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RESUMO

Este Trabalho de Conclusao de Curso tem como objetivo compreender as culturas
profissionais dos professores de Matematica que atuam no Ensino Fundamental ¢ no Ensino
Médio, analisando como tais culturas se relacionam a distingdo entre profissdo e métier. A
pesquisa parte do reconhecimento de que o trabalho docente ¢ uma atividade complexa,
historicamente situada e permeada por saberes, valores e praticas construidas na experiéncia
cotidiana. Assim, busca-se examinar como o0s professores mobilizam conhecimentos
profissionais, ajustam praticas pedagdgicas e interpretam o curriculo em contextos distintos da
Educagao Basica. O estudo, de natureza tedrica, fundamenta-se em autores como Dubar ¢
Tripier, Tardif e Lessard, Hypolito, Tourmen, Névoa e Alves, articulando tais referenciais as
definicdes normativas da LDB/1996 ¢ da BNCC/2017. A analise demonstra que a profissdo
docente, enquanto estrutura normativa e institucional, estabelece o trabalho prescrito;
entretanto, ¢ no ambito do métier (conjunto de saberes praticos, julgamentos e modos de agir
compartilhados) que o trabalho real se concretiza. Identificou-se que as culturas profissionais
dos professores de Matematica diferem significativamente entre os segmentos: no Ensino
Fundamental, predominam praticas voltadas a iniciagdo conceitual, ao acompanhamento
individualizado ¢ a mediacdo sensivel; no Ensino Médio, as praticas sdo marcadas pela
preparagdo para exames, pela contextualizagdo e pela necessidade de lidar com desigualdades
e trajetorias escolares heterogéneas. Conclui-se que compreender o meétier docente ¢
fundamental para reconhecer a complexidade da Matematica como disciplina escolar e para
valorizar o trabalho do professor como atividade intelectual, ética e socialmente indispensavel.
O estudo contribui, portanto, para reflexdes sobre formacdo docente, cultura profissional e
valorizacao do professor de Matematica.

Palavras-chave: matematica; trabalho docente; métier; cultura profissional; educagio
basica.



ABSTRACT

This undergraduate thesis aims to understand the professional cultures of Mathematics
teachers working in Elementary and High School education, analyzing how such cultures relate
to the distinction between profession and métier. The research is based on the recognition that
teaching is a complex activity, historically situated and shaped by knowledge, values, and
practices developed through everyday experience. In this sense, the study examines how
teachers mobilize professional knowledge, adjust pedagogical practices, and interpret the
curriculum within different contexts of Basic Education. This theoretical investigation draws
on authors such as Dubar and Tripier, Tardif and Lessard, Hypolito, Tourmen, Névoa, and
Alves, articulating their contributions with the normative guidelines of the Brazilian LDB/1996
and BNCC/2017. The analysis shows that the teaching profession, as a normative and
institutional structure, establishes the prescribed work; however, it is within the métier — the
set of practical knowledge, judgments, and shared ways of acting — that real work takes shape.
The findings indicate that Mathematics teachers’ professional cultures vary significantly
between school levels: in Elementary School, practices emphasize conceptual initiation,
individualized support, and sensitive mediation; in High School, practices are shaped by
preparation for exams, contextualized approaches, and the challenge of addressing social
inequalities and heterogeneous learning trajectories. It is concluded that understanding the
métier is essential to recognize the complexity of Mathematics as a school subject and to value
teaching as an intellectual, ethical, and socially indispensable activity. This study therefore
contributes to discussions on teacher education, professional culture, and the recognition of
Mathematics teachers’ work.

Keywords: mathematics; teaching work; métier; professional culture; basic education.
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1. INTRODUCAO

Esta pesquisa tem inicio de uma questdo que foi sendo desenvolvida durante a minha
formagao académica: por que professores de Matematica, mesmo atuando na mesma area,
parecem desenvolver formas tao diferentes de ensinar conforme o segmento em que trabalham?
Essa questao me levou ao tema central deste trabalho, a saber: a questao das diferentes culturas
profissionais dos professores de matematica. Essas diferentes culturas profissionais podem ser
lidas com base na nog¢do de meétier. Essa palavra de origem francesa remete justamente ao
aprendizado do trabalho, a um savoir-faire ¢ uma cultura comum partilhada. Assim,
sublinhando diretamente a questdo da cultura profissional, essa palavra estara no centro das
questodes a serem desenvolvidas na presente pesquisa. Nas subsec¢des desta introdu¢ao vamos,
seguidamente, apresentar o problema e a justificativa da pesquisa, sua base teorica e

metodoldgica.

1.1. Problema e Justificativa

Para compreender o trabalho docente exige reconhecer que ele ¢ permeado por saberes,
valores e praticas que se constroem no cotidiano escolar e que ultrapassam a simples aplicagcdo
de técnicas ou métodos previamente definidos. O exercicio da docéncia nasce de um
entrelacamento entre dimensdes formais (aquelas definidas pela profissdo) e dimensdes vividas,
construidas na experiéncia e compartilhadas com outros professores, isto €, pelo métier. Essa
distingdo conceitual ¢ fundamental para analisar como professores de Matematica elaboram
suas praticas pedagogicas no Ensino Fundamental e no Ensino Médio. Nesse sentido, Dubar e
Tripier (2005) mostram que o termo profissdo ¢ marcado por forte polissemia historica e
sociologica, envolvendo pelo menos quatro sentidos: declaragdo publica, atividade remunerada,
oficio e posicao profissional. Para os autores, “as profissdes representam formas histéricas de
organizagdo social, de categorizacdo das atividades de trabalho” (DUBAR; TRIPIER, 2005, p.
6) e também constituem campos de identificacdo ética e cultural. Pode-se acrescentar que
profissdo pode significar desde vocagao, até atividade econdmica ou pertencimento a um grupo
que compartilha um mesmo nome de oficio, mostrando que o status profissional ¢ atravessado

por disputas, legitimidades e regulacdes sociais.

Entretanto, analisar somente o registro formal das profissdes ndo basta para

compreender o que os professores realmente fazem e produzem em seu cotidiano. Tourmen



(2007) destaca que, no uso comum, hd uma grande confusdo entre diferentes niveis de
organizagdo do trabalho. Como lembra a autora, citando Descolonges (1996), “‘emprego,
posi¢do, oficio e profissdo sdo frequentemente confundidos’, uma confusdo perpetuada nas
classificagdes profissionais.” (TOURMEN, 2007, p. 4, traducao propria). Essa observacao ¢
central porque mostra que cada um desses termos remete a um modo distinto de compreender
o trabalho, e que o métier ocupa um lugar especifico nesse conjunto: ele diz respeito ao ntcleo
de saberes, habilidades ¢ modos de agir que estruturam a pratica cotidiana. Tourmen (2007)
explica que uma profissdo e, por extensao, um oficio “estabiliza uma especificidade em termos
de atividades profissionais” (TOURMEN, 2007, p. 5, tradugdo prépria), ou seja, constitui uma
forma relativamente estdvel e culturalmente reconhecida de exercer uma atividade. Nesse
sentido, compreender o métier docente significa observar os gestos, decisdes, estratégias e
modos de enfrentar o imprevisivel construidos pela convivéncia com outros professores e pelo
enfrentamento das situagdes concretas de sala de aula, elementos que ndo aparecem nos

documentos formais, mas que estruturam profundamente a docéncia.

