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RESUMO: O artigo analisa as relacdes entre as politicas e praticas de formacao
continuada e as condices de trabalho docente, tomando o professor de matematica
como referéncia. Fundamentado em Tardif (2002), Pimenta (2012) e Fiorentini
(2009), discute a formacdo como dimensao constitutiva do trabalho e como
espaco de desenvolvimento profissional e de autoria docente. A anadlise indica
que a intensificacdo das jornadas, aliada a organizacdo pouco reflexiva do tempo
pedagdgico e ao distanciamento entre as politicas formativas e o cotidiano escolar,
limita as possibilidades de estudo e elaboracdo coletiva da pratica. Defende-se que a
formacao deve ser concebida como processo continuo e colaborativo, sustentado pela
valorizagao dos saberes produzidos na escola e pelo reconhecimento do professor
de matematica como sujeito de saber e autor da prépria pratica.

PALAVRAS-CHAVE: formacao continuada; condi¢des de trabalho docente; professor
de matematica; desenvolvimento profissional; autoria docente.

INTRODUCAO

Nas ultimas décadas, a formacdo continuada de professores tem ocupado um
lugar de destaque nas politicas publicas e nos discursos oficiais sobre a melhoria da
qualidade da educagdo no Brasil. Diversas iniciativas governamentais e institucionais
defendem a atualizacdo permanente do professor como um requisito para o
enfrentamento das fragilidades histdricas da escola publica. No entanto, no cotidiano
das redes de ensino, as propostas formativas nem sempre alcangam os sujeitos a quem
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se destinam. Essa disténcia entre o discurso e a realidade tem revelado tensdes que
ultrapassam o campo técnico e se projetam sobre as condicdes de trabalho docente,
atravessadas por sobrecarga, multiplas fun¢oes e escassa valorizagdo profissional.

Ao tratar da formacado de professores, € inevitavel reconhecer que o trabalho
docente ndo se realiza de forma isolada da estrutura educacional em que se insere.
Pimenta (1999) aponta que a docéncia se constitui pela articulagdo de diferentes
saberes — o saber da experiéncia, o saber pedagdgico e o saber do contetido — que
se entrelacam na pratica cotidiana. Assim, a formacdo ndo pode ser compreendida
como um processo paralelo ao exercicio da profissdo, mas como parte essencial da
propria identidade docente. Quando as politicas formativas desconsideram essas
dimensodes, correm o risco de se tornarem meramente burocrdticas, incapazes de
produzir transformacgdes efetivas no fazer pedagdgico.

Tardif (2002), ao analisar os saberes docentes, destaca que eles sdo histéricos,
plurais e situados, construidos ao longo da carreira em didlogo com o contexto
institucional, com os colegas e com os estudantes. Sob essa perspectiva, a formacéo
continuada sé adquire sentido quando reconhece o professor como produtor de
saber e ndo como simples receptor de conteudo. Todavia, as politicas educacionais
frequentemente operam em sentido inverso: padronizam, prescrevem e hierarquizam,
afastando o professor de um papel de autoria sobre sua prépria pratica. E nesse ponto
que a formacgdo, em vez de fortalecer o trabalho docente, pode acabar interferindo
nas suas condicdes de realizacdo, ampliando tensdes ja existentes na profissao.

Gatti (2014) observa que as agdes de formacdo docente no Brasil costumam ser
fragmentadas e desarticuladas das demandas reais da escola. Em muitos casos, o
professor é convocado a participar de cursos e oficinas sem tempo institucionalizado
para o estudo, sem substituicdo de carga horaria e sem condicdes objetivas para
transformar o que aprende em pratica pedagdgica. Essas contradi¢des revelam que
aformacdo continuada, tal como vem sendo estruturada, repercute diretamente nas
condicdes de trabalho, ao exigir mais do que a prépria jornada comporta, reforcando
processos de intensificacdo e desgaste. Marin (2017) acrescenta que, em contextos
de precarizacdo, o tempo de estudar e refletir é o primeiro a ser suprimido, o que
compromete a possibilidade de uma formacao viva e emancipadora.

Na Educagdo Matemadtica, autores como Fiorentini (2009) e Borba (2010) tém
chamado atencdo para a necessidade de compreender a formacao como um espaco
de producéo coletiva de saberes e ndo apenas de transmissdo metodoldgica. O
professor de Matemdtica é cotidianamente atravessado por multiplas exigéncias —
dominio de conteudos, adaptacdo a novos curriculos, uso de tecnologias e avaliacdes
externas —, que, sem suporte institucional adequado, transformam a formacao
continuada em mais uma tarefa, e ndo em um direito formativo. E nesse contexto
que se delineia a problematica central deste estudo.
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Partindo desse cendrio, este artigo se propde a refletir sobre as relagoes entre as
politicas e praticas de formacao continuada e o cotidiano da docéncia em Matematica,
buscando compreender seus efeitos sobre o trabalho do professor. Assim, formula-
se a seguinte pergunta de pesquisa:

Em que medida as politicas e praticas de formacdo continuada de professores
de Matematica interferem nas condi¢des de trabalho docente, contribuindo (ou
nao) para o seu desenvolvimento profissional e para a valorizacdo da docéncia na
educacdo basica brasileira?

Com base nessa questao, estabelece-se como objetivo geral:

Analisar como as politicas e praticas de formacdo continuada destinadas aos
professores de Matematica tém repercutido nas condigdes de trabalho docente,
buscando compreender suas implica¢des para o desenvolvimento profissional e
para a valorizacdo da profissdo docente na educacdo basica.

Trata-se, portanto, de um estudo de natureza bibliografica e carater reflexivo,
fundamentado em autores que discutem a formacdo docente em interface com a
Educacdo Matematica. A andlise parte da experiéncia de dezesseis anos de atuacdo
na educacao basica, entendendo essa trajetoria como lente de observacéo e de
interpretacdo critica do fendmeno. O texto esta organizado em quatro se¢des: na
primeira, apresentam-se os fundamentos tedricos que sustentam a discussao; em
seguida, sdo analisadas as condi¢des de trabalho e a organizacdo da formacao
docente; posteriormente, discutem-se caminhos e possibilidades para o fortalecimento
da cultura formativa; e, por fim, sdo tecidas as consideracdes conclusivas sobre
os desafios e as perspectivas que permeiam o desenvolvimento profissional dos
professores de Matematica no Brasil.

