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RESUMO

Este artigo apresenta um estudo tedrico com vista a compreensdo acerca da identidade do professor
gue ensina Matematica. Para compreender os elementos estruturantes desse processo identitario, o
texto esta estruturado em secdes que apresentam elementos que também compdem a construcao da
identidade do professor que ensina Matematica, como: Formagao, Sentidos, Significados, Saberes e
Praticas. Nessa perspectiva, este estudo, de carater investigativo, esta pautado a luz das teorias que
versam sobre a tematica em questdo. Os resultados sdo provenientes das leituras, reflexdes e
sugerem indicativos quanto a identidade profissional; entretanto, ndo conceituam ou caracterizam a
identidade do professor que ensina Matematica, apenas alguns indicios do que possibilita o
desenvolvimento da identidade em um processo de formacéo dindmico e complexo.
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ABSTRACT

This article presents a theoretical study that aim to understand the identity of the teacher who
teaches mathematics. To understand the structural elements of the identity process, the text is
divided into sections that present elements which also build up the construction of the identity of
the teacher who teaches mathematics, such as: Training, Senses, Meanings, Knowledge and
Practices. From this perspective, this study, of investigative character, is guided by the theories that
deal with the subject in question. The results come from the readings and reflections. These results
suggest indicatives in relation to professional identity; however, they do not conceptualize or
characterize the identity of the teacher who teaches mathematics, they only give us a few hints of
what enables the development of this identity in the dynamic and complex process of training.

Keywords: Identity, Teacher of Mathematics, Training, Knowledge.

INTRODUCAO

Fazer discussdes acerca da identidade de professor requer, considerar concepgdes
de formacdo, de sentidos, de significados, de saberes, de praticas, como elementos
determinantes na caracterizacdo da identidade profissional do sujeito, que vive em diversas
e variadas situac6es. Compreender a subjetividade e a identidade, implica no entendimento
desse processo dindmico em que esses sujeitos podem estar envolvidos em suas trajetdrias
de vida pessoal e profissional.
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Assim, para esta discussdo ganhar corpo, foi necessario fazer um movimento entre
as teorias que discutem essas concepcdes, na perspectiva de compreender a existéncia de
elementos estruturantes que constituem esse processo identitario, buscando nos ancorar nos
estudos realizados por Chevallard (2009) e Bourdieu (1998)%, Blin (1997), Dubar (1998,
2000), Scoz (2011), entre outros, que discutem a tematica.

No pensar sobre a Identidade do Professor, alguns questionamentos séo suscitados,
que nos levam a buscar respostas para inquietacbes que estdo permanentes como
interrogativas para professores formadores de professores, especialmente para formadores
de professores de Matematica. Aqui apontamos alguns desses questionamentos: O que
identifica a identidade do professor de matematica? Que identidades sdo essas? O que é
identidade de si? O que é identidade do outro? O professor de matemética tem identidade?
A identidade do professor esta condicionada ao contexto em que a prética de ser professor
de matematica se desenvolve? Todas essas indagagdes sdo merecedoras de atencdo por
parte de professores e de pesquisadores, pois essas questdes estdo frequentemente
presentes no ambiente em que se desenvolve o exercicio docente convivendo diariamente
com outras que sdo caracteristicas da formacdo de professores.

Para aproximar as discussdes as questfes acima suscitadas, demos destaque para
alguns aspectos que estdo situados na caracterizacdo de uma possivel identidade
profissional de professores e que nos permitiram revisitar teorias que discutem elementos
como: Formacdo, Sentidos e Significados, Saberes, Praticas e Identidade que
possivelmente podem contribuir para essa compreensdo, pois compreender como a
identidade profissional se constroi, requer o entendimento desses elementos e como eles
estdo situados nesse processo identitario.

Neste sentido, este estudo ndo tem a intencdo de explorar o tema de forma
exaustiva ou de definir o que seja identidade profissional de professor, embora a escrita
deste texto tangencie nessa direcdo. Nossa intencdo é trazer alguns elementos que estdo
situados ou ndo, na caracterizacdo de identidade, considerados aqui como indicativos para
uma possivel discussdo sobre identidade de professor, dispostos nas se¢des que compdem
0 corpus estrutural e organizacional deste texto. Na primeira secdo, discutimos a formacéo
numa trajetdria epistemologica em que o0s aspectos subjetivos estdo presentes na forma de
incorporar os saberes da formacdo. Na segunda, trazemos um panorama acerca das
discussbes que tem sido feita sobre o sentido e o significado, aspectos estes presentes no
cotidiano de professores. Na terceira, as discussdes estdo relacionadas aos saberes
necessarios para ensinar. Na quarta, fizemos discussdes se referem as praticas docentes que
sdo decorrentes das teorias aprendidas na formacgdo. Na quinta, apontamos 0s estudos
realizados acerca da identidade como um processo que se constroi ao longo das trajetorias
de vida pessoal e profissional. E por fim, a sexta secdo que traz aspectos no que se referem
a relacdo do professor que ensina mateméatica com a Matematica em que se estabelecem
elementos subjetivos de uma possivel identidade.

