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RESUMO

FERNANDES, R. A. C. FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES NO CAMPO DA
EDUCACAO MATEMATICA: perspectivas do conhecimento praxiologico. Tese Doutorado
em Educacdo Ciéncias e Matematica da Universidade Federal de Goias. Goiania, 2020.

Nesta tese aborda-se a formagdo continuada do professor de Matemaética na perspectiva das
dissertacdes de egressos do Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias e
Matematica da Universidade Federal de Goids (PPGECM/UFG), defendidas no periodo de
2009 a 2015. Tem-se por objetivo compreender as teias de relagdes que se compdem no campo
da Educacdo Matematica, por meio da andlise das producdes académicas do PPGECM/UFG
gue versam sobre a formacdo continuada do professor de Matematica. O referencial teorico-
metodolégico é o conhecimento praxioldgico de Pierre Bourdieu e seus conceitos de habitus e
campo, considerando-se 0 modus operandi desse autor. Os conceitos em questdo possuem
elementos fundamentais como eidos e ethos relacionados ao habitus, e doxa, nomos e illusio
vinculados ao campo, tidos como categoria de analise. Para aprofundar nas estruturas
estruturantes e nas relacfes mutuas entre as posi¢des objetivas de cada ocorréncia significativa
foram distinguidas as seguintes subcategorias de analise: participacdo, relevancia da formacao
continuada, realidades dessa formacao, desenvolvimento profissional e seus desafios. O método
praxioldgico possibilitou evidenciar que, além dos estudos tedricos, no campo da Educacéo
Matematica, ocorrem relaces pautadas em uma estrutura que implica espaco de conflitos. Este
tende a manutencdo ou a transformacao de forgas, tomando-se por base as relacdes e aliancas
que os grupos, dominantes e pretendes, estabelecem entre si. As estratégias que esses grupos
utilizam para manter ou transformar tais estruturas dependem do habitus matematico como
esquema individual do professor de Matematica. Esse esquema, constituido nas relacfes sociais
e estruturado cognitivamente nas e pelas experiéncias das praticas sociais do professor de
Matematica nesse campo, nas quais esta inserido, pode ser fonte de renovacao das estruturas
estruturantes. Estas, por sua vez, orientam constantemente as funcdes e acdes desse agente.

Palavras Chave: Campo da Educacdo Matematica;, Formacdo Continuada do Professor de
Matemética; Pierre Bourdieu; Método Praxiol6gico.



ABSTRACT

FERNANDES, R. A. C. CONTINUOUS TEACHER TRAINING IN THE MATH
EDUCATION FIELD: perspectives of praxiological knowledge. Thesis — Doctorate in
Education and Mathematics at the Federal University of Goias. Goiéania, 2020.

This thesis approaches the Continuing Teacher Education in Mathematics according to the
dissertations presented to the Graduate Program in Science and Mathematics Education at the
Federal University of Goias, between 2009 and 2015. The aim of the study is to comprehend
the net of relations established in the Mathematics Education Field through the analysis of the
academic productions of the Graduate Program regarding Continuing Teacher Education in
Mathematics. The theoretical-methodological framework of the study is the praxiological
knowledge of Pierre Bourdieu and his concept of habitus and field, considering the modus
operandi of the author. These concepts have fundamental elements such as eidos and ethos
which are related to habitus, and doxa, nomos e illusio linked to field, as a category of analysis.
In order to deepen in the structures that structure and also the mutual relations among the
objective positions of each significant event the following subcategories of analysis were
distinguished: participation, relevance of the Continuing Teacher Education, realities of this
teacher training, professional development and its challenges. The praxiological method enable
to evidence that, besides the theoretical studies, in the Mathematics field, there are relations
based on a structure that implies space for conflicts. Those conflicts tend to maintain or
transform the forces, based on the relations and alliances that the groups, who dominate or not
establish among themselves. The strategies used by those groups to maintain or transform the
structures depend on their mathematical habitus as an individual scheme of the Math Teacher.
This schema, which is social and cognitively constituted in/by the social practical experiences
of the Math Teacher in the field, can be a source of renovation of the structures that structure.
The structures, on the other hand, guide constantly the functions and actions of this agent.

Keywords: Mathematics Education Field; Continuing Teacher Education in Mathematics;
Pierre Bourdieu; Praxiological method.
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O COMECO DA TEIA DE RELACOES

Uma exposicdo sobre uma pesquisa €, com efeito, o
contrario de um show, de uma exibicao na qual se procura
ser visto e mostrar o que se vale. E num discurso em que a
gente se expde, no qual se correm riscos [...]. Quanto mais
a gente se expde, mais possibilidades existem de tirar
proveito da discussdo e, estou certo, mais benevolentes
serdo as criticas ou os conselhos [...].

(Bourdieu)

esta tese que ora apresentamos ndo ha pretensdo alguma de transforma-la

em um espetaculo ou um show. Porém, na sua esséncia revelamos possibilidades de discussdes

acerca de alguns aspectos da formacao continuada do professor de Matematica, sem medo dos
riscos de nos expor as criticas ou aos conselhos.

Ora, para o desenvolvimento da investigacao que desencadeou esta tese foi necessario

o0 cuidado permanente com as condicdes e os limites da validade de conceitos e técnicas, sendo

que o projeto foi aprovado pelo parecer n® 216186 do Conselho de Etica da Universidade

Federal de Goias. Assim, buscamos também uma “vigilancia epistemoldgica” sobre o repensar f

de cada operacdo desenvolvida na pesquisa, mesmo a mais rotineira e ébvia, como preconiza

Bourdieu et al (1990, p.14). Essa vigilancia se estende ainda ao modo de proceder a critica dos

principios e a analise das disposi¢cdes para determinar sua origem légica.

Destarte, avangamos para o processo de construcdo do objeto de pesquisa, 0 que ndo
foi e ndo é algo pronto e acabado. Esse movimento “E um trabalho de grande folego que se
realiza pouco a pouco, por retoques sucessivos, por toda uma série de corre¢des, de emendas”,
denominado de oficio por Bourdieu, ou seja: um “conjunto de principios praticos que orientam

as opgdes ao mesmo tempo minusculas e decisivas” (BOURDIEU, 2000, p. 27).

Para a construcdo do objeto faz-se necessario formar um quadro de caracteres proprio
de um conjunto de agentes ou instituicbes, bem como pensar o real nas relagdes, ou seja, uma
realidade pensada em termos das relagdes que se estabelecem. O real, por sua vez, é

racionalizado como atualizagdo de uma teoria. “Se ¢ verdade que o real ¢ relacional, pode
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acontecer que eu nada saiba de uma instituicdo acerca da qual eu julgo saber tudo, porque ela

nada é fora das suas relacdes com o todo” (BOURDIEU, 2000, p. 31). Assim, 0 objeto desta
tese corresponde as dissertacdes que versam sobre a formacdo continuada do professor de
Matematica oriundas do campo da Educagdo Matematica.

O pesquisador, na perspectiva de pensar o real nas relacdes, deve prestar atencao ao
inesperado, ao insélito e quebrar as relacGes aparentes, familiares. O trabalho cientifico ndo é
concebido como operagdo linear. “E proibido proibir ou ‘livrai-nos dos cies de guarda
metodologicos’ (BOURDIEU, 2000, p. 26). Com base no rigor e na seriedade quanto ao fazer
pesquisa, exemplificados por esse sociologo, este trabalho, encontrou caminhos diversos para
captar o real. A formacéo continuada do professor de Matematica é concebida, nesta tese, como
estratégia fundamental da geracdo de conhecimento, porque esta se encontra na raiz da

consciéncia critica questionadora do pesquisador.

Na busca de aprimorar minha consciéncia critica compartilho, neste momento, minha
trajetdria de estudante da Educacédo Basica, professora de Matematica e a construcdo de minha

pratica docente como mediadora dos conhecimentos matematicos.

Aluna do antigo primério do Grupo Escolar Celestino Filho, localizado na cidade de
Morrinhos, na década de 1970, ainda ouco os chamados da professora Marilene, senhora
inflexivel em suas opinides e firme em suas palavras, quando iniciava a aula de Matematica,
ritmando a tabuada. Deparei-me, entdo, com minha primeira recuperacéo na 3? Série! priméria,

devido a dificuldade quanto a memorizacgdo dos calculos multiplicativos.

No Ginéasio Senador Hermenegildo de Morais, ap06s a passagem pelo famoso exame
de admissao?, ndo foi diferente com a professora Dinora, da 5% a 82 Série® ginasial. A postura
da referida professora nas aulas de Matematica refor¢cava um modelo de ensino e aprendizagem
em que o aluno era considerado um “recipiente” que armazenava informagdes, (FREIRE, 2016,
p. 79). Nesse contexto, sentia-me distante daquele padrdo estabelecido por ela e me encantava
com 0s colegas que conseguiam entender a linguagem dos nimeros e fazer todos os exercicios

a contento.

Cursei 0 segundo grau com habilitacdo para magistério, nos anos de 1982 a 1985.

Percebi no decorrer deste curso, por exemplo na disciplina de Fundamentos Tedrico-

! Atualmente corresponde ao 4° Ano do Ensino Fundamental de nove anos.

2 Segundo a Lei n° 4.024 de 20 de Dezembro de 1961, a educacéo de grau médio era ministrada em dois ciclos, o
ginasial e o colegial. E para dar prosseguimento a escola primaria, 0s interessados em ingressar no ginasio tinham
gue se submeter a exames de admisséo (orais e escritos) de portugués, matematica, histéria e geografia.

% Hoje corresponde do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental.
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Metodoldgicos do Ensino de Ciéncias e Matematica, algumas metodologias gerais que

sinalizavam pequena ruptura com os paradigmas tecnicistas e instrumentais da profissdo

docente, decorrentes da reforma consubstanciada na Lei n°. 5.692/19714.

Em 1986, iniciei minha carreira docente. Na funcgéo de professora da 32 Série® do Ensino
Fundamental, procurei valorizar o envolvimento dos alunos planejando atividades que
favorecessem o ensino e a aprendizagem, sobretudo nas aulas de Matematica. No segundo ano
que lecionei nesta série, propus a coordenadora pedagdgica da escola em que trabalhava um
procedimento diferenciado do que era desenvolvido para o processo da multiplicacdo. Na
tentativa de romper com as respostas rapidas, estabeleci um acordo com os estudantes segundo
o0 qual, quando precisassem usar a tabuada, poderiam construi-la naquele momento, da forma
que lhes fosse possivel: fazendo bolinhas, utilizando palitos, contando nos dedos, entre outras,

desde que, quando necessitassem utilizar essa tabela matematica, refizessem o processo.

N&o conseguia, entretanto, dar uma explicacdo fundamentada sobre essa pratica que
pretendia romper com o modelo de ensino e aprendizagem baseado no treino de técnicas de
memorizacdo® para o calculo da multiplicacdo (SKOVSMOSE, 2001), a despeito de ter
frequentado o curso de Estudos Adicionais’ que correspondia a Licenciatura Curta, durante o
periodo de 1986 a 1987, no Centro de Formacdo de Professores de Morrinhos. Convém
assinalar que, no contexto em que me encontrava, interior do estado de Goias, esse curso era a
Unica opcdo pela continuacdo dos estudos e também uma oportunidade de refletir e reconstruir
minha prética pedagogica e, assim, promover um ambiente - a sala de aula - propicio a

aprendizagem significativa, principalmente em Matematica.

Em 1999, fui aprovada no concurso para professores da Rede Estadual de Educacéo do
Estado de Goias. A época, exercia a funcdo de professora contratada na cidade de laciara,
nordeste goiano, trabalhando com a disciplina Ciéncias na 82 série® do Ensino Fundamental no
Colégio Estadual Raimundo Rocha Ribeiro e atuava também como coordenadora pedagdgica

do Colégio Dinamico, escola privada conveniada ao sistema Positivo de Brasilia/DF.

A dura realidade socioecondmica da regido me fez repensar a responsabilidade enquanto

4Lei que fixava as diretrizes e bases para o ensino de 1° e 2° graus no ano de 1971 e tinha como objetivo a
qualificagdo profissional e o preparo para exercer a cidadania, atendendo aos interesses do Governo Militar.

5 Atualmente equivale ao 4° ano do Ensino Fundamental.

¢ paradigma do exercicio, segundo Skovsmose (2001), é uma pratica pedagdgica que tem por base a resolugdo de
exercicios mecanizados e formulados, valorizando uma mera busca pela reposta correta desconsiderando a
realidade social envolvente.

"Esse curso previa estudos e formacéo especifica para professores da segunda etapa do Ensino Fundamental (6° ao
9° Ano), com carga horéaria de 800 horas distribuidas em dois eixos tematicos: Ciéncias e Matematica.

®8Hoje corresponde ao 9° Ano do Ensino Fundamental de nove anos.
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profissional da educacdo que poderia interferir neste contexto, ajudando no desenvolvimento

pessoal e intersubjetivo do estudante ao assumir uma postura de facilitadora do acesso dele ao
conhecimento por meio metodologias que considerasse o contexto cultural e, por meio de

criticas construtivas, evidenciasse o0 aspecto humanista do trabalho docente.

Imersa nesse cenario do nordeste goiano, em 2001 iniciei o curso em Licenciatura em
Matematica na Universidade Estadual de Goiéds na cidade de Posse/GO. Enfrentei a dura
realidade de deslocamento de quase 35 km em estrada de chdo. Contudo, havia a realizagéo do

sonho de finalmente cursar o ensino superior.

Assumi a funcao de professora de Matematica do Ensino Médio em 2002 até o final de
2003, no Colégio Estadual Francisco Modesto da Silva, na cidade de Montes Claros de
Goias/GO, noroeste goiano. As dificuldades apareciam em contexto diferente dos
experienciados anteriormente, nas series iniciais do Ensino Fundamental. Um dos desafios seria
a combinacdo de uma metodologia de ensino pautada na pratica expositiva que tinha como
parametro o exemplo, o contraexemplo e a lista de exercicios do livro didatico. Esta propiciava
situacOes aos alunos com vistas a “praticarem” uma habilidade “adquirida” no cotidiano das
explicacBes dos conteludos conceituais durante as aulas, por exemplo, a resolugdo de equacdes

e/ou aplicacdes de algoritmos.

Nesse contexto, surgiram momentos de tensdo e conflitos em sala de aula. Entretanto,
eles favoreciam reflexdes tanto sobre essas aulas de Matematica, quanto a metodologia
utilizada na pratica docente semelhante ao que havia vivenciado durante a minha formacao
escolar. Diante disso, alguns questionamentos foram emergindo: como mediar o processo de
ensino e aprendizagem da Matematica a partir do cotidiano dos estudantes? Quais metodologias
poderiam auxiliar nas aulas, para que eles participassem efetivamente desse processo? Como
propiciar um ambiente de ensino e aprendizagem por meio de atividades significativas para 0s

educandos, moblizando a participacdo?

Ora, na perspectiva de Fernandez (1991, p. 41), “para aprender, necessita-se dois
personagens (ensinante e aprendente) e um vinculo que se estabelece entre ambos”. E a figura
do professor merece destaque nesses momentos de interacdo de ensino e aprendizagem porque,
segundo essa autora, “ndo aprendemos de qualquer um, aprendemos daquele a quem
outorgamos confianga e direito de ensinar” (FERNANDEZ, 1991, p. 52). E essa relagdo
estabelecida no cotidiano da sala de aula poderd favorecer ao educando uma “formacao

emancipatoria” que o ajudara a superar mecanismos politico-sociais e ideologicos dominantes.

Minha docéncia no ensino superior iniciou em 2011, no curso de Pedagogia de uma
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instituicdo privada, com as disciplinas de Estudos Suplementares de Matematica | e Il e

Fundamentos e Métodos do Ensino de Matematica, em que ainda atuo.

As disciplinas de Estudos Suplementares | e Il atendem o programa de nivelamento
proposto pelo MEC. Esse programa tem por objetivo atender os discentes visando ao melhor
desempenho escolar, sendo que as ementas das citadas disciplinas reportam aos contetidos
basicos de Matematica. Pude perceber a aversdo dos académicos ao se depararem com esta
disciplina e as suas dificuldades para resolverem atividades e situagfes-problema em nivel
elementar relacionadas com as representacdes dos Nimeros Racionais, a geometria, a leitura e

com a interpretacdo de tabelas e graficos.

A disciplina de Fundamentos e Métodos do Ensino de Matematica tem o objetivo de
compreender o0s aspectos tedricos e metodoldgicos inerentes ao processo ensino e aprendizagem
da Matematica na Educacédo Infantil e, na 1* Etapa do Ensino Fundamental, a perspectiva da
Educacdo Matematica. Nesse momento me deparei, mais uma vez, com uma situacdo de
rejeicdo de quase 100% da turma. Dado esse contexto de negacdo dessas disciplinas,
compreendi que um dos grandes desafios para os cursos de licenciatura € promover a articulacao

entre os conhecimentos pedagdgicos e os conhecimentos especificos.

Em 2017, senti a necessidade de ingressar no campo da Pedagogia - 22 graduacao -
ciéncia da Educacfo e que tem a didatica como atividade pedagdgica escolar (LIBANEO,
2001). Quantas reflexdes pude experienciar neste contexto formativo! Enquanto agente do
campo da Educacdo Matemaética, foram vérias as contribuicBes das teorias pedagogicas para
compreender o fendmeno educativo nas suas multiplas vertentes: docéncia, gestao e pesquisa.
Pude aprofundar nas teorias como possibilidade de investigacdo da realidade educacional em
transformagdo, para “explicitar objetivos e processos de intervencdo metodoldgica e
organizativa referentes a transmissdo/assimilagio de saberes e modos de agdo” (LIBANEO,

2001, p. 10).

Com esse olhar, os motivos que nos instigaram a desenvolver esta tese foram, em
primeiro lugar, prosseguir nos estudos relacionados a formagéo continuada de professores de
Matematica, o que resultou na dissertacédo intitulada Colmeia: ontem e hoje a construcédo de
uma cultura escolar de formacéo continuada de professores de Matemética no contexto da
Universidade Federal de Goias. Para refletir sobre a cultura escolar de formacao continuada,
na referida investigacdo consideramos dois conceitos fundamentais da teoria de Bourdieu,

habitus e campo, retomados neste estudo.

Em segundo lugar, destacamos a participacdo no grupo de estudo que desenvolveu a
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pesquisa intitulada O conhecimento produzido sobre o professor e sua formacdo nas

dissertacbes do Programa Mestrado em Educacédo em Ciéncias e Matematica da UFG 2009-
2014, vinculado 8 REDECENTRO®% ao Ncleo de Formagéo de Professores da Faculdade de
Educacdo da Universidade Federal de Goiads — NUFOP. Esse grupo estuda e pesquisa questdes
relacionadas a tematica formacdo de professores. Nos encontros de estudos e pesquisa foi
possivel participar da analise das dissertacdes que versam sobre a formacéo do professor nas
areas de Ciéncias e Matematica, defendidas no referido programa, no periodo investigado. As
categorias de analise elaboradas pela REDECENTRO e utilizadas pelo mencionado grupo
envolvem a tematica estudada: a formacéo de professores e seus desdobramentos (inicial,
continuada, profissionalizacao, ou préatica docente); os fundamentos teoricos e metodoldgicos
das producdes selecionadas, ou seja, os métodos utilizados (positivista, fenomenologico ou
materialismo histérico dialético); os tipos de pesquisa, procedimentos utilizados e, finalmente,
o ideério pedagdgico que sustenta o posicionamento dos autores no que se refere as concepcdes

de educacdo, professor, ensino e aprendizagem.

Os encontros desse grupo de estudos e pesquisa contribuiram para aprimorar nossa
trajetoria formativa, por considerar a pesquisa referente a formacgéo continuada de professores
estratégia de geracdo de conhecimento. Assim sendo, esta tese tende a tornar-se um mecanismo
que se contrapde a atitudes sem reflexdes e espoliacdes relacionadas ao desenvolvimento

profissional do professor. Como destaca Freire (2007, p. 28),

Ao ser produzido, o conhecimento novo supera outro antes que foi novo ese fez velho
e se ‘dispde’ a ser ultrapassado por outro amanhd. Dai que seja tdo fundamental
conhecer o conhecimento existente quanto saber que estamos abertos e aptos a
producéo do conhecimento ainda ndo existente. Ensinar, aprender e pesquisar lidam
com esses dois momentos do ciclo gnosiolégico: 0 em que se ensina e se aprende 0
conhecimento j& existente e 0 em que se trabalha a producéo do conhecimento ainda
ndo existente.

E, finalmente, porque 0o PPGECM/UFG destina-se a formagéao continuada de docentes
e de pesquisadores na area de Educacdo em Ciéncias e Matematica, por meio dos cursos de
Mestrado e Doutorado, contribuindo para o desenvolvimento profissional de licenciados e
bacharéis em Biologia, Fisica, Quimica e Matematica e licenciados em Pedagogia. Do

Programa consta como “area de concentracdo a formacdo de Professores de Ciéncias e

REDECENTRO - Rede de pesquisadores sobre professores (as) da regido Centro-Oeste. A referida rede é
formada pela parceria com sete Programas de Pés-Graduagdo em educacgdo das seguintes universidades: UFG,
UFMT, UFMS, UFU, UnB, UNIUBE, UFT. Foi oficializada por meio de convénio firmado pelos reitores de cada
instituicdo. Seu principal objetivo € criar um centro de referéncia de estudos sobre o professor para pesquisadores
nacionais e internacionais e consolidar equipes interdisciplinares, voltadas para o estudo desta tematica. Os
pesquisadores da Rede tém se dedicado ao desenvolvimento da pesquisa “A producdo académica sobre
professores — pesquisa interinstitucional da Regi&o Centro-Oeste ", projeto financiado pelo CNPQ.



21
Matematica, com duas linhas de pesquisa: a) Ensino e Aprendizagem de Ciéncias e Matematica

e b) Educacdo em Ciéncias, Mateméatica ¢ Meio Ambiente” (GOIAS, 2015, p.1). Tem por
finalidade, além de promover a formagdo de pesquisadores e investigadores que atuam no
ensino de Ciéncias e Matematica, “criar espacos de reflexdo e producdo coletivas de projetos
inovadores no ensino de Ciéncias e Matematica, que sejam socialmente relevantes, bem como
criar e consolidar linhas de pesquisa nas areas de ensino em Ciéncias e Matematica” (GOIAS,
2015, p.1).

O eixo 4 da linha de pesquisa em Educagdo em Ciéncias e Matematica e Meio
Ambiente deste programa remete a formacéo inicial e continuada do professor de Ciéncias e
Matematica. Favorece, pois, a formacdo continuada e o desenvolvimento de pesquisas desses
professores, levando em conta as concepgdes, bem como o papel deles em situacOes
relacionadas ao fendbmeno educativo. Associada a essa linha e eixo, a temética desta pesquisa
abordou a formacao continuada do professor de Matematica na perspectiva das dissertacdes do
PPGECM/UFG, defendidas no periodo de 2009 a 2015. O recorte temporal se deu em virtude
de que se encerra um ciclo de dez anos deste programa, pois, em 2016 deu-se inicio ao curso
de doutorado em Educacdo em Ciéncias e Matematica.

Entendemos que, ao desenvolver a pesquisa, o investigador tece seu discurso a partir
de um conjunto de influéncias metodoldgicas e epistemoldgicas que o remetem a determinada
corrente de pensamento ou teorias. Os elementos, as caracteristicas e as linhas de forcas teéricas
que estdo na base das respostas a determinadas perguntas refletem escolhas tedrico-
epistemoldgicas e, por extensdo, permitem identificar os principios adotados pelos autores da
area do conhecimento pesquisado. Desse modo, caberia indagar: as opgdes teorico-
metodoldgicas dos autores das dissertacdes de 2009 a 2015 do PPGECM/UFG reportam a qual
perspectiva de formacédo de professores de Matematica? A concepcdo de formacdo continuada
dos autores das dissertacOGes analisadas pode ser evidenciada? Essas compreensfes trazem
indicios da reproducdo/conservacdo ou da transformacdo para o campo da Educacdo

Matematica?

As referidas problematizagcdes foram sintetizadas na questdo de pesquisa a seguir:
como se constituem as teias de rela¢es no campo da Educagdo Matematica nas dissertaces do
PPGECM/UFG, defendidas no periodo de 2009 a 2015, que versam sobre a formacéo

continuada do professor de Matematica?

Em busca de respostas para essa questdo, assim definimos o objetivo geral:

compreender as teias de relagdes constituidas no campo da Educacdo Matematica por meio da
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analise das producdes académicas do PPGECM/UFG, defendidas no periodo de 2009 a 2015

que versam sobre a formacdo continuada do professor de Matematica.

Os objetivos especificos delineados para alcancar esse objetivo mais amplo foram os
seguintes: analisar e compreender cada ocorréncia significativa envolvida nas dissertacoes
relacionadas a formacao continuada do professor de Matematica, decompondo a caracteristica
do campo da Educacdo Matematica, bem como seu sistema de posicdes; identificar o esquema
das relagcBes que constituem a ldgica envolvida nas dissertacfes concernentes a formagéo
continuada do professor de Matemaética, defendidas no periodo de 2009 a 2015; analisar e
entender as disposi¢des subjetivas, o habitus (eidos e ethos) das dissertacdes relacionadas a
formacdo continuada do professor de Matematica; analisar e apreender as relacdes objetivas do
campo da Educacdo Matematica, por meio da sua estrutura, para identificar as doxa (crencas,
tudo aquilo que é admitido), nomos (leis fundamentais) e illusio (jogo, as crencas

compartilhadas).

O referencial tedrico-metodoldgico foi construido com base nas reflexdes do sociélogo
Pierre Bourdieu. Esse autor, tal como ressaltam Oliveira e Pessoa (2013, p. 21-22), elaborou
“um modo préprio de entender os mecanismos que movem o mundo social, que produzem a
violéncia simbdlica na relacdo estrutura-agente social, desvelando rela¢cdes de dominacédo até

entdo nao percebidas”.

Salientamos a relevancia de uma explicacédo tedrica sobre o método praxioldgico, cuja
funcdo é desvelar criticamente a articulagdo do social por meio da analise dos mecanismos de
dominacdo, da producdo de ideias e da génese das condutas, considerando os estudos de
Bourdieu (19944, 1994b, 1983, 2000, 2001) e de Oliveira; Pessoa (2013).

A analise epistemoldgica de Bourdieu (1994a) parte de uma releitura dos critérios do
objetivismo e da fenomenologia para a elaboracdo do seu préprio método de andlise da
sociedade — a praxiologia. A apreensdo do mundo social, de conformidade com esse sociélogo,
pode ser centrada no agente social ou voltada para a racionalidade e a estrutura das relagoes.
Sendo assim, o conhecimento praxiologico proposto por Bourdieu (1994a) procura responder
questdes relativas as acOes sociais rompendo com a polarizacdo entre subjetivismo e

objetivismo.

Na teoria bourdieusiana o conhecimento praxioldgico busca uma relacéo dialética na
constru¢do da “teoria da pratica ou modos de engendramento das praticas” (BOURDIEU,
1994a, p. 60). Para ele, “o conhecimento praxioldgico ndo anula as aquisi¢oes do conhecimento

objetivista, mas conserva-as e as ultrapassa, integrando o que esse conhecimento teve que
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excluir para obté-las” (BOURDIEU, 1994a, p. 48). Trata-se do movimento de exteriorizacéo

do que foi apreendido da realidade objetiva, podendo transformar essa realidade por meio da
interiorizacdo.

Nesta perspectiva,

O conhecimento que podemos chamar de praxiolégico tem como objeto ndo somente
o sistema das relacfes objetivas que 0 modo de conhecimento objetivista constroi,
mas também as relacOes dialéticas entre essas estruturas e as disposicOes estruturadas
nas quais elas se atualizam e que tendem a reproduzi-las, isto é, o duplo processo de
interiorizacdo da exterioridade e de exteriorizacdo da interioridade: este conhecimento
supbe uma ruptura com o modo de conhecimento objetivista, quer dizer um
questionamento das questdes de possibilidade e, por ai, dos limites do ponto de vista
objetivo e objetivante que apreende as préaticas de fora, enquanto fato acabado, em
lugar de construir seu principio gerador, situando-se no proprio movimento de sua
efetivacdo (BOURDIEU, 199%4a, p. 47).

Ao apresentar a praxiologia como método, ou seja, um modo de conhecimento tedrico
do mundo social, verificam-se possibilidades de explicacbes mais amplas ao utiliza-lo e,
portanto, mais cientificas sobre os complexos processos sociais. Sob o olhar de Bourdieu
(1994a), a praxiologia significa a passagem de simples anélise do opus operatum (produto) a
investigacdo minuciosa no modus operandi (processo), da regularidade estatistica ou de uma

estrutura algébrica, ao principio de producao da ordem observada.

Esse método tem como fundamento a convicgdo de que o conhecimento da realidade
supde a relacdo dialética da exteriorizacdo da interioridade (habitus) e interiorizacdo da
exterioridade (campo). O método em questdo considera a dinamica social que se da no interior
de um campo, um segmento social cujos agentes, individuos e grupos tém disposicdes

especificas, as quais o citado autor denomina de habitus.

O habitus corresponde ao principio gerador das praticas dos agentes, incorporacao de
estruturas estruturadas que, introjetadas nos agentes envolvidos em um determinado campo ou
segmento social, condicionardo suas agOes para a construcdo de estruturas estruturantes. O
modelo teorico criado por Bourdieu possibilita entender as diversas dimensfes das praticas
sociais, com o intuito de superar os impasses analiticos provenientes de dualidades, tais como,
cultura/sociedade, objetivismo/subjetivismo. Trata-se de entender a vida social enquanto
produto das condigBes materiais e culturais, assim como das praticas e experiéncias coletivas e
individuais.

O habitus é um sistema de disposicdes, modos de perceber, de sentir, de fazer, de
pensar que nos leva a agir de determinada forma em uma circunstancia dada. E composto pelo

ethos, isto €: os valores em estado prético, ndo consciente, que correspondem a um conjunto
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sistematico de disposicdes morais, de principios praticos que regem a moral cotidiana; pelo

héxis, principios interiorizados pelo corpo: posturas, expressfes corporais, uma aptidao
corporal que ndo é dada pela natureza, mas adquirida; e pelo eidos, um modo de pensar
especifico, apreensdo intelectual da realidade que é principio de uma construgdo da realidade
fundada em uma crenca pré-reflexiva, no valor indiscutivel, nos instrumentos de construcéo e
nos objetos construidos (BOURDIEU, 1983). Habitus sdo estruturas estruturadas ao se
tornarem disposigdes interiorizadas duraveis e sdo estruturas estruturantes, enquanto geradoras

de praticas e representacdes.

O campo é delimitado pelos valores ou formas de capital que lhe ddo sustentacdo. A
dindmica social no interior de cada campo é regida pelas lutas em que os varios agentes em
disputa procuram manter ou alterar as relagdes de forca e a distribuicdo das formas de um capital
especifico. Nessas lutas sdo levadas a efeito estratégias conscientes ou ndo que se fundam no
habitus individual e dos grupos em conflito. Todo campo se caracteriza por agentes dotados de
um mesmo habitus. Cada campo, além do habitus especifico, possui 0 seu nomos que
corresponde a lei fundamental que o rege, sua doxa, isto é, 0s pressupostos cognitivos e
avaliativos aceitos e reconhecidos pelos agentes, sendo fortemente naturalizados e illusio as
crencas compartilhadas (BOURDIEU, 1983).

O universo da ciéncia € um campo social de relacbes de lutas e estratégias que
procuram manter ou alterar as relacdes de forca e a distribuicdo das formas de um capital
especifico. Bourdieu (1994b, p. 122) afirma que “O universo ‘puro’ da mais ‘pura’ ciéncia é
um campo social como outro qualquer, com suas relacdes de for¢a e monopolio, suas lutas e
estratégias, seus interesses e lucros, mas onde todas essas invariantes revestem de formas

especificas”.

Dentro desse universo de formas e producBes simbdlicas, encontra-se 0 campo
Educacional Brasileiro, um espaco social composto por diversos agentes que podem ser
individuos (professores, estudantes, gestores) ou instituicbes (MEC, CAPES, IES, programas
de pés-graduacéo, secretarias estaduais e municipais). E um sistema de relacdes objetivas entre
posicdes adquiridas que, conquistadas pelos agentes em lutas, concorre pelo monopdlio de um
capital cultural que garante a legitimidade ou a autoridade cientifica (BOURDIEU, 1994b).
Esse capital cultural diz respeito a capacidade técnica e ao poder social de agir e falar em nome
da ciéncia. Tal legitimidade, geralmente, é concedida pelos pares concorrentes, por um agente
ou por um grupo de agentes no interior do proprio do campo. Esses grupos correspondem aos
dominantes e pretendentes, sendo que cada um deles, dominantes ou pretendentes, desenvolve

suas estratégias proprias.
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Na relacdo entre diversos campos, percebemos a autonomia ou a dependéncia relativa

entre eles. Entdo, empenhamo-nos em pensar relacionalmente a partir desse campo.
Concebendo que 0 nosso objeto estd em constante relacdo e movimento, compreendemos que
0 campo da Educacdo Matemaética € constituido de todas as propriedades do campo Educacional
Brasileiro, em menor escala, que se autonomizou relativamente. Como preconiza Bourdieu
(2000) faz-se necessario “compreender a génese social do campo, [da Educa¢ao Matematica] e
apreender aquilo que faz a necessidade especifica da crenga que o sustenta, do jogo de
linguagem que nele se joga, das coisas materiais e simbdlicas em jogo que nele se geram”

(BOURDIEU, 2000, p. 69, grifo nosso).

O campo da Educacdo Matematica € um espaco social de lutas e esfor¢os para a auto-
organizacdo, com autonomia relativa. Esse campo € formado por agentes que correspondem
a individuos-pesquisadores, professores e estudantes de varios niveis de ensino, autores de
livros didaticos, entre outros — e a instituicdes, como: a Comissdo InterAmericana de
Educacdo Matematica (CIAEM); a Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica (SBEM)
que reune 15 (quinze) grupos de trabalho que apresentam tematicas relacionadas a
Matemética na Educacéo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental (GT-01),
Educacdo Matematica nos anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio (GT-02),
Curriculo e Educacdo Matematica (GT-03), Educacdo Matematica no Ensino Superior (GT-
04),Histéria da Matematica e Cultura (GT-05), Educacdo Matematica: Tecnologias Digitais
e Educacdo a Distancia (GT-06),Formacéao de professores que ensinam Matematica (GT-07),
Avaliacdo em Educacdo Matematica (GT-08),Processos cognitivos e linguisticos em
Educacdo Matematica (GT-09), Modelagem Matematica (GT-10),Filosofia da Educacéo
Matematica (GT-11),Educacdo Estatistica (GT-12),Diferenca, Inclusdo e Educacédo
Matematica (GT-13),Didatica da Matematica (GT-14) e Historia da Educacdo Matematica
(GT-15); os institutos; os programas de pos-graduacdo; o Grupo de Trabalho de Educacao
Matematica (GT 19) da Associagdo Nacional de P6s-Graduacéo e Pesquisa em Educacdo
(ANPEd); escolas, entre outros — que competem entre si em uma relacdo de forcas por
autoridade cientifica e acumulacdo de capital. Como exemplo, mencionamos 0 Seminario
Internacional de Pesquisa em Educacdo Matematica (Sipem) e o Encontro Brasileiro de
Estudantes de P6s-Graduagdo em Educacdo Matematica (Ebrapem), em que os trabalhos que
abordam a Etnomatematica sdo inseridos em grupos de trabalho e de discussdo que possuem
como titulo Histéria da Matematica e Cultura. A posicdo desses agentes, se dominante ou
dominado, dependera do capital cultural de cada um, seja da Etnomatematica seja da Historia

da Matematica. Os citados agentes estdo em constante luta para mudarem suas posi¢des no
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jogo, utilizando-se de estratégias que permitam aumentar o acumulo de capital.
Abordaremos o historico da constituicdo desse campo no capitulo I, quando o

apresentaremos na perspectiva praxiolégica, considerado aqui, por nés, como o fio ponte.

ORDENAMENTO DA TEIA: O PERCURSO METODOLOGICO

Ao organizar a estrutura do relatorio final desta pesquisa, optamos por fazer uma
analogia com alguns aspectos relacionados a construcdo de uma teia de aranha, relacéo esta de
nossa autoria e nao de Pierre Bourdieu. Para identificar as teias de relacGes e depreender se elas
resultaram em mudancas ou permanéncias no campo da Educacdo Matematica, buscamos uma
atitude relacional, tendo em vista as aproximagdes necessarias no processo de construgdo desse
objeto de pesquisa: as dissertacdes do PPGECM/UFG que versam sobre a formagéo continuada

do professor de Matematica.

De acordo com Oliveira; Pessoa (2013, p. 25), “para se trabalhar com a teoria, método
e metodologia de Bourdieu é preciso fugir da tentacdo de aplicar os conceitos do autor”, mas
utilizd-los “seguindo a logica de seu modus operandi”. Essa ldgica ¢ “um modo de produgio
cientifico que supde um modo de percep¢do, um conjunto de principios de visao e de diviséao,
a Unica maneira de o adquirir € a de o ver operar praticamente [...]” (BOURDIEU, 2000, p. 21-
22). Consideramos que nesse modo de producdo cientifica a postura do investigador deve ser
ativa e sistematica, dedicada humildemente a um oficio, compreendendo a pesquisa como

atividade racional, rompendo com o0 senso comum.

Esta atividade racional diz respeito a quebra de doutrinas o que, sob a ética de
Bourdieu (2000), seria a base para uma ciéncia verdadeiramente cientifica. Ele afirma, com
base em Bachelard, que a ciéncia deve refutar as certezas do saber definitivo, pois esta somente
podera progredir se colocar em questdo os principios nos quais ela propria foi construida.
Assim, para se fazer ciéncia seria preciso “[...] evitar as aparéncias da cientificidade, contradizer
mesmo as normas em vigor e desafiar os critérios correntes do rigor cientifico” (BOURDIEU,
2000, p. 42).

Sob esse enfoque, a escolha do objeto de pesquisa deve ser feita com base na
capacidade de se colocar em jogo verdades cientificamente aceitas. Para tanto, Bourdieu (2000)
preconiza ser necessario, além de construir o objeto, investiga-lo minuciosamente, percebendo

suas particularidades para encontrar as caracteristicas invariantes e assim compreender o que
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ele possui como generalidade.

A construcdo do objeto de pesquisa, sob a ética do citado autor, deve ser permeada
pela préatica da davida radical, cujo objetivo maior é pdr em questdo as nogdes prévias
interiorizadas pelo proprio pesquisador. Isto significa que o pesquisador, ao buscar desvendar
0 objeto analisado, deve descobrir-se e compreender-se como tal, em seguida desvendar e
compreender o proprio meio cientifico no qual ele esté inserido, “[...] uma pratica cientifica que

se esquece de se por a si mesma em causa ndo sabe, propriamente falando, o que faz”

(BOURDIEU, 2000, p.35).

Ora, se a questdo fundamental do pesquisador deve ser sempre a davida € necessario
gue ele domine satisfatoriamente as técnicas de pesquisa com base nas teorias em vigor, tanto
quanto evidencie familiaridade com o objeto estudado. Com vistas a compreender as teias de
relacbes constituidas no campo da Educacdo Matematica, procuramos vislumbrar algo que
ainda ndo foi dito em outras pesquisas, como mostra o levantamento bibliografico apresentado

no capitulo I desta tese.

A teoria e 0 método praxiolégico de Bourdieu (2000) ndo se separam da sua
metodologia. A metodologia por ele adotada consiste na construgdo de um sistema coerente de
relacGes com o objetivo de comprovar novas faces sobre o objeto estudado. Oliveira e Pessoa

(2013, p. 23) salientam que

A metodologia em Bourdieu €, pois, a forma de realizacdo de uma critica permanente
ao instituido (senso comum, visdes de mundo, conceitos, nogles e classificagdes
cristalizadas) e a busca incessante pelos desvelamentos dos fundamentos da
dominacdo, da desigualdade, da exclusdo, da producdo ou (re) producdo social,
presentes nos habitus e nas estruturas.

Para realizar uma critica ao instituido, ou seja, as producgdes académicas defendidas no
periodo de 2009 a 2015, do PPGECM/UFG, que versam sobre a formagdo continuada do
professor de Matematica, iniciamos o itinerario metodolégico pela instituicdo deum segmento

social com caracteristicas sistémicas: o campo da Educacdo Matematica.

Procuramos, igualmente, compreender

[...] a génese social de um campo e apreender aquilo que se faz a necessidade
especifica da crenca que o sustenta, do jogo de linguagem que nele se joga, das coisas
materiais e simbdlicas em jogo que nele se geram, é explicar, tornar necessario,
subtrair ao absurdo do arbitrario e do ndo-motivado os actos dos produtores e as obras
por eles produzidas e ndo, como geralmente se julga, reduzir ou destruir (BOURDIEU
2000, p. 69).