Essa distingao entre profissdo e métier encontra ressonancia na formulacao de Novoa
(2022) sobre o conhecimento profissional docente. Para o autor, a questdo central da formacao
de professores reside no reconhecimento de que os docentes sdo produtores de um saber
proprio, e ndo meros aplicadores de conhecimentos externos. Ele afirma que grande parte da
literatura educacional “reflete insuficientemente sobre os professores como detentores de um
conhecimento proprio” (NOVOA, 2022, p. 3) e propde que o conhecimento docente constitui
um “terceiro género de conhecimento” (N()VOA, 2022, p. 9), elaborado no encontro entre
pratica, reflexdo e experiéncia coletiva. Novoa (2022) reforca que ninguém se torna professor
sozinho, pois € na convivéncia com colegas mais experientes que se adquirem “os gestos € a
cultura profissional” (NOVOA, 2022, p. 15), destacando a dimensdo coletiva e publica da

profissionalidade docente.

Com base nessas discussdes, este estudo tem como proposito compreender as culturas
profissionais que orientam o trabalho de professores de Matematica no Ensino Fundamental e
no Ensino Médio. O interesse central ndo ¢ oferecer respostas definitivas, mas promover
reflexdes que permitam entender o que sustenta o agir docente no cotidiano, reconhecendo que
cada professor constrdi seu modo de ensinar a partir de sua trajetoria, das condi¢cdes concretas
da escola e das exigéncias normativas da profissdo. Tal reflexdo ¢ relevante porque permite
valorizar saberes profissionais frequentemente invisibilizados, compreender como esses

saberes variam conforme o publico e o contexto escolar e, ainda, contribuir para debates sobre
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formag¢do inicial e continuada, refor¢ando a importancia de uma formagdo conectada as

experiéncias reais dos professores.

Assim, considerando a importancia de compreender as culturas profissionais e suas
expressoes nos diferentes segmentos da educacao basica, bem como a necessidade de valorizar
socialmente a profissdo docente, estabelece-se a seguinte pergunta orientadora: considerando a
diferenga entre profissdo e métier, como se apresentam as praticas pedagodgicas dos
professores/as de Matematica do Ensino Fundamental e do Ensino Médio a partir de sua cultura

profissional?

1.2. Objetivos, Aspectos Teoricos e Metodologicos da Pesquisa

Como foi dito anteriormente, o tema do estudo é o trabalho docente, mais
especificamente as culturas profissionais (ou meétiers) dos professores/as de Matematica do
Ensino Fundamental e no Ensino Médio. Em visto disso, foi estabelecido um objetivo central
que se expressa em compreender as distintas culturas profissionais dos professores/as de
matematica do ensino fundamental e do ensino médio com base na diferenga de profissao e

métier.

Para dar conta desse propdsito amplo, foi elaborado os seguintes objetivos especificos:
compreender quais sdo atribui¢des especificas do ensino fundamental e as atribui¢oes
especificas do ensino médio, caracterizando seus respectivos alunos e alunas; compreender a
diferenca entre profissdo e métier e suas implicagdes para o trabalho docente; investigar como
os professores de Matematica ajustam e desenvolvem suas praticas pedagogicas considerando
as especificidades de cada segmento da educacdo bésica; evidenciar os saberes, valores e
experiéncias que sustentam tais praticas, compondo a cultura profissional docente; contribuir

para reflexdes sobre a formagao e valorizacdo do professor de Matematica.

A presente monografia consiste em um estudo tedrico que se apoia na literatura
fundamental sobre o trabalho docente, seus saberes e sua cultura profissional. Parto do
reconhecimento de que a docéncia ¢ um trabalho complexo, atravessado por dimensdes
historicas, sociais e formativas que moldam tanto o que os professores fazem quanto o modo
como eles se percebem e se constituem profissionalmente. Nesse percurso, discuto temas como

a natureza e a especificidade do trabalho docente, a constitui¢do da profissdo no Brasil, as
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particularidades do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, e a relagdo entre profissdo e métier.
Para isso, mobilizo autores que oferecem bases s6lidas para compreender essas questdes, como

Alves (2024), Hypolito (2020), Tardif e Lessard (2005).

Ao longo do texto, também examino contribui¢cdes que ajudam a aprofundar o debate
sobre a cultura profissional docente, como as discussdes de Dubar e Tripier (2005) sobre o
conceito de profissdo, os apontamentos de Tourmen (2007) para diferenciar trabalho, tarefa e
métier, ¢ as reflexdes de Novoa (2022) sobre o conhecimento profissional docente como saber
coletivo e publico. Esses referenciais sao articulados com documentos estruturantes, como a
Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional (LDB/1996) ¢ a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC/2017), para situar as especificidades dos segmentos em que os professores
atuam. Assim, esta monografia busca oferecer uma compreensao sensivel, critica e humanizada
da docéncia, iluminando as bases que sustentam o oficio de ensinar ¢ os modos de existir dos

professores em seu cotidiano profissional.

1.3. Sobre a Organizaciao das Secoes

O texto a seguir esta estruturado em cinco se¢des, sendo a primeira composta pela
presente introducdo. Na segunda se¢do vamos discutir o trabalho docente, sua natureza e
especificidades. Na terceira se¢do vamos caracterizar os segmentos da Educacao Bésica na qual
os docentes objeto de nossas reflexdes atuam: o ensino fundamental e o ensino médio. Na quarta
secdo vamos abordar o tema da cultura profissional e suas implica¢des no exercicio profissional
docente. Na quinta se¢do faremos uma sintese do que foi discutido e apresentaremos nossas

consideragdes finais.
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2. O TRABALHO DOCENTE, SUANATUREZA E SUAS ESPECIFICIDADES

Para analisar quem ¢ o professor, que lugar ocupa na estrutura social e quais sentidos se
produzem em torno do ato de ensinar ¢ fundamental compreender o trabalho docente em sua
natureza e especificidade. No caso da docéncia em Matematica, essa reflexao torna-se ainda
mais relevante, pois envolve um campo historicamente cercado por discursos de rigor,
tecnicidade e neutralidade, que muitas vezes obscurecem a dimensdo humana, social e politica
que constitui o ensino. Como explica Oliveira (2010 apud ALVES, 2024), o trabalho docente ¢
compreendido como um processo educativo intencional, realizado por sujeitos que atuam em
instituicdes escolares, em contextos historicamente determinados, com finalidades que vao
além da mera transmissdo de conteudo. Ensinar, portanto, ndo ¢ um conjunto de operagdes
técnicas, mas um trabalho humano carregado de sentidos e permeado por relagdes sociais,

histéricas, culturais, afetivas e profissionais.

Essa compreensao se distancia de abordagens reducionistas que enxergam o professor
como alguém que apenas aplica métodos ou entrega resultados. Ao contrario, trata-se de
reconhecer que o docente trabalha com sujeitos e sobre sujeitos, mobilizando saberes, valores,
praticas e sensibilidades. Por isso, pode-se afirmar que o estudo do trabalho docente envolve
compreender “o surgimento de um sujeito historico, sua constituicdo e posicionamento”
(MARTINEZ, 2001, p. 3 apud ALVES, 2024, p. 3), ou seja, o trabalhador da educacio e as
condi¢gdes concretas em que sua agdo se inscreve. Essa perspectiva afasta a ideia de que o
professor seja apenas um agente executor de politicas educacionais e coloca em evidéncia sua

dimensdo ativa e criadora.

Nessa dire¢do, a contribuicdo de Tardif e Lessard (2005) € central para compreender a
especificidade do trabalho docente. Para os autores, o ensino ¢ um trabalho interativo, que
depende da copresenga entre professor e aluno e da capacidade de lidar com situagdes
imprevisiveis e complexas. Os autores defendem que a docéncia esta situada na divisa entre a
técnica, a arte e a €tica, pois exige dominio de saberes diversos, sensibilidade as necessidades
dos estudantes e capacidade de ajustar estratégias em tempo real. O professor age no proprio
fluxo da interagdo, construindo com os alunos o conhecimento que se pretende ensinar; ele ndo

produz um objeto material, acumulével e separado de seu ato produtivo.