29 Autores discutidos na disciplina Identidade de Professor, no Curso de Doutorado em Educagdo em
Ciéncias e Matemaéticas, do Programa de Pos-Graduagdo do Instituto de Educacdo Matematica e Cientifica —
IEMCI, da Universidade Federal do Para, Brazil no periodo 2° de 2014.
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DE QUE FORMAQAO ESTAMOS FALANDO?

Na construcdo desta se¢do, pensamos 0 aspecto Formacao numa possivel trajetéria
epistemoldgica em busca de compreender como o professor transita neste processo e como
ele se identifica com a profissédo professor.

Pensar a formacdo de professores como forma de torna-lo intelectualmente
auténomo, pressupde, pensar em processos de formacdo identitaria nos quais 0s aspectos
subjetivos estdo fortemente presentes na forma como esses sujeitos incorporam os saberes
da formacéo. Isso significa dizer que, no processo de formacéo das subjetividades, entram
em jogo as multiplas formas e espacos de interacdo social nos quais interagimos e que nos
constituem (Santos, 1995). Porém, quando essa formacdo esta especialmente relacionada
ao professor de Matematica, Perez (1999) discorre acerca dessa formagdo, sob a
perspectiva do desenvolvimento profissional e/ou voltada para a formacdo de cidaddos
criticos e atuantes, aptos a conviver na atual sociedade e a inserir-se no mercado de
trabalho. Faz referéncia a quatro caracteristicas que devem ser apresentadas pelo professor
de Matematica: visdo do que € a Matematica; visdo do que constitui a atividade
matematica; visao do que constitui a aprendizagem matematica; visdo do que constitui um
ambiente propicio a atividade matematica. Essas quatro visdes apontam a importancia de
uma formacéo capaz de dotar o professor de conhecimentos tedrico-praticos necessarios
para o exercicio docente.

Para Paiva (2006), ensinar Matematica exige (para além de acgdes didaticas
genéricas) o dominio de conhecimentos diferentes daqueles requeridos, por exemplo, a
formacdo de um matematico, na medida em que a Matematica escolar é dotada de
caracteristicas proprias, que a tornam peculiar em relacdo as obras originais, devendo ser
recriada sob condicdes diferentes das que propiciaram a construcdo inicial, cabendo ao
professor uma parte dessa transposicdo, 0 que lhe exige uma competéncia, além do
conhecimento de conteudos especificos, pois ndo basta saber o contetdo, é preciso que o
professor aprenda a fazer desse conteudo, algo ensinavel para quem aprende.

Neste sentido, faz-se necessario pensar numa formacdo do professor que seja
baseada numa epistemologia em que a pratica ndo seja vista meramente como uma tarefa
realizada pelo professor, mas, como o ato de exercitar diariamente conhecimentos teéricos
que foram construidos na formacdo. Tardiff, Lessard & Lahaye (1991), definem essa
pratica como sendo o estudo do conjunto de saberes utilizados realmente pelos professores
em seu espaco de trabalho cotidiano, para desempenhar todas as suas tarefas.

Nesse fazer cotidiano no ambiente de pratica, Chevallard (2009) vem sinalizar que
o0 professor desenvolve uma relagdo com o objeto®. Essa relacdo pode ocorrer em diversos
espacos, de diversas formas, desde o envolvimento com a propria instituicdo, com as
interacdes realizadas com os profissionais da escola, por meio do contato com o0s
instrumentos e ferramentas de trabalho, das praticas, de contatos de casualidade com os
sujeitos presentes no seu convivio social ou ndo. Todas essas formas de se relacionar com
0 objeto podem ser elementos constitutivos da identidade de ser professor.

Nessa concepcao, poderiamos entdo afirmar que a formacdo do professor sob o
olhar da epistemologia em que a pratica seja vista como um exercicio diario onde o0s

30 O objeto aqui referido é entendido como qualquer prética, meios indiretos que explicam ou revelam uma
situacdo.
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conhecimentos aprendidos na formagdo, se associam aos conhecimentos que se
estabelecem das/nas relagbes com o0s objetos, podem trazer um novo sentido e um novo
significado a escola e a préopria formacdo do professor. Mas, de que sentidos e de que
significados estamos falando?

DE QUE SENTIDOS, DE QUE SIGNIFICADOS?