Para pensar relacionalmente sobre as teias de relagdes que estavam se constituindo no
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campo da Educacao Matematica foi indispensavel historicizar esse mundo social. Para objetiva-

lo foi necessario também vincula-lo as condicGes objetivas de producao ao considerar o periodo
de 2009 a 2015 das dissertacdes que remetem a nova fase do PPGECM/UFG com a inclusdo
do doutorado em 2016.

No que concerne ao alcance da compreensao do objeto a ser estudado, iniciamos, por
meio de um levantamento, a identificacdo das producdes relacionadas a formacéo continuada
do professor de Matemética, do PPGECM/UFG no periodo supracitado para compor o material
empirico. Foi realizado um levantamento do titulo e das palavras-chave nas quarenta e quatro
(44) producgdes do campo da Educacdo Matematica, sendo que destas encontramos dezoito (18)
que versam sobre a formacéo inicial e continuada do professor de Matematica. Os critérios
utilizados inicialmente ndo foram suficientes para identificar as producdes que abordam a
formagédo continuada desse profissional. Refinamos a busca e encontramos pelo termo
‘formacdo continuada’ dez (10) dissertacbes. Empenhamo-nos ao longo dos textos para
verificar a ocorréncia em que o termo ‘formagdo continuada’ apareceu nessas produgdes, sem
considerar o objeto da pesquisa de cada uma delas, e encontramos quatro (4) dissertacdes que
finalmente compdem nosso material empirico. Com base nesse material e por meio da analise
praxioldgica desses textos/documentos, visamos defender ou refutar a seguinte tese: existe uma
teia de relacbes quando se trata da formacdo continuada de professores no campo da

Educacao Matematica.

As disposicdes subjetivas (habitus) foram analisadas situando as quatro (4)
dissertagdes no interior do campo da Educacdo Matematica. Para isto, empreendemos um duplo
movimento: estabelecer a posicdo dos agentes, segundo a qual o objeto foi construido e
estabelecer a sua posicdo no campo considerado (BOURDIEU, 1992, p. 186). Procuramos
compreender se esses agentes se identificam com o campo da Educacdo Matematica e se as
producdes sobre a formacdo continuada do professor de Matematica estdo vinculadas as
condicBes objetivas, ou seja, a apreensdo intelectual da realidade nesse campo, o eidos e o ethos,
principios praticos normativos que regem a moral cotidiana do campo da Educa¢do Matematica.
Compete realcar que esses elementos do habitus sdo considerados como categorias de analise

dessas disposi¢oes.

A proxima fase diz respeito a decomposicdo de cada ocorréncia significativa,
caracteristica do campo, ou seja, do sistema de posi¢des em questdo, sua estrutura para
identificar os doxa, isto €, as crencas, tudo aquilo que é admitido; nomos, leis fundamentais
explicitas e implicitas, e illusio que corresponde ao jogo, as crengas compartilhadas, buscando

compreender, nas quatro (4) dissertagdes analisadas, por que se pensa e se age desta maneira
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na tentativa de “classificar os classificadores”, em “objetivizar o sujeito objetivizante”

(BOURDIEU, 1983, p. 75). Consideramos, entdo, os elementos doxa, nomos, e illusio como

categorias de analise.

No processo de decomposicao das categorias de analise, eidos, ethos, doxa, nomos e
illusio, emergiram as subcategorias participacdo, desenvolvimento profissional, relevancia da
formacgdo continuada, condicdes de formacdo continuada: realidades e desafios. Essas
subcategorias nos orientaram sobre o modo de pensar relacional para produzir uma
compreenséo do real (OLIVEIRA E PESSOA, 2013), perscrutando o modus operandi.

Posteriormente, foi feita uma andlise das relacdes objetivas entre as posi¢cdes no
campo, ou seja, a légica do campo da Educacdo Matematica. Empenhamo-nos em identificar
as homologias estruturais entre as quatro (4) dissertagdes, mediante o recorte da posi¢éo relativa
delas e da estrutura de relagdes objetivas entre as posicdes e 0s objetos universalizaveis em cada

dissertacdo.

O importante é olhar a realidade por um prisma ainda ndo visto, mas muitas vezes
quase ‘evidente’, porque corriqueiro, cotidiano, e juntar evidéncias empiricas, de
forma sistematica, cientifica, relacional, rigorosa, que permitissem um olhar e uma
compreensdo da realidade real e ndo artificial, parcial, mistica (OLIVEIRA E
PESSOA, 2013, p. 24).

Com esse proposito foi desenvolvida a pesquisa que corresponde a “verdadeiro
trabalho de socioandlise”, visando possibilitar o “casamento ideal de um investigador e do seu
<<objeto>> [...]” (BOURDIEU, 2000, p. 50). Isto se deu por meio de estudos tedricos e de
analise cuidadosa das dissertacfes que versam sobre a formacao continuada dos professores de
Matematica defendidas no periodo de 2009 a 2015 no PPGECM/UFG.

Fundamentada teoricamente no conhecimento praxiolégico de Bourdieu (1983),
consideramos, nesta tese, as relagdes dialéticas entre as estruturas e as disposigdes estruturadas.
Estas, por sua vez, tendem a ser reformuladas ou até reproduzidas, possibilitando um olhar
critico sobre as teias de relacdes estabelecidas no campo da Educagdo Matematica. Logo, este
estudo encontra-se estruturado em trés capitulos precedidos pela introducédo e encerrado com

as consideragOes da pesquisadora.

No capitulo | sdo discutidos aspectos relacionados a fundamentacao teorica, por meio
de um dialogo com a multidédo de fios tecidos por Pierre Bourdieu permeando toda a pesquisa.
Os fios em questdo possibilitam conceber o conhecimento praxioldgico como método, tendo
em vista compreender as possiveis tramas nas relagcdes constituidas no campo da Educacgéo

Matematica. Compete aqui realcar que isto se deu na perspectiva das produgdes académicas
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defendidas no periodo de 2009 a 2015 no PPGECM/UFG. Segundo nosso entendimento, os

conceitos de habitus e de campo constituem o referencial teérico-metodologico bourdieusiano,
sustentaculo desta tese. Consideramos também os elementos de cada um dos mencionados fios,
sendo: ethos, eidos, doxa, nomos e illusio. Apresentamos ainda neste capitulo, o levantamento
das publicacdes académicas referentes ao campo da Educacdo Matematica no periodo de 2013
a 2017.

Discutimos alguns aspectos da profissionalizacdo e da formacdo docente inicial e
continuada do professor de Matemaética, no capitulo Il. Por meio de uma visdo mais dindmica
e multidimensional no modo de compreender criticamente o processo de profissionalizacdo
docente, relacionamos seus aspectos histéricos no Brasil. Estes constituem o emaranhado de
elementos historicos, sociais e culturais que sustentam o presente e tendem a influenciar o
futuro. Evidenciamos a dimensdo critica relacionada a formacédo inicial e continuada do
professor de Matematica, como possibilidade do desenvolvimento profissional no campo da

Educacao Matematica, bem como os desafios desse campo.

No capitulo Il analisamos as disposi¢Oes objetivas e subjetivas visando explicitar o
caminho percorrido na sele¢do e classificacdo do material pesquisado até entdo. No processo
de sistematizacdo, descortinam-se as dissertacGes relacionadas a formacdo continuada do
professor de Matematica. Destas producdes emergiram as disposi¢Ges subjetivas, o habitus,
seus elementos ethos e eidos e 0 esquema das relacBes objetivas do campo da Educacgéo
Matemaética na perspectiva dos elementos doxa, nomos e illusio que constituem a l6gica dos
agentes envolvidos nesta teia. Esses elementos, por sua vez, sdo tidos como categorias de
analise e nos orientaram sobre 0 modo de pensar relacional na perspectiva do modus operandi.
Consideramos ainda as subcategorias participacdo, desenvolvimento profissional, relevancia da
formacéo e as condi¢des da formagao continuada: realidades e desafios.

Apos essas analises das disposicOes subjetivas e das relagcBes objetivas entre as
posi¢des no campo da Educacdo Matematica, concluimos com fios de seda ndo adesivos, pois
ndo estamos presos ao que esta posto. Ratificamos que o processo formativo do professor de
Matematica ndo € estanque, pronto e acabado, mas flexivel e em constante movimento vez que
é inconcluso. A analise praxioldgica dos textos-documento nos permitiu defender a existéncia
de uma teia de relagdes quando se trata da formacéo continuada de professores no campo

da Educacdo Matemética.






CAPITULO |

OS FIOS ANCORA E 0S FIOS PONTE DA TEIA DE RELACOES: DIALOGANDO
COM BOURDIEU

As palavras sdo tecidas a partir de uma multidéo de fios
ideoldgicos e servem de trama a todas as relagfes sociais
em todos os dominios.

(BAKHTIN)

este capitulo buscamos elucidar a multiddo de fios tecidos por Pierre
Bourdieu. Estes possibilitam conceber o conhecimento praxiolégico como método, tendo em
vista compreender as possiveis tramas nas relagdes constituidas no campo da Educacdo
Matematica na perspectiva das produgdes académicas relacionadas a formacédo continuada do
professor de Matematica, defendidas no PPGECM/UFG no periodo de 2009 a 2015.

Valendo-nos da figura de linguagem, como se segue, realcamos que a aranha, apos
escolher o local, constroi os fios ancora e os fios ponte que dao todo o suporte e formam o eixo
da sua teia. Em analogia ao processo de construcao da teia elaborado por nés, e sem nenhuma
relacdo com os estudos de Pierre Bourdieu, compreendemos que, tal como esses fios, 0s
conceitos de habitus (fio ancora) e de campo (fio ponte) constituem o referencial teérico-
metodoldgico bourdieusiano, sustentaculo desta tese. Assim como a aranha que tece a sua teia
ampliando os fios ja tecidos, apresentamos neste capitulo o levantamento das publicacdes
académicas referentes ao campo da Educacdo Matematica no periodo de 2013 a 2017, com 0

propdsito de ampliar os fios tecidos e evidenciar 0s que ainda estdo por tecer.

FIO ANCORA: HABITUS

O método praxioldgico considera a dindamica social que se da no interior de um campo,
um segmento social, cujos agentes, individuos e grupos tém disposi¢des especificas, sendo
denominada de habitus por Bourdieu (1994b). Esse conceito é constituido com base na teoria
naturalista aristotélico-tomista, cuja finalidade é demonstrar inculcagdo e apropriacdo dos

agentes sociais ao atuarem dentro dos diversos campos que constituem a esfera social.
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Bourdieu (1994b, p. 60-61) preconiza que habitus sdo

[...] sistemas de disposic¢des durdveis, estruturas estruturadas predispostas a funcionar
como estruturas estruturantes, isto é, como principio gerador e estruturador das
praticas e das representacdes que podem ser objetivamente ‘reguladas’ e ‘regulares’
sem ser 0 produto da obediéncia a regras objetivamente adaptadas a seu fim sem supor
a intencdo consciente dos fins e o dominio expresso das operagdes necessarias para
atingi-los e coletivamente orquestradas, sem ser o produto da acdo organizadora de
um regente.

Esse conceito ¢ abordado por Wacquant (2007, p. 65) como “no¢ao mediadora que
ajuda a romper com a dualidade de senso comum entre individuo e sociedade ao captar a
interioriza¢do da exterioridade e a exterioriza¢do da interioridade”. Bonnewitz (2003, p. 77)
enfatiza que o habitus “¢ um sistema de disposi¢des duradouras adquiridas pelo individuo
durante o processo de socializagdo”. Setton (2002, p. 63), por sua Vvez, orienta que o citado

conceito é concebido como

[...] um sistema de esquemas individuais, socialmente constituido de disposicdes
estruturadas (no social) e estruturantes (nas mentes), adquirido nas e pelas
experiéncias praticas (em condiges sociais especificas de existéncia), constantemente
orientado para funcdes e a¢fes do agir cotidiano.

Nesta perspectiva, o habitus é considerado principio gerador das préaticas dos agentes,
cuja incorporacdo de estruturas estruturadas, introjetadas nos agentes envolvidos em um
determinado campo ou segmento social, condicionara as aces para a construcao de estruturas
estruturantes. Sdo estruturas ao se tornarem disposicdes interiorizadas duraveis e sdo
estruturantes como geradores de praticas e representagdes. Consiste, pois, e um sistema de
disposicdes modos de perceber, de sentir, de fazer, de pensar que nos leva a agir de determinada
forma em uma circunstancia dada. Portanto, ele se fundamenta em uma relacdo dialética entre
varios acontecimentos, em determinado momento ou circunstancias que influenciam as
disposicdes individuais em processo de interacdo constante com as estruturas determinadas por

aspectos econémicos, culturais, simbdlicos ou sociais.

O habitus compreende o ethos, héxis e eidos, ainda que essas dimensdes funcionem de
maneira inevitavelmente entrelagada na pratica dos agentes. O ethos corresponde aos valores
em estado pratico, ndo consciente, a um conjunto sistematico de disposi¢cbes morais, de
principios praticos que regem a moral cotidiana. A héxis sdo o0s principios interiorizados pelo
corpo: posturas, expressdes corporais, aptiddo corporal que ndo é dada pela natureza, mas
adquirida. E o eidos refere-se a dimensdo propriamente cognitiva do habitus; equivale a um

modo de pensar especifico, a apreensao intelectual da realidade que € principio de uma
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construcdo da realidade fundada em crenca pre-reflexiva, no valor indiscutivel, nos

instrumentos de construcdo e nos objetos construidos. Em sintese, tém-se 0s seguintes
componentes do habitus: cognitivo (eidos), normativo (ethos) e corpéreo-afetivo (hexis). Faz-
se necessario ressaltar que essas dimensdes sdo sistematicamente articuladas em um mesmo
habitus e operam de modo combinado e simultaneo na producéo das préticas e representagdes

dos agentes.

Quanto ao conceito de habitus, este permite compreender a forma como 0 homem se
torna agente social, mais do que ator social, pois ele € o produto da sua posi¢do e da sua
trajetéria na sociedade. Ele é ao mesmo tempo um mecanismo de leitura pelo qual é possivel
perceber e julgar a realidade e o produtor de préaticas. Esses aspectos, por sua vez, sdo
indissociaveis (BONNEWITZ, 2003). Assim, ter preferéncia por essa ou aquela bebida, gostar
de assistir a determinados tipos de filmes, ler romances ou fic¢do sdo produtos do habitus. Do
mesmo modo a maneira de sentar-se, de andar erguido ou curvado sdo manifestacoes do héxis
corporal, também depende do ethos se um individuo € considerado bondoso, generoso ou, ao

contrario, maldoso ou mesquinho.

Ao considerar a trajetéria do agente social é possivel identificar o habitus primério,
inculcac@es sofridas durante a infancia, constituido das disposi¢des adquiridas na familia, o que
o0 torna mais duradouro. Neste sentido, sugere Bonnewitz (2003, p. 79), na medida em que esse
“primeiro programa € inscrito em um agente, este tende a perceber cada vez mais as
experiéncias novas em funcdo do seu habitus primario. Assim ocorrendo, as disposicdes
adquiridas condicionam a aquisi¢do posterior de novas disposi¢des”. De acordo com as
experiéncias do agente, os habitus secundarios sdo enxertados nos habitus primarios, como por

exemplo, a influéncia do habitus escolar no familiar.

O habitus é uma estrutura interna constantemente em processo de estruturacdo, pois
ele ndo é totalmente pleno e concluso, pronto e acabado, mas é produto das experiéncias do
passado e do presente. Sendo assim, as praticas e as representacdes ndo sdo nem totalmente
determinadas, porque os agentes fazem escolhas, e nem sempre livres, pois as escolhas sdo
orientadas pelo habitus. Desse modo, entendemos que ele é duravel, mas ndo estatico ou eterno
porque as disposi¢Oes sdo socialmente adquiridas e podem ser corroidas, contrariadas ou até
mesmo destruidas pela exposicdo a novas forgas externas. Entretanto, o habitus é dotado de
inércia na medida em que tende a produzir praticas geradas pelas estruturas iniciais e quando
opera como ponto de vista, por meio do qual as Ultimas experiéncias sdo filtradas e as
subsequentes disposicdes sdo sobrepostas. Dai a importancia dos esquemas construidos na

infancia, por exemplo, 0s que constituem habitus primério.
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Segundo Bourdieu (2000), o habitus interfere nas relagdes sociais superando a

polaridade objetivismo/subjetivismo, mediando as relacbes objetivas e 0s comportamentos
individuais. Por meio dele adquirimos o sentido pratico, definido como sendo a disposicao para
movimentar, proceder, “agir ¢ orientar-se de acordo com a posi¢ao ocupada no espaco social,
segundo a légica do campo e da situacdo nos quais se esta implicado, e isso sem recorrer a
reflexdo consciente, gracas as disposicdes adquiridas que funcionam como automatismos”
(BONNEWITZ, 2003, p. 81).

A légica de funcionamento da sociedade pode ser explicada pelo habitus, isto é:
agentes de um nivel idéntico de vida podem estar ligados por habitus distintos, a estilos de vida

diferentes. Bourdieu (1996, p. 23) afirma que:

Uma das funcBes da nocdo de habitus € explicar a unidade de estilo que une as praticas
e 0s bens de um agente singular ou de uma classe de agente [...]. O habitus é principio
gerador e unificador que retraduz as caracteristicas intrinsecas e relacionadas de uma
posi¢do como estilo de vida unitério, isto é, como conjunto unitdrio de escolhas de
pessoas, de bens, de praticas. Como as posi¢des das quais sdo produto, os habitus sdo
diferentes; mas também sdo diferenciantes. Distintos, distinguidos, eles sdo também
operadores de distingdes: mobilizam principios de diferenciacdo diferentes ou
utilizam diferentemente os principios de diferenciagdo comuns. Os habitus sdo
principios geradores de praticas distintas e distintivas [...]; mas sdo também esquemas
classificatdrios, principios de classificagdo, principios de visdo e divisdo, gostos
diferentes.

Agentes dotados por habitus idéntico formam um campo. Portanto, o habitus €
estruturado pelo campo ao qual é filiado socialmente, tornando-o potente fator de reproducéo
social e garantindo a regulacéo da sociedade. Na compreensdo de Bonnewitz (2003, p. 86), “Os
agentes portadores do mesmo habitus ndo precisam entrar em acordo para agir da mesma
maneira”. Cada agente social escolhe um objeto, realiza um projeto individual e concorda
prontamente com essa ou aquela questao, sem saber que milhares de outras pessoas escolhem,
realizam e pensam iguais a ele. “A pratica coletiva deve a sua coeréncia e a sua unidade ao

efeito do habitus” (BONNEWITZ, 2003, p. 87).

As chances objetivas e as motivacOes subjetivas sdo ajustadas por meio do habitus, ao
tornarem possiveis comportamentos e atitudes de acordo com as regularidades objetivas, ou
seja, ao produzir exteriormente o que foi internalizado. Essa interiorizacdo dos esquemas
inconscientes de pensamento desempenha papel fundamental nas estratégias sociais produzidas

na ciéncia, na politica, no mercado das artes e do trabalho, entre outros (BONNEWITZ, 2003).

O conceito abrangente de habitus contido na teoria de Bourdieu (1994, 1996, 2000)
permite abarcar problematicas como as relacionadas a constituicdo das teias de relacdes e 0

poder no campo da Educacdo Matematica na perspectiva das dissertacdes do PPGECM/UFG,
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defendidas no periodo de 2009 a 2015. Tais dissertacdes, por sua vez, versam sobre a formacéo

continuada do professor de Matematica. 1sso porque ele evidencia que 0 homem € um ser social
e que seus comportamentos sdo produtos das multiplas aprendizagens sociais nas quais ele esta
inserido como agente social. Essas circunstancias permitem compreender a logica das praticas
individuais e coletivas, advindas de diferentes campos, possibilitando explicar os mecanismos

de reproducao social.

O FIO PONTE: CAMPO

O Campo é um microcosmo social dotado de certa autonomia, com leis e regras
especificas, a0 mesmo tempo em que é influenciado e relacionado a um espaco social mais
amplo, o macrocosmo. E um lugar de luta entre os agentes que o integram e buscam manter ou
alcancar determinadas posic¢des. Essas posi¢des sdo obtidas pela disputa de capitais especificos,
valorizados de acordo com as caracteristicas de cada campo. Os capitais sdo possuidos em maior
ou menor grau pelos agentes que compdem os campos, diferencas essas responsaveis pelas
posicdes hierdrquicas que tais agentes ocupam. Neste sentido, Bourdieu (1992, p. 20-21)

ressalta que:

A nocdo de campo esta ai para designar esse espago relativamente autbnomo, esse
microcosmo dotado de suas leis prdprias. Se, como 0 macrocosmo, eleé submetido a
leis sociais, essas ndo sdo as mesmas. Se jamais escapa as imposi¢des do macrocosmo,
ele dispbe, com relagdo a este, de uma autonomia parcial mais ou menos acentuada.
E uma das grandes questdes que surgirdo a propdsito dos campos cientificos sera
precisamente acerca do grau de autonomia que eles usufruem.

Campo é um universo social particular constituido de agentes em posi¢des especificas
dependentes do volume e da estrutura do capital eficiente dentro do campo considerado. E um
sistema de posicOes que podem ser alteradas e contestadas. Bourdieu e Wacquant (1992, p. 97,

traducdo nossa) afirmam que,

Em termos analiticos, um campo pode ser definido como uma rede ou uma
configuracdo de relagdes objetivas entre posicBes. Essas posi¢cBes sdo definidas
objetivamente em sua existéncia e nas determinagdes que elas impdem aos seus
ocupantes, agentes ou instituicdes, por sua situacdo (situs) atual e potencial na
estrutura da distribuicdo das diferentes espécies de poder (ou de capital) cuja posse
comanda o acesso aos lucros especificos que estdo em jogo no campo e, a0 mesmo
tempo, por suas relacdes objetivas com outras posi¢des (dominagéo, subordinacgéo,
homologia etc.). Nas sociedades altamente diferenciadas, o cosmos social &
constituido do conjunto destes microcosmos sociais relativamente autbnomos, espago
de relagdes objetivas que sdo o lugar de uma Idgica e de uma necessidade especifica
e irredutiveis as que regem os outros campos. Por exemplo, o0 campo artistico, 0 campo
religioso ou o campo econdmico obedecem a logicas diferentes.
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Assim, agentes dotados de um mesmo habitus caracterizam o campo. Este, por sua

vez, é delimitado pelos valores ou formas de capital que Ihe dao sustentacdo. Para Bourdieu
(2000, p. 69),

[...] Compreender a génese social de um campo, e apreender aquilo que faz a
necessidade especifica da crenga que o sustenta, do jogo de linguagem que nele se
joga, das coisas materiais e simbdlicas em jogo que nele se geram, é explicar, tornar
necessario, subtrair ao absurdo do arbitrario e do ndo-motivado os actos dos
produtores e as obras por eles produzidas e hdo como geralmente se julga, reduzir ou
destruir.

Além do habitus especifico, o0 campo possui 0 nhomos que corresponde a sua lei
fundamental, o doxa que sdo 0s pressupostos cognitivos e avaliativos aceitos e reconhecidos
pelos seus agentes, tornando-os fortemente naturalizados e o illusio que diz respeito as crencas
compartilhadas pelos agentes que acreditam valer a pena ‘jogar’ no campo (BOURDIEU,

1983).

Desse modo, pensar a formacdo continuada do professor de Matematica a partir do
conceito de campo é pensar de forma relacional. E conceber o objeto ou fendmeno em constante
relacdo e movimento. O campo também pressupde confronto, tomada de posi¢éo, luta, tensao,
poder. Todo campo “é um campo de for¢as e um campo de lutas para conservar ou transformar
esse campo de forgas” (BOURDIEU, 2000, p. 22-23). As estratégias dos agentes dentro do
campo, determinadas pelo habitus, repousam nos mecanismos estruturais de competicdo e
dominacdo. Todavia, as estratégias de reproducgdo predominam dentro dos campos, assim como
a permanéncia das estruturas sociais. A autonomia do campo esté relacionada a sua capacidade

de ‘refratar’ as pressdes ou as demandas externas.

Os campos sao formados por agentes que podem ser individuos ou instituicBes, 0s
quais criam os espacos e 0s fazem existir pelas relagdes que ai estabelecem. Um dos principios
dos campos que determinam o que os agentes podem ou ndo fazer ¢ a “estrutura das relagdes
objetivas entre os diferentes agentes” (BOURDIEU, 2000, p. 23). O campo é o lugar que 0s

agentes ocupam nessa estrutura e indica as tomadas de posicao deles.

No interior do campo existem disputas por controle e legitimacao dos bens produzidos,
como também sdo estabelecidas diferentes relacdes e assumidas variadas posturas pelos agentes
que o constituem. Uma das atitudes possiveis dentro do campo caracteriza-se pela aceitacdo das
normas, pelo assentimento em relagdo a cultura e as regras legitimadas; pela contestacdo as
regras e posicdes. Atitudes hibridas entre ambas as posturas também podem ser observadas em

variados campos.
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Nesse cenario, 0 campo se caracteriza por ser um espaco estruturado de posi¢des com

certas propriedades independentemente de quem as ocupe. E formado por agentes dominantes
(que tendem a defender seu monopdlio e excluir a concorréncia) e dominados (que tendem a
subversao). Ele possui objeto de disputa e interesses especificos, 0s quais pertencem somente
aquele campo, sendo as posic¢des obtidas pela disputa de capitais (econdmico, social, cultural
ou simbdlico). Todo campo precisa de agentes prontos para disputar o jogo, dotados de habitus
que impliquem o conhecimento e reconhecimento das regras e objetos de disputa. A estrutura
do campo reflete o estado da distribuicdo do capital especifico acumulado ao longo de lutas

passadas e orienta estratégias futuras.

O mapa conceitual, figura 1 a seguir, apresenta a sintese geral das reflexdes

relacionadas a estrutura de um campo.

Figura 1 - Estrutura do Campo - Pierre Bourdieu
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Fonte: elaborado pela autora.

O campo cientifico € um espaco social com estrutura hierarquizada, formado por
relacGes de forca entre os agentes que o compdem, na luta constante pela autoridade cientifica,
“capital social que assegura um poder sobre os mecanismos constitutivos do campo e que pode
ser reconvertido em outras espéecies de capital” (ORTIZ, 1983, p. 127). A autoridade cientifica,
considerada uma espécie particular de capital acumulado transmitido com possibilidades de ser
transformado, convertido em outras espécies de capital, tornando a carreira cientifica bem-

sucedida num processo continuo de acumulagéo.

O campo cientifico fortemente autbnomo acumula capital cultural institucionalizado
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de reconhecimento e prestigio, incluindo capacidade técnica e poder. Esse capital pode existir

em estado incorporado como uma disposicao duradoura do corpo, por exemplo, a facilidade de
falar em publico. Ele também pode existir em estado objetivo como bem cultural, entre outros,
a posse de obras de arte, e ainda em estado institucionalizado, ou seja, socialmente validado por
instituicOes, os titulos académicos (BONNEWITZ, 2003).

Os agentes do campo cientifico se distribuem numa dupla forma de poder: o politico e
0 prestigio. A primeira forma de poder, o politico, consiste na dimensdo vertical que esta
relacionada com a hierarquizagao, sobretudo a cargos e posi¢Oes dentro do campo, nos institutos
de matematica, fisica, quimica, entre outros. A segunda forma, a do prestigio, trata do

reconhecimento do capital cientifico que vai além do vinculo institucionalizado.

Uma especificidade do campo cientifico, na visdo de Ortiz (1983, p. 127) é que 0s
“concorrentes ndo podem contentar-se em se distinguir de seus predecessores ja reconhecidos.
Eles sdo obrigados, sob pena de se tornarem ultrapassados ou ‘desqualificados’, a integrar suas
aquisi¢des na construcdo distinta e distintiva que os supere”. Os agentes devem estar engajados
em luta constante para impor o valor de seus produtos e da sua autoridade enquanto produtores
legitimos. Entre outras, as disciplinas de exatas e humanas que tendem a orientar as préaticas e

as escolhas de vocacdo culminam em constante hierarquia social no campo cientifico.

A capacidade cientifica de um pesquisador ou estudante é contaminada pelo percurso
da sua carreira e determinada pela posicao que ocupa nas hierarquias instituidas (ORTIZ, 1983).
Por exemplo, a distingdo entre um diploma validado por universidades localizadas na regido
sul-sudeste do pais, se comparado a outras situadas no norte ou centro-oeste, descreve em parte
essa capacidade cientifica. Ao conferir um reconhecimento institucional ao capital cultural

possuido por determinado agente, o certificado permite essa comparacao entre os diplomados.

As préticas dos agentes que constituem o campo cientifico sdo orientadas para
aquisicdo de autoridade cientifica que correspondem a prestigio, reconhecimento, celebridade,
entre outros. Nas reflexdes de Ortiz (1983, p.124) isto é denominado “comumente de ‘interesse’
por atividade cientifica (uma disciplina, um setor dessa disciplina, um método etc.) e tem
sempre uma dupla face. O mesmo acontece com as estratégias que tendem assegurar a satisfacdo
desse interesse”. E essas estratégias podem ser de conservacgdo, sucessao ou subversdo. Os
grupos considerados dominantes (hegemonicos) no campo cientifico desenvolvem estratégias
de conservacdo. Os grupos de pretendentes (dominados) desenvolvem estratégias de sucessao

enquanto subalternos ou de subverséo (contra hegeménico).

A posicao que cada agente singular ocupa num dado momento na estrutura do campo
cientifico é a resultante, objetivada nas instituicdes e incorporada nas disposices, do
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conjunto de estratégias anteriores desse agente e de seus concorrentes (elas préprias
dependentes da estrutura do campo, pois resultam das propriedades estruturais da
posicdo a partir da qual sdo engendradas). Por outrolado, as transformacdes da
estrutura do campo sdo o produto de estratégias de conservacao ou de subversdo que
tém seu principio de orientacdo e eficacia nas propriedades da posi¢cdo que ocupam
aqueles que as produzem no interior da estrutura do campo. [...] O campo cientifico é
sempre o lugar de uma luta, mais ou menos desigual, entre agentes desigualmente
dotados de capital especifico. [...] segundo a estrutura da distribuicdo do capital no
campo (grau de homogeneidade), os dominantes, ocupando as posi¢des mais altas na
estrutura de distribuigdo de capital cientifico, e os dominados, isto €, os novatos, que
possuem um capital cientifico tanto mais importante quanto maior a importancia dos

recursos cientificos acumulados no campo (ORTIZ, 1983, p. 134-136).

Vale ressaltar que o campo cientifico contribui, em parte, para reforcar o arbitrario
social, na medida em que serve a interesses pessoais daqueles que séo capazes de receber os
proveitos em interesses cientificos privados oriundos desse campo, ndo excluindo a luta entre

dominantes e dominados e a censura mdtua que dai resulta.

Campo da Educacdo Matematica

Ao direcionar nosso olhar para o material empirico da pesquisa — as dissertacdes do
PPGECM/UFG que versam sobre a formacdo continuada do professor de Matematica, oriundas
do campo da Educacdo Matematica — abre-se a possibilidade de construir um esquema para
compreensdo desse campo, levando em conta a forma como ele se desenvolve na pratica. O
citado campo da Educacdo Matematica constitui-se a partir de uma estrutura que implica as
seguintes possibilidades: tende a permanecer como tal, mas se configura como espaco de
conflitos; tende a manutencdo ou a transformacdo de forcas, tomando por base as relacdes e
aliancas que estabelecem entre si, sejam dominantes ou pretendentes. As estratégias que esses
grupos, dominantes ou pretendentes utilizam para manter ou transformar tais estruturas
possuem seu habitus como organizador pratico e sdo importantes dentro dos campos Cientifico

e da Educacdo Matematica.

Estudos desenvolvidos por Kilpatrick (1996, 1998),D’ Ambrosio (2000), Fiorentini
(1995) e Fiorentini e Lorenzato (2009), entre outros trabalhos de diferentes contextos, contidos
em anais de congressos nacionais e internacionais, como Seminario Internacional de Pesquisa
em Educagdo Matemaética (SIPEM), Encontro Nacional da Educa¢do Matematica (ENEM) e
Encontro Brasileiro de Estudantes de Pds-Graduagdo em Educagdo Matematica (EBRAPEM)
defendem, em comum, alguns pontos fundamentais relacionados a Educacdo Matematica, tais

como: contextualizacdo do ensino da Matematica, respeito a diversidade e reconhecimento das
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finalidades cientificas, sociais, politicas e historico-culturais dessa area do conhecimento.
A Educacdo Matematica, na argumentacdo de Kilpatrick (1998, p. 119), “¢ um campo
de academicismo, pesquisa e pratica. Mais do que meramente artesanato ou tecnologia, ela tem
aspectos de arte e ciéncia”, sendo considerada também “uma area de conhecimento das ciéncias

sociais e humanas, que estuda o ensino e a aprendizagem da Matematica”.

De modo geral, a Educacdo Matematica caracteriza-se por envolver o dominio do
contetdo especifico da Matemaética e o dominio de ideias e processos pedagogicos relativos a
apreensdo ou a apropriacdo do saber matematico. Seus agentes estdo em constante luta,
utilizando-se de estratégias que permitem aumentar o acimulo de capital, seja ele incorporado
como a postura do educador matematico ou objetivado por meio das producGes teorico-
cientificas. Vale realcar as publicagdes em periddicos internacionais e nacionais ou, até mesmo
institucionalizadas, como o certificado de um determinado programa gque agrega maior capital

cultural.

O objeto de estudo da Educacdo Matematica sdo as multiplas relaces e determinacbes
entre ensino, aprendizagem e conhecimento matematico, considerando o contexto sociocultural
dos agentes envolvidos. Tem como objetivos basicos, de natureza pragmatica, a melhoria da
qualidade social do processo de ensino-aprendizagem da Matematica, enquanto campo de

investigacdo e de producdo de conhecimentos.

O campo da Educacdo Matemaética considera o educador matematico cuja pratica tende
a favorecer uma formacdo integral, humana e critica do estudante. Comumente o bacharel em
Matematica é chamado de matematico e ambos, 0 matematico e o educador matematico,
utilizam-se da Matematica, todavia, com olhares diferentes para esse campo do saber
(FIORENTINI; LORENZATO, 2009). De fato, ndo podemos encarar a pesquisa em Educacéo
Matematica como pesquisa da Matematica, tendo em vista que

[...] a producdo de conhecimentos nessas duas categorias de profissionais também é
distinta. Enquanto os matematicos, de um lado, estdo preocupados em produzir, por
meio de processos hipotético-dedutivos, novos conhecimentos e ferramentas
matematicas que possibilitam o desenvolvimento da matematica pura e aplicada, os
educadores matematicos, de outro lado, realizam seus estudos utilizando métodos
interpretativos e analiticos das ciéncias sociais e humanas, tendo como perspectiva o
desenvolvimento de conhecimentos e praticas pedagdgicas que contribuam para uma
formacéo mais integral, humana e critica do aluno e do professor (FIORENTINI;
LORENZATO, 2009, p. 4, grifo dos autores).

Considerando os estudos e as pesquisas dos educadores matematicos, apresentamos o

historico do campo da Educacdo Matematica, uma vez que



42
La historia de la investigacion en educacion matematica es parte de la historia de un
campo — la educacién matematica — que ha evolucionado durante los dos ultimos
siglos debido a que los matematicos y educadores han enfocado su atencion hacia
coémo y que parte de las matematicas es, o puede ser, ensefiada y aprendida en la
escuela (KILPATRICK, 1998, p.15).

O campo da Educacdo Matematica demorou algum tempo para ser admitido no campo
cientifico. No século XVIII, com os desdobramentos da Educacdo nas universidades da
Europa, a Educacdo Matemaética ainda nao era reconhecida como disciplina universitaria. Tal
reconhecimento se deu no fim do século XIX, quando a formacéo de professores se tornou
comum nas universidades (KILPATRICK, 1996). Ao reforcar esses dados histéricos, Miguel
et al. (2004, p. 71) assim argumentam: “Embora ja se identifiguem na antiguidade
preocupacdes com o ensino da matematica, particularmente na Republica V11, de Platdo, é na
Idade Média, no Renascimento e nos primeiros tempos da ldade Moderna que essas

preocupacoes sdo melhor focalizadas”.

Sob esse olhar, “[...] os educadores matematicos eram os matematicos que se
preocupavam em como sua matéria estava sendo ensinada” (KILPATRICK, 1998, p. 111) e,
geralmente, escreviam sobre os métodos de ensino dessa disciplina, resultado das reflex6es
oriundas da matematica e da psicologia. Esse autor (1998, p. 112), com base nas reflexdes de
Schubring (1983), acrescenta que a Educacdo Matematica € um campo tanto cientifico quanto
profissional. Para ele

[...] existe uma interconexdo necessaria entre 0s dois aspectos da Educagdo
Matematica: o lado cientifico ndo pode se desenvolver muito além, a menos que ele
seja, de alguma forma, aplicado & pratica profissional, e o desenvolvimento
profissional requer o conhecimento especializado, que somente a investigacéo
cientifica pode oferecer.

No fim do século XVIII e inicio do século XIX, a fun¢do da Educacdo Matematica era
profissional e, lentamente comecava a ser considerada como campo cientifico, relativamente
independente. Mesmo assim, ainda era considerada como ocupagao ou arte, “[...] sem nenhum
corpo de conhecimento tedrico para ser aplicado na formacdo de professores”
(KILPATRICK, 1998, p. 112). Considerando os estudos de Miguel et al. (2004, p. 71), apenas
apos as Revolugdes Industrial, Americana e Francesa surge a preocupagdo com 0 ensino,
sendo que “[...] a identifica¢do da Educagdo Matematica como uma area prioritaria na
educacgdo ocorre na transi¢do do seculo XIX para o século XX”. Ainda de acordo com as
reflexdes desse autor, o campo de conflitos de opinido entre educadores e matematicos se

manteve. Estes tinham a funcgéo de formadores daqueles, decidindo inclusive os conteudos a
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serem ensinados, sendo responsaveis pela formacao dos professores.

Sobre essa questdo Kilpatrick (1998, p. 19) acrescenta que

La educacion matematica como campo de estudio comenzé a desarrollarse lentamente
a finales del siglo XIX conforme las universidades de diferentes paises, como
respuesta a la necesidad de mayor nimero de profesores y mejor preparados,
comenzaron a desarrollar sus programas en formacion de profesorado.

No decorrer do século XX, a pesquisa em Educacdo comeca a avangar “[...] marcada
pelos movimentos sociais, pelos novos conhecimentos de psicologia e pelo aperfeicoamento
da analise estatistica” (MIGUEL et al., 2004, p. 72). Lembramos, pois, que 0 campo da
Educacdo se constituiu pela apropriacéo de estudos produzidos em areas afins, sem colocé-
los sob o crivo de uma perspectiva prépria, contribuindo para a constituicdo do campo da

Educacdo Matematica.

A consolidagdo da educacdo matematica como uma subarea da matematica e da
educacdo, de natureza interdisciplinar, se d& com a fundacéo, durante o Congresso
Internacional de Matematicos, realizado em Roma, em 1908, da Comissao
Internacional de Instru¢do Matematica, conhecida pelas siglas IMUK/ICMI, sob
lideranca de Felix Klein. (MIGUEL et al., 2004, p. 72).

No entanto, foi depois dos anos 1960 que a Educacdo Matematica comecou a ter status

profissional e passou a ser vista de maneira cientifica. Nesse periodo,

[...] novos cursos apareceram nos departamentos da disciplina especifica que foram
além de questdes de contetido e métodos para considerar como a teoria, a pesquisa e
a prética poderiam ser combinadas produtivamente. A medida que a Educagéo
Matematica se tornou mais profissional, ela também se tornou mais cientifica, embora
obviamente ela seja inevitavelmente uma ciéncia humana aplicada. (KILPATRICK,
1998, p. 112-113).

Apobs a consolidacdo como ciéncia e campo de estudo, na metade dos anos 1950 aos
anos 1970, ocorre uma expansdo da pesquisa no campo da Educacdo Matematica. Nesse
periodo, segundo Kilpatrick (1998), houve o desenvolvimento do préprio corpus de literatura
dessa ciéncia que se desvinculou dos estudos de psicologia, passando a se associar a outros
campos de estudo. Outro fato que também auxiliou na expansé@o da pesquisa nesse campo foi
0 Movimento da Matematica Moderna (MMM), no periodo de 1950 a 1960. “[...] surgiu, de
um lado, motivado pela Guerra Fria entre Russia e Estados Unidos e, de outro, como resposta
a constatacao, apos a 22 Guerra Mundial, de uma consideravel defasagem entre o progresso
cientifico-tecnologico e o curriculo escolar entdo vigente” (FIORENTINI; LORENZATO,
2009, p. 6).
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Até os anos de 1970, o que estava disponivel na pesquisa em Educacdo Matematica era

a busca de regularidades nos fendmenos educativos, a fim de ““[...] especificar o comportamento
dos alunos e dos professores. O mundo do ensino e da aprendizagem era visto como um sistema
de varidveis que interagiam entre si. A pesquisa visava descrever essas variaveis e descobrir
suas inter-relagdes” (FIORENTINI; LORENZATO, 2009, p. 53-54).