A FORMACAO DOCENTE COMO CAMPO
DE TENSOES E SIGNIFICADOS

A formacao como processo continuo e contextualizado

A docéncia se produz em movimento. Formar-se ndo é cumprir etapas ou
acumular certificagdes, mas um processo de constituicdo que se desenrola no
proprio fazer pedagdgico. Pimenta (1999) compreende que o professor se forma
na pratica e pela pratica, pois é nesse exercicio que ele constrdi o sentido do que
ensina e aprende a interpretar o contexto em que atua. A formacao, portanto, ndo
se esgota em programas externos a escola; ela se renova no cotidiano, quando o
professor transforma a experiéncia em conhecimento.
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Essa compreensdo aproxima-se do que Tardif (2002) denomina de saberes da
experiéncia — um conjunto de conhecimentos tecidos ao longo do tempo, nas
relagdes com alunos, colegas e politicas institucionais. O saber docente, para ele, ndo
é algo dado, mas continuamente reconstruido. Mizukami (2002) complementa essa
leitura ao afirmar que o desenvolvimento profissional ocorre quando o professor é
capaz de refletir sobre sua propria pratica e aprender com ela. Essa interacdo entre
teoria e experiéncia transforma a formacdo num processo situado, que depende
das condi¢bes de trabalho e das relagdes que sustentam a vida escolar.

Gatti (2014) observa que as politicas publicas de formacao, ao desconsiderarem
o carater processual da docéncia, acabam reproduzindo acées fragmentadas e
desconectadas da realidade escolar. Essa fragmentacao reforca a ideia de que o
professor deve se adequar a modelos preestabelecidos, o que esvazia a possibilidade
de autoria e reflexdo. Imberndén (2010) e Marin (2017) defendem que a formacdo
precisa estar integrada a rotina de trabalho, reconhecendo o tempo de estudo e de
planejamento como parte do labor docente e ndo como acréscimo. Quando esse
tempo é negado, o processo formativo se transforma em obrigacdo burocratica,
afastando-se do seu potencial formador.

Ao ser compreendida como processo continuo e contextualizado, a formacao
docente revela sua natureza dialdgica: ela nasce das relacdes entre sujeitos e
instituicdes, entre o que se vive e o que se aprende. O professor, nesse percurso, ndo
é receptor de técnicas, mas produtor de saberes. E nessa condicio de autoria que o
processo formativo se renova, sustentando a possibilidade de repensar o trabalho
e de ressignificar o ensinar diante das mudancas e contradicdes que atravessam a
escola contemporanea.

O professor como produtor de saberes e nao mero executor

A ideia de que o professor € produtor de saberes constitui uma das bases mais
fecundas das discussdes contemporaneas sobre formacdo docente. Longe de ser
um aplicador de metodologias, o professor elabora sentidos e interpretacdes sobre
o conhecimento que ensina, construindo modos préprios de fazer pedagdgico.
Pimenta (1999) compreende que os saberes docentes se formam na confluéncia
entre o conhecimento cientifico, o pedagdgico e o da experiéncia, articulando
teoria e pratica em um movimento constante de ressignificagdo. Essa visdo rompe
com a concepcao tecnicista de docéncia e recoloca o professor como sujeito de
conhecimento, capaz de refletir criticamente sobre o ensino e sobre as condicdes
que o moldam.

Tardif (2002) reforca essa perspectiva ao afirmar que o professor é um
“trabalhador do saber”, pois o conhecimento pedagdgico ndo é um corpo estavel
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de regras, mas um conjunto de construcdes situadas, que emergem da pratica
e das relacdes institucionais. Nesse sentido, o professor cria, adapta, interpreta
e reconstrodi as teorias a luz das situacdes de ensino. Essa dimensdo inventiva do
trabalho docente é o que o diferencia de uma funcdo meramente executora de
politicas educacionais ou de curriculos prescritos. O que o professor faz em sala de
aula é resultado de escolhas que se ancoram em sua experiéncia, sua trajetoria e
nas possibilidades materiais e simbdlicas do contexto escolar.

Névoa (1992) amplia essa compreensdo ao destacar que a formacado do professor
esta ligada a construcao de sua identidade profissional. Para ele, o professor se forma
aonarrar e ao revisitar suas préprias praticas, produzindo sentidos sobre o que vive.
Essa narrativa reflexiva é também uma forma de produzir conhecimento. Quando
o professor se reconhece como autor do préprio percurso, ele deixa de ser mero
receptor de discursos pedagdgicos e passa a atuar como intelectual da educagao,
comprometido com a transformacado das praticas e das instituicdes.

A formacdo docente, portanto, precisa ser compreendida como um campo de
criacdo e de pesquisa sobre o préprio trabalho. Gatti (2014) argumenta que a escola
é lugar privilegiado dessa producdo, desde que se criem condi¢bes de didlogo e de
partilha entre pares. As experiéncias coletivas — grupos de estudo, observacdo mutua
de aulas, elaboracéo conjunta de projetos — revelam o professor como sujeito que
constréi conhecimento profissional a partir de suas interagdes. Esse reconhecimento
é essencial para superar a l6gica de formacdes padronizadas, que reduzem o papel
docente a executor de politicas ou transmissor de conteudo.

A valorizagdo do professor como produtor de saberes exige também que as
politicas formativas reconhecam o valor do conhecimento que emerge da pratica.
Imberndn (2010) defende que os programas de formacdo precisam partir das
perguntas e das experiéncias dos docentes, transformando o espaco formativo em
lugar de investigacdo e reflexdo compartilhada. Marin (2017) complementa que
a formagdo sé tem sentido quando o professor se vé como sujeito que aprende, e
nao como alguém que precisa ser ensinado sobre o que ja faz.