Toda atividade humana € significada ou significativa para quem executa. Desta
feita, tomamos o pensamento de Aguiar (2006), ao se referir aos significados como sendo
0s conteddos instituidos, mais fixos, compartilhados, que séo apropriados pelos sujeitos,
configurados a partir de suas proprias subjetividades. Neste sentido, tanto os sentidos
quanto os significados se constroem a partir da subjetividade que cada um produz sobre a
realidade em que se insere. Para Gonzalez Rey (2003), o sentido subverte o significado,
pois ndo se submete a uma légica racional externa. O sentido refere-se a necessidades que,
muitas vezes, ainda ndo se realizaram, mas que mobilizam o sujeito, constituem o seu ser,
geram formas de coloca-lo na atividade. Desta forma, compreende-se que as expressdes
humanas séo resultantes de elementos emocionais, afetivos e cognitivos que se configuram
nas estruturas internas de cada individuo, em determinado contexto.

A partir destas ideias iniciais acerca dos sentidos e dos significados, avan¢amos
nesta discussao considerando que estes dois aspectos promovem uma aproximagao com
situacOes reais, em que estdo envolvidos sujeitos com problemas reais. Nesta direcéo,
convivemos diariamente com histéricos que ddo conta de situacdes vivenciadas por
sujeitos que ao ingressarem em um curso de formacéo de professores, o fazem por razdes
outras — possibilidade de entrar no mercado de trabalho, falta de opcédo para fazer outra
formacao profissional, entre outros - que ndo a de ser professor.

No entanto, a partir da formacéo recebida, da convivéncia, do exercicio docente na
sala de aula e das relagdes com os objetos situados no ambiente de pratica, o professor
entra num processo de dar sentido a profissdo. Nessa linha de raciocinio, o significado de
ser professor ndo ¢ mais um ‘acidente de percurso’, mas sim, um oficio com o qual ele cria
um sentimento de pertencimento, ou seja, “o sentindo € uma formacgéo dinamica, fluida e
complexa, que tem inimeras zonas de sentido que variam em sua instabilidade. O
significado é apenas uma dessas zonas de sentido”. (GONZALEZ REY, 2003, p. 129).

O sentido aqui referido estd situado numa abordagem da Psicologia histérico-
cultural de Leontiev (1978) que considera os sentidos como sendo subjetivos e pessoais,
que sdo formados pela conexdo entre 0 motivo e objeto da atividade que o individuo
desenvolve.

Neste sentido, Smolka apoiada nos estudos de Vigotsky, apresenta um panorama
acerca das discussdes que tem sido feita sobre o sentido e o significado, que séo
consideradas como

QuestBes que transitam no campo da filosofia, da linguistica, da
semiotica e da psicologia, apresenta um panorama sobre as discussoes
sobre o sentido e a significagdo, destacando o importante papel
desempenhado pela perspectiva histérica cultural do desenvolvimento
humano (SMOLKA, 2004, p. 36).
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Né&o diferente de Smolka, Gonzéles Rey, busca apoiar-se nas teorias de Vygotsky
para chamar a atencdo para o fato do conceito de sentido ter menos atenc¢do do que merece
por autores que interpretam a psicologia ocidental de Vygotsky.

Para Vygotsky, o sentido de uma palavra é

[...] a soma de todos os eventos psicoldgicos que a palavra desperta em
nossa consciéncia. E um todo complexo, fluido e dindmico que tem varia
zonas de estabilidade desigual. O significado é apenas uma das zonas de
sentido, a mais estavel e precisa. Uma palavra adquire o seu sentido no
contexto onde surge; em contextos diferentes altera seu sentido. O
significado permanece estavel ao longo de todas as altera¢Bes do sentido.
(1991, p. 181).

Ainda sobre sentido e significado, buscamos os aportes de Luria (1986), que afirma
ser o significado, o sistema de relagcdes que se formou objetivamente no processo histdrico,
esta encerrado na palavra. E considerado como um principio estavel, generalizante e
assinala um objeto determinado, avalia e se insere em um sistema de enlaces e relacbes
objetivas. Em outras palavras, significado pode ser entendido como a forma de racionalizar
objetivamente.

Ainda para Luria, compreende-se que

A mesma palavra possui um significado, formado objetivamente ao longo
da histéria e que, em forma potencial, conserva-se para todas as pessoas,
refletindo as coisas com diferente profundidade e amplitude. Porém, junto
com o significado, cada palavra tem um sentido, que entendemos como a
separagdo, neste significado, daqueles aspectos ligados a situacdo dada e
as vivéncias afetivas do sujeito (LURIA, 1986, p. 45).