Desde entdo, surge a tendéncia preconizada por Edward G. Begle de se fazer pesquisa
em Educacdo Matematica nos moldes das Ciéncias Fisicas e Naturais, buscando maior
cientificidade para os estudos. Ha evidéncias de grande quantidade de pesquisas nesse Viés que
pouco contribuiam para a melhoria do processo de ensino-aprendizagem da Matematica.
Ademais, ndo resolviam, tampouco minimizavam os problemas observados pelos professores
que atuavam em sala de aula (KILPATRICK, 1998). Essa tendéncia permaneceu por quase uma
década quando surgiram, assim como nas Ciéncias Humanas, varios questionamentos
relacionados as contribuicdes que a pesquisa sistematizada nessa perspectiva poderia dar aos

processos educativos.

La busqueda de la respetabilidad cientifica mediante la imitacion de los disefios de
investigacion de las ciencias naturales parece conducir a los investigadores a realizar
estudios que son metodologicamente impecables, pero conceptualmente estériles.
Cualquiera que sea la causa, es necesario que la investigacion em educacion
matematica reciba el impulso de buenas ideas, antes de que se convierta en algo
impracticable e indtil para el discurso de la comunidad (KILPATRICK, 1998, p. 79).

Evidencia-se, porém, que modelos de investigacdo das ciéncias naturais nédo
conseguiram trazer elementos capazes de modificar o cotidiano da escola. Entdo, os
pesquisadores foram em busca de uma aproximacao da pesquisa que, de fato, fosse voltada para
a sala de aula. “Cada vez mas, la investigacion en educacion matematica estuvo tratando de
salir de la biblioteca y el laboratdrio y acercarse al aula y | escuela” (KILPATRICK, 1998, p.
80). A contribuicdo que os pesquisadores poderiam dar foi a de aproximar a pratica do
conhecimento tedrico com o campo da pesquisa em Educacdo, motivando novas maneiras de
se fazer pesquisa no campo da Educacdo Matemaética, envolvendo técnicas e conceitos

utilizados por antropologos, sociologos, filosofos.

Consequentemente, a partir da década de 1980, surgiram novas abordagens de pesquisa:
aproximagao condutivista (pesquisador fica fora do processo, apenas observa); aproximagao
analitica (o investigador manipula, isola e procura controlar os eventos, com o proposito de
inferir acerca dos acontecimentos); aproximacao interpretativa (o investigador introduz-se no
ambiente, sem intervir, e busca interpretar o significado que o ensino tem para os participantes

da aula); aproximacéo critica (o investigador insere-se no ambiente ndo sé para compreendé-lo
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como também para mudéa-lo) e aproximacéo sistémica (os fenébmenos sdo estudados em sua

mutua interacdo e interpretacdo) (KILPATRICK, 1998). No que se refere a essas aproximacoes,
Fiorentini e Lorenzato (2009, p. 55, grifo do autor) afirmam que cada uma “[...] traz alguma
contribuicdo para a &rea; ou seja, ndo se pode negar nenhuma delas, nem afirmar que uma é
melhor do que a outra”, permanecendo e convivendo entre si até e durante toda a década de
1990, em que houve uma mudan¢a na investigagdo educacional: “[...] de uma tendéncia
tradicional de investigacdo, pautada na explicagéo, predicdo e controle, passamos para uma

tendéncia contemporanea de busca de compreensdo, interpretacdo e acao”.

A pesquisa em Educacdo Matematica, até a década de 1990, estava muito relacionada a
compreender 0 matematico, ao fazer matematico, aos significados sociais, culturais e historicos
desse saber, dessa maneira. “Sao [...] pesquisas que solicitam dominio compreensivo de um
vasto horizonte de conhecimento, como os horizontes da Psicologia, da Historia, da Filosofia...
e certamente da matematica” (BICUDO, 1993, p. 20). Desde entdo,

[...] a Educacdo Matemética vem se constituindo, historicamente, como uma &rea de
conhecimento voltada ao ensino e aprendizagem da matematica. Isto implica dizer
que envolve tanto o conhecimento matematico quanto os processos que permitem a
apropriacdo desse conhecimento pelos sujeitos (LOPES; MARCO, 2015, p. 456-457).

Fiorentini (1995, p. 24) acrescenta que

[...] a pesquisa em educacdo matematica tem surgido no interior da grande arena da
pesquisa educacional que, ha aproximadamente um século, vem tentando abandonar
a especulacao filoséfica em favor de uma abordagem mais cientifica, tomando,
como foco de reflexdo e analise, a realidade concreta.

Compreendemos que, historicamente, a pesquisa no campo da Educacdo Matemaética
comecou a ser desenvolvida considerando-se os critérios positivistas e utilizando-se desses
fundamentos por algum tempo. O desenvolvimento da pesquisa nesse campo se deu de forma
semelhante ao das Ciéncias Humanas e no campo da Educacdo, podendo até mesmo ser
considerado um desdobramento dessas duas areas se levarmos em conta as pesquisas

relacionadas ao processo de ensino-aprendizagem em Matematica.

As pesquisas no campo da Educacdo Matematica no Brasil, de acordo com as reflexdes

de Fiorentini (1995, p. 10-11), comecaram de forma bastante timida

[...] focalizando particularmente o ensino de campos especificos de conhecimento
(ensino de portugués, de geografia, de histéria, de ciéncias, de matemaética),
encontramos poucos estudos que se debrugam sobre essas tentativas de pesquisa, ou
seja, ainda sdo raras as pesquisas que toma como objeto de investigacdo a pesquisa
em ensino de um campo especifico de conhecimento.
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As investigacdes relacionadas ao campo especifico de ensino de Matematica buscavam

a melhoria desse processo, fundamentadas em cinco tendéncias. Uma delas, a “formalista-
classica”, tinha por objetivo principal “o desenvolvimento do espirito”, da “disciplina mental e
do pensamento l4gico-dedutivo” (FIORENTINI, 1995, p. 40), cujo foco da pesquisa era o

seguinte:

[...] a propria légica do conhecimento matematico organizado a-historicamente. Ou
seja, acreditava-se que a possibilidade da melhoria do ensino da matematica devia se,
quase exclusivamente, a um melhor estudo, por parte do professor ou por parte dos
formuladores de curriculos, do préprio contelido matematico visto por uma dimenséo
acentuadamente técnica e formal. (FIORENTINI, 1995, p. 42-43).

A segunda tendéncia, conforme Fiorentini (1995, p. 46), é a “formalista-moderna” que
emergiu apdés 1950 e tinha por foco a Matematica como ferramenta para resolucdo de
problemas. Sua finalidade era formacdo direcionada para o especialista que, ao saber das
estruturas subjacentes ao contedo matematico, seria capaz de aplicar esse conhecimento aos
varios dominios, matematicos ou ndo. A pesquisa passa, entdo, a ser fundamentada sob “[...] os
desdobramentos logico-estruturais das ideias matematicas tomando por base ndo a construgédo
historica e cultural desse conteido, mas sua unidade e estruturagdo algébrica mais atual”
(FIORENTINI, 1995, p. 46). Diante disto, tomou-se como ponto de partida o desejo de
reformular o curriculo baseado no Movimento da Matematica Moderna, mas pouco se produziu
nesse periodo (FIORENTINI; LORENZATO, 2009).

No fim da década de 1960 até o fim de 1970 surge a terceira tendéncia a “tecnicista”,
voltada para as técnicas de ensino, fundamentada no funcionalismo. Nessa perspectiva, “[...] a
sociedade seria um sistema organizado e funcional, isto é, um todo harmonioso em que 0
conflito seria considerado uma anomalia e a manutencdo da ordem uma condicdo para o
progresso” (FIORENTINI, 1995, p. 47). Buscava-se “[...] desenvolver habilidades ¢ atitudes
computacionais e manipulativas, capacitando o aluno para a resolucdo de exercicios ou de
problemas-padrédo” (FIORENTINI, 1995, p. 48). Neste sentido,

[...] o papel da pesquisa com vistas a melhoria do ensino de matematica, consistiria
numa atividade de competéncia de especialistas que, fundamentados em teorias
psicoldgicas e nas tecnologias educacionais, teriam a incumbéncia de descobrir,
experimentar, avaliar e oferecer ao sistema de ensino novas técnicas de ensino de
matematica e materiais instrucionais mais eficientes ao desempenho escolar dos
alunos (FIORENTINI, 1995, p. 49).

Em meio a essa tendéncia tecnicista emerge a Educagdo Matematica como campo
profissional. Fiorentini e Lorenzato (2009, p. 25) assim se expressam: “Podemos dizer que o

periodo que compreende a década de 1970 e o inicio dos anos de 1980 representou a fase do
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surgimento da EM como campo profissional de especialistas em didatica e metodologia do

ensino de matematica”. Para esses autores, nesse periodo houve uma multiplicacdo das
licenciaturas em Ciéncias e Matematica e o surgimento de varios programas de P6s-Graduagdo
em Educacdo, Matematica e Psicologia, 0o que acarretou a produgdo um pouco maior de
trabalhos relacionados a Educacdo Matematica, porém, a producdo foi dispersa e sem
continuidade (FIORENTINI; LORENZATO, 2009).

A quarta tendéncia chamada de “ativista”, desdobrava-se em duas outras, “empirico-

ativista” e “construtivista”.

Podemos dizer que a educagdo matemética sob a tendéncia ativa procura tomar a
psicologia como nucleo central de orientagdo pedagdgica. Esse viés psicologizante da
educagdo matematica tem historicamente variado de uma tendéncia empirista para
uma mais construtivista. [...] O papel da pesquisa, no seio desse idedrio, portanto,
consistiria, de um lado, em investigar como a crianca aprende ou constroi
determinados conceitos matematicos e, de outro, desenvolver atividades ou materiais
potencialmente ricos que induzam ativamente a aprendizagem (empirico-ativista) ou
desencadeiem conflitos cognitivos e abstracbes reflexivas que possibilitem a
construgdo de conceitos ou o desenvolvimento de estruturas cognitivas

(construtivista) (FIORENTINI,1995, p. 57).

A quinta e ultima tendéncia ¢é a “sociocultural ou critico-popular” e, de acordo com as
reflexbes de Fiorentini (1995, p. 60, grifos do autor), a “[...] finalidade do ensino da
matematica seria a de desmitificar a realidade buscando, sobretudo, compreendé-la para poder
transforma-la”. Ela surgiu no fim da década de 1980, junto com a fundacdo e organizacao da
Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica (SBEM) e a realizacdo periodica de encontros
estaduais e nacionais de Educacdo Matematica que permitiram a socializacao e a discussao das
pesquisas realizadas no pais (FIORENTINI; LORENZATO, 2009).

Ainda evidenciando o histérico do desenvolvimento das pesquisas no campo da
Educacdo Matematica, Fiorentini apresenta um estudo, em 1988, com foco na analise das
tendéncias epistemoldgicas e metodoldgicas dos trabalhos produzidos no Brasil, no periodo de
1971 a 1984. Apoiado em Gamboa (1987), ele conclui que as abordagens metodoldgicas mais

utilizadas eram as empirico-analiticas

[...] 70% dos trabalhos se aproximavam da abordagem ‘empirico-analitica’, 5% da
‘fenomenoldgico-hermenéutica’ e 6% da ‘critico-dialética’, 19% dos trabalhos, no
entanto, ndo puderam ser classificados dentro das trés abordagens, seja por falta de
dados, seja por ndo terem se constituido em trabalhos de pesquisa propriamente ditos,
ndo passando de simples relatorios de atividades ou de experiéncias sem que fossem
acompanhados de um tratamento mais sistematico, reflexivo ou analitico
(FIORENTINI, 1995, p. 5).
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Recentemente, o Grupo de Estudos e Pesquisas acerca da Formacéo de Professores de

Matematica (GEPFPM)*° desenvolveu o projeto de pesquisa em ambito nacional, intitulado
“Mapeamento e estado da arte da pesquisa brasileira sobre o professor que ensina Matematica”,
em todas as regides do Brasil, produzidas no periodo de 2001 a 2012, em programas de pés-

graduacdo stricto sensu que compdem as areas de Educacéo e Ensino da Capes.

Nesse projeto foram mapeados o0s aspectos fisicos das pesquisas (instituicoes,
programas, modalidade, ano de defesa das pesquisas, orientadores etc.), as tendéncias
metodoldgicas do processo de pesquisa e, por fim, as tendéncias tematicas, tendo como ponto
de partida quatro contextos ou dimensfes basicas do campo emergente de estudo do PEM,
dentre eles a formacéo continuada desse agente do campo da Educacdo Matematica. Fiorentini,
Grando, Miskulin, Crecci, Lima e Costa (2016, p. 28) assinalam que “Ao final do processo de
fichamento e de identificacdo de trabalhos que tém o PEM como campo de estudo e pesquisa,
o corpus pdde finalmente ser consolidado, tendo passado de 1074 (margo/2014) para 858
(agosto/2015) trabalhos™. Desse universo, Nacarato, Passo, Cristovao, Megid, Gama e Coelho
(2016, p. 335) ressaltam que “As pesquisas sobre formacdo continuada de professores que
ensinam Matematica totalizaram 246 dissertacdes e teses, representando 29% das pesquisas

mapeadas”.

As autoras supracitadas (2016, p. 336) também evidenciam as tematicas predominantes

relacionadas a dimensdo da formacdo continuada, como se segue:

[...] ha a predominadncia de pesquisas com foco na “formagdo, aprendizagem,
desenvolvimento profissional” do PEM (91 trabalhos) e nos saberes e competéncias
(69 trabalhos). [...] Dentre as pesquisas que tratam dos saberes e conhecimentos nos
processos de formagdo continuada, ha algumas defendidas em todo o periodo de
analise.

No entanto, nesta mesma analise Nacarato, Passo, Cristovdo, Megid, Gama e Coelho
(2016, p. 335) destacam as tematicas com poucas pesquisas relacionadas & formacao
continuada, principalmente as que dizem respeito ao professor formador. Também as autoras
supracitadas evidenciam poucas pesquisas concernentes a historia do professor e a profisséo

docente.

[...] No contexto da formacdo continuada, encontramos um ndmero reduzido de
pesquisas com foco no formador: uma desenvolvida no estado de Sdo Paulo (2006) e

YGrupo interinstitucional, com sede na Faculdade de Educagdo da Universidade Estadual de Campinas
(FE/Unicamp), que congrega pesquisadores de cinco universidades paulistas: Unicamp; Universidade Estadual
Paulista (Unesp/Rio Claro); Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar); Pontificia Universidade Catdlica de
Campinas (PUC-Campinas); Universidade S&o Francisco (USF).



49
duas na regido Sul (2009, 2012). Também é reduzido o numero de pesquisas
relacionadas aos focos da historia do professor (3) e da profissdo docente (2).

A nosso ver, a auséncia dessas tematicas pode indicar provaveis lacunas no campo da
Educacdo Matematica. No &mbito da formagao continuada esse dado sinaliza a necessidade de
pesquisas relacionadas ao professor formador e seus desafios em propor e criar situacoes
formativas com problemas significativos, desafiadores e questionadores da realidade na qual

esta imerso.

Pereira, Pamplona e Cedro (2016, p. 77), ao apresentarem o mapeamento das pesquisas

da regido Centro-Oeste, alertam que

O foco da pesquisa sobre a formacéo docente mudou ao longo do tempo, € 0 processo
educacional e formativo do professor passou a ser influenciado por outros agentes, e
ndo apenas pelo ensino de contetdos, mas por toda a dindmica presente na sala de
aula, no ambiente escolar e em sua vida pessoal.

Essa mudanca tende a relacionar com os aspectos contextualizadores da Matematica que
desde as suas origens vém evoluindo de acordo com as necessidades e interesses do ser humano.
Concordamos com D’ Ambrosio (2004, p. 7) ao afirmar que o conhecimento matematico € “uma
estratégia desenvolvida pela espécie humana ao longo de sua histdria para explicar, para

entender, para manejar e conviver com a realidade sensivel de um contexto natural e cultural”.

Sob esse olhar, as producbes da regido Centro-Oeste relacionadas ao campo da
Educacdo Matematica, foram organizadas em quatro eixos: Formacao inicial, Formacéo
continuada, Formacdo inicial e continuada, entre outros. Pereira, Pamplona e Cedro (2016, p.
99), ao evidenciarem o eixo da formac&o continuada do PEM, assim afirmam:

[...] dos 19 trabalhos, podemos inferir que: no Distrito Federal um nimero maior de
trabalhos se concentrou em Formagdo, aprendizagem, desenvolvimento profissional
do PEM; no estado de Goias, o foco de analise foi Cursos/programas de formacéo
continuada de professores que envolvem ensino-aprendizagem de matematica; no
estado do Mato Grosso, as pesquisas se concentram em um Unico foco de anélise:
Atitudes, crencas e concepcdes; e no estado de Mato Grosso do Sul, se considerarmos
cada um dos focos de analise separados, podemos inferir que os dois focos mais
presentes sdo: Cursos/programas de formacdo continuada de professores que
envolvem ensino-aprendizagem de matematica e Saberes e competéncias.

Nessa perspectiva, as producdes teorico-cientificas educacionais que se relacionam
com as estratégias constituidas historicamente no campo da Educacdo Matematica, enquanto
capital cultural institucionalizado de reconhecimento e prestigio, correspondem as qualificagdes

intelectuais — licenciatura, especializacdo, mestrado, doutorado — validadas pelas instituicdes e
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seus agentes, entre eles 0 PPGECM/UFG e as producdes dos pesquisadores desse campo que

contribuem para a (re)elaboracdo do conhecimento matematico.

A formacdo e a elaboracdo dos critérios de formacdo inicial e continuada de
professores de Matemaética para a Educacdo Béasica seguem as orientagdes vigentes na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) Lei n°® 9394/1996. No artigo 62, paragrafo 3° e 4°, a
referida Lei prevé que a formacdo de professores para atuacdo em campos do conhecimento,
dar-se-4 por meio de cursos de licenciatura, podendo os habilitados trabalhar no ensino de suas
especialidades, em qualquer etapa da Educacdo Bésica. No artigo 2° nos incisos Il e IV s&o
apresentados como requisitos a formacao basica comum, com concepcéo curricular integrada,
de modo a assegurar as especificidades do trabalho do professor para uma acao multidisciplinar

e em campos especificos do conhecimento.

Os cursos de licenciatura em Matematica adotam também, no presente momento, as
orientacdes da Resolucdo n° 2, de 1° de Julho de 2015 que define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacéo

pedagogica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formagdo continuada.

As reformas educacionais no Brasil, advindas desse amparo legal, impdem duplo
modelo educacional, sendo: um que exige explicitamente a construcdo do conhecimento por
meio de pratica social, modelo cujo aspecto tende a apresentar-se contra hegemonico. E ao
mesmo tempo, de forma abstrusa, outro paradigma que passa a ser constituido por valores
econémicos do mercado, vendido e consumido como qualquer mercadoria. Esse outro modelo
trata da visdo mercadoldgica, cujo aspecto favorece a hegemonia discursiva e o isolamento

profissional.

Atendendo a essa logica, a formacdo docente, principalmente no Brasil, é reforcada
pelo ideario das competéncias, sendo que o professor assume a postura de “treinador” a favor
da eficiéncia. Essa postura atende as exigéncias da globalizacdo, do mundo do desemprego, do
neoliberalismo. Nessa concepgéo, os professores necessitam estar preparados para contribuir

com o “ajuste” da educacdo as exigéncias do capital, vinculado a l6gica mercantilista.

Contrapondo a esses requisitos, os estudos de Pina Neves e Favero (2010, p. 7-8)
revelam um “descontentamento generalizado com a forma, a estrutura e os resultados em termos
de formac&o ndo s nos cursos de licenciatura em matematica”, mas também na formagao dos
professores do Ensino Superior. Ao mesmo tempo em que esse curso habilita para a docéncia,
elaboram critérios de formacgédo para os professores que ensinam Matematica na Educagéo

Basica. Ainda de acordo com essas autoras, constatamos nas propostas de formacdo de
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professores de Matematica no Brasil a dicotomia entre os paradigmas da racionalidade teorica

e a técnica. Essa separacdo tende a ressaltar o aporte tedrico/ académico ou valorizar o

conhecimento proveniente da experiéncia.

De acordo com estudos de D’Ambrosio (2000, p. 97), “o0 conceito de formacdo de
professor exige um repensar”. Parece-nos relevante, entdo, discutir a formacdo permanente,
continua, ja que é formativamente incoerente pensar em um egresso pronto e acabado. N&o sera
por meio de individuos bem treinados, aos quais se dara direito e capacidade, ou até mesmo
habilitacdo para trabalhar, que se construird uma sociedade critica, capaz de valorizar seus

componentes culturais por meio da educacao.

Ressaltamos que, nesta tese a formacdo continuada é compreendida como fonte de
aquisicdo ou renovagdo do habitus. Deste modo, as relacOes estabelecidas em determinado
campo tendem a ser “fundamentais no desenvolvimento e na inser¢do de novas praticas e de
um novo olhar sobre a educacdo” (IRIGON, 2009, p. 63). Buscamos com esta pesquisa, além
de compreender as teias de relacdes que se constituem no campo da Educacdo Matematica, por
meio da analise das producgdes académicas do PPGECM/UFG que versam sobre a formacgéo
continuada do professor de Matematica, 0 que se segue: apresentar possibilidades de reflexdes
sobre a formacdo continuada do professor de Matematica que estejam a servico de uma

educacdo emancipatdria, para além das necessidades imediatas do mercado (GRAMSCI, 2000).

Compreendemos que a educacdo emancipatdria tem como principio a relagdo entre as
dimensdes teoria e pratica enquanto praxis. Essas dimensfes do conhecer a atividade tedrica e
do transformé-la por meio da pratica sdo consideradas de forma indissociavel. A compreensdo
da praxis como acdo humana transformadora tende a possibilitar a constituicdo de um

pensamento contra hegemonico, capaz de transformar a realidade social (VAZQUEZ, 1977).

Considerando as dimensfes teoria e pratica como praxis e coadunando com as
reflex6es de Bourdieu (1983) em relacdo ao espaco social, este € compreendido como resultado

de uma relacdo dialética entre uma situagdo e um habitus. Essa relacdo dialética constitui-se

[..] na medida em que o habitus, as estruturas incorporadas pelos agentes sociais, é
produzido dentro do campo. Entretanto, o agente pela luta no jogo pode influenciar
no campo, mantendo ou provocando mudancas. Assim, tanto o agente é influenciado
pela estrutura objetiva como o campo também recebe influéncias desse agente

(ALMEIDA 2005, p. 143).

Entendemos que agentes dotados de um mesmo habitus (re)constroem o campo,

engendrando mudancas. Esses mecanismos de relacdes dialéticas em que o agente incorpora as
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estruturas objetivas produzindo a interiorizacdo da exterioridade e a exteriorizacdo da

interioridade podem ser desvelados pelo conhecimento praxioldgico, transparecendo as

estratégias de manutencdo ou de subordinagéo.

AMPLIACAO DA TEIA: O FIO TECIDO E O QUE ESTA PARA TECER

Assim como a aranha busca ancoragem nos fios tecidos anteriormente para continuar
a tecer sua teia, procuramos pesquisar os temas relativos ao campo da Educagdo Matematica,
na perspectiva de Pierre Bourdieu, abordados nas publicacGes académicas, para continuar a

tessitura da teia de relacdes nesse campo.

Para isso, realizamos um levantamento bibliografico na Biblioteca Digital Brasileira
de Teses e Dissertacbes — BDTD; em uma revista brasileira Qualis Al da Educagéo
Matematica: Boletim de Educacdao Matematica (Bolema) e nos trés principais eventos da area:
Seminario Internacional de Pesquisa em Educacdo Matematica (SIPEM), Encontro Nacional da
Educacdo Matematica (ENEM) e Encontro Brasileiro de Estudantes de Pds-Graduagdo em
Educacdo Matemética (EBRAPEM). Esse levantamento nos possibilitou identificar o que esta
sendo produzido e quais regras estdo sendo estabelecidas no campo da Educacdo Matematica.
A nosso ver, parece ser mais interessante jogar quando se conhecem as regras do jogo
(BOURDIEU, 1996), uma vez que tornar explicitas as regras de um jogo que é jogado é um
modo de compreender os fundamentos ocultos da dominagédo (CATANI, 2007).

A busca na BDTD se desenvolveu, em primeira instancia, por meio da consulta das
palavras Bourdieu e Educacdo Matematica nos itens ‘titulos’ e ‘assuntos’ das dissertacfes e
teses no periodo 2013 a 2017, quando iniciamos nossa investigagdo. Ao pesquisar a palavra
Bourdieu no item ‘titulo’, foram encontrados quarenta e sete (47) trabalhos, porém, nenhum
deles apresentou relacdo com a Educacdo Matematica. Com essa mesma palavra no topico
‘assunto’ localizamos oitenta e quatro (84) trabalhos, entre os quais identificamos trés (3) que

apresentam relacdo como campo da Educagdo Matematica.

O tema desenvolvido por Attie (2013) diz respeito as relacGes de poder no processo de
ensino e de aprendizagem de Matematica, cujo objetivo foi investigar as relacdes estabelecidas
entre professor de Matematica e aluno na sala de aula, bem como discutir as implica¢fes para
0 ensino e aprendizagem desta disciplina. Por meio de entrevistas semiestruturadas com
professores e pais de alunos, temos o seguinte: dos pais ouvimos as impressdes sobre a

importancia que eles atribuem ao desempenho matematico para a vida de seus filhos,
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configurando uma das formas de institucionalizacdo do poder atribuido a essa area de

conhecimento. No discurso dos professores, 0 autor conseguiu vislumbrar a presenca do
formalismo, as modalidades instrumentais e 0s graus de racionalizagdo produzidos em suas
praticas pedagdgicas. Por meio de técnicas de grupo focal com alunos de duas escolas, Attie
(2013) obteve elementos que permitiram perceber como sdo descritas as modalidades
instrumentais, o sistema de diferenciacdo e as formas de institucionalizacdo do exercicio de

poder entre eles e seus professores.

A tese de Passos (2017) evidencia a pesquisa em Etnomatematica no Brasil, na
perspectiva sociologica proposta por Pierre Bourdieu (1930-2002). Estudar as condicgdes de
producdo e legitimacdo da Etnomatematica como area de pesquisa foi o principal objetivo deste
trabalho. Parte dos estudos envolveu andlise sobre o processo de emergéncia da
Etnomatematica como area de pesquisa. Foram focalizados o0s aspectos historicos que
favoreceram essa emergéncia e sua pertinéncia em um espaco mais amplo de possibilidades
para a pesquisa em Educacdo Matematica. Ainda sobre esse processo de emergéncia, a citada
autora enfocou a trajetoria de um agente principal desse movimento — o pesquisador brasileiro
Ubiratan D’ Ambrosio. Pelas posi¢cGes que ocupa, associada aos capitais que acumula em sua
trajetdria, destaca-se como figura importante na instituicdo da Etnomatematica, introduzindo o
termo “Etnomatematica” no cenario académico e formulando os principios que fundamentam
a proposicdo por ele defendida como &rea de conhecimento. A autora ressaltou também as
atividades registradas por pesquisadores em seus Curriculos Lattes, compreendidas como
aquelas que legitimam a Etnomatematica. A legitimacdo € aqui considerada um processo que
envolve producdo, divulgacao, promocdo e circulacdo e constitui o mercado onde movimenta
o discurso que institui a Etnomatematica como pratica, isto €, um mercado que se estabelece a
partir de relagdes entre produtores e consumidores. Conclui que 0s processos que envolveram
a producéo e a legitimacdo da Etnomatemaética como area de pesquisa foram compreendidos,
liderados por agentes e constituidos por suas atividades. Ao serem registradas em seus
Curriculos Lattes, veiculam o que deve, ou néo, ser entendido como pratica Etnomatematica.
Tais préticas, consideradas discursivas sdo aquelas formuladas pelos agentes produtores, elite
intelectual dos sujeitos de pesquisa, que ditam as regras do jogo e instituem o que deve ser

considerado ou ndo Etnomatematica.

A pesquisa de Farias (2017) tem como objeto de estudo o Mestrado Profissional em
Matematica em Rede Nacional — Profmat —, em vigor desde 2011. O publico-alvo é constituido
de professores de Matematica da Educacdo Basica em exercicio. O autor justifica o estudo por

sua dimensdo e abrangéncia, como se segue: numero de alunos matriculados e formados;
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quantidade de instituicdes participantes; investimento que supera o de outros mestrados

profissionais, inclusive pela concessao de bolsas de estudo e por ser um programa idealizado,
implantado e administrado pela Sociedade Brasileira de Matemaética e pelo Instituto de
Matematica Pura e Aplicada. Ou seja, por matematicos profissionais que ndao desenvolvem
pesquisas voltadas para a formacdo de professores e ndo estabelecem interlocucdo com o0s
pesquisadores dessa area. Questiona a énfase desse mestrado voltado para a formacao
matematica com aprofundamento dos contetdos especificos e poucas disciplinas relacionadas
a discussdo de problemas educacionais. Discute como justificar o fato de um programa com
essa caracteristica, ou seja, que ndo atende as demandas dos professores em exercicio e torna-
se modelo para programas em outras areas, como Fisica, Letras, Historia. Para essa analise, esse
autor utilizou como referencial a teoria de Bourdieu com o0s conceitos de habitus, campo e
capital. Isto permitiu uma compreensdo do Profmat como estratégia de valoriza¢do de um modo
de ver e de fazer uma matematica especifica que, por distanciar-se da préatica docente, ndo

contempla as especificidades e ndo atende as necessidades do trabalho do professor.

O levantamento bibliografico na revista Bolema se justifica por ser a Unica revista da
Educacdo Matematica a apresentar indicador de qualidade Qualis A1, entre os cento e vinte e
um (121) periddicos classificados no quadriénio 2013-2016, relacionados na base de
referenciado do Sistema Nacional de Po6s-Graduacdo (SNPG) da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). No campo da avaliacdo da producéo
cientifica, o Qualis é considerado um indicador de qualidade das pesquisas (artigos,
dissertacdes, teses, entre outros) que se constitui pela quantidade de citagcdes relacionadas.
Define-se, pois, 0s objetos dignos de interesse que, por esta definicdo, se fazem capazes de
reproduzir relacbes de dominacéo, levando-se em conta essas quantificagbes (BOURDIEU,
1994b). Nos itens ‘titulo’ e ‘resumo’ da revista Bolema, os resultados evidenciaram que nao foi
publicado trabalho com a palavra Bourdieu, nesse recorte temporal. Encontramos o termo
Educacdo Matematica no ‘titulo’ de trinta e oito (38) e no ‘resumo’ de trinta trés (33) trabalhos,
porém, sem nenhuma relagcdo com a teoria bourdeusiana. Isso permite inferir que mesmo sendo
um dos agentes do campo de Educacdo Matematica, ndo ha énfase nesses trabalhos com os

pressupostos dessa teoria.

Conforme anunciamos, o levantamento bibliografico envolveu também trés dos
principais eventos da area. O SIPEM é um evento trienal realizado pela Sociedade Brasileira
de Educagdo Matematica (SBEM). Tem como finalidade promover o intercAmbio entre os
grupos que se dedicam as pesquisas na area da Educacdo Matematica de diferentes paises. No

periodo do recorte temporal desse levantamento bibliografico foi realizado o VI SIPEM na
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cidade de Pirendpolis/GO, em 2015, com cento e sessenta e nove (169) trabalhos publicados

nos anais desse evento. Porém, ndo foi encontrado trabalho algum com a palavra Bourdieu ou
Educacdo Matematica nos itens ‘titulo’, ‘resumo’ e ‘palavras-chave’. Essa auséncia expressa a

necessidade de ampliarmos as discuss@es epistemoldgicas no campo da Educacdo Matematica.

O ENEM ¢ outro evento trienal importante no ambito nacional por reunir professores
da Educacdo Baésica, professores e estudantes das Licenciaturas em Matematica e em
Pedagogia, estudantes da Pos-graduacdo e pesquisadores da Educagdo Matematica. A cada
edicdo desse evento constatamos o interesse pelas discussfes sobre o campo da Educagéo
Matematica, seus fazeres maltiplos e complexos, novas tendéncias metodoldgicas e pesquisas
que ddo sustentacao a essa tematica. No periodo considerado aconteceram dois encontros, o de
2013 e o de 2016, totalizando aproximadamente trés mil, duzentos e quarenta (3 240) trabalhos
entre comunicagdo cientifica e relatos de experiéncia. Nos anais do ENEM/2013, um (1) dos
trabalhos apresentou no ‘titulo’ e no ‘resumo’ a expressao “bourdieunianas”. Foram
encontrados no ‘resumo’ dois (2) trabalhos com a palavra Bourdieu, sendo um de 2013 e outro

de 2016, totalizando trés (3) trabalhos, elencados a seguir.

Com o titulo O educador matematico frente as ideias bourdieunianas, o artigo de
Costa et al. (2013) tém por objetivo identificar, nas ideias bourdieunianas, perspectivas
conceituais que podem contribuir para a Educacdo Matematica. Os autores apresentam o
cruzamento entre a Educacdo Matematica e as ideias de Pierre Bourdieu, mostrando que,
principalmente, o conceito de capital cultural é um fator que deve ser levado em consideracdo
pelo educador matematico nas suas praticas em sala de aula. Os autores também ressaltam que
os indicios das contribui¢bes desse sociélogo mostram que a compreensdo dos conceitos de
capital cultural, capital social, excluidos do interior, pedagogia racional e violéncia simbolica
sd0 necessarios para o educador matematico, tendo em vista as problematicas que envolvem o

processo de ensino-aprendizagem.

Outro trabalho deste mesmo ano teve como objetivo analisar a influéncia do capital
linguistico do professor, exercida sobre os alunos no processo de apreensdo dos conceitos
matematicos (PINHEIRO, 2013). A autora discute os elementos da teoria da reproducdo de
Bourdieu que enfocam o capital cultural e o capital linguistico em atividades de formacéo
continuada de professor de matematica. Ela também apresenta uma anélise e reflexdo tedrica
da dindmica do trabalho do professor de matematica na utilizagdo dos conceitos mencionados,
no dominio da linguagem de comunicacdo com os alunos e na ampliacdo do acervo cultural e
interdisciplinar da matematica. Enfatiza que o capital cultural e linguistico desse professor

constitui uma forma de sistematizar o trabalho docente para a transmissdo cultural do
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conhecimento matematico e, sobretudo, desenvolver o raciocinio l6gico-dedutivo do aluno,

promovendo uma melhoria no ensino dessa disciplina.

Farias e Vilela (2016), no trabalho Um ponto de vista socioldgico do Profmat utilizam
alguns conceitos da teoria de Pierre Bourdieu, o conceito de campo por exemplo, para uma
analise sociologica do curso de Mestrado Profissional em Matematica em Rede Nacional —
Profmat. Com essa visao socioldgica, os autores interpretam o programa tal qual uma estratégia
de valorizacéo, tanto de uma pratica matematica quanto de seus praticantes, e como instrumento

de recrutamento de novos agentes.

Nos anais do EBRAPEM de Vitéria/lES em 2013; Recife/PE em 2014; Juiz de
Fora/MG em 2015; Curitiba/PR em 2016; e Pelotas/RS em 2017, ndo encontramos trabalho
com a palavra Bourdieu vinculada ao termo Educacdo Matematica nos topicos, ‘titulo’,

‘resumo’ e ‘palavras-chave’.

Em sintese, a busca que realizamos por meio das palavras Bourdieu e Educacao
Matematica nos itens ‘titulos’, ‘resumos’ ¢ ‘palavras-chave’ em teses ¢ dissertagdes do IBCT,
artigos de uma revista brasileira de Educacdo Matematica Qualis Al e nos trés principais
eventos da area resultou em seis (6) trabalhos, conforme o quadro 1 a seguir.

Quadro 1 - Sintese do levantamento das producdes relacionadas a Bourdieu e a Educacgédo

Matematica
BASE DE PRODUCOES ACADEMICAS
DADOS
As relacBes de poder no processo ensino e aprendizagem de Matematica
na perspectiva de professores, pais de alunos e dos alunos (ATTIE,
2013).
BDTD Condic¢oes de producdo e legitimacdo da Etnomatematica (PASSOS,

2017).

O Profmat e as relagdes distintivas no campo da Matematica (FARIAS,
2017).

BOLEMA Nado foi encontrado trabalho algum.

N&o foi encontrado trabalho algum.

SIPEM
O educador matematico frente as ideias bourdieunianas e os indicios das
contribuicdes dos conceitos de capital cultural, capital social, excluidos
do interior, pedagogia racional e violéncia simbolica de Bourdieu
(COSTA et al., 2013).

ENEM O capital linguistico como determinante da cultura de formacéo do

professor de matematica (PINHEIRO, 2013).
Um ponto de vista socioldgico do Profmat (FARIAS e VILELA, 2016).
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EBRAPEM Néo foi encontrado trabalho algum.

Fonte: elaborado pela autora.

Esse levantamento bibliografico evidenciou o que foi ‘tecido’ ¢ langou luz sobre as
possibilidades que podem emergir para o avan¢o do conhecimento cientifico da area, por meio
dessa tese. Nesse movimento, ndo encontramos trabalhos publicados sobre as teias de relagdes
que se constituem no campo da Educacdo Matematica na perspectiva bourdieusiana.

Ao apresentar os fios ancora e os fios pontes desta teia, buscamos, neste capitulo,
apresentar a teoria que fundamentou o modus operandi desta tese. Tivemos em vista elucidar
0s elementos que orientaram e organizaram a nossa pratica cientifica, no sentido de
compreender as teias de relagdes que se constituem no campo da Educacdo Matematica por
meio da analise das producbes académicas do PPGECM/UFG que versam sobre a fo

continuada do professor de Matematica.






CAPITULO I1

A CONCATENACAO DE FIOS SECOS E FIOS DE SEDA NO
CAMPOEDUCACIONAL BRASILEIRO

Por isso € que, na formacao permanente dos professores,
0 momento fundamental € o da reflexdo critica sobre a
pratica. E pensando criticamente a pratica de hoje ou de
ontem que se pode melhorar a proxima pratica.

(FREIRE)

oncatenacdo entre fios secos e fios de seda remete ao encadeamento da

heranga formadora no que significa ser profissional do ensino de ontem, conduzindo a uma

visdo mais dindmica e multidimensional do modo de compreender criticamente a

profissionalizacdo docente de hoje, na perspectiva freiriana explicitada na epigrafe visando ao
amanha.

No processo de construcdo de sua teia as aranhas produzem uma seda na forma liquida.

Esta se solidifica em contato com o ar, transformando-se em fios secos. Esses fios tém a

finalidade de ajudéa-las a sintetizar os fios que compdem os raios da teia e a espiral auxiliar dos

fios ancora e ponte. Relacionamos 0s aspectos histdricos concernentes a profissionalizacdo

docente no Brasil aos fios secos de uma teia, pois eles constituem o emaranhado de elementos

historicos, sociais e culturais que sustentam o presente e tendem a influenciar o futuro.

Nem todos os fios de seda se solidificam. As aranhas produzem uma secrecao,
semelhante a um 6leo que resulta nos fios de seda da teia, dando a ela oportunidade de
movimento. Assim, ela € capaz de distinguir os fios “secos” e andar somente sobre estes. A
dimensdo critica relacionada a formacdo inicial e continuada do professor de Matemaética, como
possibilidades do desenvolvimento profissional no campo da Educagdo Matematica, bem como
as perspectivas e os desafios desse campo correspondem aos fios de seda desta tese,

apresentados neste capitulo.
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OS FIOS SECOS: ASPECTOS HISTORICOS DA PROFISSIONALIZACAO DOCENTE NO
BRASIL

Nesta tese, concebemos profissdo como uma construgdo sécio-historico-cultural que
aparece, constitui-se e se sustenta ou tende a se transformar, conservar-se ou até desaparecer
em determinado campo social. Ela ¢ desenvolvida “no mundo do trabalho, relacionada ao poder
exercido por grupos ligados as ocupaces, que se fazem valer como segmentos com saberes e
codigo de conduta por eles estabelecidos” (GUIMARAES, 2006, p. 42). A profissdo é um oficio
necessario a producdo humana que contribui tanto para a transformacédo da sociedade quanto
para a sua manutencdo. As pessoas que trabalham no Campo Educacional estdo incluidas no

espaco social de uma profissao, qual seja, o profissional da educacao.