Assim, compreender o professor como produtor de saberes é reconhecer que o
conhecimento pedagdgico nasce da agdo e do pensamento sobre a acdo. A escola,
nesse movimento, deixa de ser apenas o local de aplicacdo de propostas externas e
passa a ser espaco de producéo coletiva de saberes sobre o ensinar. E nesse contexto
que o préximo topico se volta ao papel da instituicdo escolar e das redes de ensino
na consolidacdo de uma cultura formativa que sustente esse processo de autoria
docente.
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O papel da escola e das redes na cultura formativa

Aescola é o espaco onde o trabalho docente se materializa €, ao mesmo tempo,
o lugar onde se constréi — ou se nega — uma cultura de formacéo. A formacao
nao acontece fora das instituicdes, mas nelas e por meio delas, pois é na escola que
o professor encontra os pares, os estudantes e as condi¢des que dao forma a sua
pratica. Pimenta (1999) observa que a escola pode se tornar um espaco de reflexao
e criagdo quando as condicdes institucionais favorecem o estudo e o didlogo. Nesse
sentido, a instituicdo escolar ndo deve ser vista apenas como campo de aplicagdo das
politicas de formagao, mas como ambiente de producdo coletiva de conhecimento
profissional.

Noévoa (1992) sustenta que o desenvolvimento profissional se apoia em culturas
de colaboracdo e partilha, nas quais o aprender se constréi em comunidade. Para
o autor, “a formacdo ndo se faz por acumulacdo de cursos e técnicas, mas através
de um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas” (NOVOA, 1992, p. 25).
Essa afirmacdo ressalta que a escola, quando valoriza a reflexdo sobre a pratica,
torna-se um espaco formativo por exceléncia. O professor aprende com os outros,
no enfrentamento dos desafios cotidianos e na producédo conjunta de solugodes, e
é esse aprendizado coletivo que fortalece a profissao.

Gatti (2014) observa que a dimensao formativa da escola muitas vezes se fragiliza
diante de uma cultura institucional que tende a subordinar o estudo e a reflexdo
as demandas burocraticas do cotidiano. O tempo destinado a formagao, embora
previsto nas estruturas escolares, frequentemente é preenchido por atividades
administrativas ou reunides de caradter operacional, o que reduz as possibilidades
de didlogo entre pares e de construcdo coletiva de saberes. Nessa ldgica, os espacos
formativos perdem densidade e continuidade, transformando-se em momentos
pontuais, pouco articulados a pratica e as necessidades reais do professor. Essa
configuracdo limita o potencial da escola e das redes de ensino para consolidar
uma cultura de formacdo efetivamente critica e colaborativa.

As redes de ensino tém papel decisivo nesse processo, pois sdo responsaveis
por articular politicas que garantam condicdes objetivas para o desenvolvimento
profissional. Imberndn (2010) defende que a formacdo deve estar inserida em
politicas institucionais que promovam o trabalho colaborativo e a valorizacdo do
conhecimento docente. Gatti (2014) complementa que as formagdes precisam partir
da escuta das escolas e da realidade dos professores, para que ndo se tornem acdes
impositivas e descoladas do contexto de atuacdo. Quando as redes reconhecem a
escola como parceira e ndo como executora de politicas, elas fortalecem uma cultura
de coautoria e responsabilidade compartilhada pela formacao.
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Marin (2017) chama atencdo para aimportancia de repensar o tempo pedagdgico
dentro das escolas, defendendo que estudar e planejar sdo dimensdes inseparaveis
do ensinar. Essa concepcao desloca a formacao da légica do evento para a do
processo e exige das redes de ensino politicas que garantam tempos institucionais
especificos para o estudo coletivo. Sé assim a formagdo pode deixar de ser exce¢do
e se tornar parte organica do trabalho docente.

Nesse sentido, a escola e as redes de ensino ndo sdo meras mediadoras da
formacdo continuada, mas instancias de sustentacdo da profissionalidade docente.
O fortalecimento de uma cultura formativa passa pela construcao de politicas que
reconhecam o professor como sujeito de saber e a escola como espaco legitimo de
producdo e circulacdo desses saberes. Essa articulacdo entre praticas institucionais
e autoria docente prepara o terreno para discutir, a seguir, o entrelacamento entre
as condicdes objetivas e subjetivas que atravessam o exercicio da docéncia.

A cultura formativa do professor de Matematica

Quando a escola reconhece o planejamento e a andlise de aulas como parte
do trabalho, abre-se espaco para que o professor de matematica transforme
tarefas, investigue erros recorrentes e elabore sequéncias que facam sentido para
seus estudantes. Em Pimenta (1999), a reflexdo sobre a pratica é constitutiva da
docéncia; ao aproximar esse principio do cotidiano da sala de aula, grupos de
estudo e observacado entre pares se tornam dispositivos para construir conhecimento
profissional situado. Fiorentini (2009) descreve experiéncias em que professores
examinam registros de aula, reelaboram proposicdes didaticas e, ao socializa-las,
produzem saber pedagdgico compartilhavel; o conhecimento ndo é importado, é
tecido coletivamente.

O fortalecimento dessa cultura depende de mediacdes institucionais. Gatti (2014)
chama atencdo para o risco de acdes formativas desenhadas fora da escola: quando
politicas chegam como pacotes, tendem a padronizar praticas e esvaziar a autoria
docente. Em contrapartida, redes que garantem tempo institucional para estudo,
tutoria entre professores e circulagdo de experiéncias favorecem a emergéncia de
comunidades de aprendizagem. Nacarato (2011) mostra que coletivos docentes
voltados a discussdo de tarefas matematicas e de registros de estudantes criam
linguagens comuns para falar do ensinar e do aprender, refinando critérios de
selecdo, adaptacdo e avaliacdo das propostas.

Ha, ainda, uma dimensao cultural e politica do trabalho que redes e escolas
precisam reconhecer. D'’Ambrosio (2005) lembra que os significados da matematica
se constroem em contextos socioculturais especificos; considerar essa pluralidade
permite ao professor legitimar diferentes modos de argumentar, modelar situagoes
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do territério e acolher repertdrios que os estudantes trazem. Isso exige formacado
que trate de principios didaticos — como exploracdo de problemas, argumentacao
e validacdo — e ndo apenas de técnicas de gestdo de classe. Passos (2012) indica
que a andlise conjunta de producdes dos alunos, aliada a discussao de intervengdes
possiveis, desloca a formacdo de um foco transmissivo para um foco investigativo
sobre como se aprende e como se ensina matematica.