Da mesma forma, compreende-se sentido ainda em Luria (1986), como sendo o
significado particular da palavra, separado do principio objetivo dos vinculos; esta
composto pelas ligagdes relacionadas com 0 momento e a situagéo apresentada. O sentido
pode indicar alguma coisa ou algo totalmente diferente de uma pessoa para a outra. Para
Vygotsky (2001) a diferenca entre significado e sentido esté relacionada com as questdes
da linguagem interior e desvenda algumas de suas caracteristicas principais, entre elas o
predominio do sentido sobre o significado. O significado de uma palavra se apresenta mais
uniforme e exato, enquanto o sentido € a totalizacdo dos acontecimentos psicoldgicos que a
palavra causa em um individuo.

Em outras palavras, tanto o sentido quanto o significado podem ser entendidos nas
atitudes e comportamentos em que 0s aspectos emocionais e as subjetividades estdo
presentes dentro de diferentes praticas sociais e profissionais onde 0s sujeitos constituem
suas identidades.

Para Dubar (1998), a dimensdo profissional das identidades adquire uma
importancia particular porque se tornou um elemento raro, o emprego condiciona a
construcdo das identidades sociais; porque conhece mutagOes impressionantes, o trabalho
obriga a transformagdes identitarias delicadas; porque acompanha cada vez mais
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frequentemente as evoluces do trabalho e do emprego, a formacdo intervém nestes
dominios identitarios muito para além do periodo escolar.

Ao realizarmos estas leituras, percebemos que o professor ao dar um sentido a
profissdo, ha por parte dele, uma acomodacao, pois mesmo ndo tendo entrado num curso
de formacéo de professores por opc¢do, mas, apos formado, com vinculo empregaticio e
com uma remuneracao, que mesmo ndo sendo a ideal, lhe traz certo conforto econdmico,
acaba por acomodar-se. Essa acomodacdo pode ser entendida como um poder que o
aspecto econémico exerce sobre o individuo, levando-o a manter-se em sua “zona de
conforto”. A zona de conforto a que nos referimos é do ponto de vista da teoria da
psicologia, em que ao desenvolver de forma constante um determinado comportamento, o
individuo € levado a sentir a sensacdo de conforto e de seguranga, consequentemente, a se
acomodar e a néo realizar avangos em seu desempenho, em seu trabalho, em sua profisséo.

O significado dado a profissao, pode ser apontado em varias direcfes. Inicialmente,
pensamos no significado social que a fungdo docente traz, tomando como referéncia, [...] 0
sentido imediato do mundo (e, em particular, do mundo social) supbe aquilo que
Durkheim chama o conformismo logico, quer dizer, ‘uma concep¢do homogénea do tempo,
do espaco, do nimero, da causa, que torna possivel a concordancia entre as inteligéncias
(BOURDIEU, 1998, p. 9).

Em segundo, o significado que determina as condicdes financeiras, pois mesmo nao
sendo opgdo primeira de ser professor, mas, sinaliza possibilidades de mudancgas, como
aponta os estudos realizados por Bueno (1996), Wadas e Souza (2000), entre outros. Em
terceiro, o significado pode ser entendido como uma submisséo, ou seja, um subordinar-se
a uma profissdo que mesmo ndo sendo a ideal, poderia criar condicGes reais de projecao
para o futuro. A essa submissdo, podemos atribuir, [...] o poder simbdlico, esse poder
invisivel o qual s6 pode ser exercido com a cumplicidade daqueles que ndo querem saber
que lhe estdo sujeitos ou mesmo o exerce (BOURDIEU, 1998, p. 8), ou seja, embora nao
esteja explicito, esta velado nas atitudes e comportamentos dos individuos que vivenciam
as relacGes de poder. Por fim, o significado no sentido de valorizar a profisséo, que
consideramos como um aspecto positivo, pois apesar da desvalorizacdo da profissdo, em
muitos contextos sociais, ser professor € se destacar pelo status social que Ihe é atribuido
pela profissdo.

Como podemos observar, tanto os sentidos quanto os significados sdo elementos
subjetivos e pessoais que estdo situados na constru¢do da identidade de ser professor
enquanto [...] caracteristica singular de um individuo que o distingue inequivocamente de
outro, implica, paradoxalmente, uma dualidade. A identidade para si (ou a identidade de
si) e a identidade para os outros (Santos, 2011, p. 9).

Observa-se que esses elementos subjetivos que fazem parte da construcdo da
identidade do professor, ndo se distanciam de outros elementos que também sdo
necessarios para que essa construcao seja singular em cada individuo concreto. Um desses
elementos sdo os saberes que ndo provém de uma fonte Gnica, mas de varias fontes e de
diferentes momentos da histdria de vida e da carreira profissional, como sinaliza Tardiff
(2014). Mas, aqui cabe perguntar: De que saberes estamos falando?
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DE QUE SABERES?