Tardif e Lessard (2005) argumentam que a interacdo ¢ a marca distintiva da docéncia,

pois o ensino sO se efetiva na relacdo com os estudantes. Os autores mostram que,
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diferentemente do trabalho industrial, cuja produgdo pode ser estocada e separada do ato
produtivo, o ensino acontece apenas no momento da aula, exigindo presencga simultanea de
professor e alunos. A qualidade da atividade docente depende, assim, ndo apenas do dominio
de conteudos, mas da capacidade de interpretar situagdes, comunicar-se, envolver os estudantes

e criar condigdes concretas para que aprendam.

Essa concep¢do também aparece nas formulagdes de Saviani (1981 apud ALVES,
2024), ao caracterizar o trabalho docente como um exemplo de trabalho ndo material. Conforme
explica Saviani (1981 apud ALVES, 2024), o ato de ensinar ndo gera um produto material que

possa ser separado de quem o produz; pelo contrario:

a atividade de ensino, a aula, por exemplo, ¢ alguma coisa que supde a0 mesmo tempo
a presenca do professor e a presenca do aluno. Ou seja, o ato de dar aula ¢ inseparavel
da produgdo desse ato e do consumo desse ato. A aula é, pois, produzida e consumida

ao mesmo tempo (SAVIANI, 1981, p. 81 apud ALVES, 2024, p. 8).

Por ndo poder ser armazenada, estocada ou vendida posteriormente, a aula nao se
converte em mercadoria no sentido fabril, o que evidencia que a docéncia possui uma natureza

especifica, distinta dos processos industriais de producdo de bens materiais.

A partir dessa compreensdo, Alves (2024) argumenta que para compreender a natureza
do trabalho docente ¢ necessario analisar seus aspectos materiais € ndo materiais, suas
condi¢des objetivas e os sentidos subjetivos que se articulam no processo educativo. Ele
observa que muitas pesquisas sobre o trabalho docente, conduzidas desde os anos 1960,
insistiram na necessidade de entender ndo apenas o que o professor faz, mas como o faz, em
que condigdes o realiza e que contradi¢des enfrenta no cotidiano escolar. Assim, a natureza da
docéncia ¢ marcada por tensdes constantes entre autonomia e controle, criatividade e imposigao,

profissionalizacao e desvalorizacao.

Essa analise ganha maior profundidade quando articulada aos estudos de Hypolito
(2020), especialmente no que se refere as relagdes entre trabalho docente, classe social e género.
O autor demonstra que a constitui¢@o histdrica da docéncia no Brasil foi marcada por tensdes
entre uma visao profissional e uma concepgao baseada na vocagao e no sacerdocio. Ao analisar
essa disputa, Hypolito (2020) evidencia que a Igreja, durante longo periodo, defendia que o

professor deveria atuar como alguém:
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[...] posto como o guardido da ordem estabelecida, competia-lhe assegura-la ndo
somente pelo ensino, mas especial- mente pelo seu exemplo de vida e pela sua
incansavel atuagdo no campo religioso e social. Dai a concepgdo do magistério e suas
extensdes de servigo social como uma vocagdo, um sacerdocio, uma missiao

(KREUTZ, 1986, p. 14 apud HYPOLITO, 2020, p. 30).

Esse modelo vocacional entrou em conflito com as demandas liberais por formacao
técnico-profissional, que buscavam afirmar a docéncia como profissdo laica e especializada,
sustentada por parametros modernos de escolarizagdo. Hypolito (2020) mostra que, conforme
o ensino se expandiu e os docentes se tornaram trabalhadores assalariados do Estado,
emergiram também novas contradigdes, levando professores e professoras a se constituirem
historicamente como sujeitos atravessados pela “estrutura social, econdmica e cultural” que
impde “um jeito de ser e agir ao profissional do ensino” (HYPOLITO, 2020, p. 27). Assim, a
ambiguidade entre vocacdo e profissionaliza¢do, aliada a feminizagdo do magistério e a
inser¢do na logica assalariada, tornou-se um dos elementos centrais para compreender a

identidade e a posicao social da categoria docente.

Hypolito (2020) evidencia que a feminizacdo do magistério ndo apenas marcou a
composi¢do da classe de professores, mas também ajudou a estruturar sentidos sociais sobre o
trabalho docente. O ensino, especialmente nas séries iniciais, foi associado a qualidades tidas
como femininas, como por exemplo o cuidado, a dogura, a paciéncia e, por isso, foi
historicamente desvalorizado, tanto em termos salariais quanto em termos de prestigio social.
Essa dimensdo permanece no imaginario social e influencia até hoje a forma como o professor
¢ visto e cobrado. Mesmo na docéncia em Matematica, historicamente associada a saberes
considerados “duros”, a ideia de que ensinar € natural ou intuitivo para quem tem vocagao ainda
persiste, dificultando o reconhecimento da complexidade que envolve transformar saberes

abstratos em experiéncias de aprendizagem significativas.

Além disso, Hypolito (2020) ressalta que a condi¢do assalariada do professor o coloca
em uma posicao de classe contraditéria. Por um lado, possui formacdo intelectual, exerce
atividades que exigem conhecimento especializado e toma decisdes pedagogicas com relativa
autonomia. Por outro, sofre controle, intensificacdo do trabalho, desvalorizacao salarial e
pressdo por resultados, caracteristicas tipicas da proletarizagdo. Assim, o professor nao ¢
plenamente reconhecido como profissional liberal, mas também ndo ¢ um trabalhador fabril;
encontra-se em posicdo intermediaria e tensionada, produzida pelas contradi¢des do sistema

educacional.
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Essa contradi¢do torna-se mais evidente quando se compreende o trabalho docente a luz
da andlise marxiana do processo de trabalho, que envolve “a atividade orientada a um fim, ou
o trabalho propriamente dito; em segundo lugar, seu objeto e, em terceiro, seus meios” (MARX,
2017, p. 256 apud ALVES, 2024, p. 9). Retomando esses elementos, Paro (2005 apud ALVES,
2024), destaca que, no trabalho pedagdgico, o educando ocupa simultaneamente a posicao de

objeto e de sujeito do processo educativo, pois:

¢ proprio da atividade educativa o fato de ela ndo poder realizar-se a ndo ser com a
participa¢do do aluno. Essa participagdo se da na medida em que o aluno entra no
processo a0 mesmo tempo como objeto e como sujeito da educacdo (PARO, 2005, p.

141 apud ALVES, 2024, p. 9-10).

A partir dessa compreensao, Paro (2005 apud ALVES, 2024) aprofunda a discussio
sobre o produto do trabalho docente ao afirmar que a aula ndo constitui o produto final, mas
apenas o meio pelo qual se buscam determinados resultados. Como explica: “A aula, porém, ¢
apenas uma atividade, ou o préoprio processo através do qual se buscam determinados
resultados” (PARO, 2005, p. 144 apud ALVES, 2024, p. 10). O verdadeiro produto do trabalho
educativo manifesta-se na transformag¢do do estudante, entendida como algo que “permanece
para além do ato de produ¢do que se da na sala de aulas” (PARO, 2005, p. 144 apud ALVES,
2024, p. 10), constituindo-se como uma “real transformacdo na personalidade viva do
educando” (PARO, 2005, p. 144 apud ALVES, 2024, p. 10). Trata-se, portanto, de um processo
formativo que excede a simples soma de contetidos aprendidos e que altera de modo mais

profundo a maneira como o sujeito compreende e age no mundo.

Dessa forma, a docéncia ndo pode ser reduzida a procedimentos, nem vista como
simples execucdo de tarefas predefinidas. O professor precisa criar condi¢des de aprendizagem,
tomar decisOes e ajustar praticas em tempo real. No ensino de Matematica, isso se traduz, por
exemplo, em interpretar estratégias, erros € modos de pensar dos estudantes; propor desafios
adequados; e apoiar processos de generalizagdo, abstracdo e modelagem que variam de aluno
para aluno. Trata-se de um trabalho intelectual sofisticado, que envolve tanto dominio do

conteudo quanto sensibilidade pedagogica.