Astecnologias introduzem outras camadas a cultura formativa. Borba e Penteado
(2010) discutem como artefatos digitais reorganizam o trabalho do professor: do
desenho de atividades que exploram representacdes multiplas a curadoria de
interacoes online entre estudantes. Nesse cenario, redes de ensino que apoiam
laboratérios pedagdgicos, bancos comentados de tarefas e tutoria em servico ampliam
a capacidade de o professor experimentar, analisar e reconfigurar propostas didaticas.
O resultado ndo é a adogdo de ferramentas por si, mas a criagdo de ambientes de
aprendizagem em que conjecturas, erros e revisdes ganham centralidade.

Também é papel das redes sustentar uma linguagem profissional que permita
falar da aula com precisdo. Névoa (1992) sublinha que o desenvolvimento profissional
se faz em culturas de colaboracdo e de autoria; quando a escola institui tempos
e rituais de estudo — como semindrios de praticas, devolutivas observacionais e
escrita de relatos —, o professor de matematica encontra condicdes para explicitar
decisdes didaticas, justificar escolhas e revisitar crencas sobre conteddo e avaliacao.
Marin (2017) reforca que sem tempo protegido o estudo se reduz a evento, e ndo
a processo; onde o tempo existe, a formagdo passa a ser parte da organizagdo do
trabalho.

Essa articulacdo entre escola e redes, sustentando investigacdo sobre tarefas,
analise de registros de alunos, circulacdo de relatos e uso critico de tecnologias,
desenha uma cultura formativa que reconhece o professor de matematica como
autor do préprio oficio. E nesse horizonte que se torna possivel discutir, a sequir,
como as condigdes objetivas e subjetivas do trabalho se entrelacam no modo como
o professor interpreta politicas e organiza sua pratica.

Condicoes objetivas e subjetivas do trabalho
do professor de Matematica

As condi¢des em que o trabalho ocorre — tempo, carga horaria, recursos,
curriculos e avaliacdes — atravessam a maneira como o professor atribui sentido ao
que faz, interferindo na sua identidade profissional e nas escolhas didaticas cotidianas.
Em Pimenta (1999), a constituicdo do saber docente envolve a elaboracao de sentidos
sobre a prépria pratica; quando o tempo para estudar e planejar é comprimido, esse
trabalho de elaboracédo se estreita, e a formacéo tende a se reduzir a procedimento,
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nao a processo. Tardif (2002) reforca que os saberes profissionais sdo socialmente
produzidos e continuamente retrabalhados nas interacdes institucionais. Nesse
processo, a forma como o trabalho docente é organizado influencia diretamente
as possibilidades de o professor transformar sua experiéncia em conhecimento
pedagdgico.

A dimensao subjetiva ndo se opde a objetiva: ela emerge do encontro entre
biografia, valores e condi¢des institucionais. Névoa (1992) discute o desenvolvimento
profissional como construcdo identitdria tecida na relacdo com colegas, estudantes
e culturas escolares; identidades n&do se constroem no vazio, mas em contextos
que reconhecem (ou negam) autoria. Marin (2017) desloca esse argumento para
a materialidade do tempo: sem tempos protegidos de estudo e interlocugao, a
reflexividade que sustenta a identidade torna-se residual, e a autoria se fragiliza.
Gatti (2014) evidencia que politicas formativas pensadas fora da escola e executadas
como pacotes tendem a ignorar esses vinculos, enfraquecendo o nexo entre o que
se aprende e o que se vive no trabalho.

No cotidiano do professor de matemadtica, esse entrelacamento aparece quando
decisdes didaticas — selecdo de tarefas, manejo de erros, formas de argumentacdo
— precisam ser tomadas sob pressdes objetivas e, ao mesmo tempo, em coeréncia
com convicgdes pedagdgicas. Passos (2012) mostra que a anélise compartilhada
de produgdes dos alunos alimenta escolhas que ndo sdo apenas técnicas: sao
ético-epistemoldgicas, pois envolvem concepcdes de conhecimento, de validacdo
e de aprendizagem. Quando a escola sustenta grupos de estudo e observacdo
mutua, como discutem Nacarato (2011) e Fiorentini (2009), as condicdes objetivas se
reconfiguram em favor da subjetividade profissional: o professor encontra linguagem,
pares e tempo para transformar experiéncia em saber.

A cultura e o territério também operam como media¢des entre o objetivo e
o subjetivo. D’Ambrosio (2005) argumenta que os significados da matematica sdo
socialmente situados; incorporar problemas do contexto, diferentes formas de
argumentar e referéncias culturais ndo é mero adorno metodoldgico, mas condi¢do
para que o professor produza sentido sobre o que ensina e para quem ensina.
Borba (2010) acrescenta que tecnologias e formas de interacdo reconfiguram a
pratica e afetam a maneira como o docente percebe seu préprio trabalho, abrindo
possibilidades para novas formas de autoria didatica quando ha suporte institucional.

Charlot (2000) propde pensar a relagdo com o saber como relacdo com o mundo,
com os outros e consigo mesmo; nessa chave, a formacao sé adquire forca quando
articula condicoes de trabalho, vinculos coletivos e projetos pessoais de ensinar.
Sem essa articulacdo, prevalece a dissociacdo: politicas falam em desenvolvimento
profissional enquanto a organizacdo do trabalho silencia os tempos e espagos em

ENTRE A RESISTENCIA E A SOBREVIVENCIA: reflexdes sobre o trabalho e a formacao do professor de matemética

o
=
>
=
[
<
¥}




que esse desenvolvimento poderia acontecer. E justamente nessa zona de friccdo
entre o prescrito e o vivido que o professor negocia o que pode e o que considera
legitimo fazer, preparando o terreno para discutir, a seguir, como as condicdes de
trabalho e a organizacdo da formacao incidem sobre essas negociacoes.