Aqui nos reportamos aos saberes necessarios para ensinar. Ao referir-se aos
conhecimentos e competéncias de que o professor precisa para ensinar uma determinada
disciplina, Shulman (1986), distingue trés categorias de saber: o da disciplina, o
pedagogico-disciplinar e o curricular. Assim, ensinar uma disciplina, neste caso, a
Matematica, requer um dominio do conhecimento a ser ensinado. No entanto, para
Chevallard (1985) esse dominio nao sera suficiente se o professor ndo souber transformar o
saber a ser ensinado em um objeto de ensino.

Portanto, para ensinar nio basta apenas saber o contelido. E necessario ter
habilidades de modo a articular e transformar esses conhecimentos em algo que tenha
significado para quem aprende. Essa transformacdo esté situada no saber pedagégico do
contetdo apontado por Shulman (1986), que permite ao professor perceber quando um
topico € “mais ou menos dificil”, quais as experiéncias anteriores que os alunos possuem e
as relacdes possiveis de serem estabelecidas. Nao se trata de um conhecimento pedagdgico
geral, mas um conhecimento do contelddo a ser ensinado (GONCALVES &
GONCALVES, 1998).

Para além do saber pedagdgico do contetdo, outros saberes estdo inseridos no ato
de ensinar, como defende Tardiff (2014), ao considerar o saber docente como um saber
plural, oriundo da formacéo profissional (o conjunto de saberes transmitidos pelas
instituicbes de formacdo de professores), de saberes disciplinares (saberes que
correspondem ao diverso campo do conhecimento e emergem da tradicdo cultural),
curriculares (programas escolares) e experienciais (do trabalho cotidiano). O saber além de
ser plural, ele também é temporal, uma vez que, € adquirido no contexto de uma historia de
vida e de uma carreira profissional que remete a histéria de sua formacdo e de sua
aquisicéo.

Entretanto, é importante destacar que

[...] a relagdo dos docentes com os saberes ndo se reduz a uma fungdo de
transmissdo dos conhecimentos ja constituidos. Sua pratica integra
diferentes saberes, com 0s quais 0 corpo docente mantém diferentes
relacbes. Pode-se definir o saber docente como um saber plural, formado,
pelo amélgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da
formagdo profissional e de saberes disciplinares, curriculares e
experienciais. (TARDIFF, 2014, p. 36).

Ainda dentro dessa perspectiva da construcdo de saberes oriundos da formagéo,
estdo [...] os saberes profissionais que € o conjunto de saberes transmitidos pelas
instituicbes de formacao de professores (escolas normais ou faculdades de ciéncias da
educacéo (Ibid.) que também fazem parte desse processo identitario, pois esses saberes sao
definidos e selecionados pelas instituicbes formadoras e se integram igualmente a pratica
docente através das diversas disciplinas oferecidas no processo formativo. Nesses
processos formativos existem um corpo docente que ndo é responsavel pela definicdo e
nem pela selecdo dos saberes que a escola e a universidade transmitem, como afirma
Tardiff (2014). Os saberes que sdo transmitidos pelas instituicbes formadoras de certa
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forma acabam por se incorporar efetivamente a pratica docente sem serem, porém,
produzidos ou legitimados por ela.

No entanto, o saber que se constréi na pratica € um saber que tem suas bases
fundamentadas em teorias apreendidas na formacdo e se consolidam no fazer docente em
um dado contexto social, pois que

[...] o saber docente ndo € formado apenas da préatica, sendo também
nutrido pelas teorias da educacdo. A teoria tem importancia fundamental
na formacdo dos docentes, pois dota os sujeitos de variados pontos de
vista para uma acdo contextualizada, oferecendo perspectivas de analises
para que os professores compreendam os contextos historicos, sociais,
culturais, organizacionais e de si proprios como profissionais (PIMENTA
e GHEDIN, 2002, p. 24).

Nesta discussdo, trazemos o questionamento feito por Ponte (1998), sobre que
saberes entdo precisa o professor de Matematica para exercer bem sua atividade
profissional. O autor sinaliza que para o professor de matematica desenvolver sua
profisséo, deve levar em consideracéo os seguintes aspectos:

e Conhecer bem e relacionar-se com as matematicas (Matematica da academia e das
préticas sociais) a serem ensinadas e aprendidas pelo aluno na escola;

e Conhecer com profundidade e recriar o curriculo e sua adequacdo ao contexto do
aluno;

e Dominar os processos de instrucdo, os diversos métodos e técnicas, tendo em vista
0s objetivos e contetdo da educacéo escolar;

e Conhecer os alunos e 0 modo como aprendem;

e Saber investigar sua propria pratica;

e Conhecer o contexto de trabalho e a complexidade das aulas de Matematica, ou
seja, analisar como ocorrem as praticas e o conhecimento em sala de aula e, por
fim,

e Conhecer a si mesmo.

