(Carol) — O aluno tem uma vida de vender doce por ai. Trabalha com calculos
matematicos aritméticos, née?!
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(Pesquisador) — Olha que interessante, pelo menos para mim, e ndo sei se ajuda! No
trecho que mostrei para ele, ‘a professora comegou a pedir ajuda...”Ele “leu” assim:
“A-espago-pé-erre-o-efe-e-esse-esse-o-erre-a-espago...”’

(And) — Mas ja usei diversas abordagens, todas que conhego: silabagdo, palavragdo,
método fonico, com tendéncias sociointeracionistas que consideravam seu contexto e
nada parece funcionar.

(Michele) — Por que vocé ndo tenta trabalhar a leitura e escrita como se fosse o
resultado de uma soma de letras, colocar os termos matematicos na leitura e
escrita?” (Menezes & Quintaneiro, 2024, p.26-27, italico dos autores)*®

Na associagdo entre o ensino de matematica e de leitura no trecho acima, vimos o
aspecto de atitudes investigativas (Menezes & Quintaneiro, 2024) no DPD nos ratificando, na
capacidade de problematizar'®, que a finalidade de educagdo ¢ a de justi¢a social. Entendemos,
assim, que vivéncias pessoais estdo diretamente ligadas as abordagens de ensino de matematica
e se colocam como poténcias de desenvolvimento profissional — isto porque ¢ impossivel
dissociar a pessoa e o professor — quando geram problematiza¢cdes que consideram a maneira
de aprender do aluno e que se colocam numa agao politica de busca por justica social: que todos
aprendam, inclusive aqueles que, aparentemente, mostrem um nao entendimento inicial acerca
dos conteudos.

3 Consideracdes sobre aspectos do desenvolvimento profissional de docentes que ensinam
de matematica

Lembramos que o que chamamos de desenvolvimento profissional docente (DPD) ¢
uma ideia guarda-chuva que carrega uma concepcdo na qual o professor se desenvolve
continuamente desde suas formacdes inicial ou continuada (oferecidas pela academia), mas
principalmente em sua pratica profissional. Na constru¢do desse guarda-chuva interpelamos
teorias, (re)interpretando-as, e as articulamos com os aspectos como profissionalidade docente,
producdo de identidade e discussdo do conteido matematico num contexto politico,
comunicados em dois outros artigos. Sabemos, inclusive, que ha muitos outros aspectos a serem
explorados — como a fungdo e constru¢do dos curriculos, as avaliacdes escolares sob as
perspectivas historico-sociais, ou discussdo de saberes outros, como os oriundos dos povos
origindrios sob a premissa da problematizacao —, que podem soar como lacunas deixadas por
nosso trabalho. E, na verdade, consideramos isso um bom sinal! Contudo, entendemos que
apontamos alguns caminhos de pesquisa.

A articulagdo dos resultados e discussdes teoricas aqui relatados nos permitiu dialogar
com aspectos do desenvolvimento profissional docente ligados a pessoalidade/subjetividade
(ser-docente) e a matemdtica do ensino (pela matemdtica problematizada). Além de
apropriacdes teoricas, articulamos resultados empiricos que revelaram como aspectos do DPD
podem ser explorados. Vimos nesse texto que professoras que ensinam matematica no ensino
fundamental I, no contexto de seu coletivo e, principalmente, de suas vivéncias t€ém suas
proprias maneiras de produzirem matematica do ensino — isso, sem desconsiderar o que se tem
estruturado ao longo do tempo em torno de uma matematica eurocentrada, hegemonicamente
difundida — e, consequentemente, de produzirem identidades docentes. Essas caracteristicas
destacam suas pessoalidades e o carater da ndo neutralidade do ensino, da escola e da propria
producdo matemadtica enquanto ciéncia — discutida pela ideia de matematica problematizada.

13 Carol e Michele pediram voluntariamente para serem identificadas no trabalho, pois seriam facilmente identificadas pela
situacdo e ndo viram sentido em trocar 0s nomes.
14 Se fundamentada na criatividade € estimula uma agdo € uma reflexdo verdadeira sobre a realidade. (FREIRE, 1979, p. 81)
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Assim, consideramos demarcar algumas poténcias de DPD nos seguintes aspectos:
reconhecer a identidade profissional docente como uma producdo continua para além do
ambiente de trabalho, atravessada por vivéncias pessoais, a entendendo atrelada a producdo
de subjetividades; olhar profissionais que ensinam matematica, em particular no ensino
fundamental I, como protagonistas da producdo de saberes docentes, sendo tais saberes
eminentemente emergentes da pratica; compreender a produgdo de conteudo matematico como
algo impregnado de perspectivas politicas; e também refor¢car que vivemos num ambiente de
disputa politica sobre formagdo e desenvolvimento profissional docente. Tais aspectos se
colocam em cendrios que reivindicamos reforcar o olhar para uma pratica docente que
problematizam os saberes docentes como um todo, em particular, em matematica — sustentadas
por premissas freirianas de se decidir para qué e a quem serve tais saberes, pensando na
finalidade do ensino.

Nao temos duvidas de que certos refinamentos e aprofundamentos tedricos e empiricos
ainda se fazem necessarios, contudo consideramos que os apontamentos deste trabalho (fruto
de uma tese de doutorado®®) indicam a possibilidade de uma agenda de fortalecimento politico
—no sentido de que nada dentro da educagao, nem a propria matematica como ciéncia, se produz
dentro de uma suposta neutralidade — ao sinalizarmos temas que consideramos pouco
explorados, principalmente, dentro do campo da Educagdo Matematica: a pessoalidade na
docéncia, o protagonismo de professoras que atuam no primeiro segmento na producdo de
saberes matematicos para o ensino, o conteudo na especificidade docente e a pratica no contexto
coletivo como mote para formacdo e desenvolvimento profissional docente.

Finalizamos aqui esta comunicacdo de uma investigagdo sobre aspectos do
desenvolvimento profissional de docentes que ensinam matematica, mas sabemos que sao
apenas alguns passos na direcdo de uma complexidade que se chama docéncia. De fato, esta
comunicagao se coloca como ultimo capitulo de uma tese de doutorado que se propds a tecer
articulagdes sobre diferentes artigos que a compdem, apontando caminhos de pesquisa e da
propria docéncia, particularmente, voltada para matematica, enquanto profissio com uma
epistemologia propria. Desenvolvemos uma pesquisa na qual nos apropriamos de um arcabougo
tedrico, colocando diversos trabalhos em didlogo, como forma de contribuir teoricamente para
a literatura de formacdo e desenvolvimento profissional docente enquanto observamos e
analisamos uma dinamica coletiva de docentes que trazia interessantes elementos empiricos —
como os aqui discutidos a partir das ideias de identidade profissional e conteido matematico
do ensino na dimensao politica — que se mostraram potentes no desenvolvimento profissional
docente.
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