Esse aspecto intelectual do trabalho docente ¢ frequentemente invisibilizada. Tardif
(2005) aponta que o saber docente ¢ composto por um conjunto heterogéneo de saberes: saberes
da formacdo, saberes disciplinares, saberes curriculares, saberes profissionais e saberes da

experiéncia. Todos eles se articulam nas decisdes cotidianas, muitas vezes tomadas em poucos
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segundos. Por isso, o professor ndo ¢ um simples aplicador de teorias, mas alguém que produz

conhecimento pedagdgico no proprio ato de ensinar.

Alves (2024) acrescenta que o trabalho docente ¢ marcado por um alto grau de
imprevisibilidade. As interagdes, as relagdes, os afetos, as tensoes e até as condigdes materiais
da escola interferem no processo educativo. A aula planejada pode ndo acontecer como
esperado; questdes emergem, conflitos surgem, dificuldades aparecem. Ensinar €, portanto,
experimentar continuamente, revisar decisdes, reconstruir estratégias ¢ mobilizar saberes de

forma dinamica. E um trabalho vivo, inacabado e essencialmente humano.

Por isso, compreender a natureza especifica da docéncia ¢ fundamental para superar
visoes simplistas que reduzem o professor a um técnico. A docéncia envolve interpretar, sentir,
julgar, analisar, decidir e agir em contextos complexos, muitas vezes contraditorios. A sala de
aula ndo ¢ um laboratorio controlado, mas um espaco social, carregado de historias, identidades,

desigualdades e possibilidades.

Do ponto de vista das politicas educacionais, essa especificidade ¢ frequentemente
ignorada. Muitas reformas tentam padronizar o trabalho docente, impor curriculos rigidos,
controlar resultados e transformar a atividade em um conjunto de competéncias mensuraveis.
No entanto, como argumenta Hypolito (2020), esse processo leva a intensificagdo e a perda de
autonomia, contribuindo para um sentimento de desprofissionalizacdo. Ele afirma que a
compreensdo do professor como trabalhador intelectual ainda ¢ uma luta, pois o sistema
educacional tende a enquadrar o docente em papéis que limitam sua criatividade, sua voz e sua

autonomia pedagogica.

Apesar dessas tensoes, ha espaco para que os professores resistam, reinventem praticas
e construam coletivamente outras formas de exercer a docéncia. A natureza interativa e ética do
trabalho docente permite brechas para a criagdo, a reflexdo critica e a constru¢do de sentidos
que escapam ao controle normativo. A docéncia ¢ também um espaco de acdo politica, no qual
o professor pode afirmar principios democraticos e promover uma educacdo que fortaleca a

autonomia dos estudantes.

Diante dessas questdes, os autores analisados se voltam para uma mesma compreensao:
o trabalho docente ¢ singular e exige ser reconhecido como tal. Ele ndo se enquadra plenamente
nos modelos tradicionais de analise do trabalho, pois envolve relacdes especificas com o

conhecimento, com os sujeitos € com a sociedade. Ensinar ¢ simultaneamente um trabalho
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técnico, intelectual, ético e politico. E produzir e ser produzido pelo encontro pedagogico. E
transformar e ser transformado. E € justamente essa riqueza que torna a docéncia uma profissao

tao desafiadora e tao essencial para o desenvolvimento humano e social.

Em sintese, o trabalho docente possui especificidades que o diferenciam de outros tipos
de trabalho: E interativo, pois depende da relagdo ativa entre professor e aluno. E ndo material,
porque seu produto ¢ inseparavel de quem o produz. E intelectual, mobilizando saberes
complexos e diversas formas de conhecimento. E ético, pois envolve valores, decisdes e

responsabilidades formativas. E socialmente situado, atravessado por contradi¢des de classe,

género e politicas educacionais.

Reconhecer essas especificidades ¢ o primeiro passo para valorizar a docéncia e
compreender sua importancia na formacao dos sujeitos. E também um caminho para fortalecer
a identidade profissional do professor de Matematica e situad-lo como agente ativo na producao

do conhecimento e na transformacao da realidade.
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3. OS SEGMENTOS DA EDUCACAO BASICA: ENSINO FUNDAMENTAL E
ENSINO MEDIO

Para compreender de maneira mais precisa as diferengas entre métier e profissao docente
no contexto da Matematica, ¢ indispensavel examinar os espacos institucionais onde essa
pratica se concretiza. A Educacao Bésica, estruturada legalmente pela Lei de Diretrizes e Bases
da Educagdo Nacional (LDB/1996) e organizada curricularmente pela Base Nacional Comum
Curricular (BNCC/2017), constitui o cenario no qual os professores desenvolvem seu trabalho,
enfrentam desafios especificos e constroem saberes profissionais. Assim, nesta segao,
caracterizamos as duas etapas da Educacdo Baésica nas quais os docentes que constituem nosso
objeto de reflexdo atuam: o Ensino Fundamental e o Ensino Médio. O objetivo ¢ deixar explicito
como esses segmentos sdo definidos pela legislacdo e pelos documentos curriculares e, ao
mesmo tempo, evidenciar como tais defini¢des influenciam o cotidiano profissional e o métier

dos professores de Matematica.

3.1. A Educacio Basica segundo a LDB e o Ensino Fundamental: principios, sentidos e

implicacdes para a docéncia

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB) estabelece, logo em seu artigo
1°, que a educacao compreende “os processos formativos que se desenvolvem na vida familiar,
na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdes de ensino e pesquisa, nos movimentos
sociais e organizagdes da sociedade civil e nas manifestacdes culturais” (BRASIL, 1996). Essa
formulag¢do rompe com uma perspectiva estreita que reduz a educagdo ao espaco escolar e
reconhece seu carater amplo, permanente e socialmente distribuido. A forma¢do humana
acontece ao longo da vida, em praticas cotidianas e interagdes diversas, € envolve dimensoes

cognitivas, afetivas, sociais e culturais que se constituem nas relagdes sociais.

Contudo, mesmo reconhecendo a multiplicidade de espacos onde a educagdo acontece,
a LDB (1996) atribui a escola um papel singular: organizar intencionalmente os processos
formativos, garantindo acesso sistematico aos conhecimentos que constituem a heranca cultural
da humanidade. A escola ndo apenas transmite contetidos, mas transforma experiéncias sociais
dispersas em aprendizado sistematizado, reelaborado e legitimado. Saviani (2008), ao discutir

a funcdo social da escola, enfatiza que ela existe justamente para assegurar aos estudantes o
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acesso aos conhecimentos historicamente produzidos, conhecimentos que ndo se desenvolvem
de forma espontanea no cotidiano, mas exigem mediacao didatica e intervengdo pedagogica.
Assim, a escola desempenha papel central na democratizagao do saber, permitindo que todos

possam se apropriar da cultura elaborada e participar criticamente da vida social.

Nessa dire¢do, o artigo 2° da LDB (1996) define que a educagdo escolar visa ao “pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo
para o trabalho” (BRASIL, 1996). Essa formulacao amplia o horizonte da atuagdo pedagogica,
indicando que a escola deve promover ndo apenas instru¢ao, mas formacao integral. Isso inclui
valores éticos, compreensdo critica da realidade, participagdo social e desenvolvimento
intelectual. A escola, portanto, ¢ um espago de humanizagdo, convivéncia democratica e
construcdo de identidades, onde os sujeitos aprendem a interpretar o mundo e a se posicionar

diante dele de modo consciente.