O professor, como agente social, constitui-se um sujeito critico em permanente
formagé&o, capaz de perceber e refletir sobre aspectos da profissdo docente que impliquem em
discussbes relacionadas a profissionalizacdo. Esta profissionalizacdo docente é complexa e

envolve aspectos como a profissionalidade e o profissionalismo.

Compreendemos por profissionalizagdo docente situagfes que abrangem a citada
categoria profissional na sociedade e abrangem aspectos externos desta profissao, por exemplo:
formacdo inicial e continuada, salario, condi¢bes de trabalho, regras para organizacdo da
categoria, prestigio, relacbes com sindicatos e instituicdes contratantes — como também

aspectos internos: “desgaste fisico e psicologico” (GUIMARAES, 2006, p. 132).

A acdo pedagogica do professor que as relagdes interpessoais e 0os conhecimentos
académicos, praticos e tacitos, constituidos antes e durante a atividade profissional, refere-se a
profissionalidade. Esses conhecimentos sdo (re)elaborados por meio das interagcdes sociais, das
relagBes com a escola, dos funcionérios, alunos, pais e comunidade local. Com Guimaraes
(2006), assumimos que a profissionalidade mantém uma relagdo dialética com a socializagéo
dos professores, envolvendo valores sociais e pessoais, bem como, praticas metodolégicas,
curriculo e avaliacdo. Ela se manifesta no exercicio de diferentes func¢Ges, por exemplo: o
processo de ensino, a organizacdo do espaco/tempo e dos recursos didaticos que seréo utilizados
para mediar as atividades de ensino, coletiva ou individualmente, e avalid-las durante o seu

desenvolvimento.

Entendemos que os termos profissionalidade e profissionalismo se entrelagam.
Entretanto, eles possuem significados distintos. Nas reflexdes de Contreras (1999, p. 40),

profissionalismo ¢ a “representagdo de habilidades especializadas, responsabilidade e

\
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compromisso”, possuindo carater ideologico que atende tanto aos interesses dos empregados

quanto dos empregadores. No que se refere aos professores, na visdo do autor supracitado,
maior profissionalismo agrega mais valorizac¢ao social e salarial para esses profissionais. Com
relacdo aos empregadores a exigéncia do profissionalismo por parte dos professores €
justificada pelas atividades burocraticas a eles impostas, entre as quais a atribuicdo da
responsabilidade pelo fracasso do ensino. Nessa direcdo, compete considerar que a politica atual
de educacdo defende a eficécia e a eficiéncia no ensino baseadas em mecanismos técnicos de

medicéo de rendimento do estudante.

O processo de reconhecimento que envolve as varias dimensdes do profissionalismo,
inerentes ao trabalho docente, ndo estdo desassociados do modo como ele € tecido em um dado
momento e em determinado campo social. A complexidade do exercicio da citada profissao
destaca-se, entre outros aspetos, pela intensificacdo do trabalho docente e as ldgicas

gerencialistas repercutindo no modo de ser e de estar no campo de atuacdo profissional.

Devido a amplitude dessa légica gerencialista mundial, optamos por seguir o recorte
temporal desse movimento no Brasil, definido por Saviani (2009), que abrange o periodo de
1827 a 2006. Em relagdo aos aspectos historicos da formacdo de professores, Saviani (2009, p.
143) assim afirma: a “questdo do preparo de professores emerge de forma explicita apos a
independéncia, quando se cogita da organizagdo da instrugdo popular”. E, observando o aspecto
pedagogico articulado com as transformacgdes ocorridas na sociedade brasileira ao longo dos
ultimos dois séculos, o autor distinguiu os seguintes periodos na histéria da formacao de

professores no Brasil:

1. Ensaios intermitentes de formacdo de professores (1827-1890). Esse periodo se inicia
com o dispositivo da Lei das Escolas de Primeiras Letras, que obrigava os professores a
se instruir no método do ensino matuo, as proprias expensas; estende-se até 1890, quando
prevalece o modelo das Escolas Normais.

2. Estabelecimento e expansdo do padrédo das Escolas Normais (1890-1932), cujo marco
inicial é a reforma paulista da Escola Normal, tendo como anexo a escola-modelo.

3. Organizagdo dos Institutos de Educagdo (1932-1939), cujos marcos sdo as reformas
de Anisio Teixeira no Distrito Federal, em 1932, e de Fernando de Azevedo em S&o Paulo,
em 1933.

4. Organizagdo e implantacdo dos Cursos de Pedagogia e de Licenciatura e a
consolidagdo do modelo das Escolas Normais (1939-1971).

5. Substituico da Escola Normal pela Habilitagdo Especifica de Magistério (1971-
1996).

Advento dos Institutos Superiores de Educacdo, Escolas Normais Superiores e 0 novo
perfil do Curso de Pedagogia (SAVIANI, 2009, p. 143-144).

Compete realcar que os citados periodos constituem o Campo Educacional Brasileiro.
Retomando o conceito de campo compreendemos que ele é formado por agentes com 0 mesmo

habitus, podendo ser individuos ou instituicdes. E lugar de luta entre os agentes que o integram
e buscam manter ou alcancar determinadas posigdes. Essas posi¢Oes sdo obtidas pela disputa
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de capitais especificos, valorizados de acordo com as caracteristicas desse campo que o fazem

existir pelas relagdes ai estabelecidas. Um dos principios dos campos, dado que determina o
que os agentes podem ou ndo fazer, é a “estrutura das relagcdes objetivas entre os diferentes

agentes” (BOURDIEU, 2000, p. 23).

No que diz respeito ao aspecto gerencial, faz-se necessario esmiucar os fios secos dessa
teia formativa para compreendermos as relac6es objetivas do Campo Educacional Brasileiro. A
partir da década de 1970, iniciaram-se grandes debates sobre a educacdo em diversos paises,

inclusive no Brasil.

Durante a década 1980, a educacdo no Brasil ficou assinalada pela transicao politico-
econbmica e seu marco historico foi a transicdo de um modelo politico ditatorial para um
modelo de redemocratizacdo. Nesse processo de redemocratizagdo, a educagdo passou a ser o
centro de criticas por parte dos educadores que, cada vez mais, se organizaram em grupos para
reivindicar direitos atinentes a educacgdo, conforme preconiza Souza Neto (2007, p. 2): “[...]
reivindicava-se a definicdo de um corpo fundamental de conhecimentos; a formacao
pedagogica sélida e ndo fragmentada; a revisdo do modelo curricular adotado; [...] a
constitui¢do de uma identidade profissional do docente”. Com o reflexo da transi¢do politica e
as dificuldades econdmicas, foram poucos os projetos em educacdo, resultando em uma

populacdo de analfabetos e semianalfabetos potencializada neste periodo.

Outro marco politico foi a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, conhecida
como “Constituigdo Cidada”, enfatizando direitos sociais, politicos, saude e educacdo basica,
compreendendo a educacéo infantil, o ensino fundamental e médio e a gestdo democratica, com

defesa da escola publica para todos.

Concordamos com Cury (2010) sobre a importancia de ressaltar que a gratuidade nos
estabelecimentos publicos federais, secundarios e superiores ainda ndo vigorava. Esse estatuto
s6 veio a ser estabelecido formalmente com a Constituicao de 1988: “Conservou-se a gratuidade
e a obrigatoriedade do ensino fundamental, a vinculacdo de impostos ficou mantida;
determinou-se a elaboracdo de um Plano Nacional de Educacdo e apontou-se o0 regime de
colaboragdo como essencial para o sistema federativo na educacao” (CURY, 2010, p. 368). A
despeito de essa época ser marcada por lutas reivindicativas, de organizacao identitaria e busca
pelo direito a educagdo publica, varios grupos foram favoraveis, por exemplo, os Pioneiros da
Educacdo Nova. Segundo Aranha (2006, p. 304), eles defendiam no seu manifesto uma
“educagdo obrigatoria, publica, gratuita e leiga como dever do Estado, a ser implantada em

programa de ambito nacional. Com esse intuito, iniciaram grande disputa pela utilizacdo do
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dinheiro publico para o financiamento da educacdo privada, colocando a educacdo em um

patamar diferente daquele evidenciado na ‘Constitui¢ao Cidada’, privando assim, a educacao

para todos em todos os niveis”.

Em 1990 foi realizada a primeira Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, em
Jomtien (Tailandia), coordenada pela Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacdo, a
Ciéncia e a Cultura (UNESCO), pelo Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia (UNICEF), pelo
Programa das NacGes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e pelo Banco Mundial (BM).
Nesse evento, 0s paises presentes, inclusive o Brasil, reconheceram que a educagéo é um direito

fundamental e que esta deveria ser democratica, quanto ao acesso e as aprendizagens.

Ja a segunda Conferéncia Mundial de Educacéo para Todos foi realizada em 1993, em
Nova Déli (india). A ocasido, 0s representantes dos paises com maior populagdo, como Brasil,
China, México e india, assinaram um termo de comprometimento cujo intuito foi viabilizar

acOes para a universalizacdo do ensino e garantia de aprendizagem.

Como resposta a essa acdo indutora internacional, 0 MEC coordenou e elaborou o
primeiro Plano Decenal de Educacdo para Todos (1993-2003) que trazia algumas
recomendacdes das duas conferéncias, incluindo estratégias, como: promulgacdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB); financiamento por aluno e valorizagédo dos profissionais
da educacdo, com a criacdo do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental (FUNDEF); instalacdo do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica (SAEB) e o
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) para o0 monitoramento dos resultados das escolas;
organizacdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN); descentralizacdo da escolha dos
livros didaticos a ser realizada pelos professores; desenvolvimento de programas de aceleracéo

de aprendizagem e formac&o continuada de professores.

Ressaltamos que as recomendacdes prescritas nesses documentos enfatizam 0s jogos
politicos constituidos no Campo Educacional Brasileiro e nos colocam, enquanto
pesquisadores, “a tarefa de compreender a racionalidade que o informa e que, muitas vezes,
parece contraditoria, fomentando medidas que aparentam ir em direcdo contraria ao que
propdem” (SHIROMA, CAMPOS, GARCIA, 2005, p. 430-431).

Sem perder de vista nossa ‘tarefa’ de ‘tecer’ as teias de relagdes da racionalidade no
tocante as politicas de formacao continuada de professores no Campo Educacional Brasileiro,
continuamos esmiugando um pouco mais os fios secos dessa teia relacionados as a¢des oriundas
do MEC.

Esse ministério procurou fomentar agdes de formacdo continuada por meio do
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Programa Parametros Curriculares em Acdo. O referido programa, desenvolvido a partir de

1998 pela Secretaria de Educacdo Fundamental do Ministério da Educacdo (SEF/MEC), tinha
como objetivo “incentivar a apropriagdo coletiva do conhecimento pedagdgico, aperfeicoando
a formagé&o do professor em particular e o coletivo docente em geral, para que ambos pudessem
oferecer um ensino de mais qualidade a seus alunos” (BRASIL, 1999, p. 64). Isto se fazia
necessario por causa do aumento da demanda de alunos na Educacdo Basica, do fracasso
escolar, da necessidade de mais professores para 0 atendimento dessa etapa e da

complementagédo da formagé&o inicial dos docentes.

Visando ampliar a formacdo inicial dos professores em exercicio, 0 MEC instituiu, em
2003, o Sistema Nacional de Formacdo Continuada e Certificacdo dos Professores— Toda
crianga aprendendo. Esse sistema envolveu o Exame Nacional de Certificacdo de Professores,
0s programas de incentivo e apoio a formacdo continuada de professores em regime
colaborativo entre Estados e municipios e a Rede Nacional de Centros de Pesquisa e
Desenvolvimento da Educagdo (BRASIL, 2003).

Em 2004 foi constituida a Rede Nacional de Formacao Continuada de Professores de
Educacdo Béasica (RENAFOR), por meio da Secretaria de Educacdo Bésica (SEB/MEC). A
RENAFOR desenvolveu o0s seguintes programas: Programa de Formacdo Inicial para
Professores em Exercicio na Educacdo Infantil (PROINFANTIL), Programa de Formacao de
Professores em Exercicio (PROFORMACAQ) e Programa de Formagdo Inicial para
Professores dos Ensinos Fundamental e Médio (PRO-LICENCIATURA). Estes pretendiam
promover a formacdo inicial de professores em exercicio, que se encontravam sem a habilitacdo
exigida. Tais programas foram desenvolvidos na modalidade de Educacédo a Distancia (EaD) e
semipresenciais, com carga horéaria de 120horas, nas seguintes areas: alfabetizacdo e linguagem,
educacao matematica e cientifica, ensino de ciéncias humanas e sociais, artes e educacao fisica,
(BRASIL, 2005).

O apoio financeiro aos participantes de programas de formacéo inicial e continuada de
professores para a Educacao Basica ocorreu em 2006, por meio da Lei n® 11 273 que “Autoriza
a concessdo de bolsas de estudo e de pesquisa a participantes de programas de formacéo inicial

e continuada de professores para a educagdo basica” (BRASIL, 2006).

O Plano de Desenvolvimento da Educagédo (PDE) foi apresentado pelo MEC em abril
de 2007. Esse plano colocou a disposicdo dos Estados, municipios e Distrito Federal
‘instrumentos eficazes’ de avalia¢ao e implementagdo de politicas de melhoria da qualidade da

educacéo, sobretudo da Educacéo Béasica (BRASIL, 2007). Como desdobramento do PDE, no
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mesmo ano surgiu um ‘programa estratégico’ denominado Plano de Metas Compromisso Todos

pela Educacdo que se desenvolveu em regime de colaboracdo com os municipios, Distrito
Federal e os Estados e a participagdo da comunidade. Dessa forma o MEC inaugurou um ‘novo’
regime de colaboracéo, conciliando a atuacao dos entes federados ‘sem lhes ferir a autonomia’.
Envolveu primordialmente a decisdo politica, a acdo técnica e o atendimento da demanda
educacional, visando a melhoria dos ‘indicadores educacionais’. Cabe real¢ar que os termos
sinalizados apresentam uma visdo mercadoldgica da Educacao, os quais ndo coadunam com a

nossa concepcao.

Ainda em 2007, o processo de descentralizacdo da responsabilidade de formacéo
continuada de professores foi oficializado pelo MEC por meio do Decreto n® 6 094/2007,
transferindo a constituicdo de programas de formacédo inicial e continuada de profissionais da
educacdo aos Estados e municipios. Por esse decreto foi lancado também o Plano de Agdes
Articuladas (PAR) que definia o apoio técnico e financeiro do MEC (BRASIL, 2007).

Como desdobramento do PDE, com apoio financeiro e técnico junto as secretarias
estaduais e municipais, 0 FNDE desenvolveu os Programas Gestdo da Aprendizagem Escolar |
e Il (GESTAR I e ll). O GESTAR I tinha a finalidade de reforgar a competéncia e a autonomia
dos professores habilitados para atuar da 12 a 42 série ou do 2° ao 5° ano do Ensino Fundamental
na sua pratica pedagdgica. O GESTAR II, por sua vez, destinava-se a formacao continuada dos
professores dos anos finais do Ensino Fundamental (6° ao 9° ano) em Lingua Portuguesa e em
Matemética (BRASIL, 2007).

Nos guias gerais desses programas identificamos expressdes que remetem a formacéo
continuada como mecanismo de melhorar a ‘qualidade’ dos resultados da educagdo. Porém, de
forma dissimulada, os professores sdo apresentados como responsaveis por resultados ndo tdo
adequados para ‘qualidade total’ da Educacdo. Esses dados sdo oriundos de indicadores
prescritos pelos o6rgdos internacionais como “Banco Mundial (BM), Organizacdo das Nagdes
Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), Organizagdo para a Cooperacéo e
0 Desenvolvimento Econémico (OCDE), Programa das Nagbes Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD), entre outros”, (SHIROMA; CAMPOS; GRACIA, 2005, p. 430), e
de avaliagOes externas multilaterais como o Programa Internacional de Avaliagcdo de Alunos
(PISA).

Verificamos também nos guias gerais o termo profissionalizacdo relacionado a
expressdes ou até mesmo a slogans, como: ‘qualidade do ensino’, ‘competéncias do

magistério’, ‘exceléncia’, ‘indicadores de conteudo’, ‘trabalho baseado em habilidades e
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competéncias’, ‘educagdo ao longo da vida’. Os termos citados assumiram dimensdes nesse

contexto constituidas como expressdes que sugerem popularidade positiva relacionada a
profissionaliza¢ao docente (CONTRERAS, 1999). Assim, esses termos produziram “consensos
porque remete a uma valoragdo positiva, a um estado que todos almejam”, como preconizam

Shiroma e Evangelista (2011, p. 129).

Os estudos de Bertotti; Ens; Siqueira (2016, p. 38) apresentam resumidamente essas
relagdes da expressao formagéo continuada com as ac¢Oes e 0s atos legais, situando-0s no tempo,

conforme quadro 2 a seguir.

Quadro 2 - Relacdo de a¢bes, atos legais, ano e termos para se referir a formacao continuada
no Brasil

ACOES ATOS ANO TERMOS PARA _
LEGAIS REFERIR FORMACAO
CONTINUADA
o o 3 Lei n° Capacitagdo Aperfeicoamento
Primeira mencao a formagao 9.394/ 1996 profissional Atualizagéo
continuada e _
Artigo 67 Treinamento
Fundo de Manutengdo e
Desenvolvimento do Lei o
ein .
Ensino Fundamental e de | g424/1996 1996 Capacitagao
Valorizacdo do Magistério
(apoio financeiro)
Capacitacdo Qualificacdo
Aperfeicoamento Formacao
Plano nacional da educagéo Lei n° 2001/ gontmuada I;orma_(;a;_o )
(PNE) 10172 2011 ermanente Especializacéo
Aprofundamento
Treinamento
Profissionalizagéo
Sistema Nacional de .
Certificacdo e Formacdo PO.”?‘“a . x .
. Ministerial 2003 Formacédo Continuada
Continuada de Professores da
X DA n® 1.403
Educacdo Basica
Rede nacional de formacéo
continuada de professores da - 2004 Formacéo Continuada
educacdo basica (Rede)
Concesséo de bolsas de
estudo e de pesquisa aos Lei n° 3 .
participantes de programas de | 11 273 2006 Formacdo Continuada
formacao inicial e continuada
de professores para a
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educacéo bésica. (apoio
financeiro)

Implementacéo do Plano de
Metas Compromisso Todos pela
Educacao, pela

Unido Federal, em regime de
colaboragdo com Municipios, Decreto ne
Distrito Federal e Estados, e a 6.094 2007 Formacédo Continuada
participacdo das familias '

e da comunidade, mediante
programas e agoes de
assisténcia técnica e
financeira (apoio financeiro)

Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento da Educacéo

Basica de Lei n° Capacitagio Formagao
. . 2007 .

Valorizag&o dos Profissionais 11.494 Continuada

da Educacéo (FUNDEB)

(apoio financeiro)

Mudanga das competéncias e

1 nN°

a estrutura organizacional da Il‘f '5%2 2007 Formacéao Continuada
CAPES '
Plano de desenvolvimento Lein® x .
educacional (PDE) 11.738 2008 Formacédo Continuada
Instituicio da politica Aperfeicoamento Atualizacéo
profissionais do magistério da 6.755 Especializagdo
educacdo basica Profissionalizacio

. « -
Rede_: nacional de formacéo Portaria n 2009 Formacio Continuada
continuada 1.129
Rede nacional de Educagio Lei n° 2014/ P
PNE 13005 2024 ¢
Diretrizes curriculares Resolucio
nacionais para formacéo ° 02 ¢ 2015 Formacéo Continuada

inicial e continuada

Fonte: Bertotti; Ens; Siqueira (2016, p. 38).

Os agentes do Campo Educacional Brasileiro elaboraram e induziram esses programas
respaldados no resultado da producdo de um discurso hegemonico, que colabora com a
disseminacdo massiva de guias e propostas de formagédo continuada oficial. Compreender a

intencionalidade desses documentos é relevante tanto por fornecerem pistas sobre como o
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Campo Educacional Brasileiro concebe a Educacdo, quanto pelos mecanismos utilizados para

sua disseminacdo, os quais justificam suas forcas, tornando-as legitimas. Essa legitimacéo
torna-se efetiva ao se ‘colonizar’ o discurso, o pensamento educacional e se espalhar no

cotidiano da sociedade em geral como demanda imprescindivel a ‘qualidade’ do ensino.

Continuando a ‘tecer’ as teias de relagdes da racionalidade no tocante as politicas de
formacéo continuada de professores no Campo Educacional Brasileiro, em 2008, houve em
Brasilia a Conferéncia Nacional da Educacao Basica (CONEB). Desse evento ocorreram alguns
encaminhamentos acerca de politicas de formagdo continuada, por exemplo: garantir que 0s
cursos de formacdo continuada realizados pelos professores sejam pré-requisito para a
valorizacgdo profissional, materializados em promocéo funcional, devendo constar do Plano de
Cargos, Carreiras e Salérios e seus principios de descentralizagdo. Com isso, o Campo
Educacional Brasileiro e todas as a¢des relacionadas a formacao continuada de professores da
Educacdo Baésica passaram a depender, cada vez mais, da organizacdo dos diversos entes
federativos em regime de colaboragdo. Essa organizacdo considera que os entes federados
deveriam trabalhar de forma colaborativa criando polos como a Universidade Aberta do Brasil
(UAB) e Centros de Formacéo (BRASIL, 2008).

Em 2009 foi instituida, por meio do Decreto n° 6.755, a Politica Nacional de Formacéo
de Profissionais do Magistério da Educacdo Baésica, disciplinando a atuacdo da Nova
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). E importante
ressaltar que essa agéncia de fomento se responsabilizava, até entdo, pelo Ensino Superior e
passou a atuar na Educacao Béasica. Com essa politica, surgiu o Programa de Formacao Inicial
e Continuada, Presencial e a Distancia, de Professores para a Educacdo Bésica (PARFOR),
fomentado pela Nova CAPES em parceria com as Instituigdes de Ensino Superior (IES).
Constituia-se de turmas especiais de licenciatura para docentes da rede publica de educacéao
basica que ndo tinham formacdao superior. A segunda licenciatura era destinada aos docentes da
rede publica de educacéo basica, que possuiam licenciatura em area distinta de sua atuacdo em

sala de aula, e formacao pedagdgica (BRASIL, 2009).

As Ultimas agdes efetivas do MEC para a formacao continuada de professores foram o
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) em 2012, que tinha como objetivo
assegurar a alfabetizagéo de criangas com 8 anos, no 3° ano do Ensino Fundamental e o Pacto
Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio em 2013, como intuito de elevar o padrdo de
qualidade desta etapa de ensino. Ambos, com disponibilizacdo de alguns recursos didaticos,
como livros para os alunos, tabletes e formacdo continuada para os professores participantes

que recebiam bolsas, conforme suas atribuigdes nesta ‘pactuacao’, como pode ser observado a
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seguir. Os professores alfabetizadores recebiam bolsa mensal de R$ 200,00; o orientador de

estudo e o coordenador das acBes do pacto nos Estados, Distrito Federal e municipios, R$
765,00. Ao formador da instituicdo de ensino superior era destinada uma bolsa de R$ 1.100,00;
ao supervisor da instituicdo de ensino superior R$ 1.200,00; ao coordenador adjunto da
instituicdo de ensino superior R$ 1.400,00; e ao coordenador-geral da instituicdo de ensino
superior R$ 2.000,00 (BRASIL, 2012).

Ao estudar os documentos, percebemos a intencionalidade dos agentes do Campo
Educacional Brasileiro para além de prescricfes e orientac@es a serem adotadas. Encontramos
neles um discurso de formacdo continuada justificador permeado por uma hegemonia
discursiva, verdadeira colonizagdo do vocabulario relacionado a ‘reforma’ de novos programas

de formacéo continuada e a bricolagem de conceitos (SHIROMA; CAMPOS; GARCIA, 2005).

Sob esse olhar, a formacéo continuada de professores se estabelece muito além da letra
de uma lei ou do que € prescrito nos guias dos programas oficiais relacionados a essa tematica.
Em conformidade com as reflexdes de Contreras (1999, p.73), formar-se constantemente é uma

condicéo de profissionalidade e da profissdo docente, 0 que compreende trés dimensoes:

Obrigacado moral que tem como componente a preocupacdo com o bem-estar dos
alunos e com a ética, perpassando as relagdes de afetividade e motividade.
Compromisso com a comunidade — que estabelece, inicialmente, com os professores
e, a seguir, com a sociedade como um todo, a intervencdo nos problemas sociais e
politicos, compreendendo a escola como um local de preparagdo para a vida futura,
como agente regulador da sociedade (liberdade, igualdade, justica). Competéncia
profissional — que transcende o dominio de habilidades e técnicas e emerge a partir da
interacdo entre a obrigacdo moral e 0 compromisso com a comunidade (Grifos
N0Ss0s).

Tais reflexdes nos levam a entender a relacdo dessas dimensGes com uma perspectiva
de professor como agente social que converge para uma formacao critica. Essa formagao remete
a epistemologia da praxis, compreendida como processo marcado pela complexidade do
conhecimento, pela emancipacdo, pela reflexdo-acdo critica, pela criatividade, pelo
reconhecimento da identidade cultural dos envolvidos nos processos formativos e pelas relagdes

estabelecidas na mediacdo entre formadores e aprendentes.

Nesta tese a formagdo continuada de professores € entendida como prética historico-
politico-social. Essa compreensdo também se apoia “numa perspectiva de formagao continua e
de desenvolvimento profissional, pois pode ser entendida como um processo pessoal,
permanente, continuo e inconcluso que envolve multiplas etapas e instancias formativas”
(PASSOS et all, 2006, p. 195). Também nas reflexdes de Cunha (2013, p. 612) a formacéo

continuada esta relacionada a “iniciativas instituidas no periodo que acompanha o tempo
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profissional dos professores. Pode ter formatos e duracdo diferenciados, assumindo a

perspectiva da formagdo como processo”. Considerar a formagao continuada como processo
pressupde valorizar a subjetividade que emerge da interacdo entre a obrigagdo moral e o
compromisso com a comunidade, considerando que a mesma transcende o dominio de
habilidades e técnicas, oriundas da epistemologia da pratica (CONTRERAS, 1999).

No entanto, ndo podemos desprezar a contribuicdo da epistemologia da préatica ao
reconhecer o trabalho docente como fonte de saberes e da complexidade da docéncia. Em
decorréncia desse movimento, foram instaladas com significativa presenca no campo da
formacéo de professores, inclusive no Campo Educacional Brasileiro, estratégias de narrativas
culturais e a compreensdo do conceito de desenvolvimento profissional. Estas foram
substituindo e englobando as anteriores relativas a formacgdo continuada e a formacao
permanente (CUNHA, 2013).

Quanto a conceitos relacionados a epistemologia da pratica, faz-se necessaria uma
analise critica do movimento proveniente dessa epistemologia. Sob esse olhar, alguns pontos
desses conceitos necessitam ser (re)elaborados, por exemplo: a desvalorizagdo do
conhecimento escolar, cientifico, tedrico, contida nas ideias difundidas por autores como Schon
(2000), Perrenoud (1993), Zeichner (1993, 1998), Tardif (2002) e Ndvoa (1992, 1995) no
campo de formacdo de professores. Em sua maioria, a citada desvalorizacdo ainda constitui
referenciais para pesquisas de formagdo no Campo Educacional Brasileiro. Essas concepgoes
tendem a reforcar uma epistemologia que pode contribuir para a efetivagdo do consenso ativo
que consiste em “um processo de regulagdo, cujo objetivo é produzir concordancias em relagdo
as politicas educacionais” (MAGALHAES; SOUZA, 2014, p. 141). Ao produzir
‘concordancias’ as pesquisas oriundas do Campo Cientifico-académico tendem a reforcar a
inadequacdo do papel da universidade enquanto campo de pesquisa e producdo de
conhecimento, tal como se encontra estruturada, e também no que tange a tarefa de formar

profissionais, entre eles os professores.

Em contraposicdo a essa inadequacdo da universidade, Novoa (1995, p. 26) propde a
criacdo de instituicdes especificas para a formacdo de professores e sugere 0 rompimento da
dicotomia dos ‘“modelos académicos centrados nas instituigdes € em conhecimentos
‘fundamentais’, e os modelos praticos, centrados nas escolas e em métodos ‘praticos’ e a adocao
de modelos profissionais”. Esse modelo profissional, consoante com o autor supracitado, seria
estabelecido por meio da parceria (partenariado) entre as instituicdes de ensino superior e as
escolas, fomentada pelos espacos de tutoria e alternancia. Novoa (1995, p. 26) realca ainda a

necessidade da “montagem de dispositivos organizacionais”, que passa pela “defini¢do de
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novas figuras profissionais” para que ocorra a articulagdo entre universidades e escolas. Nessa

direcdo valoriza-se a epistemologia da pratica que, sob a ética de Zeichner (1993), reporta a
espacos da prética e da reflexdo sobre a pratica. Ndvoa (1995, p. 26) recorre também a Elliott
(1990) e a Perrenoud (1993) para assim reforgar: “[...] € natural que os esfor¢os inovadores na
area de formacdo de professores contemplem praticas de formacdo-accdo e de formacéo-

investigacao”.

N&o podemos negar que essas diferentes tendéncias tiveram significativos impactos e
contribuigdes nas pesquisas educacionais brasileiras e, com certeza, exerceram papel de
protagonismo nas mudancas paradigmaticas (CUNHA, 2013). Consideramos, todavia, que
precisamos avancar os estudos sobre essas concepcdes e inter-relaciona-las com teoria e pratica,
levando em conta a praxis pedagdgica apresentada por Freire (1979). Quando se assume 0
pressuposto de que a pesquisa pode ser um componente fundamental para a formacéo
emancipadora estd se adotando a ideia de coeréncia entre 0s processos investigativos e uma
proposicdo valorativa de educacdo. Na medida em que o paradigma da racionalidade técnica da
lugar & compreensdo do fendmeno educativo como producdo social e cultural, este tende a
favorecer significativas mudangas nas formas de produzir conhecimento sobre a educagéo,

inclusive as relacionadas a formacéo continuada do professor.

Compreendemos, igualmente, a necessidade de um processo constante de “vigilancia
epistemologica” para desvelar as concepgdes subjacentes a ‘“‘epistemologia da pratica”,
“professor reflexivo”, “pedagogia das competéncias”. Essas concepgdes tendem a negar o saber
cientifico, tedrico e académico, tanto na formacéo continuada de professores quanto na pesquisa
educacional, priorizando o saber fazer, a eficiéncia e a constru¢do de um terreno consensual
que toma por base a experiéncia imediata. A nosso ver faz-se indispensavel romper com o
emblematico “aprender a aprender”. Esse entendimento originou uma formacgao continuada de
professores centrada nos ideais de eficacia, eficiéncia e otimizacdo das performances, voltada
para o desenvolvimento individualizado, pragmatico e quantificavel (SHIROMA; GOMES;

GARCIA, 2005).

Uma reflexdo sistematizada a respeito da formacéo continuada de professores torna-se
necessaria. Em muitas situacbes a pesquisa, mesmo considerando sua natural condicéo
questionadora, pode assumir um consenso ativo, ofuscando sua contribuigdo para processos
educativos emancipatorios (CUNHA, 2013). Compreendemos que 0 conhecimento tanto pode
ser um lugar de resisténcia a regulacdo imposta, quanto servir de instrumento de poder em um
contexto discursivo determinado. Como nos adverte Freire (1992, p. 28), o professor é um ser

do mundo e ndo pode ser pensado fora dessa perspectiva; ndo é um individuo isolado, mas, sim,
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“um ser em situagdo, um ser do trabalho e da transformagdo [...]”. Essa transformacao

preconizada por Freire (1992) remete-nos a formacdo continuada emancipadora, que se
apresenta como um tema inesgotével e instigador. N&o sem razdo provocou e vem provocando
diferentes abordagens de estudo e exigindo desdobramentos na sua analise e compreens&o.
Essas exigéncias remetem a profissionalizacao docente e reabrem reflexdes especificas acerca

da formacdo continuada dos docentes em todos 0s niveis.

A formacdo continuada emancipadora advém de uma concepcdo de educacgdo
emancipatoria cujo principio é a relacdo entre as dimensfes teoria e pratica entendida como
praxis. Essas dimensdes do conhecer a atividade prética e transforméa-la por meio da reflexao
tedrica sdo consideradas indissociaveis. A compreensdo da praxis como acdo humana
transformadora tende a possibilitar a constituicdo de um pensamento contra hegemonico que
pode transformar a realidade social (VAZQUEZ, 1977).

Apoiando-nos em Saviani (2009) temos que a formacdo continuada do professor de
Matematica necessita fundamentar-se em bases teoricas solidas, apoiadas na reflexdo filosofica
e no conhecimento cientifico como condicdo para a efetiva compreensdo do homem, sintese de
multiplas determinagdes, assim como das vinculagdes do trabalho pedagdgico com o contexto
da pratica social. Esse mesmo autor preconiza que a reflexdo filoséfica possibilita ao educador
a superacao de uma compreensdo sobre a pratica pedagogica concebida de forma fragmentada,
incoerente, desarticulada e simplista, por ser guiada pelo senso comum, por uma compreenséo
unitaria, coerente, articulada, intencional e cultivada, porque pautada pela consciéncia
filoséfica. Nao ha, pois, como compreender os fendbmenos humanos e sociais em sua totalidade,

ignorando o contexto histdrico no qual se desenvolvem em suas maltiplas determinacdes.

Sendo assim, compreendemos que

a necessidade de estudar o professor e sua formagdo é tdo permanente quanto
inexoravel é a ideia de processo na sua condi¢cdo humana, em sua organizacéo social.
As mudangas na sociedade definirdo sempre novos desafios para a educagdo dos
homens e, como decorréncia, diferentes aportes no papel e formacgéo de professores.
Esse se coloca como um permanente desafio para a pesquisa e para a universidade
(CUNHA, 2013, p. 622).

Esse desafio também nos ¢ colocado pelos estudos de D’Ambrosio (2000, p. 97)
quando assinala que “o conceito de formagao de professor exige um repensar”. Certamente, N&0
sera por meio de individuos bem treinados, aos quais se dara direito ou habilitacdo para
trabalhar, que se construird uma sociedade critica e capaz de valorizar seus componentes

culturais pela educacéo.
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Neste sentido, apresentamos a seguir alguns aspectos da formacéo inicial e continuada

do professor de Matematica.

OS FIOS DE SEDA: A FORMACAO INICIAL E CONTINUADA DO PROFESSOR DE
MATEMATICA

Na continuidade da tessitura dessa teia relacionada & formacdo do professor de
Matematica, refletiremos sobre os fios de seda, resultado da heranga formadora no que significa
ser profissional de ensino de ontem, para compreendermos criticamente os aspectos de hoje que

incidem no desenvolvimento deste profissional, visando ao amanha (FREIRE, 2007).

No campo da Educacdo Matemaética, o educador matematico e o bacharel em
Matematica utilizam-se da Matematica, porém, com olhares diferentes para esse campo do

saber. Sob essa questdo, Fiorentini e Lorenzato (2009, p. 3) assim preconizam:

O matematico, por exemplo, tende a conceber a mateméatica como um fim em si
mesma e, quando requerido a atuar na formag&o de professores de matematica, tende
a promover uma educagdo para a matematica priorizando os conteidos formais dela
e uma prética voltada a formacéao de novos pesquisadores em matematica.

O educador matematico, em contrapartida, tende a conceber a matematica como um
instrumento importante a formacao intelectual e social das criancas, jovens e adultos
e também do professor de matemética do ensino fundamental e médio e, por isso, tenta
promover uma educagdo pela matematica.

Pelo exposto, depreendemos que a formacao de professores continua sendo uma das
principais da Educacdo Matematica. Neste campo, algumas caracteristicas do professor séo
decisivas em relagdo ao ensino do conhecimento matematico. Na compreensiao de D’ Ambrosio
(2000, p. 84), as “qualidades” desse educador matematico sdo sintetizadas em trés categorias:
“emocional/afetiva, politica e conhecimentos”. Com base nas multiplas relagdes existentes
entre ensino, aprendizagem e conhecimento matematico, faz-se necessario, pois, compartilhar

esse conhecimento e conceder um olhar para a educagdo como um ato politico.

O objeto de estudo do campo da Educacdo Matematica sdo as maltiplas relagdes e
determinacfes entre ensino, aprendizagem e conhecimento matematico, considerando o
contexto sociocultural dos agentes envolvidos. Tem como objetivos basicos os seguintes: de
natureza pragmatica, a melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagem da Matematica; de
cunho cientifico, o seu desenvolvimento enquanto campo de investigacdo e de producdo de

conhecimentos.
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Estudos desenvolvidos por Kilpatrick (1996, 1998), D’Ambrosio (2000, 2004),

Fiorentini & Lorenzato (2009), Pina Neves e Favero (2010), Nacarato (2008), Passos;
Nacarato; Fiorentini; Miskulin; Grand; Gama; Megid; Freitas; Melo (2006) defendem, em
comum, alguns pontos fundamentais com relacdo ao campo da Educagdo Matematica. Esses
aspectos estdo relacionados a contextualizacdo do ensino da Matematica, ao respeito a
diversidade e ao reconhecimento das finalidades cientificas, sociais, politicas e historico-
culturais dessa area do conhecimento. Eles ressaltam a importancia de a formacéao continuada
partir da necessidade dos professores, ou seja: considerar as praticas docentes como ponto de
partida para os projetos de formacéo continuada; a necessidade de escutar os professores;
repensar o trabalho solitario nas escolas, o papel dos grupos colaborativos e das parcerias
universidade-escola que favorecem o compartilhamento de préticas; realizar a pesquisa com
o0 professor e ndo sobre o professor; rever as politicas publicas de formagéo continuada que
desconsideram as condicdes de trabalho docente (cursos de formacéo aos finais de semana ou
jornada triplicada). E também consenso entre esses pesquisadores o fato de a Educagio
Matematica ter como principio que todos podem construir os conhecimentos matematicos nas
suas diferentes expressdes. De modo geral, podemos dizer que ela se caracteriza como “praxis
que envolve o dominio do contetdo especifico (a Matematica) e 0 dominio de ideias e
processos pedagdgicos relativos a construgao do saber matematico escolar”, como assinalam

Fiorentini; Lorenzato (2009, p. 5).

Desde as suas origens os contetdos matematicos evoluem conforme as necessidades e
interesses do ser humano. Sobre essas questdes D’Ambrosio (2000, p. 7) argumenta que o
conhecimento matematico ¢ “uma estratégia desenvolvida pela espécie humana ao longo de sua
historia para explicar, para entender, para manejar e conviver com a realidade sensivel de um
contexto natural e cultural”. Consideramos que o processo de ensino-aprendizagem nao se
restringe aos muros escolares, nem as instrucdes especificas do conteudo. Ele acontece por meio
das relagdes constituidas na sociedade e em seu processo histérico-cultural. Os desafios da
formagéo do professor de Matematica tém papel importante na configuracdo da escola como
forma organizacional, nas relagfes interpessoais constituidas, na sua estrutura fisica e no espago

pedagdgico.

Ja as possibilidades formais de desenvolvimento profissional dos professores existem
em espacos como o da formacéo inicial e o da formacdo continuada. Nas reflexdes de Cunha
(2013, p. 612), por formagdo inicial “entendem-se 0S processos institucionais de formagéo de
uma profisséo que geram a licenca para o seu exercicio e o seu reconhecimento legal ¢ publico”.

Com respaldo na legislacao brasileira, os cursos de licenciatura sdo responsaveis pela formacao
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inicial de professores que optarem por atuar nos niveis fundamental e médio e devem

corresponder ao que a Lei de Diretrizes e Base da Educacdo (LDB) 9394/96 define em relagéo

aos seus objetivos, formatos e duragéo.

A Resolucdo n° 2, de 1° de julho de 2015 prescreve em seu artigo 2°, incisos Il e 1ll,
0s requisitos para o futuro professor atuar na Educacéo Basica, sendo: uma formacéo basica
comum, com concepcao curricular integrada, de modo a assegurar as especificidades do
trabalho do professor para uma atuacdo multidisciplinar e em campos especificos do
conhecimento. E em seu artigo 3°, paragrafo 4°, prevé que a formacao de professores para a
atuacdo em campos do conhecimento da Educacdo Basica, far-se-4 em cursos de licenciatura,
podendo os habilitados exercer sua profissao no ensino da sua especialidade, em qualquer etapa
desta modalidade (BRASIL, 2015).

Essas orientacfes expressam uma perspectiva de formacdo de carater técnico e
profissional, centrada no desenvolvimento de competéncias instrumentais. Partem da
concepcao de que o professor € mero reprodutor de conhecimentos acumulados pela
humanidade, sendo estes mobilizados com base no saber fazer para o aprendizado do que se vai
ensinar (VEIGA, 2002).