Os aspectos citados pelo autor, sdo provocadores de reflexdo, pois além desses
saberes, 0 professor em sua trajetoria profissional, vai construindo outros saberes que sdo
oriundos da préatica que se configuram e se ampliam nas relacGes vividas em situacdes de
formacdo, das tarefas, das rotinas, dos valores e dos lugares de préatica. Parafraseando
Charlot (2000), ¢é a pratica que mobiliza os saberes, isto é, que 0s coloca em processo de
movimento em relagdo a si mesmos e aos outros que dela participam. Mas de que prética
estamos falando?

DE QUAIS PRATICAS?

Quando falamos de saberes, ndo dissociamos das praticas de professores que sao
decorrentes das teorias aprendidas na formacdo inicial e confrontadas no dia a dia nos
ambientes em que essas préticas se desenvolvem. Nesse confronto pode ocorrer a diferenca
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entre as suas experiéncias e os resultados das teorias como praticas, ou seja, € do ato de
teorizar que o professor descobre que [...] a diferenca entre teoria e a pratica e, antes de
mais, um desencontro entre teoria do observador e a pratica do professor, e ndo um fosso
entre a teoria e a pratica (ZEICHNER, 1993, p. 21).

Neste sentido,

[...] o lugar e o papel da teoria na préatica dos professores, no modo como
sdo formados, dificilmente sdo identificAveis quando nos reportamos as
suas declaragdes, como: “a pratica se faz na pratica” ou “na pratica a
teoria ¢ outra”, indicando a dissocia¢do entre ambas e até mesmo o
descarte da teoria (BARREIRO & GEBRAN, 2006, p. 35).

No entanto, é necessario conceber e trabalhar a prética a partir do contexto histérico
social, onde o professor consiga caracterizar o potencial transformador das préaticas para
produzir novos conhecimentos que sejam referenciados ao contexto histérico, escolar e
educacional. Neste pensar, a formacdo do professor deve orientar-se em praticas que sdo
determinadas por um conjunto de saberes que vai além das teorias, ou seja, ela também se
faz de um processo identitario do proprio professor.

Comecamos entdo, esta discussdo a partir da formacéo inicial de professores que
deve ser vista como a porta de entrada para que esse profissional desenvolva sua atividade
docente. Dessa forma, o professor [...] deve tomar sua prépria acdo, seus préprios
funcionamentos psiquicos como objeto de sua observacdo e de sua andlise; ele tenta
perceber e compreender sua propria maneira de pensar e agir (PERRENOUD, 2001, p.
174). Essa compreensdo deve ser iniciada/estimulada na formagéo inicial recebida nas
instituicGes formadoras, lugar onde o papel do professor-formador deve ou deveria ser de
promovedor de caminhos que conduzam a constru¢do conhecimentos que habilitem o
professor a fazer o confronto entre teorias e praticas em contextos em que desenvolve seu
exercicio docente.

Para Donald Shon, o exercicio da préatica deve ser desenvolvido desde o inicio da
formacdo, e ndo apenas no final, por meio de estagios (2000, p. 91), pois nos cursos de
formagcdo inicial de professores ainda prevalece o distanciamento entre teoria e préatica, ou
seja, a formacdo pelo processo dicotdmico entre método e contetddo. Nesse modelo, [...] a
proposicdo da préatica que permeava a formacgdo docente estava diretamente vinculada a
imitacdo, observacdo e reproducdo com as diferencas ou desigualdades eventualmente
presentes (BARREIRO e GEBRAN, 2006, p. 43).

Algumas medidas foram adotadas nos processos de reformulacdo dos cursos de
formacgéo de professores (Resolucdo CNE/CP1, de 18 de fevereiro de 2002), no que se
refere a pratica de ensino. O documento referido assegura diretrizes que garantem que a
pratica deve estar presente desde o inicio do curso e permear toda a formacéo do professor
e deverd ser desenvolvida com énfase nos procedimentos de observacdo e reflexdo,
visando a atuacdo em situacdes contextualizadas, com o registro dessas observagdes
realizadas e a resolucéo de situagdes-problemas.

Essas medidas ja sinalizam a importancia a ser dada a pratica docente, que deve
proporcionar aos professores em formacgéo, vivenciarem situagdes de observacao,
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acompanhamento, participacdo, execucao, entre outras que estdo demarcadas nos contextos
em que véo desenvolver suas atividades docentes.

E dessa convivéncia no ambiente de pratica docente que o professor em formagao
da os primeiros passos na construcdo de seu saber docente, pois 0 saber docente € um
saber composto de varios saberes oriundos de fontes diferentes e produzidos em contextos
institucionais e profissionais variados (TARDIF e GAUTHIER, 1996, p. 11).