Esse quadro legal fundamenta a organizagcdo da Educacdo Basica, particularmente do
Ensino Fundamental, que constitui sua etapa mais longa ¢ formativa. De acordo com o artigo
32 da LDB (1996), o Ensino Fundamental, organizado em nove anos, tem como objetivo
garantir a formagdo bésica do cidaddo. Para isso, deve promover o desenvolvimento das
capacidades de leitura, escrita e calculo; a compreensdo do ambiente natural e social; o
fortalecimento dos vinculos familiares e de cidadania; e a construcdo de valores que orientem
a convivéncia humana. Trata-se de uma etapa voltada a iniciacdo sistematica nos saberes

socialmente elaborados, bem como a formacao cultural e social das criancas e adolescentes.

A BNCC (2017) aprofunda essas diretrizes ao estabelecer que o Ensino Fundamental
deve promover o desenvolvimento do pensamento cientifico, critico e criativo; a consolidagao
dos processos de alfabetizacdo; o dominio progressivo de diferentes linguagens; e a ampliagdo
das competéncias socioemocionais. No caso da Matematica, a BNCC (2017) determina que os
estudantes devem ser capazes de ‘“utilizar conhecimentos matematicos para interpretar
situagdes diversas, fazer previsdes, formular e testar hipoteses e construir argumentacdes”
(BRASIL, 2017). Assim, a Matematica no Ensino Fundamental ndo se limita ao aprendizado
de algoritmos ou procedimentos, mas envolve raciocinio, investigagao, resolucao de problemas

e constru¢do de significados.

Nesse contexto, o trabalho dos professores de Matematica assume particular relevancia.

E no Ensino Fundamental que se formam as primeiras atitudes dos estudantes em relagdo a
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disciplina: curiosidade, interesse, confianga ou, em muitos casos, medo, resisténcia e
inseguranca. Nessa etapa, sdo estruturados conceitos fundamentais da aritmética, da geometria,
das grandezas e medidas e da estatistica, que servirdo de base para aprendizagens posteriores.
A docéncia, portanto, exige sensibilidade para reconhecer os ritmos diferentes de
aprendizagem, criatividade para propor atividades significativas e cuidado pedagdgico para

construir um ambiente acolhedor, investigativo e participativo.

Considerar o Ensino Fundamental como uma etapa de iniciagdo sistematica aos
conhecimentos historicamente acumulados implica reconhecer que o curriculo nao € apenas um
conjunto de contetdos, mas uma sele¢do cultural orientada por valores, disputas e finalidades
sociais. Como afirma Saviani (2008), ao selecionar determinados conhecimentos como
essenciais, a escola opera uma mediagao entre o patrimonio cultural da humanidade e a
formag¢do das novas geracdes. Isso significa que o professor, especialmente no Ensino
Fundamental, atua como mediador entre a cultura cientifica e a experiéncia cotidiana dos
estudantes, ajudando-os a transitar de modos espontaneos de pensar para formas mais abstratas,
rigorosas e elaboradas de compreensdo do mundo. No caso da Matematica, esse processo exige
que o docente articule significados, relagdes e modos de argumentacdo que ndo emergem
espontaneamente da vida cotidiana, mas que necessitam de uma acao pedagdgica intencional e

bem fundamentada.

Além disso, ¢ importante destacar que o Ensino Fundamental cumpre uma funcao
estruturante na consolida¢do das desigualdades ou no seu enfrentamento. Pesquisas em
educacdo tém mostrado que as primeiras experiéncias escolares, incluindo o contato inicial com
a Matematica, influenciam profundamente a trajetéria dos estudantes, seu desempenho futuro
e at¢ mesmo suas escolhas profissionais. Nesse sentido, o trabalho docente assume uma
dimensdo ética e politica, pois cabe ao professor desenvolver praticas que ndo apenas
transmitam conteudos, mas que democratizem o acesso ao conhecimento € promovam
condicdes equitativas de aprendizagem. Como indicam Tardif e Lessard (2005), o professor
atua em condi¢des histdricas concretas, permeadas por expectativas sociais € institucionais, €
sua pratica envolve tanto decisdes técnicas quanto escolhas morais. No Ensino Fundamental,
essas escolhas tém impacto direto na relagdo que os estudantes constroem com o saber
matematico, determinando se ele sera percebido como instrumento de compreensao do mundo

ou como obstaculo a sua participacao plena na escola e na sociedade.
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Desse modo, compreender a Educacdo Basica a luz da LDB (1996) e da BNCC (2017)
permite reconhecer a complexidade do trabalho docente no Ensino Fundamental e sua
importancia na formacao inicial dos estudantes. Essa etapa constitui o alicerce sobre o qual se
sustentardo aprendizagens futuras e, por isso, esta diretamente relacionada ao métier docente,
entendido como o conjunto de saberes, praticas, valores e interpretagdes que orientam a atuagao
pedagodgica cotidiana. E nesse encontro entre politicas educacionais, curriculo prescrito e
realidade concreta da sala de aula que se materializa a atividade docente, revelando sua natureza

multifacetada, humana e socialmente situada.

3.2. O Ensino Médio: finalidades, perfil e implicacdes para o trabalho docente

O Ensino Médio constitui, segundo a LDB (1996), a ultima etapa da Educagdo Basica,
destinada a consolidagdao ¢ ao aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no Ensino
Fundamental, bem como ao preparo para o trabalho e para a cidadania (artigo 35). Nesse
sentido, a escola nessa etapa deve atuar como um espacgo de transi¢do entre a adolescéncia e a
vida adulta, integrando formagao geral, desenvolvimento intelectual e inser¢do social. A BNCC
(2017) para o Ensino Médio reforca que os estudantes devem desenvolver capacidades de
argumentacao, andlise critica, competéncia linguistica € matematica, modelagem de situagcdes

reais e autonomia intelectual.
3.2.1. Perfil do Ensino Médio no Brasil: dados e desafios

A partir dos indicadores mais recentes da Todos Pela Educacdo, observa-se que, apesar
dos avancos, o Ensino Médio brasileiro ainda enfrenta desafios significativos de acesso,

permanéncia, conclusdo e equidade. Por exemplo:

e A taxa de conclusdao do Ensino Médio até 19 anos evoluiu de cerca de 54,5% em 2015

para 74,3% em 2025.

e Mesmo com esse progresso, um em cada quatro jovens de até 19 anos ndo concluiu a
Educagao Basica, sendo que aproximadamente 400 mil brasileiros nessa faixa etaria

estao fora da escola, por motivos como trabalho ou perda de interesse.
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e Quanto aos recortes sociais, entre os jovens pretos, pardos ou indigenas de até 19 anos,
69,5% concluiram o Ensino Médio; esse indice alcanga 81,7% entre jovens brancos ou

amarelos.

e Em termos socioecondmicos, apenas 60,4% dos jovens mais pobres concluiram até os

19 anos, contra 94,2% entre os mais ricos.

e Em 2024, o nimero de jovens de 14 a 29 anos que ndo haviam completado o Ensino

Médio era cerca de 8,7 milhdes, sendo 72,5% desse total pretos ou pardos.

e Pesquisa de opinido com estudantes de escolas publicas do Ensino Médio mostra que
98% dos alunos querem que a escola os prepare para o mercado de trabalho; 65%

pretendem cursar faculdade.

Esses dados revelam que, embora tenha havido avangos em cobertura ¢ conclusao,
persistem desigualdades estruturais profundas: raciais, socioecondmicas e de género. Também
indicam que muitos jovens veem o Ensino Médio principalmente como meio para o trabalho
ou para ingresso no Ensino Superior, o que coloca exigéncia adicional sobre a escola e sobre os

professores.
3.2.2. Implicagdes para a docéncia em Matematica

Para o professor de Matematica que atua no Ensino Médio, essas condi¢des revelam
multiplos desafios e responsabilidades. Em primeiro lugar, a disciplina assume papel
estratégico: como grande parte dos estudantes busca preparacdo para o trabalho ou para o
ingresso no Ensino Superior, a Matematica deixa de ser apenas contetdo e torna-se ferramenta
de mobilidade social. Nesse contexto, o professor deve articular os conteudos, como fungdes,
geometria analitica, probabilidade e estatistica, com situacdes reais, problemas aplicados, de

modo a tornar a aprendizagem significativa e pertinente.