No campo da Educacdo Matematica, a formacao continua do professor de Matematica
“¢ considerada como fendmeno que ocorre ao longo de toda a vida e que acontece de modo
integrado as préticas sociais e as cotidianas escolares de cada um, ganhando intensidade e
relevancia em algumas delas” (PASSOS; NACARATO; FIORENTINI; MISKULIN;
GRANDO; GAMA; MEGID; FREITAS; MELO, 2006, p. 195). As préaticas cotidianas
escolares sdo instituidas num determinado periodo que acompanha o educador matematico e
podem ter diferentes formatos ao assumi-las como processo. Nesse caso, 0s sistemas de ensino,

as universidades e as escolas séo as principais agéncias mobilizadoras da formacao docente.

A formacdo continuada do professor de Matematica é um processo permanente e
sistematico de aprimoramento desse profissional, tendo em vista o desenvolvimento de novos
saberes advindos da producdo e da socializacdo de seus conhecimentos. E a contextualizagdo
desse processo de formacao para o desenvolvimento profissional do professor de Matematica
numa perspectiva continua configura-se como algo dindmico podendo ir além dos componentes
técnicos e operativos normalmente impostos aos professores pelo sistema. Este as vezes ndo
leva em conta a dimensao coletiva do trabalho docente e as situacOes reais enfrentadas por esses

profissionais em suas praticas didrias.

Cabe compreender que a formacdo permanente de professores, inclusive os de
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Matematica, é resultado da condicdo do homem como ser inconcluso e da consciéncia dessa

inconclusdo. Tal consciéncia pode ser desenvolvida por meio do movimento permanente na

busca de ser mais:

A educacdo é permanente ndo porque certa linha ideoldgica ou certa posicdo politica
ou certo interesse econdmico o exijam. A educagdo é permanente na razdo, de um
lado, da finitude do ser humano, de outro, da consciéncia que ele tem de finitude. Mas
ainda, pelo fato de, ao longo da histdria, ter incorporado a sua natureza ndo apenas
saber que vivia, mas saber que sabia e, assim, saber que podia saber mais. A educa¢éo
e a formacdo permanente se fundam ai (FREIRE, 1997, p. 20).

A compreensdo de Freire (1997) acerca da formacdo permanente coaduna com 0S
estudos de Ferreira (2003, p. 32). Esta autora assinala que a formacédo permanente ou continuada
sofreu grandes transformacdes no decorrer das décadas de 1970, 1980 e 1990. Inicialmente essa
formagao se desenvolveu por meio de “projetos de treinamento, reciclagem, atualizagdo ou
mesmo adestramento, posteriormente passa a projetos de parceria entre formadores de
professores (geralmente professores universitarios) e professores”. Os projetos de parceria ou
colaborativos precisam ser constituidos com base em um contexto de praxis, na perspectiva da
construgdo de novos conhecimentos. Eles se estendem por todo o percurso profissional do
professor por meio de vérias a¢des formativas, mediante uma relagdo dialética, sendo esta uma
caracteristica necessaria a realizagdo da praxis. Freire (2007, p. 25) real¢a que “ensinar ndo ¢
so transferir conhecimentos”, pois o ato de ensinar descontextualizado da praxis ndo favorece

a transformacao social.

Para que se efetive essa transformacéo social em relagdo ao seu percurso formativo, o
educador matematico tem sido chamado a tomar decisdes de modo mais intenso, por exemplo:
romper gradativamente com a cultura de isolamento profissional, participando dos espacos de
discussao coletiva, de trabalhos com projetos colaborativos e também debater e reivindicar

condigdes que permitam viabilizar as demandas socioculturais emergentes.

A formacéo continuada necessita conceber o processo ensino-aprendizagem pautado
em uma visdo humanista que possibilite a (trans)formacéo desse profissional ao assumir o papel
de mediador, organizador do ambiente para aprendizagem na sala de aula (microcontexto),
tendo o aluno ativo e construtor do seu proprio conhecimento. E essa (trans)formacao tende a
incidir na escola (mesocontexto) e na comunidade (macrocontexto), considerados por nés como

campos formativos.

Essa formacdo que “incorpora a contradicdo” como pressuposto de trabalho e da
profissionalizacdo docente requer caracteristicas préprias em relacdo a concepcao

epistemoldgica e politica, ao conteddo, aos métodos e ao contexto de ensino. Quanto aos
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conteudos, as teorias podem assumir a contradigdo como pressuposto, abrangendo “uma gama

diversa de explicacbes dos fendbmenos em estudo”, em fun¢do dos objetivos sociais e
académicos. E quanto aos métodos de ensino, estes possibilitardo “o pensamento reflexivo, a
autonomia nos processos de deciséo e os procedimentos investigativos como forma de conceber
a realidade”. Entretanto, “protagonizar esse tipo de formacao nao ¢ tarefa simples”; faz-se
necessario “ter clara a sua inten¢ao formativa e as tensdes envolvidas nesse processo”

(CUNHA, 2010, p. 132).

As propostas de formacdo continuada de professor de Matematica sob o enfoque de
autores criticos tendem a fornecer ferramentas para que esse docente supere a mera aplicacdo
dos conhecimentos matematicos ja produzidos, presentes nos livros didaticos e orientacdes
curriculares. As mencionadas propostas poderdo romper com a pratica advinda da racionalidade
técnica. A abordagem critica pode, inclusive, auxilia-lo na tomada de decisdo sobre quais
conteddos trabalhar com seus alunos e quais estratégias didaticas utilizar, assumindo uma

postura de um sujeito critico-reflexivo e consciente de sua praxis.

Nas ideias defendidas por Fiorentini e Lorenzato (2009, p.3), 0 educador matematico

[...] tende a conceber a Mateméatica como um meio ou instrumento importante a
formacao intelectual e social de criancas, jovens e adultos e também do professor de
Matemética do ensino fundamental e médio e, por isso, tenta promover uma educagao
pela Matematica. Ou seja, o educador matematico, na relacdo entre educacdo e
Matemética, tende a colocar a Matematica a servico da educagdo, priorizado, portanto,
esta Ultima, mas sem estabelecer uma dicotomia entre elas.

A nosso ver, um programa de formacdo continuada com pressupostos tedrico-
epistemoldgicos criticos e na perspectiva da Educacdo Matemaética necessita ir para além de
discussdes sobre metodologias e teorias. E extremamente necessaria a ideia de o professor
aceitar o espaco também de aprendiz, visto que poderé perceber a realidade, interagindo com
ela para transforma-la. Assim, conseguira constatar onde residem as principais dificuldades de
abstracdo dos conceitos e, inclusive, descobrir novos meios de ensinar os conteudos

matematicos considerando a realidade histérico-social dos alunos, da escola e da comunidade.

Para continuar a ‘tecer’ os fios relacionados a formacdo continuada do professor de
Matematica, no proximo capitulo apresentaremos e analisaremos os textos-documentos da

pesquisa no sentido de descortinar essa teia de relagdes no campo da Educacdo Matematica.






CAPITULO I11

DESCORTINANDO A TEIA DE RELACOES

Meu papel no mundo n&o € sé o de quem constata o que
ocorre, mas também o de quem intervém como sujeito de
ocorréncias.

(FREIRE)

eportando-nos as palavras de Freire realcamos que o papel do pesquisador
ndo é apenas constatar as disposicdes objetivas, mas também intervir como agente por meio das
disposicdes subjetivas em determinado campo.

Neste capitulo, temos por objetivo evidenciar as disposi¢Bes objetivas e subjetivas para
explicitar o caminho percorrido na selecédo e classificacdo do material empirico. Em seguida,
no processo de sistematizacdo, descortinam-se as dissertacBes relacionadas a formacéo
continuada do professor de Matematica defendidas no periodo de 2009 a 2015 no
PPGECM/UFG, nosso objeto de pesquisa, consideradas nesta tese como os fios moldura dessa
teia. Das dissertaces analisadas emergiram as disposi¢des subjetivas, o habitus, os elementos
ethos e eidos e as caracteristicas do sistema de posi¢cGes do campo da Educacdo Matematica,
bem como os elementos doxa, nomos e illusio vinculados ao esquema das relacGes objetivas

entre as posi¢coes que constituem a l6gica dos agentes envolvidos nesta teia.

Ao atentar para a metafora da teia da aranha, salientamos que ela, apds produzir a
moldura, constréi os fios ancora e a ponte que déo todo o suporte e formam o eixo da sua obra.
Em analogia ao processo de construcao da teia reiteramos que, tal como esses fios, 0s conceitos
de habitus (fio ancora) e de campo (fio ponte) constituem para nés o sustentaculo desta tese.
Neste caso em particular, tais propositos, obviamente, ndo se respaldam nos principios teéricos

de Bourdieu.

OS FIOS MOLDURA DA TEIA: OS TEXTOS-DOCUMENTO DE PESQUISA

Ao observar a producdo dos fios de uma aranha na tessitura de sua teia distinguimos
aqueles que correspondem a moldura, os fios ancora e ponte. Os textos-documento, objeto de

estudo desta tese, sdo considerados os fios moldura, pois, a partir deles surgem os fios ancora e
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ponte que constituem a teia de relacdes no campo da Educacdo Matematica.

Nesse cenario, procuramos construir um quadro de caracteres proprio de um conjunto
de agentes e instituicdes na perspectiva praxioldgica de Bourdieu. Inicialmente, realizamos um
levantamento que implicou o total das producdes do PPGECM/UFG relacionadas a formacéo
do professor de Ciéncias e Matematica defendidas no periodo de 2009 a 2015, conforme quadro

3 a seqguir.

Quadro 3 - Quantidade de dissertacdes defendidas no PPGECM/UFG — 2009 a 2015

2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 TOTAL

25 22 21 13 13 19 18 132

Fonte: elaborado pela autora com base nos dados do PPGECM/UFG.

No recorte temporal delimitado nesta pesquisa foram defendidas cento e trinta duas
(132) dissertacdes. Por certo houve oscilagdes quanto ao nimero de trabalhos defendidos no
decorrer desse periodo sendo que, nos primeiros trés (3) anos, o quantitativo foi maior se

comparado aos quatro (4) anos subsequentes.

Fizemos uma busca nas cento e trinta e duas (132) dissertacbes tomando como
referéncia o titulo e as palavras-chave. Isto possibilitou identificar quarenta e quatro (44)
pesquisas relacionadas ao campo da Educacdo Matematica. Destas, dezoito (18) abordam a

formacéo do professor de Matematica, conforme tabela 1 a seguir.

Quadro 4 - Dissertacbes do PPGECM/UFG defendidas no campo da Educacdo
Matematica relacionadas a formacao de professores 2009 a 2015

Periodo |Campo Educacdo Matematica Formacéo de professores de
Matematica

2009 12

2010

2011

2012

2014

P 1O I N|F, | DN O]

9
5
2
2013 3
9
4

2015

Total 44 18

Fonte: elaborado pela autora com base nos dados do PPGECM/UFG.
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Os dados do quadro 4 revelam que, do universo de cento e trinta e duas (132)
pesquisas, aproximadamente trinta e trés por cento (33%) estdo relacionadas ao campo da
Educacdo Matemaética. Desse total, quarenta por cento (40%) versam sobre a formacdo do
professor de Matematica, sendo que vinte e sete por cento (27%) das dissertacfes defendidas
em 2009 sdo do campo da Educacdo Matematica. Porém, nesse ano somente uma dissertacao
trata do tema formacdo de professor de Matematica. Nos anos de 2010 e 2014 também houve
uma quantidade significativa de produgdes neste campo, sendo vinte e oito por cento (28%) e

trinta e trés por cento (33%) relacionadas a formacéo de professores, respectivamente.

Apds esse percurso, identificamos que o quadro de caracteres proprio de um conjunto
de agentes e instituicGes ainda néo estava finalizado, pois o objeto pesquisado que sustenta esta
tese corresponde as dissertacdes que versam sobre a formacdo continuada do professor de
Matematica. O pesquisador, para exercer sua pratica, pressupde elucidar as dificuldades e os
problemas encontrados no percurso investigado sendo que, sob o olhar de Bourdieu (2000,
p-18), “nada é mais universal e universalizavel que as dificuldades”. Ou seja: aquilo que o
pesquisador compreende como singular a sua inabilidade ou incompeténcia é, na realidade,
passivel de ser universalmente considerado e compartilhado. Os titulos e as palavras-chave das
dezoito (18) dissertacbes que abordam a formacdo de professores de Matematica, critérios
utilizados inicialmente, ndo foram suficientes para identificar as produgdes que tratam da

formag&o continuada desse profissional.

Definir um objeto de pesquisa implica no rompimento do senso comum por meio da
duvida ou questionamentos e das noc¢Oes antecipadas aparentemente interiorizadas pelo
pesquisador, sendo que as duvidas e as nog¢des pré-concebidas sdo constantemente (re)
elaboradas a fim de que se possa compreender o0 objeto de estudo. Considerando que o
investigador é aquele que se dedica humildemente ao oficio da investigacdo (BOURDIEU,
2000) foi necessério aprofundar a leitura de cada uma das (18) dezoito dissertaces
selecionadas, a fim de identificar as que correspondiam a formacao continuada do professor de

Matematica.

Assim, constatamos que, deste universo de dezoito (18) dissertacdes, dez (10) versam
sobre a formacdo continuada do professor de Matemaética. Realizamos entdo uma busca do
termo ‘formacdo continuada’ no corpo destas 10 dissertagdes, para verificar a ocorréncia de
vezes que esse termo foi usado ao longo de cada trabalho, sem considerar o objeto da pesquisa

de cada uma delas, conforme mostra o grafico 1 a seguir.
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Grafico 1 - Ntmero de ocorréncia do termo ‘formagdo continuada’ nas dez

(10) dissertacBes que versam sobre a formacéo continuada do professor de

Matematica

2009-RoS
70

2015-FM 2010-LR

2014-L0 2010-MF

2014-JC 2011-GV

2013-RaS |2011-RF
70

2012-NL

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados do PPGECM/UFG.

Quanto aos dados apresentados neste grafico, o termo ‘formacdo continuada’ foi
evidenciado em quatro (4) dissertacGes. Nas demais, esse termo teve menor ocorréncia, por essa
razdo deixou de fazer parte do recorte da pesquisa. Para Bourdieu (1994b, p. 186) este tipo de
analise “destina-se a situar o objeto no interior do campo de que faz parte. Isto compreende
duplo movimento: estabelecer a posi¢do dos agentes que produziram o objeto; e estabelecer a
posi¢do do objeto no campo considerado”. A esse respeito, Oliveira e Pessoa (2013, p. 25)
acrescentam que Bourdieu sempre se preocupou “em produzir evidéncias empiricas
sistematicas. Para isso, 0s procedimentos precisam ser distintos, testados, registrados,
documentados, de modo que as regularidades sejam mensuraveis, explicitadas e que 0s

resultados sejam, pois, confidveis”.

Apos a delimitacdo do corpus da pesquisa, elaboramos uma sintese descritiva baseada
no resumo das dissertagdes, com foco nos seguintes elementos fundamentais: tema, objetivo,
metodologia e resultados de cada texto-documento do campo da Educacdo Matemaética do

PPGECM/UFG, relacionados a formacéo continuada de professores, em ordem cronologica de
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defesa, como se segue.

Resumo do texto-documento 1: o tema deste estudo recaiu sobre o processo de
Reorientacdo Curricular do Estado de Goids e a formacdo continuada do professor de
Matematica, resultado das inquietacGes da pesquisadora que surgiram durante o periodo de
discussdes/reflexdes desse processo. Teve-se por objetivo compreender como os professores de
Matematica da cidade de Goiania entendem e ressignificam suas praticas educativas mediante
as diretrizes da Reorientacdo Curricular (RC). Nesta investigacdo deu-se énfase a discussoes
sobre curriculo e tendéncias pedagdgicas da Educacdo Matematica a partir da anlise histérica
do ensino da Matematica ao longo dos anos. A metodologia privilegiou a abordagem qualitativa
por meio de estudo de caso que investigou onze professores de Matematica do 7° ano da
Subsecretaria Metropolitana de Educacdo do Estado de Goiés. Para obtencdo dos dados foram
utilizados questionarios, analises documentais e entrevistas abertas e focalizadas com os
professores de Matematica e equipe de técnicos pedagogicos do Nucleo de Desenvolvimento
Curricular da Secretaria de Estado da Educacéo, tendo em vista esclarecer 0s questionamentos
que deram origem a esta investigagdo. A pesquisadora analisou documentos como PCN’s de
Matematica de 3° e 4° ciclos e os cadernos 1, 2, 3, 4 e 5 da RC, com énfase no caderno 5 por se
tratar das Matrizes Curriculares, em especifico, a do 7° ano. Na fundamentacéo tedrica, apoiada
principalmente nas ideias de Moreira, Fogaca, Miranda, Canen, Fazenda, Pires e Fiorentini,
foram realcados a formacdo de professores, o desenvolvimento do curriculo, o
multiculturalismo e a interdisciplinaridade. O estudo revelou que os professores ndo se viram
participes do processo da RC, embora tenham participado de alguns encontros de discusséao e
formacdo que tratavam de questdes relativas a RC. Indicou ainda que os docentes nédo
incorporaram as orientagdes pedagdgicas da RC no seu fazer pedagdgico e que a pratica

pedagogica deles independe dessas orientacdes.

Resumo do texto-documento 2: nesta dissertacdo, partindo da compreensdo da
realidade educacional/politica e social timorense, o autor realizou um estudo comparado das
reformas ocorridas nos sistemas educacionais brasileiro e timorense, procurando compreender/
identificar tanto as orientagfes comuns quanto as particularidades em cada um desses paises.
Na analise, o autor considerou como referéncia os ordenamentos juridicos e normativos,
projetos e programas governamentais, em particular no que diz respeito a formacgdo de
professores de Matematica. A analise em questdo permitiu verificar que, assim como no Brasil
nos anos 1990, no Timor-Leste, anos 2000, as reformas educativas foram empreendidas
segundo a inspiracdo gerencial e produtivista. As politicas e praticas da educacdo foram

submetidas aos imperativos da l6gica de mercado e, a0 mesmo tempo, envolviam mudangas
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significativas no modo de regulacdo e atuacdo do Estado. Essa perspectiva implica que as

tradicionais fronteiras nacionais deixem de ser as unicas ou principais unidades de analise, e 0
estudo comparativo passe, necessariamente, a considerar a inter-relagéo entre o local e o global.
Com base nessa andlise e nos dados acerca dos professores de Matemaética de Ensino Médio em
exercicio no Timor-Leste, 0 mencionado autor propds um curso de qualificacdo para esses

professores.

Resumo do texto-documento 3: o tema desta pesquisa foram as propostas de
formacéo continuada do(a) professor(a) de Matemaética dos projetos Colmeia e Revivenciando
o Colmeia de Goiania, Goias. De natureza historica, teve por objetivo compreender a relacédo
existente nas duas propostas, com o intuito de identificar rupturas, permanéncias e as
transformacgdes ocorridas nos projetos de formacdo continuada, além de verificar se essas
ralacbes evidenciam o surgimento de uma cultura escolar de formagdo continuada de
professores de Matematica na Universidade Federal de Goias. Para tanto foram utilizados
estudos de Miguel e Miorim, Valente, Certeau e Chartier que apresentam reflexdes sobre o
significado do fazer histérico enquanto producéo e referenciais tedricos de Bourdieu, Geertz,
Chervel, Frago, Julia e Freire. Com base nas reflexdes de Chené, Meihy, Névoa e Finger, Ndévoa
e Fiorentini e Lorenzato, a autora buscou, nesta pesquisa, um planejamento que fizesse uso do
método biogréafico. A coleta de dados foi desenvolvida por meio de recursos, como: narrativas
escritas e orais, a partir da leitura dos diversos documentos que fazem parte do acervo dos
projetos Colmeia e Revivenciando o Colmeia; entrevista feita com a coordenadora do projeto
Colmeia; observacdes dos encontros; questionario aberto aplicado ao coordenador do projeto
Revivenciando o Colmeia. Na pesquisa foram identificadas as rupturas e permanéncias
ocorridas nas propostas de formacdo continuada dos(as)professores(as) de Matematica dos
projetos supracitados, evidenciando a permanéncia de uma cultura escolar de formacao

continuada de professores de Matematica na Universidade Federal de Goias.

Resumo do texto-documento 4: esta investigacdo diz respeito ao processo de
formagé&o continuada, vivenciado por um professor da Educacdo Basica, de uma escola publica
Estadual da cidade de Goiania GO, no contexto de uma préatica pedagdgica apoiada no uso de
recursos didaticos pertencentes a um laboratorio de Educacdo Matematica. O objetivo geral foi
refletir acerca do processo de formacédo continuada, vivenciado por um professor da Educacao
Basica de uma escola publica, no contexto de uma préatica pedagdgica apoiada no uso de
recursos didaticos que fazem parte de um laboratorio de Educacdo Matematica. Foi realizada
uma andlise do processo de reflexdo desse professor sobre sua propria pratica pedagdgica e uma

avaliacdo dos possiveis beneficios trazidos pelo uso de atividades elaboradas e desenvolvidas
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com auxilio de recursos didaticos laboratoriais a pratica do professor colaborador e ao

aprendizado dos alunos. Foram adotados como referenciais tedricos autores que tratam dos
seguintes temas: laboratorio de educacdo matematica, formacao de professores de matematica
e reflexdo critica sobre a préatica pedagdgica. Adotou-se a abordagem de pesquisa qualitativa na
modalidade de pesquisa participante para realizar a analise da préatica educativa do professor da
Educacdo Baésica, utilizando como instrumentos para a coleta de dados a observacdo
participante, o diario de campo, filmagens, o questionario e a entrevista semiestruturada. No
processo de desenvolvimento deste trabalho, particularmente na andlise dos dados, foram
constatadas trés categorias: da curiosidade ingénua a curiosidade epistemologica; o
desenvolvimento em meio as praticas transformadoras; o significado da experiéncia para o
professor e alunos, sinalizando mudanca na pratica desse professor, inclusive em relagdo a sua

postura diante da turma.

Assim, apresentamos 0s elementos metodologicos dos textos-documento, objeto de
estudo desta tese. Como argumentam Oliveira e Pessoa (2013, p. 25), “embora ndo existam
regras metodoldgicas, ha conceitos fundamentais que orientam o modo de pensar e de produzir
uma compreensdo do real” seguindo o modus operandi e na tentativa de “classificar os
classificadores em objetivizar o sujeito objetivizante” (BOURDIEU, 1983, p. 75).
Consideramos, portanto, como conceitos fundantes o habitus (fio &ncora) e o campo (fio ponto)

para nos orientar o processo de pensar o real nas relac6es analisadas.

OS RAIOS DO FIO ANCORA EIDOS E ETHOS: A FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES NO CAMPO DA EDUCACAO MATEMATICA

Retomando o conceito de habitus, Bourdieu (2009, p. 87), temos em conta que este
pode ser compreendido como “sistema de disposi¢cdes durdveis e transponiveis”, estruturas
sociais que, sem agir de forma deterministica, sdo flexiveis e adaptadas pelos individuos sem
que, para isto, seja indispensavel a “intencdo consciente de fins e o dominio expresso das

operagdes necessarias para alcangar os objetivos”.

A proximidade ou distancia dos agentes no campo é determinada em fungdo do grau
de homogeneidade de suas propriedades sociais. Em termos bourdieusianos, a atracdo entre os
agentes sera tanto maior quanto mais similares forem os seus habitus. Estes “[...] permitem
tanto operar atos de conhecimento préatico, fundados no mapeamento e no reconhecimento de

estimulos condicionais e convencionais a que os agentes estdo dispostos a reagir” e a repulsao
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sera tanto maior quanto menos parecidos do ponto de vista social, pois 0 habitus também

permite “engendrar, sem posicdo explicita de finalidades nem célculo racional de meios,
estratégias adaptadas e incessantemente renovadas, situadas porém nos limites das contri¢cbes
estruturais de que sao o produto e que as definem” (BOURDIEU, 2001, p. 169).

Esse autor (2009) enfatiza a relagdo mdtua entre as experiéncias passadas e 0 habitus
como produto da historia, sendo por meio deste que a conformidade das préaticas e sua
constancia ao longo do tempo se mantém garantidas. No processo historico de construgdo do
habitus, Bourdieu (2009, p. 100) confere peso significativo as primeiras experiéncias do
individuo. Isto se da porque o habitus tende a garantir sua constancia e sua defesa contra a
mudanga mediante a sele¢do de informagdes novas, “rejeitando, em caso de exposi¢do fortuita
ou forgada, as informacGes capazes de questionar a informagdo acumulada e, principalmente,

desfavorecendo a exposic¢do a tais informagdes”.

As categorias de analise eidos e ethos das relagdes mutuas das dimens6es do habitus
sdo analiticamente distinguiveis, ainda que funcionem de maneira inevitavelmente entrelacada
na pratica dos agentes. Para demonstrar a inculcacdo e apropriacdo dos agentes sociais a agirem
dentro do campo da Educacdo Matematica que constituia esfera social “predispostas a funcionar
como estruturas estruturantes” (BOURDIEU, 1994b, p. 60-61) entre as experiéncias passadas,
as posicdes objetivamente reguladoras e regulares, considerados em cada texto-documento do
campo da Educacdo Matematica do PPGECM/UFG.

A categoria de andlise eidos

Esta categoria remete a dimensdo propriamente cognitiva do habitus. Equivale a um
modo de pensar especifico e de apreensdo intelectual da realidade, principio de uma construcéao
fundada em crencga preé-reflexiva, no valor indiscutivel, nos instrumentos de construgdo e nos
objetos construidos (BORDIEU, 2000). Para identificar a apreensdo intelectual da realidade no
campo da Educacdo Matematica e as crencas nos objetos construidos consideramos as
subcategorias participacdo, desenvolvimento profissional, relevancia da formacéo, condicdes

da formacdo continuada: realidades e desafios apresentados a seguir.
Subcategoria: participacdo

A articulacdo do eidos com a subcategoria participagdo dos professores de Matematica,
em espacos de formacdo continuada no campo da Educacdo Matematica, pode ser considerada

resultado da identificacdo de interesses comuns e de possibilidades de compartilhar problemas,
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experiéncias, objetivos e metodologias de ensino. Essa identificacdo pressupfe a participacdo

de trabalho conjunto de professores. Assim ocorrendo, estes se sentem dispostos “a
compartilhar espontaneamente algo de interesse comum, podendo apresentar olhares e
entendimentos diferentes sobre 0s conceitos matematicos e os saberes didatico-pedagdgicos
experienciais relativos ao ensino e a aprendizagem da matematica”, (FIORENTINI, 2004, p.

54).

O texto quatro (4) evidencia que a participacdo do professor nos momentos formativos
do projeto Prodocéncia “[...], bem como a interagdo do docente com o ambiente do LEMAT e
0s recursos didaticos pertencentes a ele contribuiram para a construcéo da autonomia intelectual
e profissional desse docente, e para o desenvolvimento de uma postura reflexiva e

questionadora sobre a sua pratica [...]” (Texto-documento 4, cap. IV, p. 84, 3° §).

A subcategoria participagdo, com base nas reflexdes de Fiorentini; Fernandes;

Carvalho (2015, p. 22, grifos nossos) é compreendida como:

[...] processo pelo qual os membros [agentes] de uma comunidade [campo da
Educacdo Matematica] compartilham, discutem e negociam significados sobre o que
fazem, falam, pensam e produzem conjuntamente. Participar, portanto, significa
engajar-se na atividade prépria da comunidade; apropriar-se da pratica e, portanto,
dos saberes e dos valores da mesma e também contribuir para o desenvolvimento da
prépria comunidade, sobretudo dos seus membros e de seu repertorio de saberes.

Os agentes do campo da Educacdo Matematica ao compartilharem, discutirem e
negociarem os seus significados sobre o que falam, pensam e produzem conjuntamente se
fazem representados no discurso da professora participante do projeto Revivenciando o
Colmeia no texto-documento trés (3). Isto se revela particularmente quando ela “[...] justificou
0 seu crescimento relembrando os estudos que foram significativos para que pudesse refletir
sua prética, elaborar novo planejamento e posteriormente avalid-la novamente”. Ela salientou
ainda o papel “[...] da rede publica para viabilizar esses momentos de formacao continuada e a
importancia dessa interacdo entre a universidade e a escola” (Texto-documento 3, cap. IlI, p.
54, 3°8).

A relevancia da participacdo do professor de Matematica é ressaltada também no texto
um (1) ao afirmar que “Sem a participacdo empenhada do professor ¢ impossivel imaginar
qualquer transformacdo significativa no sistema educativo. A melhoria do ensino da
Matematica nas escolas brasileiras depende, principalmente, da melhor capacitacdo dos
professores. [...] a formacdo continuada em servico [...] deve tornar-se uma nova cultura de

escola onde a concepgdo de espagos coletivos de trabalho pode construir um excelente
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instrumento de formagao” (Texto-documento 1, cap. I, p. 63, 1° 8).

Concordamos com os autores dos textos-documentos analisados no sentido de que a
participacdo dos professores de Matematica, agentes sociais, € condi¢do sine qua non para que
se efetive uma proposta de formacao continuada no campo da Educagdo Matemaética. O eidos,
um dos elementos do habitus, é demonstrado por esses agentes sociais ao evidenciarem a
inculcacdo e apropriacdo dessa importancia para agirem no campo da Educacdo Matematica

que constitui a esfera social, tornando-a estrutura estruturante.

Subcategoria: desenvolvimento profissional

O desenvolvimento profissional nesta tese esta em consonancia com os estudos de
Ponte (1996, 1997, 1998), Fiorentini e Lorenzato (2009) e Fiorentini (2009, 2013). Sobre o
desenvolvimento profissional do professor de Matematica, temos que ele se efetiva mediante a
participacdo em processos formativos institucionais e cotidianos. Esse processo ndo se trata
somente de formalizacdo de titulos por meio de cursos ou capacitacdes, mas contribui para a

formagé&o integral desse professor.

No desenvolvimento profissional déa-se grande importancia a combinagdo de
processos formais e informais. O professor [de Matemaética] deixa de ser objecto para
passar a ser sujeito da formagdo. Nao se procura a ‘normalizagdo’, mas a promogao
da individualidade de cada professor. Da-se aten¢do ndo s6 aos conhecimentos e aos
aspectos cognitivos, para se valorizar também os aspectos afectivos e relacionais do
professor (PONTE, 1998, p. 2, grifo nosso).

Consideramos também que “a formacdo docente numa perspectiva de formacgao
continua e de desenvolvimento profissional pode ser entendida como um processo pessoal,
permanente, continuo e inconcluso que envolve multiplas etapas e instancias formativas”
(PASSOS; NACARATO; FIORENTINI; MISKULIN; GRANDO; GAMA; MEGID;
FREITAS; MELO, 2006, p. 195).

Essa concepcao é ressaltada pelo autor do texto-documento dois (2) ao afirmar que “a
formacdo estd muito associada a ideia de ‘frequentar’ cursos, enquanto o desenvolvimento
profissional ocorre por meio de multiplas formas, que incluem cursos, mas também atividades
como projetos, troca de experiéncias, leituras, reflexdes, entre outras atividades” (Texto-

documento 2, cap. Il, p. 60, 4° 8).

Esse percurso formativo que favorece o desenvolvimento profissional do professor de
Matematica é histdrico, sendo que ele se realiza ao longo de toda a sua carreira. No texto-

documento trés (3) o autor assim se expressa: “O processo de formagdo do desenvolvimento
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profissional do(a) professor(a) é constituido por saberes e experiéncias acumuladas ao longo de

sua vida [...]” (Texto-documento 3, cap. I, p. 14, 2° 8§). Concordamos com Ponte (1998, p. 2)
que se trata de “um movimento de dentro para fora, cabendo ao professor as decisdes
fundamentais relativamente as questdes que quer considerar, aos projectos que quer empreender

e a0 modo como os quer executar”.

Reiteramos a importancia concebida aos cursos de formacéo continuada como espacos
que favorecem ao desenvolvimento profissional, tal como enfatizada pelos autores dos textos-
documento supracitados, quando se referem aos documentos oficiais, a exemplo dos Parametros
Curriculares Nacional (PCN) de Matematica. “O processo de formagao do desenvolvimento
profissional do(a) professor(a) é constituido [...] também pela apreensdo dos conhecimentos
sistematizados em cursos de formacao [...] continuada” (Texto-documento 3, cap. I, p. 14, 2°8).
“Os saberes da formagdo profissional sdo os saberes adquiridos nos cursos de formacgéo
[continuada] de professores” (Texto-documento 4, cap. III, p. 69, 1° §). “O documento [PCN
de Matematica] ainda adverte sobre a necessidade de atualizacdo constante ou, pelo menos,
sempre que o contexto educativo o exigir e introduz uma concepcao de formacao pautada pelo

desenvolvimento profissional permanente” (Texto-documento 4, cap. I, p. 62, 1° 8).

E pertinente afirmar que n&o ha qualquer incompatibilidade entre as ideias de formac&o
continuada do professor de Matematica e seu desenvolvimento profissional. “O professor [de
Matematica] que se quer desenvolver plenamente tem toda a vantagem em tirar partido das
oportunidades de formacédo [continuada] que correspondam as suas necessidades e objetivos”
(PONTE, 1998, p. 2). A formacdo continuada pode ser considerada de modo mais amplo do
que é habitual e ndo necessariamente subordinada a légica de transmissdo de um conjunto de
conhecimentos que tende a reduzir a criatividade, a autoconfianga, a autonomia e o sentido de
responsabilidade desse profissional. Nessa perspectiva, a formacéo continuada como processo
pressupde valorizacdo da subjetividade do professor de Matematica e transcende o dominio de

habilidades e técnicas oriundas da epistemologia da pratica.
Subcategoria: relevancia da formagéo continuada

O eidos enquanto dimensdo cognitiva do habitus construido na “realidade fundada em
crenga pré-reflexiva no valor indiscutivel, nos instrumentos de constru¢do e nos objetos
construidos” (BOURDIEU, 2001, p. 185) nos ajudou a evidenciar a importancia da formagéo
continuada no campo da Educacdo Matemética. Compreendemos que a formacao continuada
“[...] se funda na pratica de analisar a pratica” (FREIRE, 1997, p.72). Nesse movimento de

analise e reflexao, “[...] é possivel perceber, embutida na pratica, uma teoria ndo percebida
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ainda, pouco percebida ou ja percebida, mas pouco assumida (FREIRE, 1997, p.72), ajudando

o professor de Matematica “a se tornar principais protagonistas do seu desenvolvimento
profissional e do processo educacional” (FIORENTINI E NACARATO, 2005, p. 9). Na
condicdo de agente desse processo, ele (re)constroi novos saberes advindos da producéo de seus
conhecimentos e de seus pares, auxiliando-o a transpor obstaculos cotidianos relacionados ao

processo de ensino-aprendizagem dessa disciplina.

Nas reflexdes de Bourdieu (2001, p. 185), o eidos como elemento da apreenséo
intelectual da realidade tende a favorecer essa (re)construgdo: “As proprias estruturas do mundo
estdo presentes nas estruturas (ou melhor, os esquemas cognitivos) que 0s agentes empregam
para compreendé-lo [...]”. No texto-documento trés (3), o autor evidencia a importancia da
formacdo continuada para o professor de Matematica aprimorar seus “esquemas cognitivos”,
possibilitando a reflexdo critica da sua realidade. “[...] a formagdo continuada era uma
necessidade intrinseca a minha atuacdo como professora de Matematica, pois ela € um processo
que pode proporcionar situaces que favorecem a reflexdo critica sobre a pratica docente,
podendo, portanto, aprimora-la” (Texto-documento 3, cap. I, p. 17, 4° §). O autor do texto-
documento dois (2) preconiza também essa relevancia da formagéo continuada no campo da
Educacdo Matematica tornando-se até mesmo um mecanismo para transpor dificuldades
profissionais: “[...] a formagdo continuada de professores pode constituir um poderoso
instrumento para ultrapassar barreiras e romper com um dos principais obstaculos ao ensino de
qualidade, que é a falta de significado dos conhecimentos matematicos, e a
desatualiza¢do/despreparo da maioria dos professores [..]” (Texto-documento 2,

Consideracdes finais, p. 108, 5° §).

Compreendemos que a apreensdo cognitiva da realidade (eidos) adquirida num
processo de formagéo continuada, como elemento do habitus coletivo ou individual, (SETTON,
2002), tende a expressar uma ordem social em que os agentes, professores de Matematica,
participam historicamente, reagindo, adaptando-se e contribuindo com esse processo em uma
relacdo dialética entre as disposic¢des individuais e 0 conjunto de acontecimentos ocorridos em
determinado momento, rompendo com 0 mecanismo de transmissao e reprodugdo. Concebemos
0 habitus como processo em (re)construgdo, dindmico, em constantes transformaces e,
portanto, passivel de rupturas; ao ser confrontado por novas situacfes e experiéncias, tende a

ser transformado por elas.
Subcategoria: condi¢6es de formacao continuada — realidades

Em se tratando do habitus como produto da socializacdo, ele é constituido em
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condi¢cdes sociais especificas por diferentes sistemas de disposicdes produzidos em

condicionamentos e trajetorias diferentes, em espacos distintos (SETTON, 2002). Isto se da,
inclusive, nos momentos em que se desenvolve a formacdo continuada do professor de

Matematica, contribuindo para a apreensdo intelectual da realidade (eidos).

Para o autor do texto-documento um (1) “[...] os projetos de formagdo continuada
devem [...] abrir-se em direcdo a analise critica dos contextos escolares, das condi¢des concretas
das escolas, da organizagdo do trabalho docente e das praticas que desenvolvem e que
expressam um compromisso emancipatorio de transformacdo das desigualdades sociais”

(Texto-documento 1, cap. V, p. 102, 3° §).

E possivel também identificar a dimensdo cognitiva do habitus no texto-documento
dois (2). Em se tratando dos projetos de formacédo continuada de professores de Matematica que
consideram as realidades dos agentes envolvidos, estes podem construir esquemas mentais ao
refletirem sobre as experiéncias cotidianas com 0s quais se deparam. “Os projetos de trabalho,
elaborados a partir de uma reflexdo da realidade social sobre as condi¢bes de vida da
comunidade de que o grupo faz parte, podem contribuir para a ressignificacdo dos espacos de
aprendizagem, na perspectiva de formacdo de sujeitos ativos, reflexivos e com uma maior

participacdo socio-politica” (Texto-documento 2, cap. 1V, p. 104, 2° 8).

Ainda em relacdo ao eidos, Bourdieu (1994c, p. 177) acrescenta que “Os efeitos de
toda experiéncia nova sobre a formacéo do habitus dependem da relacdo entre essa experiéncia
e as experiéncias ja integradas ao habitus sob a forma de esquemas de classificacdo e de
engendramento”. Assim, esses momentos de compreensdo interpretativa podem ganhar
inteligibilidade para os agentes envolvidos no processo, conforme se Ié nos fragmentos a seguir:
“[...] pensar acerca da formagdo continuada dos professores de Matematica [...] € pensar sobre
como criar as condigdes para melhorar e desenvolver o conhecimento dos seus profissionais, a
partir das deficiéncias existentes na formacédo inicial, quando existe, dos professores em
exercicio”(Texto-documento 2, cap. I, p. 62, 5° §). “[...] esse projeto [Colmeia] de formacao
[continuada] buscava proporcionar, ao(a) professor(a) de Matematica, condicGes para ele(a)
refletir sobre sua préatica, construir e reconstruir suas agdes cotidianas no contexto escolar. [...]
ele(a) aprendia a se avaliar constantemente, buscava atualizar-se, levantava questdes,
reformulava sua conduta em funcéo da realidade onde ele estava e da qual partilhava como
sujeito: a sala de aula de Matematica” (Texto-documento 3, cap. II, p. 27, 6° §); e “[...] a
primeira contribuicdo feita pelo Prodocéncia foi a de possibilitar um espaco para reflexdo e
discussdao fundamentadas no pensamento de tedricos da area de Educacdo Matematica e na

pratica e vivéncias do professor” (Texto-documento 4, cap. IV, p. 85, 2° 8).
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Compreendemos que essas experiéncias constituidas em processo de formacéo

continuada, tendem a (trans)formar o habitus doa agentes envolvidos. Historicamente, 0s
agentes sociais elevam sua consciéncia sobre seu mundo imediato, transitando da consciéncia
ingénua para a consciéncia critica (FREIRE, 1997), em uma relacdo dialética entre teoria-

pratica, na perspectiva de praxis.
Konder (1992, p. 115), por sua vez, apresenta praxis, como

[...] a atividade concreta pela qual os sujeitos humanos se afirmam no mundo,
modificando a realidade objetiva e, para poderem altera-la, transformando-se a si
mesmos. E a acdo que, para se aprofundar de maneira mais consequente, precisa da
reflexdo, do autoquestionamento, da teoria; e € a teoria que remete a acéo, que enfrenta
o desafio de verificar seus acertos e desacertos, cotejando-os com a pratica.