A esta afirmativa, acrescentamos que é nesses contextos que ocorre 0 encontro
entre as teorias apreendidas na formacdo e o0s elementos essenciais para Seu
desenvolvimento profissional. E a partir da vivencia na realidade que as primeiras
compreensOes de ser professor comegam a tomar forma e a desenvolver os aspectos
cognitivos, afetivos e emocionais que estdo presentes nas salas de aula, ambiente onde
certamente, esse profissional vai dedicar parte de seu tempo e onde v&o surgir 0s primeiros
anuncios de uma identidade profissional.

Construir essa identidade também pressupdem o entendimento de que a formacao é
um elemento importante, porém ndo é o Unico, que essa construcdo deve ser da soma de
varios elementos que proporcionam novas aprendizagens, novas conquistas e de diferentes
abordagens, entre os quais estdo as identidades que se constroem e sdo construidas das
subjetividades de cada sujeito. Mas, aqui cabe perguntar: De que identidades estamos
falando?

SOBRE QUAIS IDENTIDADES?

A identidade aqui pode ser entendida na perspectiva dos estudos realizados por
Scoz (2011), como algo em construcdo, com base nos sentidos que 0s sujeitos vao
produzindo na condicdo singular em que se encontram inseridos em suas trajetérias de vida
e, a0 mesmo tempo, em suas diferentes atividades, nas formas de relagfes sociais e nas
subjetividades que formam sua identidade. Para Blin (1997) o contexto social onde se
desempenha determinada profissdo é fundamental para a consolidacdo da sua identidade
profissional. Esta se encontra relacionada com o que o autor distingue por préaticas e
saberes profissionais.

Para Scoz (2011), a subjetividade e a identidade podem ser compreendidas como
algo em construcdo, com base nos sentidos que 0s sujeitos vdo produzindo na condicao
singular em que se encontram inseridos em suas trajetorias de vida e, a0 mesmo tempo, em
suas diferentes atividades e formas de relacdo. Em outras palavras, o professor forma sua
identidade a partir dos elementos constitutivos que estdo presentes nos espacgos de
desenvolvimento das praticas docentes e de interagdo social, decorrente de um processo
dialético entre 0 momento social e o individual, como sinaliza Gonzéles Rey (2003). Desta
forma, a identidade se constroi de diferentes formas e em diferentes contextos, podendo ser
entendida sob dois diferentes enfoques: a identidade pessoal e a identidade profissional.

A identidade pessoal e/ou social é definida por Santos (2005), como um processo
dindmico de interacdo entre, por um lado, as caracteristicas individuais, consciéncia e 0s
construtos organizados do sujeito e, por outro, as estruturas fisicas e sociais e 0S processos
de influéncia que constituem o contexto social. A construcdo da identidade pessoal
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aparece, assim, definida como locus de influéncia psicosociocultural que recebe e organiza
as diversas mensagens transmitidas pelos diversos contextos e suas sobreposicoes.

A identidade profissional é definida por Dubar (2000), como um fenémeno
complexo, produto dos mecanismos de socializacdo secundaria do individuo e que
apresenta continuidades e descontinuidades com o que designa por identidade herdade do
sujeito e como identidade atribuida ao sujeito pelos outros. Para Blin (1997) o contexto
social onde se desempenha determinada profissdo ¢ fundamental para a consolidacéo da
sua identidade profissional.

Desta forma,

As identidades sociais e profissionais tipicas ndo sdo nem expressoes
psicolégicas de personalidades individuais nem produtos de estruturas ou
de politicas econdmicas impostas de cima, mas sim construc@es sociais
que implicam a interacdo entre trajetérias individuais e sistemas de
emprego, de trabalho e de formagdo (DUBAR, 2005, p. 330).

Considerando a prerrogativa do autor de que a identidade um fenémeno complexo,
pensamos ndo na existéncia de uma identidade profissional, mas, em identidades, pois
estas podem se caracterizar das interagdes sociais, dos percursos formativos e das relaces
decorrentes do desempenho profissional no mercado de trabalho, aqui inseridos o0s
professores que ensinam matematica que desenvolvem suas experiéncias em ambientes que
estdo impregnados por elementos simbdlicos que contribuem para esse processo
identitario, pois

Qualquer experiéncia humana € constituida por diferentes elementos de
sentido que, procedentes de diferentes esferas da experiéncia, determinam
em sua integracdo o sentido subjetivo da atividade atual desenvolvida
pelo sujeito (GONZALEZ REY, 2003, p. 127).