Em segundo lugar, o docente deve conhecer e enfrentar as desigualdades presentes: os
estudantes que chegam ao Ensino Médio frequentemente vém de trajetdrias variadas, por vezes
com defasagem de aprendizagem, historico de reprovacao ou evasdo, e diferentes condi¢des de
vida. Assim, o professor precisa adaptar suas praticas para dar conta da heterogeneidade,
oferecendo suporte, diferenciando estratégias, promovendo recuperagdo de conceitos prévios,

incentivando a permanéncia e o engajamento dos alunos.
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Em terceiro lugar, a pesquisa da Todos Pela Educacdo aponta que os jovens valorizam
aescola que prepara para o mercado e para a continuidade de estudos (98%), porém mencionam
que 46% relatam que nem sempre tém todas as aulas por falta de professores. Isso aponta para
a necessidade de uma docéncia comprometida com a presenga, com a mediacao pedagogica e
com a construc¢do de vinculo com o estudante, que sdo elementos centrais no métier docente. O
professor que ensina matematica no Ensino Médio assume, portanto, além da fungao técnica de
transmissao de conteudos, uma fun¢do pedagogica de mediacdo, contextualizacdo, motivagao

e construcgao de sentidos.

O Ensino Médio no Brasil se apresenta como um espago de grande potencial formativo,
mas também de vulnerabilidade. A medida que se reconhece seu papel de habilitar o jovem
para o exercicio da cidadania, para o ingresso no mundo do trabalho e para o prosseguimento
dos estudos, torna-se evidente que o desafio ndo € apenas ofertar vagas ou concluir etapas, mas
garantir aprendizagem de qualidade, equidade de resultados e sentido social para a
escolarizagdo. Nesse processo, o professor de Matematica ocupa posi¢ao central: ele ndo apenas
transmite conteudos, mas intervém no projeto de vida dos estudantes, na democratizacdo do
acesso ao saber e na construcdo de condigdes para que estes possam interpretar, agir e
transformarem o mundo. O métier docente, na ultima etapa da Educacdo Bésica, exige,
portanto, articulacdo entre dominio disciplinar, mediacdo pedagogica, sensibilidade as

desigualdades e compromisso com a formagao integral dos sujeitos.

3.3. Entre o Prescrito e o Realizado: o lugar do professor na concretizacio da Educacao

Basica

Ao caracterizar o Ensino Fundamental e o Ensino Médio, observamos que a LDB (1996)
e a BNCC (2017) definem principios, finalidades, competéncias e conteudos que estruturam a
Educacao Basica. Sdo documentos normativos que constituem o trabalho prescrito, entendido
como o conjunto de expectativas, metas, orientagdes e responsabilidades atribuidas ao
professor. Contudo, como argumenta Alves (2018), conhecer o prescrito nao ¢ suficiente para
compreender o trabalho docente. O ensino so se realiza de fato no encontro entre as normas e
as situagdes concretas da sala de aula, “entre o que se pede e o que a coisa pede” (GUERIN et

al., 2001, p. 15, apud ALVES, 2018, p. 13).
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Essa distancia inevitavel e estrutural entre o que esta escrito nos documentos oficiais e
aquilo que acontece na pratica cotidiana revela que o trabalho docente ndo € apenas a execugao
de uma tarefa previamente definida, mas uma atividade humana complexa, situada e dinamica.
Como afirma Alves (2018, p. 12), “ha sempre distancia entre o trabalho prescrito e o trabalho
real”. Essa distancia ndo resulta de incompeténcia do professor, mas da propria natureza do
trabalho docente, que exige interpretacdo, julgamento, criatividade e gestdo continua de

imprevistos.

Nesse sentido, a sala de aula ndo € o espago de aplicagdo mecanica das orientagdes da
LDB (1996), da BNCC (2017) ou do Projeto Politico Pedagogico (PPP), mas o lugar onde o
professor mobiliza sua experiéncia, seus saberes e sua sensibilidade para responder as situagdes
que se apresentam: uma turma cansada, um aluno que ndo compreendeu um conceito, uma
atividade que nao funcionou como esperado, a falta de materiais, o tempo insuficiente, as
auséncias de colegas, os conflitos entre estudantes. Cada uma dessas variaveis faz com que o
professor precise refazer, reinterpretar e reconstruir sua agao. Como descreve Alves (2016, apud
ALVES, 2018, p. 12), “nas situagdes de trabalho, no trabalho real, vai-se do objetivo a realidade:
ha variacdes do contexto, as condi¢gdes determinadas nao sdo as condigdes reais e o resultado

visado ndo ¢ totalmente o efetivado”.

Assim, embora a legislagdo determine o que deve ser ensinado, ¢ o métier docente que
define como, em que ritmo e com quais estratégias esse ensino toma forma. O professor precisa
mobilizar um conjunto de decisdes micro cotidianas, que tornam possivel transformar o
prescrito em realidade. Como afirmam Di Ruzza e Schwartz (2003, p. 5 apud ALVES, 2018, p.
12), “todo trabalho feito ‘como foi mandado’ € sempre, também, um trabalhar de outra
maneira”. Ensinar, portanto, nunca € apenas seguir instru¢des, mas criar condi¢des para que

elas ganhem vida.

Além disso, o professor ndo trabalha sozinho: sua atividade estd intrinsecamente
articulada ao coletivo escolar. Como destaca Schwartz e Durrive (2007, apud ALVES, 2018, p
16), “a eficacia em um ambito profissional possui sua fonte [...] em coletivos de contorno
variavel que se delineiam na propria atividade”. Isso significa que o trabalho docente ¢ sempre
atravessado pelas interacdes com colegas, coordenagdo, dire¢do, funciondrios e familias, que
contribuem ou limitam as possibilidades de ac¢do. A atividade do professor € coletiva, mesmo

quando parece individual.
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Outro elemento fundamental sdo as chamadas regras do oficio, isto €, saberes praticos
compartilhados entre professores, que nao aparecem nos documentos normativos, mas orientam
o trabalho real: como organizar uma turma agitada, quando interromper uma explicagao,
quando insistir num contetdo, quando flexibilizar, como negociar o tempo, como lidar com
conflitos. Alves (2018, p. 16) observa que essas regras sao “uma caixa de ferramentas” que

ajuda o professor a tomar decisdes rapidas em situagdes complexas.

No interior dessa dindmica, a profissao docente se constrdi no didlogo entre o prescrito
e o real. O professor de Matematica, em particular, precisa constantemente reinterpretar o
curriculo para torna-lo acessivel a estudantes com trajetdrias diversas, lacunas de
aprendizagem, dificuldades emocionais, diferentes expectativas e realidades sociais. Ele cria
exemplos, ajusta explicagdes, reelabora atividades, muda a ordem dos contetidos, decide entre
diferentes metodologias, sempre mobilizando saberes que ndo estdo nos documentos, mas na

experiéncia viva da profissao.

Como sintetiza Alves (2018, p. 15), “o ensino, por sua natureza, acomoda prescri¢oes
dispersas e vagas”, o que torna ainda mais evidente o papel essencial do professor como
intérprete ativo do curriculo. A materializagdo da Educagao Basica ndo esta nas normas, mas

no processo permanente de recriacdo que acontece na sala de aula.