Nesse movimento de “acertos e desacertos”, os agentes do campo da Educacdo
Matemaética, envolvidos em processo de formacdo continuada, podem (re)construir as
condigBes postas a esse processo, transformando a realidade na qual estdo inseridos e

transpondo os possiveis desafios evidenciados na subcategoria a seguir.

Subcategoria: desafios

As mudancas na sociedade contribuem para novas demandas no contexto educacional
e, consequentemente, no campo da Educacdo Matematica. Em decorréncia, a formacéo
continuada do professor de Matematica tende a assumir diferentes “esquemas de classificagdo
e de engendramento” (BOURDIEU, 1994c, p. 177) constituindo permanente desafio para a
pesquisa e para a universidade (CUNHA, 2013).

No texto-documento quatro (4), o autor ressalta os desafios desse campo: “Os desafios
encontrados para uma formacao [...] continuada de professores que lhes possibilite renovar
continuamente sua pratica pedagogica, refletindo criticamente sobre essa prética, [...] tém

impulsionado, nos tltimos anos, continuos debates e pesquisas [...]”.

O autor do texto-documento um (1), por sua vez, reconhece que a formagdo continuada
do professor de Matematica possa auxiliad-lo no seu papel de ajudar o estudante a perceber a
Matematica enquanto instrumento para o exercicio da cidadania e para o desenvolvimento de
uma atitude critica. “[...] é preciso que o estudante perceba quando a Matematica é usada para
favorecer a classe dominante. [...] entendemos quea Matematica deve valorizar o conhecimento
do estudante, da sua cultura, do seu meio social para uma aprendizagem significativa e critica

da mesma. [...] a Matematica deve ser estratégia de estimulo ao desenvolvimento individual e
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coletivo gerada por grupos culturais, com a finalidade de se manterem como grupo e de

avancarem na satisfacdo das necessidades de sobrevivéncia. [...] o papel do professor de
Matematica é essencial, o que pressupde uma formacdo continuada capaz de prepara-los para
tal desafio” (Texto-documento 1, cap. I, p. 61, 1° §).

Respaldados nas reflexdes de Setton (2002, p. 63, grifo nosso), entendemos que o
habitus, enquanto “esquema individual” dos professores de Matematica “socialmente
constituido de disposi¢des estruturadas (no social) e estruturantes (nas mentes, cognitivamente),
adquirido nas e pelas experiéncias préaticas (em condigdes sociais especificas de existéncia)”,
orienta constantemente as “funcdes e as agdes do agir cotidiano” desses agentes. [...] “qualquer
proposta de inovacdo e/ou transformacdo deve partir da sala de aula, mais precisamente nas
mudangas de comportamento do professor. [...] E essas mudangas no comportamento do(a)
professor(a), ajudando-o a (re)construir sua préatica, constituem um dos desafios dessa proposta
de formagéo continuada do projeto Revivenciando o Colmeia” (Texto-documento 3, cap. Il1, p.
48, 1°8).

Nesse cenério, compreendemos que o eidos (apreensdo intelectual da realidade), um
dos elementos do habitus, possibilita aprofundamento teérico-reflexivo no campoda Educacéo
Matematica e tende a subsidiar o professor para 0 movimento teoria-pratica, numa perspectiva
de praxis emancipadora. Esse movimento pode ajuda-lo a renovar constantemente o seu
habitus, tornando-o aberto continuamente a novas experiéncias, ajudando a transpor os desafios
cotidianos de seus acertos e desacertos e a (re)construir a sua realidade enquanto profissional

da educacéo.

A categoria de andlise ethos

A categoria de andlise ethos, uma das dimensdes do habitus, corresponde as normas,
a conduta dos agentes regulada por principios de escolhas praticas, guiadas por senso intuitivo
derivado da experiéncia social no campo da Educacdo Matematica. Bourdieu (2001, p. 121), ao
se referir ao habitus especifico, afirma que o mesmo “[...] ndo é outra coisa sendo um modo de
pensamento especifico (um eidos), principio de uma construcdo especifica da realidade,
fundado em crenga pré-reflexiva no valor indiscutivel dos instrumentos de construgdo e dos
objetos assim construidos (um ethos)”. Dado o que pudemos apreender, essas dimensdes do
habitus sdo analiticamente distinguiveis, ainda que na pratica dos agentes se apresentem de

maneira inevitavelmente entrelacada, tecida.
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A categoria ethos determina o que se deve e 0 que ndo se deve fazer em situagdes

socialmente particularizadas, como no campo da Educacdo Matematica. A esse respeito,
analisaremos a seguir a participacdo do professor de Matematica em contextos sociais de
formagéo continuada, o desenvolvimento profissional, a relevancia da formacdo continuada,

bem como as condic¢des que remetem as realidades e os desafios, subcategorias do ethos.

Subcategoria: participacdo

Em se tratando de normas e conduta dos agentes, observamos o que néo se deve fazer
em situacbes socialmente particularizadas, como os espacos de formacdo continuada do
professor de Matematica. No texto-documento trés (3) o autor discute a postura de isolamento
desse profissional, uma vez que “[...] o(a) professor(a) tem sido chamado a tomar decisdes, de
modo mais intenso, sobre seu percurso de formacao, a romper gradativamente com a cultura de
isolamento profissional” (Texto-documento 3, cap. 1V, p. 79, 3° 8). Essa postura de isolamento
do professor advém da estrutura escolar imposta a ele com varios tipos de trabalhos individuais
ocasionando falta de tempo para estar com os colegas em ambientes formativos. Aplle (1995),
em seus estudos sobre a intensificagdo do trabalho, afirma ser este acompanhado de dois
processos historicamente em desenvolvimento: a desqualificacdo do trabalhador e a separacéo
entre concepgdo e execucdo no trabalho. Para esse autor, a intensificacdo tem algumas

caracteristicas, por exemplo: destroi a sociabilidade, aumenta o isolamento e dificulta o lazer.

Ainda sobre ethos dos agentes, consideramos o que se deve fazer. Referimo-nos a
participacdo do professor de Matematica em contextos sociais de formagdo continuada, como
demonstrado nos textos-documento trés (3) e quatro (4), respectivamente, “[...] participando
dos espacos de discussdo coletiva, de trabalhos com projetos colaborativos e também debater e
reivindicar condi¢des que permitam viabilizar as demandas socioculturais emergentes” (Texto-
documento 3, cap. IV, p. 79, 3° §). “No que tange a participagcdo do sujeito, professor [de
Matematica] da Educacdo Baésica, [...] priorizamos no decorrer do processo que ele
compartilhasse dos momentos de reflexdo, contribuindo para seu proprio processo de
formagdo” (Texto-documento 4, cap. | p. 20, 4° 8). Enquanto norma vigente, consideramos as
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para a formacao inicial e continuada dos profissionais
do magisterio da educagdo bésica, tendo por base o Parecer CNE/CP 02/2015 ao estabelecer

que a formacdo continuada envolve diversas dimensdes.

A formacdo continuada compreende dimensdes coletivas, organizacionais e
profissionais, bem como o repensar do processo pedagdgico, dos saberes e valores, e
envolve atividades de extensdo, grupos de estudos, reunides pedagdgicas, cursos,
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programas e a¢des para além da formacdo minima exigida ao exercicio do magistério
na educacdo basica, tendo como principal finalidade a reflexdo sobre a préatica
educacional e a busca de aperfeicoamento técnico, pedagdgico, ético e politico do
profissional docente (BRASIL, 2015, p. 13).

Dourado (2015, p. 313), por sua vez, preconiza as condi¢fes para que a formacao

continuada se efetive, tal como se segue:

A formacdo continuada deve se dar pela oferta de atividades formativas diversas
incluindo atividades e cursos de atualizacdo e extensdo, cursos de aperfeicoamento,
cursos de especializacdo, cursos de mestrado e doutorado que agreguem novos saberes
e préaticas, articulados as politicas e gestdo da educacdo, a area de atuacdo do
profissional e as instituicdes de educacdo basica, em suas diferentes etapas e
modalidades.

Compreendemos que, para a formacdo continuada do professor de Matematica se
efetivar, faz-se necessaria uma proposta formativa que tenha como base a reflexao critica, em
perspectiva de praxis, que contribua para o exercicio profissional e a construgdo da identidade

do educador.

As normas ou principios praticos da participacdo sobressaem no texto-documento trés
(3) ao constatarmos a necessidade de condi¢fes concretas como carga horaria destinada a
formacdo em servico, por meio de agdes efetivas a serem garantidas pela rede publica, conforme
explicita o autor do texto-documento trés (3). “O(A) professor(a) de Matematica participava da
proposta [Colmeia] por meio de uma indicacdo de seus superiores da secretaria e de sua conduta
profissional durante a participacdo no decorrer do projeto; isto era o que determinava a sua
substituicdo. [...] ele recebia por doze aulas, pelo periodo em que participava das atividades
desenvolvidas, como reunides para planejamento, discussbes e estudos. Esse estimulo
financeiro ajudava esse(a) professor(a) parceiro(a), pois ele diminuia a sua carga horaria, tendo

a possibilidade de dedicar as atividades propostas” (Texto-documento 3, cap. V, p. 91, 3°§).

No texto-documento supracitado as normas e principios da participacdo remetem a
uma acao voluntaria: “No projeto Revivenciando o Colmeia essa parceria entre a universidade
e rede publica, [...] representada por uma sala de aula campo de uma escola estadual, é
estabelecida por meio do voluntariado e o(a) professor(a) parceiro(a) é convidado(a),
participando espontaneamente” (Texto-documento 3, cap. V, p. 91, 4° 8). Nesse formato
voluntariado, o professor de Matematica tem o desafio de conciliar o seu tempo, ou seja, a sua
carga horéria triplicada, com as reunides que desenvolvem as atividades de planejamentos,

estudos e reflexdes.

Concebemos que essa postura voluntaria € idealista. Ela tem como fundamento a
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consciéncia ingénua de que as condicdes concretas relacionadas a pratica do professor de

Matematica dependem apenas dele enquanto agente, da sua vontade, de seu animo e coragem
(FREIRE, 1997). Nesse sentido, percebemos um jogo, isto €, uma teia de relagdes institucionais
que menospreza os limites pessoais e profissionais desse agente, o professor de Matematica, ao

inculcar e se apropriar dessa ‘norma’, a participagao.

Subcategoria: desenvolvimento profissional

O autor do texto-documento dois (2), fundamentado em Ponte (1998), destaca que
umas das formas para o desenvolvimento profissional se efetivar € a seguinte: ele pode
acontecer “[...] por meio de multiplas formas, que incluem cursos, mas também atividades,
como projetos, trocas de experiéncias, leituras, reflexdes, entre outras atividades” (Texto-
documento 2, cap. Il, p. 60, 4° §). E considerando 0 habitus como “[...] um sistema de
disposi¢des duraveis e transponiveis” que o professor de Matematica, ao integrar todas as suas
experiéncias passadas, “[...] funciona a cada momento como uma matriz de percepces, de
apreciacOes e de acbes — e torna possivel a realizacdo de tarefas infinitamente diferenciadas,
gragas as transferéncias analdgicas de esquemas [...]”, (BOURDIEU, 1983, p. 65), podendo

contribuir com seu desenvolvimento profissional.

Essas transferéncias de esquemas mentais com base nas normas prescritas nos
documentos oficiais sdo evidenciadas pelo autor do texto-documento um (1) ao indicar, nos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) de Matematica, que “A formacdo é aqui [PCN]
entendida como processo continuo e permanente de desenvolvimento profissional, o que pede
do professor disponibilidade para a aprendizagem; da formacéo, que o ensine a aprender; e do
sistema escolar no qual ele se insere como profissional, condi¢Bes para continuar aprendendo.
Ser profissional implica ser capaz de aprender sempre” (BRASIL, 1999, p.63) (Texto-
documento 1, cap. I, p. 62, 2° §).

As normas apontadas no texto-documento trés (3) desencadeiam ac¢Ges que remetem a
formacdo continuada do professor de Matemaética, evidenciando uma lacuna que contribuiria
com o seu desenvolvimento profissional. “As normas estabelecidas na proposta de formacgao
continuada do projeto Colmeia correspondem ao conjunto de procedimentos elaborados no
decorrer do desenvolvimento dos temas estabelecidos em cada célula: Atividades para a
aprendizagem de Fung¢des Quadréaticas; Um modelo para aprendizagem dos NUmeros Inteiros;
Atividades para a aprendizagem da Algebra — Expressdes Algébricas; Atividades para a

aprendizagem de Geometria — Angulos, Semelhancas, Congruéncia; Uma proposta para 0 uso
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de calculadora elementar no processo de ensino e aprendizagem do calculo mental e Uma

proposta para o uso de calculadora grafica no processo de ensino e aprendizagem de Fungdes
Quadraticas. Esses temas desencadeavam nas préaticas as acdes de formacgdo continuada e de
producdo de material didatico” (Texto-documento 3, cap. V p. 82, 4° 8).

Sentimos a auséncia de alguns elementos nesse processo de formagéo continuada que
pudessem contribuir para o desenvolvimento profissional do professor de Matematica.
Concordamos com a critica de Ponte (1998, p. 2) ao enfatizar que “a formagédo tende a Ser vista
de modo compartimentado, por assuntos, [contetdos teméticos] ou por disciplinas enquanto o
desenvolvimento profissional implica o professor como um todo nos seus aspectos cognitivos,

afectivos e relacionais”.

Nesta perspectiva, o desenvolvimento profissional podera subsidiar o professor de
Matematica no duplo movimento de interiorizar o0 que esta posto como norma no campo da
Educacdo Matematica (interiorizacao), ajudando-o a filtrar, a sua maneira, atitudes particulares
(exteriorizacdo). Estas, por sua vez e simultaneamente, definem as acdes e relacdes especificas
ou ndo (exteriorizagdo) com os agentes desse campo considerados como principios praticos

(ethos) do que foi interiorizado (interiorizacdo).

Subcategoria: relevancia da formacéo continuada

A formacéo continuada do professor de Matematica pode ser um dos elementos que
contribuem para seu desenvolvimento profissional. Concordamos com Ponte (1998, p. 2)
quanto ao fato de que “Na realidade, ndo hd qualquer incompatibilidade entre as ideias de

formacao e de desenvolvimento profissional”, seja essa formacao inicial ou continuada.

O autor do texto-documento um (1) ressalta que, durante os momentos formativos, ha
possibilidades de o professor de Matematica fazer uma interlocucao “[...] com seus pares, no
interior da escola que trabalha, o professor sente-se mais seguro e comprometido com sua
formacéo continuada. Ele se manifesta, expde suas ideias, tira as duvidas, solicita e da sugestdes
para melhorar seu trabalho pedagdgico, compartilha experiéncias e angustias, enfim, vivencia
momentos que Ihe permitem crescer pessoalmente e profissionalmente” (Texto-documento 1,

consideragdes finais, p. 136, 2° §).

A importéncia da formagéo continuada é ressaltada pelo autor do texto-documento trés
(3) quando ele evidencia, com base nos principios e estudos de D’ Ambrosio (2000), que “[...]

a pratica docente € constituida, ainda, pelos conhecimentos que o(a) professor(a) construiu ao
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frequentar cursos de formacdo [...] continuada. Estes sdo responsaveis pela forma racional de

construgdo dessa pratica” (Texto-documento 3, cap. |, p. 14, 4°8).

Esse autor relaciona também a relevancia da formacao continuada nos documentos que
regem os principios praticos dos projetos pesquisados sobre essa mesma formacdo. “Nos
documentos [orientacBes gerais, subprojetos elaborados por células, cadernos de registro das
observacOes, atividades elaboradas, pautas de trabalho] percebe-se a preocupacdo com a
formacdo continuada que é considerada como uma necessidade intrinseca para atuacdo do(a)
professor(a), pois € um momento que proporciona uma reflexao critica sobre a sua pratica, tdo
necessaria para a melhoria de sua a¢do pedagogica” (Texto-documento 3,cap. 2, p. 24, 1°§). O
ethos, elemento do habitus enquanto esquema pratico “[...] vis insita, constitui também
“principio particular de eficacia simbolica, a “influéncia” (de uma pessoa — “as mas influéncias”
— de um pensamento, de um autor, etc)” (BOURDIEU, 2001, p. 205). O autor do texto-
documento quatro (4) corrobora com essa influéncia ao enfatizar que “[...] nessa pesquisa,
considerou a reflexdo conjunta entre professor/sujeito [...] uma vez que oportunizou espacgo para
um processo de reflexdo constante sobre a pratica educativa do professor, discussdes e
planejamentos de atividades que contribuiram [...] para a formagao do professor [...]” (Texto-

documento 4, Cap. |, p. 23, 4°8).

Bourdieu (2001, p. 174) assim evidencia: “[...] aquele que incorporou as estruturas do
mundo (ou de um jogo particular) ‘ai se reencontra’ imediatamente, sem ter necessidade de
deliberar, e faz surgir, sem mesmo pensar nisso, ‘coisas a fazer’ (negocios, pragmata) e a fazer
‘como convém’ [...]”. Neste sentido, o autor do texto-documento dois ressalta: “A importancia
dessa formacdo [continuada] dos professores caracteriza-se pela busca do conhecimento
pedagogico e pela definicdo clara do perfil profissional na perspectiva do “saber”, “saber fazer”
e “saber ser” (Texto-documento 2, cap. Il, p. 50, 2°8). O reencontro dos agentes envolvidos em
contexto de formagdo continuada de professores de Matematica pressup8e consciéncia critica,
corroborando para a (trans)formacdo da realidade ao conceber essa disciplina como

possibilidade de formacé&o intelectual e social dos envolvidos.

Cabe, pois, realcar a importancia da formacéo continuada do professor de Matematica
para o seu desenvolvimento profissional. Essa formagdo como processo normativo do habitus
possibilita atender as necessidades (tedricas, praticas, afetivas, sociais, entre outras) desse
profissional, ajudando-o a se (re)encontrar como profissional da educacdo e mediador dos

processos gerativos da Matematica.
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Subcategoria: condi¢Ges de formacao continuada — realidades
O ethos como elemento do habitus nos ajuda a compreender o0s principios praticos das
condicGes de formacao continuada do professor de Matematica, bem como a realidade na qual
ele estd imerso. Salientamos os estudos de Setton (2002, p. 63) relacionados ao habitus como
conceito que possibilita “conciliar a oposi¢ao aparente entre realidade exterior e as realidades
individuais, capaz de expressar o didlogo, a troca constante e reciproca entre 0 mundo objetivo

e o mundo subjetivo das individualidades”.

Essas realidades exteriores e individuais sdo evidenciadas pelo autor do texto
documento um (1) no qual acrescenta alguns elementos necessarios relacionados as condicdes
da exterioridade para que se efetive a formagdo continuada. “[...] educadores competentes
necessitam, sem duvida alguma, de condi¢cBes minimas de trabalho, entre elas, a formacéao
continuada em servigo, orientagdes pedagdgicas e salarios condizentes com sua fungdo” (Texto-
documento 1, consideracdes finais, p. 143, 2° 8). E o texto-documento dois (2) também pontua
0 que podemos considerar socialmente figurado no campo da Educacdo Matematica para as
condi¢des de formagdo continuada. “Uma formagdo continua bem organizada suscita o gosto
pela auto formacéo, remete o formando para a reflexdo e o sentido critico, evita a repeticéo e
devera abranger dominios mais alargados da interdisciplinaridade cientifica; simultaneamente
cria e/ou renova relagcBes humanas entre os especialistas nas materias e os formandos” (Texto-

documento 2, cap. I, p. 60, 1° 8).

Considerar 0 habitus “uma subjetividade socializada” (BOURDIEU, 1992, p.101) do
professor de Matematica significa que o individual, o pessoal e o subjetivo desse agente séo
simultaneamente sociais e coletivamente orquestrados. Essa coletivamente orquestrada é
apresentada no texto-documento trés (3) ao se referir ao contexto de dois projetos de formagéo
continuada: “[...] as duas propostas — formacdo continuada do(a) professor(a) de Matematica
gue atua no rede publica de ensino interrelacionam com o local dos encontros das reunides para
planejamentos e reflexdes tedricas, o campus da universidade, locus do conhecimento tedrico e
académico. Participam desses encontros todos os envolvidos no desenvolvimento das a¢6es dos
projetos Colmeia e Revivenciando o Colmeia, como: coordenador(a), professores(as)
parceiros(as) e estudantes bolsistas e estagiarios, sendo que é condicao sine qua non que esse(a)
professor(a) parceiro(a) seja da rede publica de ensino e a sala de aula que ele(a) atua € o
ambiente de observagdo e de desenvolvimento das atividades planejadas” (Texto-documento 2,

cap. V, p. 92, 4°8).

A nosso ver, sdo indispensaveis as condicdes para que se efetive a formacéo
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continuada do professor de Matematica. Faz-se urgente a inclusdo de elementos, como

fundamentacdo consistente, tanto tedrica quanto epistemologica, que possa conferir a esse
agente a capacidade de compreender e atuar nas diversas dimensdes estética, politica e didatica
(SILVA, 2017). Essa emancipacdo tende a concretizar um processo de ensino-aprendizagem da
Matematica para a emancipacdo e autonomia dos agentes envolvidos, possibilitando-lhes

interferir na realidade, no jogo do campo em que ele esteja inserido.

Subcategoria: desafios

A subcategoria desafios na formacéo continuada do professor de Matematica remete a
limites para que ela se efetive. Recorremos a Freire (1997, p. 25) que assim preconiza: “Ndo ha
[...] pratica, ndo importa em que dominio, que ndo esteja submetida a certos limites. A prética
que é social e historica, mesmo que tenha uma dimensdo individual, se d& num certo contexto

tempo-espacial”.

Esses limites enquanto normas ou principios praticos que regem a moral cotidiana no
campo da Educacdo Matemaética sdo evidenciados pelo autor do texto-documento trés“[...]
Limites esses vivenciados pelo(a) professor(a) parceiro(a) quanto a sua carga horaria triplicada,

baixo salario, condigdes fisicas e mudangas curriculares” (Texto-documento 3, cap. V, p. 88, 2°

8).

Recorremos a Bourdieu (1992, p. 108) no sentido de entender que o habitus ndo seja
destino. Afirma esse teorico que ele € “produto da historia, ¢ um sistema de disposi¢ao aberto,
gue é incessantemente confrontado por experiéncias novas e, assim, incessantemente afetado
por elas”. Esse confronto é perceptivel no texto-documento quatro (4) ao indicar que “[...] uma
dificuldade encontrada pelo professor/sujeito, no inicio do seu processo de formacdo
continuada, foi a aceitacdo de que uma equipe de pessoas que, até entdo, ndo faziam parte do
cotidiano de sua sala de aula, estaria observando, anotando e, muitas vezes, filmando sua sala
de aula, tendo por finalidade o debate critico-reflexivo acerca de sua pratica pedagogica”
(Texto-documento 4, cap. 1V, p. 88, 5° §). O mesmo autor também acentua um de seus desafios:
a contextualizacdo matematica. “[...] comecei a trabalhar com uma turma da quarta etapa da
Educacdo de Jovens e Adultos/EJA [..]. Meu maior desafio naquele momento era
contextualizar a matematica que eu estava ensinando e que, para eles, era completamente

diferente da que utilizavam em seu cotidiano” (Texto-documento 4, Introdugéo, p. 14, 4° 8).

Defendemos a relacdo da contextualizacdo Matematica a realidade vivenciada pelos

educandos. Fazenda (1994, p. 31) assim preconiza: “o estudo contextualizado determina uma
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forma de aprendizagem dinamizada e integrada com a realidade de cada aluno”. Os

conhecimentos prévios que os estudantes possuem advindos do seu cotidiano podem ser o
momento inicial do ensino da matematica em sala de aula, suscitando o dialogo entre alunos,
professores e a troca de conhecimentos, (FOSSA, 2001). No entanto, D’ Ambrosio (2000)
adverte que os interesses dos alunos se diferenciam devido a realidade que vivem, pois 0s
mencionados interesses correspondem aos determinantes do tipo de pré-conhecimentos que
levam para a escola. Reportarmo-nos a Freire (1997, p. 26) sobre funcdo do professor no
processo ensino-aprendizagem mediando os conhecimentos dos alunos ajudando-os a pensar

criticamente:

[...] nas condigBes de verdadeira aprendizagem os educandos vao se transformando
em reais sujeitos da construcéo e da reconstrugdo do saber ensinado [...]. Percebe-se,
assim, que faz parte da tarefa docente ndo apenas ensinar contelidos, mas também
ensinar a pensar certo.

Nesta perspectiva, 0s estudantes podem se sentir motivados ao se verem diante do
processo ensino-aprendizagem dinamico e integrado com a sua realidade. Entdo, tendem a
perceber que os contetdos matematicos mediados pelo professor, por meio da (re) construcao
do seu conhecimento, serdo analisados sob o senso critico e reflexivo desse profissional,

possibilitando as transformacdes de concep¢do de mundo.

O autor do texto-documento um (1) reporta ao envolvimento do professor na
organizacdo curricular como mecanismo que tende a responder os desafios do cotidiano escolar.
“[...] a organizagao curricular precisa envolver os professores [...] desde a sua fase de elaboragao
até a formulagdo de um programa de formacdo continuada capaz de responder aos novos
desafios da realidade escolar. Dai, a importancia da figura do professor na construgdo desse
processo. A mudanca, para ser desenvolvida dentro da escola, precisa ser concretizada antes
pelo professor. Nao podendo a mesma ser imposta por decreto ou resolu¢do” (Texto-documento
um (1), cap. V, p. 134, 1° §). A organizagdo curricular remete a concepgdo de curriculo.
Sacristan (1998, p.139) afirma que o curriculo como processo “envolve uma multiplicidade de
relacOes, abertas ou tacitas, em diversos ambitos, que vao da prescrigdo a acdo, das decistes
administrativas as praticas pedagogicas, na escola como instituicdo e nas unidades escolares
especificamente”. Pelo exposto, o movimento relacional do curriculo advindo da organizagao
curricular envolve o contexto, 0s agentes, 0s interesses e valores (institucionais e pessoais) que
nos permitem avancar para a compreensao deste como praxis. Esse movimento abarca em si
um enfoque processual, pois o curriculo ndo se limita a um corpo de conhecimentos, mas se

constitui em terreno para multiplos agentes, cuja dindmica envolve mecanismos diversos, na
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confluéncia de praticas. “[...] o momento da aula ¢ sumamente precioso pelo encontro entre

professores e alunos, quando ambos trazendo suas colabora¢fes criam condi¢cfes de troca, de
pesquisa, de estudo, de debate, de perguntas e apresentacdo de duvidas, de solucdo de
problemas” (MASETTO, 2010, p. 20). Neste sentido, é possivel romper com a légica do
pensamento dominante que tende a hierarquizar o conhecimento matematico para assumir a
postura da ndo-linearidade e o abandono das relagcdes baseadas no poder de uns sobre 0s outros.
Fundamentando-se na valorizagdo de cada pessoa e do seu saber em construcdo, contribui-se

para o processo de ensino-aprendizagem da Matemaética numa perspectiva emancipadora.

Para responder aos desafios constantemente renovados que se colocam ao docente,
seja pela evolucao tecnologica, pelo progresso cientifico ou pela mudanca social, o professor
de Matematica precisa estar sempre aprendendo. O desenvolvimento profissional ao longo de
toda a sua carreira €, hoje, um aspecto fundamental para o professor.

OS RAIOS DO FIO PONTE DOXA, NOMOS E ILLUSIO: A FORMACAO CONTINUADA
DE PROFESSORES NO CAMPO DA EDUCAGCAO MATEMATICA

Em analogia ao processo de construcdo de uma teia de aranha, consideramos o fio
ponte um dos principais fios que formam o seu eixo central. Na metafora esse fio corresponde
ao conceito bourdieusiano de campo que orientou as relagbes objetivas e opg¢des praticas desta

tese.

A nocdo de campo da Educacdo Matematica, advinda do arcaboucgo tedrico que
envolve esse conceito possibilitou ressaltar um dos pontos fundamentais do método
praxioldgico, qual seja: as dissertacdes que versam sobre a formacdo continuada do professor
de Matematica, procedentes do PPGECM/UFG, ndo estdo isoladas de um conjunto de relacdes
das quais se faz necessario retirar o essencial das suas propriedades. Neste sentido,
evidenciamos a importancia de determinar a extensao deste campo, sem perder de vista que 0

seu limite relaciona-se com os efeitos que dele advém.

Nas reflexdes de Bourdieu (2000), os trabalhos cientificos sdo semelhantes a masica
ao ser composta, cujo objetivo ndo é somente ser executada ou escutada passivamente, mas
fornecer “principios de composi¢do”. Esses principios de composi¢do oriundos de trabalhos
cientificos, como os textos-documentos apresentados anteriormente, exigem a aplicagéo pratica
do modo de pensamento que neles se exprime. Assim ocorrendo, relaciona-os a um objeto de

pesquisa diferente, possibilitando “reactiva-lo num novo acto de producdo tdo inventivo e
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original como acto inicial” (BOURDIEU, 2000, p. 63).

Na expectativa de unir “uma grande ambi¢do com uma extrema humildade”
(BOURDIEU, 2000, p. 64), propusemo-nos seguir a analise das relagbes mutuas entre as
posicOes objetivas em cada texto-documento que versam sobre a formagdo continuada do
professor de Matematica. Estas s@o provenientes do campo da Educacdo Matematica. Por meio
da decomposicdo de cada ocorréncia significativa nesses trabalhos, buscamos compreender
porque se pensa e se age desta maneira, levando-se em conta aspectos, tais como: a
caracteristica do sistema de posi¢des nesse campo, sua estrutura, para identificar as crengas e
tudo aquilo que é admitido doxa; as leis fundamentais nomos e 0 jogo,as crengas compartilhadas
illusio, elementos constitutivos do campo e que nesta tese correspondem as categorias de

analise.

A categoria de andlise doxa

O conceito de campo contribui para analisar, de forma relacional, a formacéo
continuada do professor de Matematica no campo da Educacdo Matemaética, e nos permite
percebé-lo em constante movimento. E as posi¢cdes nesse campo séo obtidas pela disputa de
capital cultural em jogo. De acordo com a teoria bourdieusiana, todo campo “¢ um campo de
forcas e um campo de lutas para conservar ou transformar esse campo de for¢as” (BOURDIEU,
2000, p. 22-23).

As estratégias dos agentes desse campo sdo determinadas pelo habitus que repousam
nos mecanismos estruturais de competicdo, dominacdo, reproducdo, assim como nha
permanéncia das estruturas sociais. A autonomia desse campo esta relacionada a sua capacidade
de ‘refratar’ as pressdoes ou as demandas externas relacionadas a formagdo continuada do

professor de Matematica.

Além do habitus especifico, 0 campo da Educagdo Matematica possui o seu doxa, ou
seja, um pressuposto cognitivo e avaliativo aceito e reconhecido pelos seus agentes, tornando-
o fortemente naturalizado (BOURDIEU, 1983). Desse modo, analisaremos os dados empiricos
com base nas atitudes possiveis caracterizados pelo assentimento em relagdo a cultura e as

regras legitimadas relacionadas a subcategoria participagéo.

Subcategoria: participacdo

A participacdo ou ndo dos agentes em determinados campos depende do seu habitus.
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Os campos exigem investimentos que implicam a posse e o emprego de capitais culturais

adquiridos no cotidiano e reforcados pela experiéncia escolar e pratica-social. Assim sendo, a
participacdo num determinado campo contribui para conservd-la ou transforma-la
(BOURDIEU, 1996; 2000).

Entendemos que as possibilidades de participacdo em contextos como a escola ea
comunidade, nos quais os professores de Matematica convivem e trabalham, sdo fundamentais
para se constituirem espacos de formacdo continuada, discussdo e reflexdo, envolvendo o
conjunto dos agentes do campo da Educacdo Matematica em torno de questfes que emergem
do seu cotidiano. Essa possibilidade é evidenciada pelo autor do texto-documento quatro (4) ao
enfatizar o seguinte: “[...] durante todo nosso trabalho procuramos possibilitar a plena
participacdo de nosso sujeito na andlise de sua prépria realidade, ou seja, de sua préatica
pedagdgica cotidiana buscando contribuir para a formagao continuada [...]” (Texto documento

4, cap. |, p. 23, 5° 8). A esse respeito, Freire (2006, p. 81) assim afirma:

Serd privilegiada a formacéo que se faz no &mbito da prdpria escola, com pequenos
grupos de educadores ou com grupos ampliados, resultantes do agrupamento das
escolas préximas. Este trabalho consiste no acompanhamento da acdo-reflexdo-acéo
dos educadores que atuam nas escolas; envolve a explicacdo e analise da pratica
pedagogica, levantamento de temas de analise da pratica pedagdgica que requerem a
reflexdo sobre a préatica e a reflexdo tedrica.

No texto-documento trés (3), o autor sinaliza as implicacdes inerentes ao processo de
formag¢do continuada do professor de Matematica ao afirmar que “[...] a forma¢ao continuada
pressupde [...] envolvimento, uma discussdo organizada com a participagdo de todos o0s
envolvidos. A pesquisa assume papel imprescindivel para responder as indagagdes e dividas
advindas desses momentos de reflexdes, contribuindo para que se estabeleca um processo de
mudanga de todos os envolvidos” (Texto-documento 3, cap. I, p. 39, 2°8). A duvida, nas
reflexdes de Freire (2007, p. 29), “[...] Faz parte da natureza da préatica docente a indagacdo, a
busca, a pesquisa. O que se precisa é que, em sua formacdo permanente, o professor se perceba
e se assuma, porque professor, como pesquisador”. Neste sentido, a docéncia e a pesquisa se
tornam indissociaveis. O exercicio reflexivo constante e sistematizado por meio da pesquisa
possibilita ao professor de Matematica alcancar acriticidade que corresponde a curiosidade

epistemoldgica, resultante da transformacéao da curiosidade ingénua.

Compreendemos, ainda, que esse contexto de formacgdo continuada favorece ao
professor de Matemaética condicGes para a pesquisa, sendo a motivacdo uma condicdo sine qua
non para sua efetiva participacdo. Garcia (1997, p. 62) preconiza que a motiva¢do é uma

disposic¢do que corresponde a “uma caracteristica atribuida a um professor que se refere a sua
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tendéncia para atuar de uma determinada forma num determinado contexto”. Essa disposi¢ao

contribui também para o envolvimento do professor de Matematica, colaborando para a
conservacao ou transformacdo do campo da Educagdo Matematica. Ao contrério, a falta de
participacdo desse profissional acarreta consequéncias expressas pelo autor do texto-documento
um (1) ao enfatizar o seguinte: “[...] a falta de envolvimento e participagdao dos professores na
construcdo de um processo de reforma educacional, no qual eles se reconhecam como agentes
de transformacéo acarretam em desmotivacao por parte dos mesmos, pois, quando eles néo se
sentem motivados em realizar uma atividade pedagdgica, essa fica mecénica, desinteressada e
acaba sendo uma atividade sem sentido, de pouca apropriac¢do” (Texto-documento 1, cap. V, p.
114, 3°8).

Percebemos que ha uma opinido consensual das crencas nos fragmentos analisados
relativamente ao modo de pensar e agir quanto a necessidade da participacdo do professor de
Matematica nos espacos de formacdo continuada. Tal participacdo se faz indispensavel para
que se efetive a “construg¢do de um processo de reforma educacional” (Texto-documento 1, cap.
V, p. 114, 3° §) e para que “se estabeleca um processo de mudanca de todos os envolvidos”
(Texto-documento 2, cap. II, p. 39, 2° §), principalmente “[...] de sua propria realidade, ou seja,
da pratica pedagogica [...]” (Texto-documento 3, cap. I, p. 23, 5° §) do professor de Matematica,

um dos agentes do campo da Educacdo Matematica.

Bourdieu (2001, p. 118) considera “[...] as representacdes, enunciados performativos
que pretendem que acontega aquilo que enunciam restituir a0 mesmo tempo as estruturas
objectivas e a relacdo com estas estruturas, a comecar pela pretensdo a transformé-las [...]”. Sob
esse olhar, as ‘representacdes’ — participagdo, processo de mudanga e transformacdo —
elencadas pelos autores dos textos-documentos analisados correspondem as pretensdes
objetivas dos professores de Matematica que, ao serem efetivadas, tendem a transformar a

realidade.
Subcategoria: desenvolvimento profissional

A opinido consensual sobre as crencas compartilhadas relacionadas ao
desenvolvimento profissional do professor de Matematica ¢ similar aos “pressSupostos
constitutivos da doxa prépria a cada um dos diferentes campos (religioso, artistico, filosofico,
socioldgico etc.), mais precisamente, aqueles que cada pensador particular deve a sua posicao

num campo” (BOURDIEU, 2001, p. 20), como o da Educacdo Matematica.

Essas crencas s@o evidenciadas pelos autores nos textos-documento um (1), trés(3) e

quatro (4), conforme os fragmentos a seguir: “Sabemos que a formag¢ao continuada contribui
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para bom desenvolvimento pessoal e profissional dos docentes, dando a esses, oportunidades,

qualificacdo profissional e competéncia técnica. [...] pensamos que o aperfeicoamento deve
acontecer no espacgo escolar; € ali que o professor desenvolve seu profissionalismo. Nesse
espaco educativo os professores podem trocar ideias, compartilhar as experiéncias bem-
sucedidas e aperfeicod-las ainda mais” (Texto-documento 1, cap. V, p. 134, 3°§); “[...]
acreditamos que o processo de formacéo para desenvolvimento profissional do(a) professor(a),
[...] numa perspectiva [...] continua, configura-se como algo dindmico. E pode ir aléem dos
componentes técnicos e operativos normalmente impostos aos professores pelas autoridades
competentes que, as vezes, ndo levam em conta a dimensao coletiva do trabalho docente e as
situaces reais enfrentadas por esses profissionais em suas praticas diarias” (Texto-documento
3, cap. IV, p. 80, 1° §); “[...] o desenvolvimento profissional do professor [...] se deu,
principalmente, nos momentos de reflexdo sobre sua préatica pedagogica, pois, foi em meio a
essas reflexdes que esse professor conseguiu visualizar algumas das fragilidades de sua pratica

pedagogica [...]” (Texto-documento 4, cap. 1V, p. 84, 3°8§).

Compreendemos que as crencas evidenciadas nos fragmentos supracitados estéo
relacionadas ao desenvolvimento profissional do professor de Matematica, contribuindo para o
aprimoramento das suas potencialidades, com base nos desafios cotidianos relacionados a
formacdo e a seu processo de ensino-aprendizagem. Ponte (1998, p. 2) ressalta que “O
desenvolvimento profissional permanente ¢ uma necessidade incontornavel [...]”. Tem por
finalidade “[...] tornar os professores mais aptos a conduzir um ensino da Matematica adaptado
as necessidades e interesses de cada aluno e a contribuir para a melhoria das instituicdes

educativas, realizando-se pessoal e profissionalmente”.

Concebemos, em uma perspectiva contra hegemonica, o desenvolvimento profissional
como processo importante, vez que leva em conta as dimensdes cognitivas, afetivas e
relacionais do professor de Matematica. Dessa forma se torna condi¢do sine qua non para a
(re)contrugdo da praxis pedagdgica desse profissional, possibilitando-lhe se envolver

efetivamente no movimento de (trans)formacéo da realidade na qual esta inserido.

Subcategoria: relevancia da formag&o continuada

Entendemos a relevancia da formacao continuada do professor da Matemética como
mecanismo capaz de favorecer o seu desenvolvimento profissional. Essa importancia
corresponde aos pressupostos reconhecidos pelos agentes do campo da Educacdo Matematica,

tornando-os fortemente naturalizados (BOURDIEU, 1983), conforme evidenciado pelos
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autores dos textos-documentos analisados a seguir.

O professor de Matematica, em processo coletivo e permanente de reflexdo critica
sobre a sua prética, tende a (trans)forma-la de forma significativa. Essa (trans)formacéo é assim
enfatizada pelo autor do texto-documento um (1): “Os encontros coletivos de formagao
continuada para professores sao caminhos que podem ser trilhados a fim de promover mudancas
significativas no fazer pedagogico, mas [...] € preciso que o professor compreenda 0 processo
no qual esté inserido e que este ndo se faz no isolamento e definicdo individual de ideias e
projetos. Pensamos, ainda, que o professor [...] deve aproveitar o momento para discutir com
seus pares a sua condi¢ao de trabalho, o processo educativo, enfim o contexto escolar” (Texto-

documento 1, cap. V, p. 115, 2° §).

Nessa perspectiva, apoiamo-nos em Freire (1997, p. 37) para compreender que

A melhora da qualidade da educacéo implica a formagéo permanente dos educadores.
E a formacdo permanente se funda na pratica de analisar a pratica. E pensando sua
prética [...] que é possivel perceber embutida na pratica uma teoria ndo percebida
ainda, pouco percebida ou jé percebida, mas pouco assumida.