CONDICOES DE TRABALHO E ORGANIZACAO
DA FORMACAO DOCENTE

Tempo e intensificacao do trabalho docente

A pergunta que orienta este artigo exige olhar para o tempo como matéria do
trabalho: quando e como as politicas e praticas de formacdo continuada incidem
sobre a organizac¢do do cotidiano do professor de matematica. A intensificacdo do
trabalho — multiplas turmas, correcdes volumosas, planejamento de sequéncias
e tarefas investigativas, atendimento a avaliacoes externas e reunides — corréi o
espaco de estudo e reflexdo que sustentaria a formagdo como processo. Em termos
analiticos, essa intensificacdo é expressdo de um rearranjo produtivista na escola,
na qual novas demandas se somam sem reconfigurar jornada e funcdes (APPLE,
1989). O efeito direto sobre a formacao é claro: quando o tempo institucional para
aprender ndo é protegido, aprender passa a depender do tempo privado do docente,
deslocando a formagao do ambito do direito para o da abnegacao.

No Brasil, a literatura tem mostrado que a compressao do tempo pedagdgico ndo
é acidental, mas estrutural. Oliveira (2006) descreve como a multiplicacdo de tarefas
e a circulacdo entre escolas fragmentam o vinculo do professor com a instituicdo e
com seus pares, dificultando a construcdo de uma cultura formativa. Marin (2017)
insiste que estudar e planejar sdo parte do trabalho e ndo atividades acessdrias;
quando a organizacdo escolar ndo reconhece esse principio, a formacao regride
ao formato de evento episddico. Esse diagndstico dialoga com Pimenta (2012), ao
afirmar que a docéncia se constitui na e pela pratica: sem condicdes de elaborar a
experiéncia, o professor permanece executando rotinas que nao se transformam
em conhecimento profissional.

No caso do professor de matematica, a intensificacdo assume contornos préprios:
além da carga horaria em vérias turmas, a natureza do contetdo exige preparacdo
de tarefas que mobilizem diferentes formas de representacdo, analise de erros
recorrentes, discussdo de argumentos e construcao de critérios para validacao de
solucgdes. Essas atividades demandam tempo protegido, inclusive para o trabalho
entre pares. Quando as formacdes sdo oferecidas sem liberacdo de horario, ou quando
chegam como pacotes que se sobrepdem a rotina, o resultado é paradoxal: uma
politica que pretende qualificar o ensino acaba comprimindo o tempo que tornaria
possivel qualificar a prépria pratica (GATTI, 2014; IMBERNON, 2010).
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Aintensificacdo também altera a economia afetivo-cognitiva do trabalho. Entre
prazos, plataformas e metas, o professor de matematica precisa decidir o que é
possivel manter vivo: discutir estratégias de resolucdo em aula, revisar registros de
alunos, experimentar novas tarefas, ou apenas cumprir o roteiro. Nesses impasses, a
formacdo continuada tende a ser rebaixada a cumprimento burocratico, sobretudo
quando nao ha tutoria em servico, nem dispositivo institucional para transformar
estudo em reorganizacao do trabalho (NOVOA, 1992). A consequéncia para nossa
pergunta norteadora é direta: politicas e praticas formativas que ndo reorganizam
tempo e fungdes interferem negativamente nas condicoes de trabalho, porque
adicionam demandas sem criar condi¢des para que a aprendizagem profissional
aconteca.

Esse quadro ndo é inescapavel, mas exige reconhecer o tempo formativo como
tempo de trabalho. A partir desse reconhecimento, torna-se possivel discutir, na
sequéncia, como a cultura escolar e o modo como a profissdo é simbolicamente
valorizada operam como media¢des que sustentam — ou dissolvem — a formacao
continuada no cotidiano do professor de matematica.

Cultura escolar e reconhecimento profissional

A cultura escolar define, de modo muitas vezes invisivel, o que conta como
trabalho e o que é considerado “extra”. No cotidiano do professor de matematica,
estudar, planejar ou discutir praticas raramente sdo reconhecidos como parte efetiva
da jornada — sdo vistos como esfor¢os pessoais. Essa cisdo entre ensinar e pensar
sobre o ensino é um produto histérico da organizacdo escolar e, ao mesmo tempo,
um obstaculo a formacdo continuada. Névoa (1992) lembra que a profissionalidade
docente se constrdi no espaco coletivo, nas trocas e na partilha de saberes. Quando
a cultura institucional valoriza apenas o cumprimento de tarefas, apaga-se o valor
simbolico do estudo e do didlogo entre pares.

Para Tardif (2002), os saberes docentes sdo produzidos nas praticas e nas
interacdes sociais; logo, ndo reconhecer o tempo de reflexdo é negar a natureza
intelectual do trabalho. Freire (1996) reforca essa ideia ao afirmar que ensinar
exige curiosidade e humildade epistemoldgica, isto é, a disposicdo para aprender
continuamente. No entanto, essa postura so se sustenta quando o contexto legitima
o professor como sujeito de conhecimento. A auséncia de politicas que assegurem
0 "tempo para pensar” gera o que Pimenta (2012) denomina alienacdo do fazer
pedagdgico: o professor atua sem conseguir transformar a experiéncia em saber,
reproduzindo praticas sem reelabora-las.

E nesse ponto que o desenvolvimento profissional — entendido aqui na
perspectiva de Gomes (2018) como processo ético e reflexivo de reconstrucdo da
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identidade docente — ganha centralidade. Para o autor, ndo ha desenvolvimento
guando o trabalho é reduzido a execugdo. Desenvolver-se significa produzir
sentido sobre o préprio fazer, e isso requer tempo institucional, cultura de didlogo
e reconhecimento da docéncia como pratica intelectual. O professor de matematica,
ao lidar com conteldo abstratos e com a diversidade de modos de raciocinar dos
estudantes, necessita de espacos para partilhar estratégias, compreender erros e
reelaborar conceitos. Quando a escola ndo oferece esses espacos, a formacao se
desloca para o improviso individual, fragmentando a aprendizagem profissional.

Reconhecer a formacdo como dimensao constitutiva do trabalho é, portanto,
um ato politico e ético. Significa admitir que o estudo e o planejamento ndo sdo
luxos, mas condicdes para o exercicio responsavel da docéncia. E nesse horizonte
que se inscreve a necessidade de repensar as politicas e as praticas formativas, tema
que serd aprofundado na subsecdo seguinte.