Por isso, compreender a diferenga entre trabalho prescrito e trabalho real ¢ essencial
para compreender o métier docente. E no espago entre ambos que se revela a inteligéncia pratica
do professor, aquela que permite que a educacdo aconteca apesar das dificuldades, dos
imprevistos e das condigdes adversas. Essa inteligéncia coletiva, situada e construida na
experiéncia, ¢ o que sustenta o trabalho docente e d4 concretude as finalidades da Educagao

Basica.
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4. A CULTURA PROFISSIONAL DOCENTE E SUAS IMPLICACOES PARA O
EXERCICIO DA DOCENCIA EM MATEMATICA

A compreensao da docéncia como uma atividade situada, coletiva e culturalmente
produzida constitui um eixo decisivo para distinguir métier e profissao, sobretudo no campo do
ensino de Matemadtica. Se, de um lado, a profissdo remete a enquadramentos institucionais,
estatutarios e organizativos, tal como analisam Dubar e Tripier (2005), de outro, o métier
emerge do cotidiano vivido, dos saberes tacitos, das praticas que dao forma ao trabalho e que
s6 podem ser compreendidas no interior de uma cultura profissional. E essa cultura, seus modos
de producio e seus efeitos sobre o modo de ser e agir dos professores, que constitui o foco desta

secao.

A cultura profissional docente ndo ¢ apenas o conjunto das rotinas e hébitos presentes
no cotidiano da escola; trata-se de uma rede de significados compartilhados, transmitidos e
atualizados no interior da profissdo. Richit e Maier (2018), ao investigarem historias de vida de
professoras de matematica, afirmam que tal cultura envolve “valores, mitos, ritos e maneiras de
agir, relativamente aceites e atualizadas, em continuo processo de adaptagdo aos objetivos e
particularidades de uma organizacdo profissional especifica” (RICHIT; MAIER, 2018, p. 2).
Essa perspectiva desloca o olhar da docéncia como conjunto de normas formais para reconhecé-

la como prética social atravessada por sentidos, tradigdes e formas de pertencimento.

Para compreender essa dinamica, a contribui¢ao de Tourmen (2007) ¢ fundamental, pois
ela demonstra que o trabalho docente se organiza em diferentes camadas que expressam a
complexidade do fazer profissional. A autora inicia com o conceito de atividade, entendido no
campo da ergonomia como aquilo que o trabalhador realmente realiza, no “aqui e agora” da

situagdo concreta. Como explica:

A atividade ¢ definida como a execugdo de uma acdo e ‘as representagcdes que a
acompanham e orientam’. Corresponde a tudo o que ¢ realizado aqui e agora pelos
individuos: os processos de execugao do trabalho em condi¢des do mundo real, seus
resultados e, com mais razdo, a atividade mental necessaria para obté-los, onde as
habilidades residem (TOURMEN, 2007, p. 2, tradugdo propria).

Essa definigdo evidencia que o trabalho docente nunca ¢ mera aplicagdo literal da
prescricdo curricular: envolve ajustes, negociacdes, decisdes éticas e interpretagdes diante da

imprevisibilidade que caracteriza a sala de aula.
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A atividade estd sempre articulada a tarefa, ou seja, ao conjunto de prescrigdes que
molda e enquadra o trabalho. A autora afirma:

A tarefa corresponde ao conjunto de objetivos e procedimentos prescritos, aos padrdes

de desempenho e qualidade exigidos, mas também ao ambiente fisico em que o

trabalho ¢ realizado. [...] A tarefa prescrita descreve de forma ‘candnica’ como o

trabalho deve ser realizado e depende da representacdo que seu criador tem dele
(TOURMEN, 2007, p. 2-3, tradugao propria).

A distancia estrutural entre atividade e tarefa ¢ constitutiva da docéncia: ainda que
existam prescri¢des (BNCC, planos, ritmos, diretrizes), a acdo do professor nunca coincide
plenamente com elas. A cultura profissional nasce, justamente, desse intervalo, do modo como

os professores negociam a prescricao e transformam-na em acdo pedagdgica concreta.

Tourmen (2007) prossegue ¢ introduz o conceito de posi¢ao (ou posto), indicando que
determinadas tarefas deixam de ser acessorias e passam a compor um conjunto relativamente
estavel de responsabilidades associadas a uma fungdo. Para caracterizar esse nivel, a autora
recorre ao método Emploi Type Etudié dans sa Dynamique (ETED) e afirma “O ‘cargo tipico’
¢ definido pela especificidade de um papel socioprodutivo: o escopo de intervengdo no processo
de trabalho ao qual o cargo contribui principalmente; o posicionamento na interface; a

especificidade das abordagens” (TOURMEN, 2007, p. 3, traducdo propria).

No campo da docéncia, o posto corresponde ao conjunto estavel de responsabilidades
atribuidas ao professor (ciclos, disciplinas, turmas, horarios), elementos que estruturam sua

pratica e influenciam sua identidade profissional.

No nivel mais profundo estd o oficio/métier, que diz respeito ao nicleo durdvel de
saberes praticos, julgamentos, valores, rotinas € modos de agir que organizam a ag¢ao cotidiana
e que nao estao explicitados nas prescri¢des. Tourmen explica:

Uma profissdo surge quando pessoas da mesma area se unem para negociar a
definicdo dos papéis, tarefas, habilidades e conhecimentos que os candidatos a
profissdo devem desenvolver, a fim de ir além da versatilidade indiferenciada [...].

Uma profissdo ‘estabiliza uma especificidade em termos de atividades profissionais’
(TOURMEN, 2007, p. 4, traducdo propria).

Embora a definigdo esteja formulada no plano das profissdes, ela revela a natureza do
métier: trata-se de uma construgdo coletiva que se traduz em modos de fazer, pensar e sentir

compartilhados entre os pares.
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Por fim, Tourmen (2007) discute o conceito de profissdo, compreendida como uma
estrutura mais formal, juridicamente reconhecida e socialmente legitimada. Ela afirma que ¢
possivel identificar uma profissao quando existe “forte estruturagao de acesso ao mercado de
trabalho [...] controlada por seus membros, uma identidade amplamente reivindicada e
socialmente reconhecida e habilidades especificas bem definidas” (TOURMEN, 2007, p. 6,

tradugdo propria).

No caso da docéncia, a profissao ¢ historicamente fragilizada e fragmentada, o que torna
0 métier € nao o status profissional, a dimensao mais solida e reconhecida entre os pares. O
professor se apoia menos no reconhecimento institucional e mais na cultura profissional que

compartilha com outros docentes.

Essa analise permite compreender que atividade, tarefa, posto, oficio ¢ profissao sao
camadas complementares do trabalho docente. No ensino de matematica, reconhecer essa
estrutura ¢ entender que o métier se forma no espaco entre prescri¢do e criagdo, entre o que se

exige e o que se realiza, entre norma e gesto pedagdgico.

Dubar e Tripier (2005) contribuem para esse debate ao discutir a complexidade do termo
profissdo. Eles lembram que a definicéo ¢ historica, variavel e dependente de critérios politicos,
juridicos e simbolicos. Assim, enquanto a profissao € uma categoria socialmente legitimada, o
métier ¢ sempre uma construcao cultural e coletiva, responsavel por dar inteligibilidade ao
modo como o trabalho se materializa. A cultura profissional funciona, portanto, como o tecido
vivo que sustenta o métier, enquanto as dimensdes formais da profissdo lhe ddo enquadramento

social.

Oliveira (2021) mostra que a profissdo docente no Brasil se estruturou historicamente
marcada por multiplas segmentacdes. A autora afirma que o magistério “ndo se estruturou como
um grupo homogéneo” (OLIVEIRA, 2021, p. 3), devido a influéncia do modelo federativo, das
desigualdades regionais e da organizacdo da educacdo bdasica. Tais segmentagdes produzem
culturas profissionais distintas entre docentes de diferentes redes, modalidades e contextos,

influenciando identidades e praticas.

No campo da matemadtica, essa dimensdo cultural torna-se ainda mais evidente. Richit e
Maier (2018) mostram que a disciplina ¢ atravessada por mitos persistentes, como a crenga de
que a matematica possui uma “dificuldade inerente” (RICHIT; MAIER, 2018, p. 3) e seria “o
bicho-papdo” (RICHIT; MAIER, 2018, p. 11) da escola. Esses imagindrios moldam préticas e
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expectativas, influenciam a forma como os alunos se relacionam com o contetudo e estruturam

os modos de agir dos professores.