Com o envolvimento de todos, a formacao continuada do professor de Matematica se
constitui em um processo que o auxilia a sair do isolamento profissional. Esse processo tende a
possibilitar-lhe uma reflexao critica sobre sua pratica e assumir uma concep¢do do processo
ensino-aprendizagem que talvez ainda nédo esteja tdo bem apreendida ou ndo tenha robustez

suficiente para ser admitida.

A relevancia da formacdo continuada também é realcada pelo autor do texto-
documento trés (3) ao afirmar que ela possibilita a criticidade que tende a aprimorar a préatica
do professor de Matematica. “[...] a formacdo continuada [...] ¢ um processo que pode
proporcionar situacfes que favorecem a reflexdo critica sobre a prética docente, podendo,
portanto, aprimora-la” (Texto-documento 3, cap. I, p. 17, 4° 8). Neste sentido, concordamos
com Libéaneo (2001, p.190) ao afirmar que a “formagdo continuada pode possibilitar praticas
reflexivas, ajudando os professores a tomarem consciéncia delas, compreendendo-as e

elaborando formas de enfrenta-las”.

Essa tomada de consciéncia é evidenciada pelo autor do texto-documento quatro (4):
“[...] entendemos que esse processo de formacdo continuada pode ter munido o sujeito com a
capacidade e consciéncia de que ele tem a possibilidade de criar materiais didaticos de seu
proprio laboratério, criar novos recursos didaticos dentro do que a realidade da escola e dos

alunos possibilita” (Texto-documento 4, cap. V, p. 92, 2° §). Ndo podemos negar que a tomada
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de consciéncia é central para a compreensao das condi¢bes e contradicdes da realidade.

Somente mediante o exercicio consciente e reflexivo das suas praticas o professor de
Matematica podera perceber, compreender e desvelar a realidade na qual ele estd imerso,
contribuindo para modifica-la.

Endossamos as crengas compartilhadas por esses autores dos textos-documentos sobre
a relevancia de se reafirmar a formacdo continuada como mecanismo que favorece a
consciéncia critica, elemento fundamental para a (trans)formacao e (re)significacdo da pratica
do professor de Matematica.

Subcategoria: condi¢Ges de formacao continuada — realidades

Concebemos a realidade como espago social que se constitui numa “relagdo dialética
entre estruturas e agente social” (OLIVEIRA; PESSOA, 2013, p. 22). O professor de
Matematica atua, produz, interpreta, percebe a sua realidade dentro da escola e compreende
também que nessas condicdes que se consolida o trabalho docente. A formacdo continuada do
docente, socialmente legitimada, pode ser realizada em espacos destinados para esses fins, tais

como a escola ou outros locais externos a ela, como o curso de pos-graduacdo em universidades.

As condicdes referentes a organizacdo do tempo e a forma como o professor é
incentivado a se envolver no processo de formacéo continuada podem caracterizar o que Ponte
(1996, p. 1) denomina “movimento de fora para dentro”. Esse movimento pode interferir na
relacdo dialética entre as estruturas e 0s agentes envolvidos, como apresentado pelo autor do
texto-documento um (1). “[...] a SEDUC conversou com cerca de dois mil professores em
sébados coletivos. Essa presenca aconteceu de forma um pouco imposta pela subsecretaria
Metropolitana, a qual convocou os educadores para participarem dos encontros de discussoes”

(Texto-documento 1, cap. IV, p. 101, 3° 8).

Essa ‘conversa’ imposta por meio da convocagdo para encontros de formagdo
continuada significa concebé-la enquanto produto opus operatum e como sistema simbolico.
Bourdieu (2000) salienta que os sistemas simbolicos sdo responsaveis por produgdes tambem
simbolicas que funcionam como instrumentos de dominacgdo. Essas produgdes coadunam com
0s interesses da classe dominante, sendo privilegiada ao constituir e legitimar a leitura
distorcida, conivente com o instituido, estabelecendo o exercicio do poder simbdlico. O poder
simbolico para Bourdieu (2000, p. 14-15) “[...] se define numa relagdo determinada — e por
meio desta — entre 0s que exercem o poder e os que lhes sdo sujeitos, quer dizer, isto €, na

prépria estrutura do campo em que se produz e se reproduz a crenga”. A SEDUC, ao exercer o
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seu poder simbdlico sobre os professores — sujeitos a esse poder — por meio da convocacao,

tende a legitimar as crencas de que foram oportunizados a esses agentes espa¢os de formacéo

continuada.

Paradoxalmente, a realidade e as condigcOes efetivadas no processo de formagéo
continuada do professor de Matematica, apresentadas nos textos-documentos trés (3) e quatro
(4), correspondem ao movimento de parceria estabelecido entre a escola publica da Educacéo

Bésica os professores de Matematica — e a instituicdo formadora — a universidade publica.

Essa parceria se fez presente nas duas propostas de formacédo continuada do professor
de Matematica apresentadas no texto-documento trés (3). “[projeto Colmeia] foi proposta uma
organizacado por meio de células compostas de professores universitarios que coordenavam cada
subprojeto, professores(as) de Matematica da rede publica municipal de ensino de Goiania e 0s
alunos(as) licenciandos(as) e estagiarios(as) do curso de Matematica do Instituto de Matematica
e Estatistica da Universidade Federal de Goias (IME/UFG).[...] As reunides de cada célula para
elaborar as atividades desenvolvidas de acordo com a proposta de cada subprojeto aconteciam
semanalmente. Elas obedeciam a alguns procedimentos, tais como: o(a) professor(a) levantava
a questdo pedagdgica a ser estudada e analisada pelo grupo, a luz dos conhecimentos teoricos,
e era elaborada uma proposta de a¢fes que, posteriormente, seria implementada e refletida. Os
resultados evidenciados, a partir das observacdes feitas pelos alunos(as) bolsistas do curso de
Licenciatura em Matematica, eram avaliados e viabilizavam o estabelecimento de novas acgdes;
posteriormente, desencadeavam orientacOes para as propostas subsequentes, sendo que as
atividades podiam ser reformuladas ou até substituidas. Esse processo de reflexdo acerca das
acOes era desenvolvido mediante elaboracdo de protocolos das atividades de ensino-
aprendizagem, levantamento de hipoteses explicativas e analise dos contetdos para explicacdo
dos significados e orientacdo de novas decisfes. Esses procedimentos, registrados e
sistematizados em um documento, eram distribuidos entre os(as) professores(as) do Ensino
Fundamental da rede municipal de Goiania. [...] o projeto Revivenciando o Colmeia fez uma
parceria com uma escola estadual [...]. Como proposta de formagéo continuada, estabeleceu
uma serie de acOes, planejadas e executadas pelos participantes, sendo: estudantes bolsistas do
PROLICEN e PETMAT e estagiarios da disciplina do Estagio Supervisionado do curso de
Licenciatura em Matematica, coordenador, professora colaboradora do IME, professores(as)
parceiros(as) em exercicio na rede publica de ensino da Educacao Basica e alunos(as) da pos-
graduacdo.[...] As acdes desenvolvidas pelos participantes nesse projeto de formacdo séo
agrupadas em blocos de aulas que correspondem as observacdes da pratica do(a) professor(a)

parceiro(a) registradas por meio de relatos reflexivos. Fazem parte também da proposta as a¢oes
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de formacdo atribuidas ao estudo, discussdes, reflexes e planejamento de atividade e aulas

colaborativas (atividades e aulas planejadas e executadas em parceria entre os estudantes
bolsistas e estagiarios do PETMAT e o(a) professor(a) parceiro(a). E ainda estabeleceram-se as
acoes que compreendem a elaboracgdo de propostas de atividades a serem desenvolvidas pelo(a)
professor(a) parceiro(a). Todas essas acdes sdo sistematicamente submetidas a observacéo, a
reflexdo e a avaliacdo e, caso necessario, planejadas e replanejadas por meio de novos
encaminhamentos” (Texto-documento 3, cap. I, p. 25, 2° § e p. 28, 1° e 2° §; cap. I, p. 44, 5°
§ e p. 47, 4 8). Percebemos um movimento coletivo que nutrido pela reflexdo possibilita
compreender a realidade social e, simultaneamente, produzir novos conhecimentos,

constituindo espacos de formagéo continuada entre os agentes envolvidos.

No texto-documento quatro (4), o autor acrescenta que ‘“Para planejamento e
desenvolvimento de suas aces, esse subprojeto [Desenvolvendo competéncias para a pratica
docente em Matematica para o Ensino Fundamental-séries finais] teve como l6cus o
Laboratério de Educacdo Matematica/LEMAT, da Universidade Federal de Goias e o Colégio
Estadual Aécio Oliveira de Andrade. [...] O primeiro momento consistiu em reunides coletivas
gue contavam com a participacdo de toda a equipe. As reunibes eram dirigidas pelos
coordenadores do projeto e tinham como finalidade a analise e a discussdo da préatica do
professor parceiro, por meio dos dados coletados durante a semana, das filmagens e do diario
de campo. Durante esses encontros, aconteciam os planejamentos das atividades de intervengéo
que seriam implementadas na escola, bem como a escolha dos recursos didaticos que seriam
utilizados e a reflexdo conjunta acerca das acOes realizadas. O segundo momento tratava-se da
concretizacdo das atividades propostas, ou seja, desenvolvimento das atividades de intervencédo
pedagogica na sala de aula do professor. Essas a¢es foram antecedidas e sucedidas de periodos
de observacdes, visto que, no decorrer dessas atividades, eram coletados os dados que serviriam
de base para novas reflexdes e planejamentos. Durante todo o periodo de desenvolvimento do
subprojeto a “equipe Prodocéncia constatou os impactos causados pelas atividades de

intervencdo” (Texto-documento 4, cap. 1, p. 35, 3°8 e p. 36 1°e 2°8).

Notamos que em uma proposta de parceria, na qual cada um contribui com seus saberes
e seu fazer, em troca compartilhada a luz de uma relacdo dialdgica e de respeito mutuo, pode
expandir mecanismos de autodesenvolvimento ao garantir condicdes efetivas de participagdo
de todos os envolvidos, criando alternativas para transformar a realidade na qual estéo inseridos.
E possivel identificar que o professor de Matematica faz parte de uma realidade e que suas
praticas, sejam elas cognitivas e organizativas, ndo se constroem sem vinculos com as situacoes

em que 0 processo histoérico acontece, situagdes essas em constante evolugao (D’AMBROSIO,
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2000).

Bourdieu (2001, p. 118) afirma que

Apreender a0 mesmo tempo o que é instituido [...] e as representacdes, [...] € munir-
se de um meio de explicar mais completamente a “realidade”, logo, de compreender e
de prever mais exactamente as potencialidades que ela encerra ou, mais precisamente,
as possibilidades que ela oferece as diferentes pretensées subjectivas [...].

Entendemos que o papel formativo da universidade tende a empoderar 0s possiveis
questionamentos das relagOes sociais estabelecidas no processo de formagdo continuada do
professor de Matematica, possibilitando a ele condi¢des de desvelar a sua realidade e identificar
as potencialidades que existem ao seu redor com base na sua subjetividade, tendo em vista a

objetividade coletiva na qual esta inserido.

Subcategoria: desafios

As opinides consensuais sobre as crencas compartilhadas nos textos-documentos
remetem a desafios postos ao professor de Matematica, tal como a possibilidade de uma
formacdo continuada, na perspectiva de praxis, que possa torna-lo consciente do mundo social

em que esta inserido com vistas a transforma-lo.

Os autores dos textos-documento um (1) e dois (2) ressaltam a necessidade de o
professor de Matematica refletir sobre as a¢6es idealizadas e concretizadas relacionadas a sua
formagé&o continuada, avaliando-as para atender a sua realidade. “[...] compreendemos ser cada
vez mais urgente a presenca de reflexdes, discussdes e propostas de alternativas [...] referentes
a formacdo [continuada] de professores, aos caminhos ja vividos, as alternativas idealizadas,
propostas concretizadas e ndo concretizadas, aos entraves, avancos, problemas, a auséncia de
idéias, concepcdes frente a esta realidade ainda distante de solugbes universais, aos projetos
politicos coerentes com os problemas apresentados pela realidade educacional [...]” (Texto-
documento 1, cap. I, p. 21, 2° e 3° §); “O maior desafio é fazer uma matematica integrada ao
pensamento e a0 mundo moderno. A formacao [continuada] de professores deve ter como foco
essa prioridade e ndo ser um elenco de conteddos na sua maioria desinteressantes, obsoletos e

inateis” (Texto-documento 2, cap. II, p. 59, 2° §).

Conceber os conhecimentos matematicos, considerando a realidade na qual estdo
inseridos, pressupfe conhecer como os professores de Matematica pensam e agem no seu
contexto de ensino. Freire (1997, p. 39) acrescenta que a propria “natureza formadora da

docéncia, ndo poderia reduzir-se a puro processo técnico e mecanico de transferir
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conhecimentos [...]”. A condicao do professor que remete a sua esséncia formadora pode ser

um dos caminhos para se pensar em um processo de formacdo continuada que oportunize aos
docentes reconhecerem-se como agentes do prdprio conhecimento, com potencial para buscar

solugdes aos problemas apresentados pela realidade educacional.

A (re)construcdo dos conhecimentos do professor de Matematica, bem como os de sua
pratica sao evidenciados também como desafios nos textos-documento trés (3) e quatro (4). “Os
desafios encontrados [...] como formacdo que possibilite o(a) professor(a) renovar
continuamente seus conhecimentos, refletir criticamente sobre sua pratica, ter uma postura
consciente do seu papel frente a uma sociedade em constantes transformacdes, entre outros, tém
impulsionado [...] reflexdes e pesquisas em diferentes campos sociais [...]. Acreditamos que
esses desafios ndo fogem a realidade da Educacdo Matematica, na perspectiva de formacao
continuada de seus educadores” (Texto-documento 3, cap. 4, p. 70, 4° §); “[...] acreditamos na
necessidade de uma formacdo [...] continuada que dé subsidios para que [...] professor esteja
preparado para enfrentar os desafios impostos [...] que Ihe permita ultrapassar a mera exposicao
de conteddos. [...] uma formacdo [...] continuada de professores que Ihes possibilite renovar
continuamente sua pratica pedagdgica, refletindo criticamente sobre essa prética, e
acompanhando as exigéncias de uso de metodologias de ensino significativas em sala de aula
[...]” (Texto-documento 4, cap. I, p. 64, 3°e p. 68, 3°8).

As opinides das crengas compartilhadas nesses fragmentos ressaltam como principal
desafio para o professor de Matematica o de construir uma postura ndo-reprodutivista. Ao
lancar mao do trunfo que tem contra esse processo, por meio do conhecimento consciente da
realidade desvelada, em suas multiplas relac6es, com todas as implicacdes e os limites que dela
advém, esse profissional, agente em (trans)formacdo no campo da Educacdo Matematica,
assume a possibilidade de contestacéo e transformagéo social. Assim ocorrendo, questiona as

suas ac¢les pedagogicas, numa perspectiva de praxis.

Quanto a praxis, Vazquez (1977, p. 108) assim se pronuncia: “[...] a atividade tedrica
que ndo se materializa, na medida em que € atividade espiritual pura. Mas, por outro lado, ndo
h& praxis como atividade puramente material, isto é, sem a producdo de finalidades e
conhecimentos que caracteriza a atividade tedrica”. A formagdo tende a ter como ponto de
partida, invariavelmente, a teoria e frequentemente néo chega a sair dela. A teoria por si mesma
ndo possibilita a praxis e a préatica pela pratica tende ao esvaziamento pedagodgico. Teoria e
pratica se complementam no sentido de que a teoria materializada na pratica pode subsidia-la

para reflexdo critica no sentido de (trans)forma-la.
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Em nosso entendimento o professor de Matematica, ao romper esses desafios por meio

de um processo de formacao continuada, tende a sanar as davidas e interrogagdes com base na
pesquisa. Com esse olhar, pode (re)elaborar suas crencas sobre o0 mundo, sentimentos diversos,
ao (re)construir experiéncias, atribuindo significado sobre suas agdes pedagogicas,
convertendo-as em uma praxis emancipatoria, na busca consciente para transformar a sua

realidade e a dos estudantes.

A categoria de anélise nomos

O campo da Educacdo Matematica possui seu nomos que corresponde as leis
fundamentais, sejam elas explicitas ou implicitas. Uma das atitudes dos agentes caracteriza-se
pela aprovacdo em relacdo a cultura e as regras legitimadas dentro desse campo. Bourdieu
(2001, p. 117) afirma que “[...] todos os campos até os mais ‘puros’, como o artistico ou
cientifico, cada um deles possui sua ‘lei fundamental’; seu nomos [...]”. A seguir
apresentaremos 0 nomos do campo da Educacdo Matematica, desvelando-o por meio das
subcategorias participacdo, desenvolvimento profissional, relevancia da formacgéo continuada,
bem como das condic¢des dessa formagdo com base nas suas realidades e nos desafios para sua

efetivacao.

Subcategoria: participacdo

Para que se efetive a participacdo dos professores de Matematica em um processo de
formacdo continuada, faz-se necessario criar espacos sociais nos quais ele sinta-se estimulado
a socializar projetos e os desafios da sua acdo pedagdgica, envolvendo-se em didlogos com
diferentes agentes e concepcdes, na busca de propostas que contribuam para (re)elaborar a sua

pratica educativa.

Consideramos a participagdo do docente em espacgos de formagao continuada condicéo
sine que non para seu trabalho pedagdgico, compreendido como ato educativo intencional. Este,
por sua vez, implica o desenvolvimento da criatividade, da criticidade, e da autonomia, com
base em conteddos que levem a reflexdo da realidade. Essa importancia da participacdo do
professor de Matematica em contextos de formacdo continuada é evidenciada pelo autor do
texto-documento trés (3) ao destacar como ‘lei’ explicita a discuss@o organizada e participativa:
“[...] a formagao continuada, pressupoe, além do envolvimento, uma discussdo organizada com
a participacdo de todos os envolvidos [...]” (Texto-documento 3, cap. 2, p. 39, 3° 8). No texto-

documento quatro (4) a necessidade da participacdo do professor de Matematica também ¢é
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evidenciada quando o autor assim declara: “Todas as oportunidades de participa¢ao durante os

planejamentos e de repensar sua pratica através das atividades sdo parte extremamente

relevantes do processo formativo do sujeito” (Texto-documento 4, cap. 11, p. 57, 4° §).

Assim sendo, a participacdo do professor de Matemaética em espacos de formagéo
continuada necessita de elementos intrinsecos relacionados a sua tarefa de mediar o processo
de ensino-aprendizagem, como: a motivacao, a afetividade, a responsabilizacdo, entre outros.
A citada participacdo também esta submetida a mecanismos extrinsecos, como: condi¢des de
trabalho, formacé&o definida pela instituicdo empregadora, auséncia de autonomia por parte dos
professores, despreparo da equipe formadora e imediatismo relacionado as mudancas
almejadas. Esses elementos foram evidenciados pelo autor do texto-documento um (1) ao
afirmar que “[...] A falta de participagdo pode ter ocorrido por varios fatores: formagao pensada
“de cima para baixo” com exclusdo dos professores; equipe que coordenava a discussdao, mal
preparada para desenvolver os trabalhos; proposta fora da realidade escolar; professores
desmotivados por ndo acreditarem na continuidade de uma proposta de educacdo (politicas
publicas); o objetivo da proposta de resolver, em prazo curto, problemas complexos da
educacdo, como a repeténcia e a evasao; a crenga de que por meio das acdes ocorreria rapida
adequacdo das praticas docentes as mudancas pretendidas e tantas outras” (Texto-documento
1, cap. IV, p. 115, 1° §).

Nessa l6gica, a participacao do professor em espacos de formacdo continuada pode ser
ideologicamente corrompida. A administracdo do ensino coloca a participagédo como condi¢éo
ao profissionalismo, de modo gue a sua negacdo — a ndo participacdo — pode ser interpretada
como falta de profissionalismo por parte do docente (CONTRERAS, 1999). O poder simbdlico
exercido pela SEDUC faz com que o professor de Matematica se considere premiado por
participar de espacos de formacdo continuada, concebendo essa atividade como ato de
profissionalismo, embora aumente o tempo na sua jornada de trabalho sem acréscimo salarial

proporcional.

A nosso ver, a participacéo ativa do professor de Matematica em processo de formacao
continuada pode tornad-lo capaz de, num movimento continuo e autdnomo, construir novos
conhecimentos e (re)significa-los ao longo de sua trajetoria profissional. Essa concepg¢do rompe
com o conceito de formagdo continuada que se preocupa “com o que o professor ndo sabe,
partindo de teorias sem avangar em outros aspectos”. Ele passa a trabalhar com a perspectiva
do desenvolvimento profissional que vé€ “o professor com potencialidades proprias, como um
profissional autbnomo e responsavel pela construgdo de seus saberes” (NACARATO; PAIVA,

2008, p. 93). O professor de Matematica envolvido em processo de reflexividade critica, com
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base nas suas potencialidades e no dialogo com seus pares, tende a (re)construir sua pratica por

meio de subsidios tedrico-metodologicos capazes de auxiliar em sua acdo no processo de

ensino-aprendizagem.

Subcategoria: desenvolvimento profissional

As leis explicitas relacionadas ao desenvolvimento profissional no campo da Educagédo
Matematica, segundo os textos-documento analisados, correspondem a necessidade de
considerar os momentos coletivos de reflexdo, o cotidiano do professor de Matematica e a
influéncia das condi¢cdes humanas e materiais no processo ensino-aprendizagem desta area.
Ponte (1998, p. 2) preconiza que o “[...] desenvolvimento profissional [do professor de
Matematica] ocorre através de maltiplas formas, que incluem cursos, mas também actividades
como projectos, trocas de experiéncias, leituras, reflexdes, etc. considerando especial atengédo

as suas potencialidades”.

A relevancia dos momentos coletivos é realgcada pelo autor do texto-documento quatro
(4), como se segue: “Quanto ao desenvolvimento profissional do professor, constatamos que se
deu, principalmente, nos momentos coletivos de reflexdo sobre sua préatica pedagdgica e as
potencialidades do uso dos recursos didaticos [...] em prol de sua formacdo enquanto
professor]...]” (Texto-documento 4, consideracGes finais, p. 98, 3° e 4° 8). O conhecimento
proveniente dessa reflexdo na perspectiva critica, “tanto pode ser um lugar de resisténcia a
regulacdo imposta, quanto servir de instrumento de poder em um contexto discursivo
determinado” (CUNHA, 2013, p. 611). A reflexdo critica no processo de formagao continuada
do professor de Matematica pode contribuir para que ele identifique o que é restrito e opressor
na sua realidade. Desse modo, possibilita uma acdo orientada para a liberdade, o bem-estar
individual e social, a pratica da autorreflexdo de forma consciente e a viabilidade de condicdes
sociais, politicas e culturais que favorecam o fortalecimento do processo educativo quanto a

finalidade de contribuir para a formacéo da cidadania.

As atividades voltadas para o desenvolvimento profissional do professor de
Matematica em espacos de formacao continuada s&o realcadas na concepcao do autor do texto-
documento trés (3), considerando as reflexdes de Garcia (1997): “[...] se entende como
formag&o continuada [...] o conjunto de atividades, realizadas individualmente ou em grupo,
desenvolvidas pelos(as) professores(as) em exercicio com objetivo formativo, visando ao seu
desenvolvimento pessoal e profissional, a fim de prepara-los(as) para a realizacdo de suas

tarefas atuais ou outras novas que poderdo surgir nas suas praticas cotidianas” (Texto-
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documento 3, cap. 1V, p. 77, 3° §).

A relacdo do desenvolvimento profissional com os recursos humanos e materiais,
também com base nas reflexdes de Garcia (1997, p. 142), é evidenciada pelo autor do texto-
documento um (1), a seguir: “[...] o desenvolvimento profissional dos professores esta
intrinsecamente relacionado com a melhoria das suas condi¢Bes de trabalho, com a
possibilidade institucional de maiores indices de autonomia e capacidade de agdo dos
professores individual e coletivamente. E também necessario ligar o desenvolvimento
profissional ao aumento de recursos ndo apenas econdmico, [...] mas materiais e pessoais nas
escolas para facilitar o desenvolvimento profissional que se aproxima dos problemas e

preocupagdes dos professores” (Texto-documento 1, consideracdes finais. p. 142, 1° 8).

Compreendemos 0s que recursos materiais e pessoais sdo elementos constitutivos do
desenvolvimento profissional do professor de Matematica. Eles podem contribuir para que o
processo de ensino-aprendizagem se efetive, em consonancia com as necessidades e interesses
de cada aluno, ajudando esse agente a realizar-se pessoal e profissionalmente (PONTE, 1998).
As leis fundamentais relacionadas nos textos-documento analisados, remetem aos momentos
coletivos de reflexdo, ao cotidiano do professor de Matematica e a influéncia das condicdes
humanas e materiais no processo ensino-aprendizagem desta area reforcando explicitamente a
necessidade de espacos de formacao continuada que favorecam o desenvolvimento profissional
do professor de Matematica. E, desse modo, podendo contribuir para o aprimoramento dos seus
conhecimentos cientificos, pedagdgicos, politicos e suas capacidades afetivas.

Subcategoria: relevancia da formacéo continuada

A pertinéncia da formacdo continuada no campo da Educacdo Matematica é destaque
em todos os textos-documentos analisados, sem controvérsias e oposi¢des, caracterizando-se
como nomos. Para Bourdieu (2001, p. 117), “Tendo-se aceitado o ponto de vista constitutivo

de um campo [...] 0 nNomos ndo tem antitese”.

Segundo o autor do texto-documento um (1) a importancia da formacao continuada
para 0 processo ensino-aprendizagem da Matematica encontra-se, na possibilidade do professor
(re)organizar o seu trabalho. “[...] é necessario considerar que 0s processos de formacdo de
professores, sejam eles em qualquer nivel, sdo de extrema importancia para a organizagéo do
trabalho pedag6gico, uma vez que representam ferramenta fundamental para romper com a

fragmentacdo” [dos contetidos matematicos]” (Texto-documento 1, cap. |, p. 64, 1°8).
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Desse modo, o conhecimento pedagdgico do conteddo matematico tende a favorecer

a inter-relagdo. Garcia (1997, p. 57) alega que o conhecimento “de maior interesse do ponto de
vista didatico ¢ o conhecimento de conteudo pedagdgico”. Em consonancia com o autor
acrescentamos que esse conhecimento representa uma combinagédo entre o conhecimento da
matéria e 0 modo de ensina-la. E dele que emanam as formas de representar as ideias, as
analogias, ilustracGes e exemplos considerados pertinentes ao contetdo, a forma de representar
e formular o tema para torna-lo compreensivel. O autor do texto-documento dois (2) ratifica “A
importancia dessa formacdo [continuada] dos professores que se caracteriza pela busca do
conhecimento pedagogico e pela defini¢do clara do perfil profissional na perspectiva do ‘saber’,

‘saber fazer’ ¢ ‘saber ser’” (Texto-documento 2, cap. Il, p. 50, 2°8).

A reflexdo critica sobre a préatica do professor de Matematica, um dos elementos
constitutivos da formacdo continuada, tende a consolidar a sua relevancia. Ela é assim
apresentada pelos autores dos textos-documento trés (3) e quatro (4) respectivamente: “[...] a
formacdo continuada era uma necessidade [...] pois ela € um processo muito importante que
pode proporcionar situag@es que favorecem a reflexdo critica sobre a préatica docente, podendo,
portanto, aprimora-la” (Texto-documento 3, cap. I, p. 17, 3° §); “A importancia de uma
formacdo [continuada] que permita ao docente pensar e repensar criticamente sua préatica
pedagdgica € inquestionavel, visto que permite consideracfes sobre todas as variaveis
envolvidas no processo de ensino e aprendizagem, principalmente a aprendizagem dos alunos”

(Texto-documento 4, cap. Il, p. 75, 1° 8).

Compreendemos que o0 momento fundamental da formacdo continuada do professor
de Matematica reside na possibilidade de refletir criticamente sobre a sua préatica docente. Esse
exercicio, desenvolvido nos momentos de formacdo, torna o professor capaz de reconhecer as
limitacOes oriundas da curiosidade ingénua (FREIRE, 2007), e voltando para si mesmo, pode
tornar-se gradativamente critico, por meio de estudos, discussdes e reflexdes, em comunhao
com seus pares. A reflexdo critica sobre a pratica oportuniza ao professor de Matematica
perceber o processo de tomada de consciéncia da realidade na qual esta imerso. Isto vai além
das proprias intencfes do decente, pois a criticidade que permeia suas reflexdes Ihe permite
questionar a estrutura social que envolve seu trabalho, contribuindo para uma acgédo consciente

da sua préatica e das consequéncias dessa pratica social na sua atividade docente.

Subcategoria: condic¢6es de formacao continuada - realidades

As situacdes que remetem a formacéo continuada do professor desenvolvida no campo
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da Educacdo Matematica, normalmente sdo estabelecidas no interior de uma realidade

estruturada, com base em principios instituidos por 6rgdo oficiais, que também sdo agentes
desse campo. Bourdieu (2001, p. 227) afirma que “Na verdade, o Estado constitui lugar por
exceléncia da imposicdo do nomos”. O Estado aqui representado pela SEDUC age “como
principio oficial e eficiente de construcdo do mundo, seguido, por exemplo, de todos os atos de
consagragdo, de homologacao que ratificam, legalizam, legitimam, “regularizam” situacdes

L]

O nomos, as leis fundamentais explicitas que regem as condi¢cdes de formacao
continuada do professor de Matematica sdo evidenciadas pelo autor do texto-documento um
(1), como se segue: “[...] Para a realizacdo desses encontros [Reorientagdo Curricular] a
Regional [SEDUC] foi dividida em seis pélos, sendo que cada polo participou de trés encontros.
[...] Os encontros foram realizados aos sdbados em substituicdo aos sdbados coletivos nas
escolas e tiveram a duracdo de 4h cada. Porém, a Gltima etapa dos encontros foi suspensa por
motivo que ndo ficou muito evidente. O argumento que a SUME [Subsecretaria Metropolitana
de Educacao] utilizou foi de que os professores estavam queixando muito do dia da semana nos

quais eram realizados os encontros” (Texto-documento 1, cap. I1l, p. 85, 3° §).

Sobre essas condicBes relacionadas a formacdo continuada do professor de
Matematica, Gatti (2016, p. 168) preconiza: “As condi¢des do exercicio profissional dos
professores interagem com as condigdes de formacdo em sua constituicdo identitaria
profissional, conduzindo a formas de atuacdo educativas e didaticas que se refletem em seu
processo de trabalho”. As condi¢des concretas para que a formagao continuada do professor de
Matematica se efetive podem comprometer todo o processo, ndo se considerando o tempo
relacionado ao seu descanso — sabado — e o espac¢o disponibilizado — polos — espaco diferente
do seu ambiente profissional.

Os atos legalizados, legitimos (BOURDIEU, 2001) que garantem a realizacdo da
formacéo continuada do professor de Matematica séo assim apresentados pelo autor do texto-
documento trés (3): “A parceria entre a rede publica, aqui representada pela secretaria
municipal, e a universidade, pelo projeto Colmeia, € estabelecida por meio de um convénio.
[...] cada professor da escola que fosse participar [do projeto Colmeia] teria 12 horas aulas na
carga horaria dele dedicada ao trabalho” (Texto-documento 3, cap. V, p. 84, 3° e 4° §). Observa-
se nesse projeto a disponibilidade de carga horaria, ainda que pequena, para participacdo do

professor.

Paradoxalmente, o mesmo autor do texto-documento supracitado apresenta “[...] a
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parceria voluntéria [projeto Revivenciando o Colmeia] entre a escola publica estadual e a

universidade consolidada por meio da indicacéo feita pelo diretor da escola campo quanto aos
possiveis professores(as) parceiros(as) [...]” (Texto-documento 3, cap. V, p. 87, 3 e 4°8). Nesse
formato voluntarista o professor de Matematica, para participar do processo deformacéo
continuada, precisa conciliar o seu tempo, ou seja, a sua carga horaria com as reunides do
projeto supracitado para desenvolver as atividades de planejamentos, estudos e reflexdes.
Concordamos com Freire (1997, p. 47) ao ressaltar que “o voluntarismo ¢ idealista, pois se
funda precisamente na compreensao ingénua de que a pratica e a sua eficacia dependem apenas
do sujeito, de sua vontade e de sua coragem”. As condi¢des oferecidas ao professor de
Matematica, ao menosprezar os seus limites, pessoais e profissionais a que esta exposto, tende
a desrespeitar a sua acdo pedagdgica, podendo comprometer sua profissionalidade. Embora ndo
tenhamos a capacidade de ‘tecer’ nova realidade, somos capazes de engendrar novas formas de

percebé-la e, portanto, transforma-la.

Subcategoria: desafios

O desafio que se coloca ao professor de construir seu saber, buscando uma relacao
dialética entre teoria e préatica na perspectiva de praxis, ciente de sua realidade social, € uma
atividade complexa. O autor do texto-documento um (1) apresenta alguns desafios postos aos
professores de Matematica que podem impedi-lo de se envolver em processos de formacéo
continuada. “Os professores da SUME alegam que ¢ grande a quantidade de atividades
desenvolvidas na escola, além do mais, faltam momentos para planejamento na escola,
discussao entre professores da mesma area do conhecimento, apoio do coordenador pedagogico
para socializar e refletir o que foi discutido nos encontros de formac&o e ndo ha compatibilidade
de horérios de aulas atividades com outros professores, o que poderia favorecer a socializagdo

com seus pares” (Texto-documento 1, cap. IV, p. 109, 2° §).

Esses desafios realcam a necessidade de “compreender e discutir a formagdo, as
condicdes de trabalho e a carreira dos professores [...]” (GATTI 2016, p. 163). Nas condigdes
do trabalho, no dia a dia escolar, observam-se caréncias enormes, que vao desde a falta de
material pedagdgico a manutengdo do patriménio. As condigdes de contrato hora-aula —
efetivos e temporarios tornam fragmentaria a pertenca de docentes em uma equipe escolar e até
mesmo da comunidade na qual a escola esta inserida. E mais: auséncia de profissionais efetivos
provocar emog0es, contratacdes em periodos inadequados, como no meio do periodo letivo, por

exemplo, desagregando grupos de profissionais e impedindo a consecucéo, de fato, de qualquer



projeto pedagogico articulado. 2

Concebemos que “a educagdo se produz em processos interpessoais nos quais a
identidade profissional e a profissionalidade (condi¢des de cada docente para o exercicio do seu
trabalho) ocupam posigdo central” (GATTI, 2016, p. 168). Esses desafios remetem a questdes
relacionadas ao profissionalismo do professor de Matematica e a constituicdo da sua identidade,
desenvolvida por meio de experiéncias de formacao construidas nos limites de suas vivéncias

profissionais.

Concomitante a esses desafios, os autores dos textos-documento quatro (4) e trés (3)
destacam 0 nomos explicito relacionado aos desafios da formacdo continuada do professor de
Matematica fundamentados em Beatriz D’ Ambrodsio (1993) e D’ Ambrosio (2000). “[...]. Para
essa autora eles sdo a visdo do que vem a ser a Matematica, a visdo do que constitui a atividade
matematica, a visdo do que constitui a aprendizagem da Matematica, a visdo do que constitui
um ambiente propicio a aprendizagem da Matematica [...]” (Texto-documento 4, cap. 11, p. 67,
3°§); “[...] o(a) professor(a) de Matematica, no decorrer da sua formagao [...] continuada,
devera adquirir algumas caracteristicas desejaveis para sua atuacdo, assim relacionadas por
D’Ambrosio (2000,p. 87): ter “visdo do que vem a ser a matematica; visdo do que constitui a
atividade matematica; visdo do que constitui a aprendizagem matematica; visao do que constitui
um ambiente propicio a aprendizagem da matematica” (Texto-documento 3, cap. 1V, p. 66, 4°

8).

Consideramos que essas visdes demandam a implementacdo de uma formacéo
continuada que possa articular o trabalho docente, o conhecimento e o desenvolvimento
profissional do professor de Matematica. E, sob esse olhar, construir uma postura reflexiva
dinamizada pela préxis que transcende as competéncias operativas e técnicas, estabelecendo

coeréncia entre os modos de pensar e agir.

A categoria de anélise illusio

A illusio, um dos pressupostos constitutivos do campo da Educacdo Matematica,
evidencia as crengas compartilhadas pelos agentes que acreditam valer a pena ‘jogar’ neste

campo

[...] o fato de pertencer a um determinado campo ou de manifestar adesdo, unanime
nos limites desse campo, a doxa que o define em sentido préprio. O implicito, nesse
caso, é 0 que estd implicado no fato de ser flagrado no jogo, isto €, na illusio como
crenca fundamental no interesse do jogo e no valor dos méveis de competigdo inerente
a esse envolvimento (BOURDIEU, 2001, p. 20-21).
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Nesta tese, a illusio dos agentes do campo da Educacdo Matematica relacionada ao

processo de formacao continuada contém as seguintes subcategorias de analise: participacéo,
desenvolvimento profissional, relevancia da formagéo continuada, condicGes dessas formacoes

considerando as suas realidades e os desafios inerentes a esse processo.

Subcategoria: participacdo

A nosso ver os agentes do campo da Educagdo Matematica estdo em um ‘jogo’ e
acreditam que vale a pena ‘jogar’ nesse campo. A illusio seja qual for “[...] cientifica, literaria,
filoséfica ou qualquer outra, € 0 mesmo que levar a sério [...] 0s moveis dessa competi¢éo 0s
quais, nascidos da légica do proprio jogo, conferem seriedade ao jogo [...]” (BOURDIEU, 2001,
p. 21).

Essa crenga fundamental no ‘jogo’ é apresentada no texto-documento um(l) ao
salientar que “[...] ndo foi dificil mobilizar os professores [...] uma vez que o assunto era atual
e mudangas no curriculo tém sido debatidas entre os professores do Estado de Goiés. [...] nas
sequéncias didaticas que foram discutidas nos encontros de discussdo/reflexdo na SUME os
professores mostraram maior interesse em abordar o assunto [...]” (Texto-documento 1, cap.
I, p. 89, 1° 8). E no texto-documento trés (3) ¢ evidenciado que vale a pena ‘jogar’, ou seja,
vale a pena participar de um contexto de formagdo continuada no campo da Educagéo
Matematica. “[...] Todas as oportunidades de participacdo durante os planejamentos e de
repensar sua pratica através das atividades sdo partes extremamente relevantes do processo

formativo do sujeito” (Texto-documento 3, cap. I, p. 57, 4°8).

Assim, compreendemos que a illusio corresponde as crencas do professor de
Matematica ao demonstrar empenho no sentido de que vale a pena ‘jogar’ no campo da
Educacdo Matematica. Essa crenca estabelece a forma desse agente atuar nesse campo, de modo
que ele pode ser afetado pelo poder simbolico ndo perceptivel, “embora participando do jogo
no qual ele estd empenhado” (BOURDIEU, 2001, p. 165).

O professor de Matematica, portanto, tem a crenca de que vale a pena ‘jogar’ nesse
campo, do qual ele é um dos agentes. A mencionada crenga esti também relacionada a uma
caracteristica, isto €, & motivagdo que corresponde a tendéncia para atuar de determinada forma
nesse campo, ressaltada pelo autor do texto trés (3), como se segue: “A motivacdo aqui €
compreendida como disposicao que corresponde a “uma caracteristica atribuida a um professor
que se refere a sua tendéncia para atuar de uma determinada forma num determinado contexto

[...]. Essa disposicdo que favorece a participacdo dos(as) professores(as) de Matematica,
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parceiros(as) das propostas de formacdo continuada dos projetos Colmeia e Revivenciando o

Colmeia, esta intimamente relacionada ao tipo de parceria estabelecido entre a universidade e
a rede publica de ensino” (Texto-documento 3, cap. V, p. 91, 1° e 2°8). A permanéncia desses
elementos nas duas propostas remetem a certa autonomia do campo da Educacdo Matematica
ligada a sua capacidade de dar respostas cientificas, por meio da formacéo e da pesquisa, aos

problemas inerentes a esse campo.

O processo de autonomizagao, seja qual for, nas reflexdes de Bourdieu (1994b) estéo
presentes no Campo Cientifico, inclusive do campo da Educacdo Matematica que depende da
capacidade de refracdo das press@es externas vivenciadas nesse campo. Concordamos com esse
autor ao argumentar que, quanto mais esse campo for autbnomo, mais ele se distancia das leis
sociais externas. Percebemos que as leis institucionais tendem a reforcar a heteronomia, ao
dificultar momentos coletivos de formagdo continuada para o professor de Matematica,

comprometendo assim a sua autonomia.