Descompassos entre politicas e realidades

As politicas de formacdo continuada, quando descoladas das condi¢des de
trabalho, tendem a se converter em discursos de valorizacdo sem efeito pratico.
O professor de matematica, especialmente na rede publica, é frequentemente
convidado a participar de programas de formacdo que ignoram as demandas do
cotidiano escolar, as especificidades do ensino da disciplina e a sobrecarga que o
acompanha. A consequéncia é o distanciamento entre o que se propde como politica
e 0 que é possivel realizar na pratica. Gatti (2014) observa que, em muitas redes, a
formacdo assume um cardter compensatorio, concebida de forma centralizada e
orientada por metas institucionais, e ndo pelas necessidades formativas reais dos
professores.

Essa desconexdo tem origem em uma ldgica tecnicista que reduz a formagao a
um conjunto de técnicas a serem aplicadas em sala de aula, como se o ato de ensinar
pudesse ser universalizado. Imbernén (2010) adverte que, ao ndo considerar as
singularidades das escolas e os contextos socioculturais em que os docentes atuam,
a formacao perde sentido e eficacia. Para o autor, formar é um ato de mediacéo
entre saberes, experiéncias e contextos — um processo que so se concretiza quando
o professor participa ativamente da construcdo do percurso formativo. No entanto,
nas politicas educacionais brasileiras, o professor €, muitas vezes, mero receptor de
conteudos, e ndo coautor da sua prépria formacao.

No campo da matematica, essa distancia se expressa na pouca aderéncia das
formacdes aos problemas reais da pratica pedagdgica. Fiorentini (2009) argumenta
gue programas formativos que desconsideram a complexidade do ensino de
matemadtica — suas dimensdes epistemoldgicas, cognitivas e socioculturais — acabam
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reforcando modelos tradicionais de ensino, ainda que sob novas nomenclaturas. Para
o autor, é preciso pensar a formacao de professores de matematica como investigacao
compartilhada, na qual o docente é pesquisador da propria pratica e produtor de
conhecimento. Quando essa dimensdo é substituida por cursos padronizados e de
curta duracdo, perde-se a poténcia reflexiva da formacéo.

Em contextos escolares, o fendmeno da baixa adesdo as formagdes continuadas
tem sido amplamente discutido e ndo pode ser reduzido a uma questdo de interesse
individual. Souza (2006), ao investigar programas formativos, denuncia o chamado
"argumento da incompeténcia”, que recai sobre o professor, atribuindo-lhe a
responsabilidade pela ndo participacdo sem considerar o desenho institucional das
acdes, a sobrecarga de trabalho e a falta de suporte sistematico. A autora ressalta
que compreender a adesdo requer olhar para as condi¢cdes em que a docéncia se
realiza e para as media¢des que sustentam — ou limitam — o tempo formativo.

A relagao entre as politicas de formacao e o cotidiano escolar revela tensées
que atravessam o tempo e a continuidade das a¢des. A alternancia de programas, a
descontinuidade das iniciativas e a falta de acompanhamento sistematico produzem
ciclos de formacdes que se iniciam sem se consolidar. O professor participa de cursos,
elabora relatérios e cumpre exigéncias formais, mas raramente encontra apoio
institucional para integrar o que aprendeu a pratica. Além disso, a fragmentacao
das a¢bes e a rotatividade de participantes dificultam a constru¢ao de uma cultura
formativa duradoura. Marin (2017) observa que, nessa configuracdo, a formacao
se afasta de sua dimensao processual e perde o potencial de fortalecer o trabalho
coletivo e reflexivo dos docentes.

Nessas condicdes, a chamada baixa adesdo as formacdes continuadas néo se
explica por desinteresse individual, mas por um sistema que ainda ndo garante tempo,
reconhecimento e continuidade ao desenvolvimento profissional. O distanciamento
entre politicas e realidades escolares fragiliza o sentido da formacao e evidencia
a necessidade de recolocar o professor no centro das decisbes pedagdgicas e
institucionais. E nesse horizonte que se inscreve a discussdo sobre formacao e
autoria docente, compreendida como possibilidade de resisténcia e reconstrucdo
da profissionalidade em meio as contradicdes do trabalho educativo.

Formacao e autoria docente

Discutir formacdo docente implica reconhecer que o professor ndo é mero
executor de politicas educacionais, mas sujeito de saberes, produtor de conhecimento
e protagonista do seu proprio desenvolvimento profissional. Freire (1996) ja alertava
que “"ninguém forma ninguém, ninguém se forma sozinho: os homens se formam
em comunhao, mediatizados pelo mundo” (FREIRE, 1996, p. 78). Essa compreensao
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rompe com a visdo bancaria da formacdo e desloca o foco da transmissao para a
autoria, compreendida aqui como a capacidade do professor de elaborar sentidos
préprios sobre sua pratica e de construir, a partir dela, novos modos de ensinar.

Pimenta (1999) entende a formacdo como um processo que se realiza na e pela
pratica, e ndo fora dela. O professor, ao refletir sobre suas experiéncias, ressignifica o
que faz e transforma o cotidiano em espaco de producdo de saberes. Essa concepcdo
aproxima-se da ideia de Borba (2010), para quem a autoria docente se manifesta
quando o professor analisa criticamente os préprios modos de agir, dialoga com
seus pares e cria novas possibilidades pedagdgicas em contextos de limitagcdo. No
caso do professor de matematica, a autoria emerge na escolha de problemas, na
proposicao de tarefas que convoquem o raciocinio dos alunos, na valorizagdo dos
erros como parte do processo de aprendizagem e na capacidade de fazer da sala
de aula um espaco de investigacao.

Ao refletir sobre as praticas e reinterpretar o curriculo, o professor de matematica
assume um papel epistemoldgico: ele produz conhecimento sobre o ensino e
a aprendizagem da matematica. Gomes (2018) reforca que o desenvolvimento
profissional sé se concretiza quando o professor é reconhecido como pesquisador
de sua pratica, e ndo como aplicador de teorias alheias. Nesse sentido, a formacdo
precisa criar condi¢des para que o docente investigue, sistematize e compartilhe o
que aprende com seus alunos e colegas. A auséncia dessa perspectiva transforma
aformacdo em consumo de ideias prontas, e ndo em producao coletiva de saberes.