Noévoa (2022) aprofunda essa discussao ao recolocar o conhecimento profissional
docente como centro da profissdo. Para o autor, trata-se de um “terceiro género de
conhecimento, o conhecimento profissional docente” (NOVOA, 2022, p. 9), que se produz
coletivamente, na pratica e pela pratica. O fortalecimento dos coletivos profissionais €, assim,

condig¢do para a transformacao da escola e para o desenvolvimento do métier.

A cultura profissional, portanto, estrutura como o professor interpreta sua profissao,
orienta suas praticas, da sentido ao seu trabalho e sustenta sua identidade docente. No caso da
matematica, ela ajuda a compreender por que determinadas abordagens pedagogicas se mantém
ou se transformam, como os professores colaboram, como compartilham saberes e como lidam

com os desafios da disciplina.

Reconhecer essa dimensao cultural ¢ fundamental para compreender a docéncia em
matematica como pratica social, ética e coletiva. E nela que o métier se enraiza e se transforma,
e ¢ por meio dela que a profissao pode se fortalecer rumo a uma docéncia mais consciente, mais

autonoma e comprometida com uma educagdo democratica e de qualidade.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Ao finalizar este estudo, retomo os objetivos que orientaram sua constru¢ao, buscando
evidenciar o que foi possivel compreender, ao longo desta pesquisa teorica, acerca das culturas
profissionais dos professores de Matematica do Ensino Fundamental e do Ensino Médio. Como
formulado inicialmente, o objetivo geral consistiu em compreender as distintas culturas
profissionais docentes a partir da diferenca entre profissdo e métier, analisando como tais
dimensdes se expressam nas praticas pedagdgicas desses professores e como se articulam as
condi¢gdes concretas de trabalho nas duas etapas da Educagdo Basica. Para atingir esse
proposito, foram delineados objetivos especificos que incluiram compreender as caracteristicas
dos segmentos da Educa¢ao Basica, diferenciar profissdo e métier ¢ suas implicagdes para o
trabalho docente, identificar saberes, valores e experi€éncias que sustentam a pratica dos
professores de Matematica e contribuir para reflexdes que fortalecam a formagdo e a

valorizacao desses profissionais

A questdo central — como se apresentam as praticas pedagogicas dos professores/as de
Matematica do Ensino Fundamental e do Ensino Médio a partir de sua cultura profissional,
considerando a diferenca entre profissdo e métier? — guiou toda a investigagao, desde a analise
dos documentos legais até o didlogo com autores que discutem o trabalho docente e sua
constituicdo sociocultural. As leituras demonstraram que a distingdo entre profissdo e métier
ndo € apenas conceitual, mas profundamente pratica: enquanto a profissdo se relaciona aos
enquadramentos institucionais, normativos e juridicos, o métier refere-se ao saber-fazer
construido no cotidiano, as decisdes tomadas em situacdo real e aos valores compartilhados

coletivamente pelos professores.

A partir das anélises empreendidas, tornou-se evidente que o trabalho do professor de
Matematica ndo se reduz ao cumprimento do curriculo, ainda que este defina o trabalho
prescrito. Como demonstram Alves (2018) e Tourmen (2007), existe sempre uma distancia entre
o prescrito e o realizado, e ¢ nessa distancia que o métier docente ganha forma. No caso da
Matematica, essa forma se manifesta na maneira como o professor interpreta o curriculo,
seleciona exemplos, reorganiza a sequéncia dos contetidos, lida com dificuldades dos
estudantes, improvisa estratégias e negocia com as condi¢cdes materiais € humanas da escola.
Trata-se de uma inteligéncia pratica que nao esta registrada nos documentos formais, mas que

constitui um saber fundamental para que o ensino aconteca.
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A pesquisa também evidenciou que Ensino Fundamental ¢ Ensino Médio apresentam
demandas distintas, que exigem dos professores culturas profissionais igualmente distintas. No
Ensino Fundamental, o docente de Matematica atua na formacao dos conceitos iniciais, precisa
oferecer seguranca, estimular o raciocinio e lidar com uma etapa marcada pela heterogeneidade
dos ritmos e pelas primeiras relagdes afetivas dos estudantes com a disciplina. O métier aqui €
profundamente marcado pela mediacdo ludica, pela valorizacdo do erro como parte da
aprendizagem e pela sensibilidade pedagogica que permite construir vinculos positivos com a

Matematica.

Ja no Ensino Médio, as praticas docentes se reconfiguram: a Matematica assume peso
estratégico para o projeto de vida dos estudantes, e emergem desafios ligados a preparacao para
vestibulares, escolhas profissionais, desigualdades sociais e lacunas acumuladas ao longo da
escolarizagdo. A cultura profissional do professor dessa etapa envolve maior exigéncia
conceitual, suplementacdo de conteudos, abordagens contextualizadas, estratégias
diferenciadas e forte atencdo ao engajamento dos jovens, que muitas vezes vivenciam
vulnerabilidades socioecondmicas e trajetorias marcadas por interrupgdes e dificuldades.
Assim, embora ambos estejam sob a mesma profissdo docente, seus métiers se diferenciam

significativamente, moldados pelas demandas das etapas e pelas identidades dos estudantes.

Outro achado importante refere-se ao papel da coletividade na constitui¢do da cultura
profissional. Os autores analisados indicam que a docéncia ¢ um trabalho essencialmente
coletivo, mesmo quando realizado individualmente na sala de aula. As regras do oficio, os
modos de agir, as estratégias de sobrevivéncia e reinvengao, a troca de materiais e as conversas
com colegas de profissdo fazem parte de uma cultura que sustenta o métier. Essa dimensao
coletiva € especialmente relevante no ensino de Matematica, disciplina historicamente marcada
por estigmas, dificuldades e expectativas sociais que exigem dos professores apoio mutuo,

reflexdo compartilhada e construgdo coletiva de solugdes pedagogicas.

Diante disso, pode-se afirmar que a questdo central da pesquisa foi respondida: as
praticas pedagogicas dos professores de Matematica expressam culturas profissionais distintas
entre o Ensino Fundamental e o Ensino Médio, influenciadas por fatores estruturais,
curriculares, historicos e socioculturais, mas sobretudo pela inteligéncia pratica construida no

cotidiano escolar. A profissao impde o enquadramento; o métier da vida ao trabalho.
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Por fim, ¢ possivel desenvolver uma reflexdo sobre a importancia do tema estudado.
Compreender o métier docente e as culturas profissionais ¢ essencial para superar visdes
simplificadoras que reduzem o professor a mero executor de curriculos. Ao evidenciar a
complexidade, a criatividade e a dimensao ética do trabalho docente, este estudo contribui para
fortalecer a valorizag@o da profissdo e para orientar politicas de formag¢do que dialoguem com
a realidade concreta da escola. No contexto do ensino de Matematica, essa discussdo € ainda

mais urgente, dado o papel estruturante da disciplina na trajetéria educacional e profissional

dos estudantes e as desigualdades profundas que atravessam o sistema educacional brasileiro.

Reconhecer e valorizar o métier é reconhecer e valorizar o professor. E compreender
que ensinar Matematica nao ¢ apenas explicar conteidos, mas construir sentidos, promover
autonomia, estimular o pensamento critico e mediar processos formativos que impactam
profundamente a vida dos estudantes. Assim, este trabalho reforca que a docéncia,
especialmente em Matematica, € uma pratica humana, coletiva e socialmente indispensavel, e
que, sua complexidade, longe de ser um problema, ¢ justamente o que a torna uma atividade

tdo necessaria e tio rica para a formagao das novas geragoes.
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