Compreendemos serem indispensaveis oportunidades institucionais objetivas, como:
tempo previsto na carga horéria e espacos adequados que se situem entre a necessidade e a
possibilidade absoluta para efetivar a participacdo do professor de Matematica em processos de
formacédo continuada. Essas possibilidades se relacionam com a sua subjetividade e fortalecem
0 interesse nesse processo a illusio. Essas oportunidades sdo assim evidenciadas no texto-
documento quatro (4): “Durante o planejamento das atividades [...] o professor tinha a
oportunidade de refletir em grupo sobre sua turma, expondo sua opinido sobre 0os materiais
didaticos que podiam ou ndo funcionar para determinados alunos e como utilizar tais recursos
da melhor forma possivel. Todas as oportunidades de participacdo durante os planejamentos e
de repensar sua préatica através das atividades sdo parte extremamente relevante do processo
formativo do sujeito” (Texto-documento 4, cap. I, p. 57, 4°8). Para Bourdieu (2001, p. 165) A
illusio estabelece o campo da Educacdo Matematica como espaco de jogo. Ela possibilita que
0s pensamentos e as acgOes dos agentes envolvidos possam ser afetados e modificados

independentemente das relacdes estabelecidas nesse jogo (BOURDIEU, 2001).

Tais apontamentos nos levam a defender um planejamento favoravel ao seguinte
encaminhamento: participacdo efetiva do professor de Matemaética no processo de formacao
continuada que considere a sua subjetividade, fortalega o seu interesse nesse processo e atenda
suas necessidades, como via possivel de (re)construcdo de conhecimentos que retratem a
problematica da sua préatica, bem como a elaboragéo de estratégias formativas que resultem na

formacéo integral desse agente.
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Subcategoria: desenvolvimento profissional
O campo da Educacdo Matematica € um lugar social de racionalidade instituido sob a
forma de interag6es simbdlicas as quais, objetivadas e manifestadas nos momentos de formacéo
continuada, encontram a cumplicidade imediata das disposi¢des adquiridas pelo professor de

Matematica, podendo contribuir com seu desenvolvimento profissional.

O autor do texto-documento quatro (4) compartilha suas crengas ao destacar que vale
a pena discutir e refletir sobre o desenvolvimento profissional do professor de Matematica.
“Acreditamos ter deixado para o docente o legado de continuar sendo agente deseu proprio
desenvolvimento [profissional] e constatamos, pelo menos a priori, 0 desejo de continuar
trabalhando com o diferente e de refletir sempre sobre sua pratica pedagogica (Texto-
documento 4, cap. 1V, p. 95, 1°§).

Nessa linha de raciocinio, Bourdieu (2000, p. 124) afirma que, para se ‘jogar’ numa
“discussdo dos argumentos, € preciso acreditar que eles merecam ser discutidos e, de algum
modo, acreditar nos méritos da discussao. [...] a illusio faz parte da acdo, da rotina, das que se
faz e que se faz porque se fazem e na verdade sempre se fez assim”. Em nosso entendimento ¢
salutar ampliar a discussdo relacionada ao desenvolvimento profissional do professor de
Matematica. Esse desenvolvimento pode se efetivar em contextos, como: naqueles em que 0
docente tem oportunidades de interagir com seus pares e sentir-se apoiado; onde ha
possibilidades de socializar suas experiéncias, ampliar seus conhecimentos com a finalidade de
refletir sobre o percurso trilhado e as questfes relacionadas a sua pratica.

O autor do texto-documento trés (3) realca que o desenvolvimento profissional do
professor de Matematica merece ser discutido na sua totalidade enquanto elemento fundante do
fendmeno educativo. “Acreditamos que a educagio, concebida como resultado de um processo
social e histérico em permanente transformacao, pressupde uma proposta de formacao do(a)
professor(a) que seja capaz de aprimorar suas agdes como sujeito desse contexto, buscando
compreender, na sua totalidade, o universo do trabalho docente e seu desenvolvimento

profissional” (Texto-documento 3, cap. IV, p. 73, 2° 8).

O fendmeno educativo como processo de humanizacdo ndo se deposita nos homens
(FREIRE, 2016). Esse processo tende a se efetivar por meio da praxis educativa libertadora e
emancipadora que implica a acéo critica sobre 0 mundo para transformé-lo. Concordando com
esse autor, concebemos a educacdo como processo humanizador de caréater politico, tedrico e
social, que envolve também o carater relacional em que 0s agentes apropriam-se das praticas

culturais historicamente construidas, transformam o mundo e a si mesmos por meio da praxis.
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Subcategoria: relevancia da formagéo continuada

Percebemos a importancia da formagdo continuada em todos os textos-documentos
analisados, significando que os autores acreditam valer a pena investir nesse ‘jogo’ no campo
da Educacdo Matematica. E unanime em todos os textos a necessidade da formago continuada
que considere a acdo do professor de Matematica em sua amplitude e complexidade, de maneira

concreta e continua.

Consideramos os autores dos textos-documento como produtores culturais, portanto,
detentores de um poder especifico, qual seja, “o poder propriamente simbdlico de fazer com
que se veja e se acredite, de trazer a luz” experiéncias do mundo “natural e do mundo social e,
por essa Vvia, de fazé-las existir” (BOURDIEU, 1990, p.176). Esse ‘poder’¢ evidenciado a luz
dos fragmentos a seguir: “[...] ¢ consenso entre os estudiosos da educa¢do a importancia da
formacdo continuada e em servigo para que de fato ocorram as mudancas necessarias a fim de
garantir uma educacdo de qualidade que atenda a todos os alunos” (Texto-documentol, cap.
IV, p. 134, 2° §); “Uma formagdo continua bem organizada suscita 0 gosto pela autoformacao,
remete o formando para a reflexdo e o sentido critico, evita a repeticdo e devera abranger
dominios mais alargados da interdisciplinaridade cientifica; simultaneamente cria e/ou renova
relacfes humanas entre o0s especialistas nas matérias e os formandos” (Texto-documento 2, cap.
IL, p. 60, 2° §); “Esse contexto [...] de formacao do(a) professor(a) de Matematica, [...] numa
perspectiva [...] continuada, propicia um movimento dindmico que acreditamos que favoreca a
(re)construcdo da pratica pedagogica, fundamentada em conhecimentos tedricos e
historicamente contextualizados” (Texto-documento 3, cap. 3, p. 46, 3° §); “Entendemos que
as atividades [subprojeto IME/UFG] tiveram inquestionavel importancia [...] para o professor
[...]; O sujeito/professor revela suas posigdes e opinides acerca do sentido do significado do
laboratdrio. Percebemos em sua fala ideias sobre a possibilidade de construcdo, confeccdo e
reelaboracdo de material, trazidas principalmente pelas atividades de intervencdo, visto que,
durante o planejamento dessas atividades, o0 sujeito vivenciou momentos de construcéo e de

confecgdo de material” (Texto-documento 4, cap. 1V, p. 93, 1°§).

Esses autores reiteram a relevancia da formacdo continuada do professor de
Matematica, enquanto processo, possibilitando a esse agente se constituir como profissional,
podendo acrescentar alguns elementos ao campo da Educacdo Matematica. Por exemplo: a
importancia da formacéo continuada numa perspectiva de praxis e a reflexdo critica como
possibilidade de mudanca da realidade. Neste sentido, Freire (1997, p. 13) afirma que “[...] ndo

é possivel ser gente sem, desta ou daquela forma, se achar entranhado numa certa pratica
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educativa. E entranhado ndo em termos provisorios, mas em termos de vida inteira. O ser

humano jamais para de educar-se”. Este educar-se € resultado da nossa incompletude e, como
consequéncia, provoca em nés “a curiosidade que nos move e que nos pde pacientemente
impacientes diante do mundo que ndo fizemos, acrescentando a ele algo que fizemos”
(FREIRE, 2007, p. 53). Vislumbramos que este acrescentar algo a mais no campo da Educacao
Matematica pode se efetivar na formacao continuada do professor de Matematica na perspectiva
de préxis que assume um papel fundamental no desvelamento da realidade. Nessa formacéo,
enquanto processo, em um viés problematizador, o professor (re)constrdi seus conhecimentos

a partir de suas necessidades, tendo em vista a transformacéo da realidade.

Subcategoria: condicOes de formacao continuada realidades

As circunstancias da formacgdo continuada “implicam ou exigem a presenga de
educadores e de educandos criadores, instigadores, inquietos, rigorosamente curiosos, humildes
e persistentes” (FREIRE, 2007, p. 26). Assim sendo, o professor de Matematica, em um
processo de formacgdo continuada, tende a alcancar a consciéncia critica que permite a ele
capacidade de transcender e contribuir como transformador de sua propria realidade. Isto se da
porque ele “esta ligado a um lugar por uma rela¢do direta de um contato que ndo é sendo uma

maneira entre outras de entrar em relacdo com o mundo” (BOURDIEU, 2001, p. 165).

Essa possibilidade de atingir uma consciéncia critica é explicitada pelo autor do texto-
documento um (1) da seguinte forma: “[...] acreditamos que 0s projetos de formacao continuada
devem fundamentalmente ultrapassar a inclusdo da reflexdo sobre o exercicio profissional e
abrir-se em direcdo a andlise critica dos contextos escolares, das condi¢Bes concretas das
escolas, da organizacdo do trabalho docente e das praticas que desenvolvem e que expressam
um compromisso emancipatério de transformacdo das desigualdades sociais” (Texto-

documento 1, cap. IV, p. 102, 3° §).

Nessa linha de raciocinio Freire (1979, p. 81) nos adverte

[...] A educacéo critica considera 0s homens como seres em devir, como seres
inacabados, incompletos em uma realidade igualmente inacabada. [...] O carater
inacabado dos homens e o carater inacabado da realidade exigem que a educacéo seja
uma atividade continua. A educacdo é, deste modo, continuamente refeita pela préxis.

Considerando o inacabamento do professor de Matematica e da sua realidade, o autor
do texto-documento trés (3) assim argumenta: “[...] a contextualizagdo desse processo de

formacdo para o desenvolvimento profissional do(a) professor(a), numa perspectiva continua,
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configura-se como algo dindmico e que pode ir além dos componentes técnicos e operativos

normalmente impostos aos professores pelas autoridades competentes. Estas, as vezes, nao
levam em conta a dimensdo coletiva do trabalho docente e as situacOes reais enfrentadas por
esses profissionais em suas praticas diarias. Assim, essa contextualizacdo pode propiciar um
carater organico as varias etapas formativas que compdem esse processo, assegurando-lhe um
carater continuo e progressivo” (Texto-documento 3, cap. I1V,p. 80, 1° §). Desse modo, 0
professor de Matemaética, enquanto um dos agentes do campo da Educacdo Matematica, ao ter

em vista a indissociabilidade entre teoria e pratica se constitui um ser da praxis.

Essa constituicdo, na perspectiva freiriana, coaduna com a relacdo dialética de dois

contextos: o concreto que corresponde a realidade e o tedrico.

O contexto concreto é a situagdo, o lugar, o &mbito onde se situa um determinado
problema que se quer analisar. O contexto teorico € a reflexo que se faz em relagéo
ao contexto concreto. Entre estes dois contextos se estabelece uma relagdo muatua: o
primeiro influencia o segundo e vice-versa (GADOTTI, 2007, p. 107).

Compreendemos que o resultado da reflexdo, do pensar criticamente sobre esses
contextos, pode contribuir para melhorar a realidade, transformando-a. Para isso entendemos
que se faz necessario conhecer bem o contexto concreto e tedrico do professor de Matematica,

para se pensar a sua formacao continuada.

O autor do texto-documento quatro (4) apresenta essa necessidade ao realcar o
seguinte: “A partir do momento em que o professor toma consciéncia da importancia das a¢des
desenvolvidas pelo subprojeto e principalmente da importancia da reflexdo sobre sua pratica
docente, consciéncia essa construida ao largo de todo o processo de desenvolvimento do sujeito,
a experiéncia ganha um novo significado para esse docente. [...] ele descreve a experiéncia
como enriguecedora, como uma oportunidade de romper com o tradicionalismo, bem como
uma possibilidade de autoconhecimento de sua pratica e fragilidades” (Texto-documento 4, cap.
IV, p. 94, 4° 8).A relagdo dialética entre o agente e a realidade, bem como a necessidade de

compreendé-la criticamente, é ressaltada por Freire (2007, p. 48) ao afirmar, como se segue:

O homem ndo pode participar ativamente na historia, na sociedade, na transformacéo
da realidade se ndo for ajudado a tomar consciéncia da realidade e da sua prdpria
capacidade para transformar [...]. Ninguém luta contra forgcas que nao entende, cuja
importancia ndo meca, cujas formas e contornos ndo discirna; [...] Isto é verdade se se
refere as forgas da natureza [...] isto também é assim nas forcas sociais [...]. A
realidade ndo pode ser modificada sendo quando 0 homem descobre que é modificavel
e que ele o pode fazer (FREIRE, 2007, p. 48).

Por certo, as condi¢des concretas e tedricas relacionadas a formacdo continuada do
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professor de Matematica contribuem para uma postura conscientizadora no campo da Educacéo

Matematica e que pode favorecer a construcdo do conhecimento emancipador, tendo como

referéncia situagdes oriundas da sua realidade.

Subcategoria: desafios

As crencas compartilhadas pelos autores dos textos-documentos analisados
apresentam desafios que remetem & prética cotidiana do professor de Matematica e a relagéo
que esta mantém com a pesquisa. Esses desafios estdo inter-relacionados com outros fatores

que Freire (2007, p. 14) apresenta como exigéncias para o exercicio da docéncia, tais como:

[...] rigorosidade metddica, pesquisa, respeito aos saberes dos educandos, criticidade,
ética e estética, corporificar as palavras pelo exemplo, assumir riscos, aceitar o novo,
rejeitar qualquer forma de discriminacg&o, reflexdo critica sobre a prética, reconhecer
e assumir a identidade cultural, ter consciéncia do inacabamento, reconhecer-se como
um ser condicionado, respeitar a autonomia do ser do educando, ter bom senso, ser
humilde, tolerante, apreender a realidade, ser alegre e esperancoso, estar convicto de
que mudar é possivel, ser curioso, ser profissionalmente competente, ser generoso,
comprometido, ser capaz de intervir no mundo.

Compreendemos essas exigéncias como desafios para a formacdo continuada do
professor de Matematica. Essa formacdo, considerada como pratica histérico-politico-social,
gue emerge da interacdo entre a obrigacdo moral e compromisso ético com a realidade, tende a

valorizar a subjetividade desse agente social, favorecendo uma praxis emancipatoria.

Nesta perspectiva, 0 autor do texto-documento trés (3) assim ressalta: “Os desafios
encontrados na educacdo, como uma formacdo que possibilite ao(a) professor(a) renovar
continuamente seus conhecimentos, refletir criticamente sobre sua préatica, ter uma postura
consciente do seu papel frente a uma sociedade em constantes transformacdes, entre outros, tém
impulsionado continuamente, nos ultimos anos, reflexdes e pesquisas em diferentes campos
sociais, com base em tedricos que buscam interpretar esse universo. E este desafio ndo foge a
realidade da Educagdo Matematica, numa perspectiva de formagao de seus educadores” (Texto-
documento 3, cap. V, p. 70, 2° e 3° §). Nesse sentido, concordamos com Saviani (2009) ao
considerar a reflexdo filosofica e o conhecimento teorico-cientifico como possibilidades de

superacao de uma préatica pedagdgica fragmentada, incoerente, desarticulada e simplista.

Essa realidade desafiadora também € apresentada pelo autor do texto-documento um
(1) ao enfatizar o aspecto interdisciplinar da formagéo continuada do professor de Matematica,
como no seguinte depoimento: “Entendemos que a formacao [...] do educador matematico ¢

colocada frente a diferentes desafios, entre os quais a interdisciplinaridade e a
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transdisciplinaridade, como meio termo entre o desafio a logica disciplinar e a sistematizacéo

dos conteudos” (Texto-documento 1, cap. I, p. 37, 2°8). Fazenda (2008, p. 93-94) apresenta a
“interdisciplinaridade como atitude de ousadia e busca frente ao conhecimento” e essa atitude
“cabe pensar aspectos que envolvem a cultura do lugar onde se formam professores”. Essa
mesma autora evidencia duas ordens distintas para compreender uma formacéo interdisciplinar

de professor, porem complementares: a ordem cientifica e social.

A cientifica nos conduziria a construgdo do que denominariamos saberes
interdisciplinares. A organizacdo de tais saberes teria como alicerce o cerne do
conhecimento cientifico do ato de formar professores, tais que a estruturacéo
hierarquica das disciplinas, sua organizacdo e dinamica, a interacdo dos artefatos que
as compdem, sua mobilidade conceitual, a comunicagdo dos saberes nas sequiéncias a
serem organizadas. [...] a ordenagdo social, busca o desdobramento dos saberes
cientificos interdisciplinares as exigéncias sociais, politicas e econdmicas. [...] tenta
captar toda complexidade que constitui o real e a necessidade de levar em conta as
interacOes que dele sdo constitutivas (FAZENDA, 2008, p. 94-95).

O caréter interdisciplinar da formacdo do professor de Matematica exige a préatica de
pesquisa ao considerar que o conhecimento dai empreendido podera alterar as maltiplas

determinaces historicas e sociais nas quais 0s agentes estdo envolvidos.

Esse desafio da pratica de pesquisa na formacdo continuada do professor de
Matematica é enfatizado pelo autor do texto-documento quatro (4) ao ressaltar que “[...] 0
professor precisa estar o tempo todo readaptando suas aulas e sua maneira de lidar com seus
alunos, além disso, necessita continuamente reinventar sua pratica pedagdgica. Pensando dessa
forma a formacdo do professor pesquisador ganha espago. A importancia da pesquisa na
formacdo e no trabalho do professor de matematica é amplamente discutida no campo da

Educagao Matematica” (Texto-documento 4, cap. IlI, p. 70, 3° 8).

Estamos de acordo com Freire (2007, p. 32) quanto a pratica de pesquisa ser intrinseca

ao trabalho docente.

[...] 0 que ha de pesquisador no professor ndo é uma qualidade ou uma forma de ser
ou de atuar que se acrescente a de ensinar. Faz parte da natureza da pratica docente a
indagacdo, a busca, a pesquisa. O de que se precisa é que, em sua formacdo
permanente, o professor se perceba e se assuma, porque professor, como pesquisador.

Um dos desafios para 0 campo da Educacdo Matematica consiste em efetivar um
processo de formagao continuada do professor que o ajude a se reconhecer como pesquisador.
Essa postura pode (trans)formar criticamente a sua realidade e as relagGes politicas, econdémicas
e culturais por ele estabelecidas, com base na (re)elaboracdo reflexiva do conhecimento

emancipatério advindo desse processo formativo.
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A selecdo, sistematizacdo e analise dos textos-documento nos possibilitaram

evidenciar as disposices objetivas e subjetivas no campo da Educacdo Matematica. Como
pesquisadores, precisamos ir além dessas evidéncias e contribuir para o engendramento desse

campo.

Com base nas evidéncias desveladas, construimos os fios ancora (habitus) e ponte
(campo), sustentacdo dessa teia de relacGes que, analogamente, sdo os fundamentos desta tese.
Com base nesses fundamentos, trazemos a seguir a compreensdo das teias de relagdes dialéticas
entre as estruturas e as disposi¢Oes estruturadas nas quais elas se atualizam e tendem a
reproduzi-las, num duplo processo de interiorizacdo da exterioridade e de exteriorizacdo da

interioridade constituido no campo da Educacdo Matematica.






PRODUZINDO FIOS DE SEDA NAO ADESIVOS

[...] o homem precisa conhecer a realidade na qual atua
com 0s outros homens. Este conhecimento, sem dudvida,
ndo pode reduzir-se ao nivel de pura opinido (doxa) sobre
arealidade. Faz-se necessario que a area da simples doxa
alcance o logos (saber) e assim canalize para a percepgao
do ontos (esséncia da realidade). Este movimento da pura
doxa ao logos ndo se faz, contudo, com um esforco
estritamente intelectualista, mas na indivisibilidade da
reflexdo e da acdo da praxis humana.

(Freire)

ompreendemos que somente 0 homem rompeu seus vinculos unilaterais
naturais e teceu possibilidades que o faz um ser da praxis. Essa possibilidade pode ajudar o
professor de Matematica a transformar, por meio da pesquisa, uma simples crenca em
conhecimento e se tornar capaz de perceber criticamente o cerne da sua realidade.

Retomamos aqui a opcao de fazer analogia entre a estrutura deste trabalho e alguns
aspectos relacionados a construcdo de uma teia de aranha. A aranha produz os fios de seda em
quantidade e espessura adequadas, sendo que eles podem ser fios adesivos e ndo adesivos
(secos). Por considerar que neste momento pretendemos sinalizar o encerramento desta tese,
escolhemos os fios ndo adesivos para esta reflexdo, vez que ndo estamos presos ao que esta
posto. Entendemos que processo formativo do professor de Matematica ndo € estanque, pronto

e acabado, mas flexivel e em constante movimento por ser inconcluso.

Concordamos que se faz necessario todo esforco para que se efetive, no campo da
Educagdo Matematica, a formagédo continuada do professor, um dos agentes desse campo, em
uma perspectiva de praxis, visando ao seu desenvolvimento na totalidade, contemplando-se

suas potencialidades emocionais, intelectuais, éticas, estéticas e fisicas.

Esse desenvolvimento se constitui enquanto processo, pois pressupde a relagédo
dialética entre as estruturas e as disposigdes estruturadas que se atualizam, com possibilidades
de serem reproduzidas. Essa relacdo tende a se efetivar por meio do duplo movimento de
interiorizacdo da realidade e da exteriorizacdo do que foi interiorizado, possibilitando aos

agentes envolvidos a articulagéo teoria e pratica na perspectiva de praxis.

O inicio da tessitura da tese ocorreu com a delimitacdo da seguinte temética: a
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formacéo continuada do professor de Matematica na perspectiva das dissertacdes de egressos

do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias e Matematica — PPGECM da
Universidade Federal de Goids UFG, defendidas no periodo de 2009 a 2015.

Por consequéncia, sistematizamos a questdo direcionadora da pesquisa que nos
provocou pensar o real nas relagfes, ou seja: como se constituem as teias de relagdes no campo
da Educacdo Matematica nas dissertagdes do PPGECM/UFG, defendidas no periodo de 2009 a
2015, que versam sobre a formacdo continuada do professor de Matematica?

Dessa forma, buscamos compreender, incialmente, as teias de relagfes que se
compdem no campo da Educacdo Matematica, por meio da analise das producBes académicas
do PPGECM/UFG que versam sobre a formacdo continuada do professor de Matematica. No
percurso desse oficio, entendemos que essa compreensdo nos oportunizou refletir sobre a
formacdo continuada do professor de Matematica que esteja a servico de uma educacdo

emancipatdria, em uma perspectiva de praxis humanizadora capaz de transformar a realidade.

Os aspectos tedrico-metodoldgicos foram tecidos com base no conhecimento
praxioldgico de Pierre Bourdieu e de seus conceitos basilares de habitus e campo, considerando
0 modus operandi desse autor. O método praxioldgico de Bourdieu nos possibilitou, além dos

estudos tedricos, a analise cuidadosa das disserta¢Ges objeto da pesquisa que resultou nesta tese.

Esses conceitos, habitus e campo, podem ser compreendidos por meio dos elementos
como eidos e ethos relacionados ao habitus, e doxa, nomos e illusio vinculados ao campo,
considerados categoria de analise. O modus operandi desenvolvido nesta tese nos permitiu
aprofundar nas estruturas estruturantes e nas relacdes mutuas entre as posi¢oes objetivas de
cada ocorréncia significativa, utilizamos as seguintes subcategorias de analise: participacéo,
relevancia da formacéo continuada, realidades dessa formacéo, desenvolvimento profissional e

seus desafios.

A analise praxioldgica dos textos-documentos nos possibilita afirmar a seguinte tese:
hé uma teia de rela¢bes quando se trata da formacéo continuada de professores no campo

da Educacédo Matematica.

Assim iniciamos a defesa desta tese reafirmando que o campo da Educacéo
Matematica € caracterizado por agentes dotados de um mesmo habitus. Esses agentes, por sua
vez, ttm a possibilidade de (re) construi-los gerando mudangas. Sendo assim, reconhecemos
que a formacgao continuada pode ser uma fonte de aquisi¢do ou renovacao do habitus. Os textos-
documentos analisados, produtos de agentes sobre agentes, correspondem as leituras de mundo

dos agentes desse campo, enquanto microcosmo social.
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Compreendemos que as disposicdes subjetivas relacionadas a participacdo do

professor de Matematica em espacos de formacao continuada sdo consequéncia da capacidade
que ele possui para identificar interesses comuns, bem como suas possibilidades de
compartilhar problemas, experiéncias, objetivos e metodologias de ensino com seus pares.
Inferimos um jogo, uma teia de relaces institucionais relacionadas as normas e aos principios
que regem a participacdo desse agente em espacos de formacdo continuada. Esse jogo
corresponde a postura das instituicGes de educacdo no sentido de desconsiderar os limites
cotidianos pessoais e profissionais do professor de Matematica. Em geral isto ocorre ao inculcar
ora uma atitude de participacdo voluntaria, com desafios de carga horéria triplicada para
reunides de planejamento, estudos e reflexdes, ora ao possibilitar condi¢des legais com carga

horéria destinada a formacédo continuada.

As relacBes objetivas relacionadas a opinido consensual sobre a participacdo dos
agentes do campo da Educacdo Matematica no processo de formacdo continuada podem
emergir de questdes do cotidiano, por exemplo: condic¢des de trabalho, autonomia, possibilidade
da realizagdo da pesquisa educacional e organizagéo curricular. A participagdo, considerada
imprescindivel para que se efetive esse processo, tende a ajudar o professor de Matemaética a
refletir sobre a sua realidade e a se perceber como pesquisador, por meio do exercicio reflexivo
constante e sistematizado, alcancando a criticidade. Isto podera ajuda-lo a transformar a
realidade na qual esta imerso. Sob esse angulo, defendemos que o professor de Matematica
esteja em um processo de formacgdo continuada. Esse processo, enquanto lei fundamental do
campo, nomos, pode desenvolver a sua reflexividade critica, com base nas suas potencialidades,
bem como o didlogo com seus pares. Nesse movimento, ocorrerdo oportunidades de
(re)construcdo da sua préatica por meio de subsidios tedrico-metodoldgicos capazes de auxiliar
em sua acdo no processo ensino-aprendizagem da disciplina de Matematica. Diante dessas
questdes, compreendemos que vale a pena adotar um planejamento institucional com acdes
formativas que favorecam a participacao efetiva do professor de Matematica no processo de
formag&o continuada. Esse processo tende a ajuda-lo na sua formacao integral ao considerar a
subjetividade, (re)elaborando conhecimentos que retratem a problematica da sua pratica, o que

também pressupde confronto, tomada de posicao, luta, tensdo e poder.

Certamente todos esses elementos contribuem para evidenciar a importancia da
formacdo continuada no campo da Educacdo Matemética e podem ajudar o professor de
Matematica, um dos agentes desse campo, a (re)edificar saberes advindos da producao de seus
conhecimentos e 0s de seus pares, auxiliando-os a transpor obstaculos cotidianos relacionados

ao processo de ensino-aprendizagem. Isto posto, cabe realcar a ideia de que a apreensdo
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intelectual da realidade tende a favorecer essa (re)constituicdo. Reconhecemos que esses

agentes participam historicamente do campo da Educacdo Matematica, reagindo,
transformando e contribuindo com esse processo formativo. Isto acontece em uma relacéo
dialética entre as disposi¢des individuais e o conjunto de acontecimentos ocorridos em
determinado momento nesse campo, rompendo com 0 mecanismo de transmisséo e reproducao.
Realcamos a relevancia desse processo, considerando-o como normas, principios praticos que
regem a moral cotidiana dos agentes do campo da Educacdo Matemaética. Esse movimento se
efetiva de forma dindmica e em constante (re)composicao, portanto, passivel de rupturas; ao ser

confrontado por novas situacdes e experiéncias, tende a ser transformado por elas.

Em consonancia com as crengas compartilhadas pelos autores dos textos-documentos
analisados ratificamos a relevancia da formacdo continuada no campo da Educacgéo
Matematica. Assim ocorrendo, ousamos reafirma-la como mecanismo que favorece a
consciéncia critica, elemento fundamental para a (trans)formacéo e (re) significacdo da pratica
do professor de Matematica, assumindo-a como aspecto constitutivo do campo da Educacéo
Matematica, sem nenhuma controvérsia. Cabe, pois, defender a importancia da formacéo
continuada enquanto processo, vez que, nesses momentos o professor de Matematica, no
coletivo, pode refletir criticamente sobre sua pratica, sendo capaz de reconhecer suas limitacdes
e possibilidades por meio de estudos e discussdes. Essa reflexdo critica favorece a tomada de
consciéncia da sua realidade, permitindo-lhe questionar a estrutura social que envolve seu
trabalho. Assim, podera contribuir para uma agao consciente da sua préatica e das consequéncias
dessa prética social na sua atividade docente na perspectiva de praxis. Esta, por sua vez, assume

um papel fundamental no desvelamento da realidade.

As condigdes concretas em que se desenvolve a formagdo continuada do professor de
Matemaética contribuem para a apreensdo intelectual da realidade desse agente social. Enquanto
produto da socializagdo, elas se constituem em condicfes sociais especificas, por diferentes
sistemas de disposi¢des produzidos em espagos distintos, em condicionamentos e trajetorias
diferentes. Reconhecemos que a subjetividade socializada favorece a troca constante e reciproca
entre a realidade objetiva e 0 mundo subjetivo de cada agente do campo da Educagéo
Matematica, envolvido em processo de formacdo continuada. Esse envolvimento pode ajudé-
lo a reconhecer as normas, a conduta e os principios de escolhas praticas, guiados por senso
intuitivo derivado da sua experiéncia social nesse campo. Ele também pode contribuir para a
(re)organizacdo das condigcOes postas a esse processo, transformando a realidade na qual esta
inserido: o individual, o pessoal e 0 subjetivo desse agente sdo simultaneamente sociais e

coletivamente orquestrados nesse processo formativo.
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Concebemos a realidade como espaco social que se estabelece na relacdo dialética

entre estruturas e agente social. Nosso posicionamento (doxa) € o de que precisamos atentar
para que essa relacdo ndo contribua para a constituicdo de sistemas simbdlicos e,
consequentemente, gerar produgdes simbolicas, capazes de servir como instrumentos de
dominacdo. Os instrumentos de dominagdo como, por exemplo, a convocagdo para encontros
formativos que ndo consideram o contexto e ndo estdo previstos na carga horaria do professor,
tendem a estar a servigo da classe dominante, constituindo crengas e legitimando a leitura
distorcida, conivente com o que esta oficialmente instituido. Ora, as leis fundamentais explicitas
e implicitas que regem as condic¢des de formacéo continuada do professor de Matematica sao
elaboradas com base em principios instituidos por 6rgéo oficial, também agente do campo da
Educacdo Matematica. Essas leis interagem com o exercicio profissional e as condi¢des
concretas ofertadas para a formagdo desse professor, como tempo e espaco, podendo
comprometer todo o processo. Defendemos que a relacdo dialética entre o agente e a realidade
depende das condicBes concretas para que se efetive o processo de formacao continuada do
professor de Matematica, possibilitando, entre outros movimentos: alcancar a consciéncia
critica para compreender a sua realidade e, como transformador, ter capacidade de transcendé-
la, constituindo-se um ser de praxis. Para isto, acreditamos valer a pena a inclusdo de elementos,
no processo de formacdo continuada, como fundamentacdo consistente, tanto tedrica quanto
epistemoldgica. Essa inclusdo podera conferir a esse agente a capacidade de compreender e
atuar nas diversas dimensdes, como: éticas, politicas e estéticas. Consideramos a docéncia como
acdo educativa e como processo pedagdgico intencional e metodico, envolvendo
conhecimentos especificos, interdisciplinares e pedagogicos. Esses fundamentos tendem a
concretizar um processo de ensino-aprendizagem da Matematica para a emancipacdo e

autonomia dos agentes envolvidos no jogo do campo em que eles estejam inseridos.

A participacdo, a relevancia da formacéo continuada do professor de Matematica e as
realidades dessa formacdo sdo indispensaveis para o desenvolvimento profissional desse
agente. Reconhecemos que esse desenvolvimento se efetiva em processos formativos
institucionais e cotidianos, em situacdes formais e informais. Nesta visdo, a apreensdo
intelectual da realidade ocorre ndo somente pela valorizacdo dos aspectos cognitivos
relacionados a formagdo do professor de Matematica, mas também nos aspectos afetivos e
relacionais. Isto se verifica porque o seu desenvolvimento profissional se realiza ao longo de
toda a sua carreira. O desenvolvimento profissional como principio e como sistema de
disposicdes duraveis e transponiveis, rege a moral cotidiana do professor de Matematica. Ele

funciona concomitantemente como uma matriz de percepcdes, de apreciacOes e de agdes,
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tornado possivel a realizacdo de tarefas infinitamente diferenciadas, gracas a correspondéncia

entre as praticas individuais e as condi¢Ges sociais existentes.

Como opinido consensual, admitimos que o desenvolvimento profissional é parte
constituinte da crenca que se estabelece no campo da Educacdo Matematica. Ele pode favorecer
ao professor de Matematica perceber, a0 mesmo tempo, 0 que esta estabelecido e as
representacdes desse campo, ajudando-o a compreender e explicar a realidade em que esta
imerso, sendo capaz de, até mesmo, prever as potencialidades que dela advém. As leis explicitas
relacionadas ao desenvolvimento profissional do professor de Matematica, no campo da
Educacdo Matematica, correspondem, entre outras, a necessidade de considerar 0s momentos
coletivos de reflexdo, o cotidiano do professor de matematica e a influéncia das condicdes
humanas e materiais no processo de ensino-aprendizagem desta area. A reflexdo critica no
processo de formacdo continuada desse agente pode ajuda-lo a identificar circunstancias
restritas e opressoras na sua realidade, possibilitando acdes orientadas para condi¢des, como: a
liberdade, o bem-estar individual e social, a pratica da autorreflexdo de forma consciente, a
viabilidade de condicGes sociais, politicas e culturais que favorecam o fortalecimento do
processo educativo, quanto a finalidade de contribuir para a formacéo da cidadania.

Reafirmamos que vale a pena ampliar a discussao relacionada ao desenvolvimento
profissional do professor de Matematica. Esse desenvolvimento pode se efetivar em contextos
nos quais ele tenha oportunidades de interagir com seus pares e sentir-se apoiado; onde ele
encontre possibilidades de ampliar seus conhecimentos com a finalidade de refletir sobre o
percurso trilhado, bem como socializar as suas experiéncias e as questdes relacionadas a sua

pratica.

Reconhecemos que o desenvolvimento profissional pode auxiliar o professor de
Matematica no duplo movimento: interiorizar o0 que esta posto em um processo de formagéo
continuada, possibilitando-lhe desvelar esse movimento, a sua maneira, por meio de atitudes
particulares. Simultaneamente, que ele possa exteriorizar, por intermedio das suas agdes e
relagGes com os agentes do campo da Educacdo Matematica, os principios praticos do que foi
interiorizado. Admitimos o desenvolvimento profissional, sobretudo, como condicéo sine qua
non para a (re)estruturacdo da préxis pedagogica do professor de Matematica. Nesses termos,
ha que se atentar para as dimensdes politicas, cognitivas, afetivas e relacionais, viabilizando a
(re)construcdo da citada préxis, além de facultar a esse profissional envolver-se efetivamente

no movimento de (trans)formacdo da realidade.

A formacédo continuada do professor de Matematica, em questdo, tende a assumir
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diferentes mecanismos de classificacdo e procedimentos de engendramento tornando-se um

desafio para o campo da Educacdo Matematica. A apreensdo intelectual da realidade possibilita
aprofundamento teorico-reflexivo desse agente e tende a auxilid-lo para 0 movimento teoria-
prética, na perspectiva de préxis emancipadora. Isto pode ajuda-lo a renovar constantemente as
disposicdes estruturadas e estruturantes, tornando-o aberto continuamente a novas experiéncias,
ajudando-o a transpor os desafios cotidianos e a (re) estabelecer a sua realidade enquanto

profissional da educagé&o.

As normas ou principios praticos que regem a moral cotidiana no processo de formacgéo
continuada no campo da Educacdo Matematica perpassam pelo curriculo que envolve o
contexto, 0s agentes, 0s interesses e valores (institucionais e pessoais). O curriculo ndo se limita
a um corpo de conhecimentos, mas constitui um movimento oculto ou prescrito para multiplos
agentes, cuja dindmica envolve mecanismos diversos, tais como: varios tipos de aprendizagens,
procedimentos, valores, habitos, midias, cultura social, cultura dos alunos, entre outros.
Valorizamos a formacdo continuada do professor de Matematica em uma perspectiva
humanizadora, que leve em conta cada pessoa e 0 seu saber em construcdo. Assim, ela tende a
assumir uma condi¢do emancipadora. Isto possibilita a esse agente ser capaz de romper com a
I6gica do pensamento dominante para assumir a postura da nao-linearidade e abandonar as

relacGes baseadas no poder de uns sobre 0s outros.

As crencas do campo da Educacdo Matematica remetem a desafios, a efetivacdo de
um processo de formacdo continuada do professor Matematica, na perspectiva de praxis, capaz
de ajuda-lo a se conscientizar do mundo social em que esta inserido. Essa concepcao pressupde
conhecer como esse professor pensa e age no seu contexto de ensino, sendo possivel dar a ele
oportunidades de reconhecer-se como agente do préprio conhecimento, com potencial para
buscar solugbes aos problemas apresentados na sua realidade, com possibilidades de

contestacao e transformacéo social.

O desafio relacionado as leis explicitas e implicitas no campo da Educagdo Matematica
relativo a formacdo continuada do professor de Matematica ¢ o de que ele adquira
caracteristicas desejaveis para sua atuacéao, por exemplo: ter compreensdo do que vem a ser a
matematica, do que constitui a atividade matematica, a aprendizagem matematica, 0 ambiente
propicio a aprendizagem da matematica (D’ AMBROSIO, 2000). Consideramos também como
desafio implementar uma formacgdo continuada que possa articular o trabalho docente, o
conhecimento e o desenvolvimento profissional do professor de Matematica. E, sob esse olhar,
construir uma postura reflexiva dinamizada pela praxis que transcenda as competéncias

operativas e técnicas, estabelecendo coeréncia entre 0s modos de pensar e agir.
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Defendemos que vale a pena refletir sobre esses desafios que remetem a formacao

continuada do professor de Matematica, como mencionado no paragrafo anterior. Essa
formacdo, considerada como prética histérico-politico-social, que emerge da interagdo entre a
obrigacdo moral e compromisso ético com a realidade, tende a valorizar a subjetividade desse
agente social e a relacdo que ele mantém com a pesquisa, favorecendo uma praxis

emancipatoria.

A prética da pesquisa na formagdo continuada do professor de Matematica exige
considerar que o conhecimento dai empreendido possa alterar as multiplas determinacGes
historicas e sociais nas quais 0s agentes estdo envolvidos no campo da Educacdo Matematica,
ajudando-os a se reconhecerem como pesquisadores. Essa postura de pesquisador pode
(trans)formar criticamente a realidade e as relagdes politicas, econdmicas e culturais por eles
estabelecidas, com base na (re)elaboracéo reflexiva do conhecimento emancipatério, advindo

desse processo formativo.

Em relacdo ao processo de construcdo deste estudo, temporariamente, fechamos essa
teia a qual denominamos de tese. Constatamos que no campo da Educacdo Matematica ocorrem
relagOes pautadas em uma estrutura que implica permanecer como tal. Mas se configura como
espaco de conflitos que tende a manutencéo ou a transformacdo de forcgas, tomando por base as
relac@es e aliancas que 0s grupos estabelecem entre si, sejam elas dominantes ou pretendentes.
As estratégias que esses grupos, dominantes ou pretendentes, utilizam para manter ou
transformar tais estruturas dependem do habitus matematico, enquanto esquema individual do
professor de Matematica. Esse esquema, socialmente constituido nas relacbes sociais e
estruturado cognitivamente nas e pelas experiéncias das préaticas sociais do professor de
Matematica nesse campo, nas quais esta inserido, pode ser fonte de renovacao das estruturas
estruturantes que orientam constantemente as funcgdes e acdes desse agente. O conhecimento
praxiologico possibilita a percep¢do dessa renovacao, pois o professor de Matematica, ao lancar
mé&o do seu potencial transformador, desvelando brechas deixadas pelo sistema de reproducao
da realidade e da estrutura social, tende a (trans)formar o seu contexto e, consequentemente, o

campo da Educacdo Matematica.
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