Freire (1996) também aponta que a autonomia é inseparavel da responsabilidade:
ser autor implica comprometer-se eticamente com a transformacado da realidade. A
autoria docente, portanto, ndo é apenas liberdade criativa; é engajamento critico, é
reconhecer-se como agente politico capaz de intervir no mundo e nas estruturas que
limitam o trabalho pedagdgico. Essa postura exige coragem para desafiar modelos
impostos e reivindicar tempo e espaco institucional para o estudo e a reflexao, pois,
como lembra Marin (2017), “ndo ha autoria sem tempo de pensar”.

A formacdo, quando pautada pela autoria, deixa de ser um processo de
atualizacdo técnica para se tornar uma pratica emancipatdria. Nessa perspectiva,
o professor de matematica ndo apenas aprende sobre novas metodologias, mas
recria sua relagdo com o conhecimento, com os estudantes e com a prépria profissao.
Recolocar o professor no centro das formacdes é, portanto, um ato politico: significa
devolver-lhe a palavra e o poder de decidir o que, por que e como aprender. E nessa
chave que se abrem as perspectivas e caminhos possiveis, que buscam articular as
dimensdes analisadas até aqui com alternativas para um projeto formativo mais
humano, contextualizado e transformador.
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PERSPECTIVAS E CAMINHOS POSSIVEIS

Aandlise até aqui evidencia que a formacdo docente, especialmente no contexto
do ensino de matematica, ndo pode ser compreendida como uma acdo isolada
ou episddica, mas como um processo histdrico e politico que se entrelaga com as
condicdes do trabalho escolar. Reverter o cendrio de descompasso entre politica e
préatica requer mais do que ajustes pontuais: implica reconfigurar a prépria concep¢ao
de formacao, reconhecendo o professor como protagonista da producdo de saberes
e a escola como espaco legitimo de desenvolvimento profissional.

Fiorentini (2010) propde pensar a formacdo em servico como pratica colaborativa
e investigativa, em que o professor é sujeito do processo e ndo apenas participante
de cursos externos. Essa perspectiva implica um deslocamento do eixo formativo: do
evento para o processo, do individual para o coletivo. Quando o estudo é incorporado
ao cotidiano, e as experiéncias docentes passam a ser objeto de reflexdo e partilha,
a formacao torna-se significativa e continua. Gama e Fiorentini (2010) defendem
que, ao analisar as proprias aulas, discutir registros e elaborar narrativas sobre o
ensino, o professor de matematica constroi um repertério de saberes profissionais
que nasce da pratica e volta a ela, num movimento ciclico e autbnomo.

As comunidades de pratica, como destacam Lima (202 1) e Ximenes-Rocha (2018),
representam um caminho potente para consolidar essa cultura de colaboracgao. Sado
espacos em que o conhecimento circula de forma horizontal, os saberes docentes
ganham visibilidade e a formagdo acontece na convivéncia e na troca. Nesses espacos,
o professor de matematica encontra pares que partilham desafios semelhantes,
discutem estratégias e constroem significados coletivos sobre o que é ensinar
e aprender. Tais comunidades, formais ou informais, podem se transformar em
nucleos de resisténcia simbdlica, rompendo com o isolamento e com a cultura de
submissdo ao modelo tecnicista.

Entretanto, nenhuma dessas proposicdes se sustenta sem a reorganizacdo
estrutural do tempo e das condicdes de trabalho. Marin (2017) lembra que a formacao
exige tempo institucionalizado, protegido e reconhecido como parte do fazer
docente. A criagdo de horarios de estudo dentro da jornada, a valorizacdo de grupos
de pesquisa-acdo e o incentivo a escrita de relatos de experiéncia sdo medidas que,
embora simples, representam avangos concretos para uma politica de formagao
coerente com o discurso de valorizacdo docente. Mais do que oferecer cursos, é
preciso oferecer tempo — tempo para pensar, tempo para dialogar, tempo para
ser professor.

Essas perspectivas convergem para uma mudanca de paradigma: da
formacdo prescrita a formacao construida. Trata-se de repolitizar o debate sobre
o desenvolvimento profissional, recolocando o professor no centro das decisées
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pedagdgicas e institucionais. No caso da matematica, isso significa reconhecer que o
conhecimento nao estd apenas nos manuais ou nas universidades, mas também nas
experiéncias vividas em sala de aula — nos erros, nas duvidas, nas solugdes criativas
que emergem do contato direto com os estudantes. Valorizar esse conhecimento é
afirmar que a docéncia é, ao mesmo tempo, pratica e pesquisa.

Aformacao docente, portanto, precisa ser pensada como um direito profissional
e como uma condicdo para a humanizacdo do trabalho educativo. Somente em
contextos em que o tempo, o didlogo e a autoria sdo reconhecidos como dimensdes
centrais do ensinar é que se torna possivel transformar o cotidiano da escola em
espaco de producao de saberes. Essa é a direcdo que se impde para qualquer
projeto de valorizacdo da docéncia em matematica — ndo como retdrica, mas como
compromisso ético e politico com o ato de educar.

Assim, as perspectivas apresentadas ndo sao prescri¢des, mas caminhos possiveis
que apontam para a urgéncia de reconstruir as politicas formativas sobre bases
humanas e colaborativas, abrindo espaco para que o professor possa ser, de fato,
autor da prépria formacdo e protagonista da transformacdo educacional que o
pais necessita.

CONSIDERAGCOES NUNCA FINAIS

A discussdo desenvolvida ao longo deste trabalho buscou compreender de
que forma as politicas e praticas de formacdo continuada interferem nas condicoes
de trabalho docente, tomando como eixo de reflexdo a experiéncia do professor
de Matematica. A analise evidenciou que a formacdo docente é atravessada por
dimensdes estruturais, simbdlicas e politicas que configuram o modo como o professor
vivencia e interpreta o seu oficio. O problema ndo reside no sujeito, mas nas formas
de organizacdo do trabalho e nas politicas que, muitas vezes, desconsideram o
cotidiano das escolas e o tempo necessario a reflexao.

Os eixos discutidos revelaram que o tempo e a intensificacdo do trabalho
comprometem o carater processual da formacdo. Quando o estudo e o planejamento
nao sdo reconhecidos como parte da jornada, tornam-se um privilégio dificil de
sustentar. A cultura escolar e o reconhecimento profissional, por sua vez, demonstram
que a fragilidade do valor simbdlico atribuido ao ato de estudar contribui para o
enfraquecimento do sentido formativo. O descompasso entre politicas e realidades
expbs, ainda, a distancia entre o discurso de valorizacdo docente e as condicdes
efetivas de exercicio da profissdo. Nesse contexto, a formacéo e a autoria docente
emergem como possibilidades de resisténcia e reconstrucdo de uma profissionalidade
pautada na autonomia, no didlogo e na producao de saberes.
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Com base nessa leitura, reafirma-se que a formacdo docente precisa ser
repolitizada. Formar professores nao significa apenas capacita-los tecnicamente,
mas garantir-lhes condi¢des materiais, simbdlicas e institucionais para refletir sobre
o proprio trabalho. Reconhecer o professor como sujeito de saber é um ato politico
que devolve a docéncia o lugar de dignidade que lhe foi negado por décadas de
politicas fragmentadas e tecnicistas.

No caso da Matematica, essa repolitizacdo adquire contornos ainda mais
urgentes. O ensino da disciplina carrega uma tradicdo excludente, marcada pela
valorizacdo da técnica em detrimento da compreensao e pela crenca de que apenas
alguns “tém dom” para aprender. Recolocar o professor de Matematica como
produtor de conhecimento — alguém que investiga, problematiza e cria — significa
devolver a formacdo o seu sentido emancipador. Nesse horizonte, o professor deixa
de ser mero transmissor e torna-se autor de experiéncias pedagdgicas significativas,
capazes de conectar o conteddo matematico a vida dos estudantes e a realidade
social em que estdo inseridos.

A docéncia — especialmente a docéncia em Matematica — sé se torna espaco
de desenvolvimento humano quando o professor é reconhecido como sujeito de
saber, autor de sua pratica e agente da transformacdo educativa. Reafirmar esse
lugar é um compromisso ético e politico com a educacdo publica, com os estudantes
e com a propria profissdo docente.

REFERENCIAS

APPLE, Michael W. Educacdo e poder. Porto Alegre: Artes Médicas, 1989.

BORBA, Marcelo de Carvalho. Educacdo matematica e tecnologias digitais: um olhar sobre
as transformacées do trabalho docente. Belo Horizonte: Auténtica, 2010.

BORBA, Marcelo C.; PENTEADO, Mirian A. S. Informatica e Educacdo Matematica. 3. ed. Belo
Horizonte: Auténtica, 2010.

CHARLOT, Bernard. Da relagdo com o saber: elementos para uma teoria. Porto Alegre:
Artmed, 2000.

D’AMBROSIO, Ubiratan. Educacdo matematica: da teoria a pratica. Campinas: Papirus, 2005.

FIORIENTINI, Dario. Formacao de professores de matematica: exp/orando novos caminhos
com outros olhares. 2. ed. Campinas: Mercado de Letras, 2009.

ENTRE A RESISTENCIA E A SOBREVIVENCIA: reflexdes sobre o trabalho e a formacao do professor de matemética

o
=
>
=
[
<
¥}

17




FIORENTINI, Dario. Aprendizagem profissional e participacdo em comunidades investigativas.
In: Anais do Encontro Nacional de Educacao Matematica — ENEM. SBEM, 2010.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. Sdo Paulo:
Paz e Terra, 1996.

GAMA, Renata P.; FIORENTINI, Dario. Desenvolvimento profissional docente em
comunidades de pratica. Campinas: Mercado de Letras, 2010.

GATTI, Bernadete Angelina. Formacao de professores: condicoes e problemas atuais. Revista
Brasileira de Politica e Administracdo da Educagdo, v. 30, n. 1, p. 57-70, 2014. DOI: 10.21573/
rbpae.v30i1.23120.

GOMES, Emerson de Lima. Desenvolvimento profissional docente: fundamentos e
perspectivas. Sdo Paulo: Cortez, 2018.

IMBERNON, Francisco. Formacdo docente e profissional: formar-se para a mudanca e a
incerteza. 9. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2010.

LIMA, Cicero F. Comunidades de pratica e o desenvolvimento profissional de professores
de matematica. Recife: EQUFPE, 2021.

MARIN, Alda Junqueira. Trabalho docente e tempo na escola: entre o prescrito e o vivido.
Campinas: Autores Associados, 2017.

NACARATO, Adair Mendes. A formacdo do professor que ensina matematica: entre
praticas e saberes. Campinas: Papirus, 2011.

NOVOA, Anténio. Os professores e a sua formacao. Lisboa: Dom Quixote, 1992.

OLIVEIRA, Dalila Andrade. A reestruturacdo do trabalho docente: precarizacdo e
intensificagdo. Educacdo & Sociedade, Campinas, v. 27, n. 94, p. 1127-1144, 2006. DOI:
10.1590/50101-73302006000400008.

PASSOS, Laurizete Ferragut. Reflexao e pratica docente em matematica: perspectivas e
desafios. Educacdo Matematica em Revista, Sao Paulo, n. 30, p. 45-61, 2012.

PIMENTA, Selma Garrido. Formacao de professores: identidade e saberes da docéncia. 4. ed.
S&o Paulo: Cortez, 1999.

ENTRE A RESISTENCIA E A SOBREVIVENCIA: reflexdes sobre o trabalho e a formacao do professor de matemética

o
=
>
=
[
<
¥}

18




PIMENTA, Selma Garrido. Didatica e formacao de professores: percursos e perspectivas no
Brasil. Sdo Paulo: Cortez, 2012.

SOUZA, Elizeu Clementino de. O conhecimento de si: estagio e narrativas de formacdo de
professores. Rio de Janeiro: DP&A, 2006.

TARDIF, Maurice. Saberes docentes e formacao profissional. Petrépolis: Vozes, 2002.

XIMENES-ROCHA, Andréa. Redes colaborativas e a formacdo docente em matematica:

experiéncias e sentidos. Fortaleza: EQUECE, 2018.

ENTRE A RESISTENCIA E A SOBREVIVENCIA: reflexdes sobre o trabalho e a formacao do professor de matemética

o
=
>
=
[
<
¥}

19