Assim, ao refletir sobre a formacéo e o desenvolvimento do professor que ensina
Matematica, compreendemos que a identidade desse professor se caracteriza da
interatividade e da préatica pedagdgica ao ensinar matematica e, ao fazé-lo esse professor
tem sob sua responsabilidade o entendimento da complexidade de ensinar matematica.
Portanto, as identidades podem estar situadas nos variados contextos onde as relaces com
0 objeto da préatica ocorrem e se consolidam pelas expectativas pessoais criadas pelo
professor nessa relacdo. E importante considerar que

A identidade de alguém é, no entanto, aquilo que ele tem de mais
precioso: a perda de identidade é sindnimo de alienacédo, de sofrimento,
de angustia e de morte. Ora, a identidade humana néo ¢é dada, de uma vez
por todas, no acto do nascimento: constroi-se na infancia e deve
reconstruir-se sempre ao longo da vida. O individuo nunca a constroi
sozinho: ela depende tanto dos julgamentos dos outros como das suas
proprias orientacbes e autodefini¢des. A identidade é um produto de
sucessivas socializagdes (DUBAR, 1998, p. 4).
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Nesta perspectiva, tanto a construgdo individual como social de uma identidade é
sempre resultado de diversas intervengdes e interacOes sociais e da relacdo com objetos
que estdo situados nos contextos em que 0s sujeitos estdo inseridos. Desta forma,

As identidades sociais e profissionais tipicas ndo sdo nem expressoes
psicoldgicas de personalidades individuais nem produtos de estruturas ou
de politicas econdémicas impostas de cima, mas sim construcfes sociais
qgue implicam a interacdo entre trajetérias individuais e sistemas de
emprego, de trabalho e de formacdo (DUBAR, 2005, p. 330).

Considerando as discussdes postas, € possivel observar que a construcdo da
identidade social e profissional do professor decorre das interacdes internas e externas
estabelecidas com o outro, com o objeto e com as instituigdes. Para o professor que ensina
Matematica esse processo decorre ndo sO dessa interacdo, mas, especialmente, do
movimento entre os elementos constitutivos dessa relacdo que estdo presentes no ato de
ensinar e aprender conhecimentos que s&o mobilizados para o desempenho docente, isto
ndo caracteriza a diferenciacdo entre o professor de Matematica dos demais professores,
pois o professor de Matematica ndo se diferencia (e ndo é diferenciado) de outros
professores, em particular, e de outros profissionais, em geral, tanto por conhecer
Matematica quanto por ensinar Matematica (LEVI e GONCALVES, 2014, p. 354). Mas
aqui cabe perguntar.

O PROFESSOR QUE ENSINA MATEMATICA TEM UMA IDENTIDADE?

A relacdo que se estabelece do professor que ensina matematica com a Matematica,
decorre da interacdo da/na vivéncia em ambiente de pratica com professores e com
professores de Matematica. Dessa convivéncia, se estabelecem elementos subjetivos de
uma possivel identidade, pois segundo Dubar (1998), o processo de socializacdo permite
compreender a nogdo de identidade numa perspectiva sociolégica restituida numa relacao
de identidade para si e identidade para o outro.

Esse processo de socializacdo se reflete da capacidade que o individuo tem de
interagir com 0s outros num determinado contexto sociocultural. Nessa interagéo [...] as
identidades estdo em movimento e a dindmica de desestruturagdo/estruturacéo pode, as
vezes, a forma de “crise de identidade”, neste sentido apresenta quatro configuragdes
identitarias baseadas em investigacdes empiricas francesas, realizadas ao longo dos anos
60 e 80 (DUBAR, 1998, p. 239).

Baseado nos estudos realizados por Paiva e Nacarato (2013), a identidade dos
professores que ensinam matematica pode sofrer interferéncias dos interesses politicos, das
modificagdes estruturais da escola e do papel desempenhado pelo professor. Esses aspectos
sdo articulados aos conhecimentos da formacdo e o conhecimento matematico a ser
ensinado e incorporadas as praticas e aos modos de ensinar. Ensinar Matematica requer
afora o dominio de conteldos disciplinares especificos a elaboracdo/utilizacdo de
singularidades didatico-pedagdgicas. A fim de ensinar Matematica, o docente necessita
saber ndo apenas acerca de Matematica, mas também sobre ensino de Matematica (PONTE
& CHAPMAN, 2008).
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Compreende-se, portanto, que para ensinar Matematica ndo basta saber o conteudo,
€ necessario fazer desse conteldo um objeto de ensino e que esse objeto seja promovedor
de relagGes de aprendizagens, de sentidos e de significados para quem aprende.

INDICIOS DE UMA CONCLUSAO

Nas secdes que foram trabalhadas neste artigo, fizemos uma aproximacao as teorias
que versam sobre a tematica em debate, como forma de fazer o processo investigativo para
responder ao objetivo proposto de realizar um estudo com vistas a caracterizar a identidade
do professor que ensina Matematica para compreender os elementos estruturantes desse
processo identitario.

Compreender os elementos estruturantes do processo identitario, ndo significa, no
entanto, dizer que conseguimos caracterizar a identidade profissional de professor, mas,
serviu de indicativos para nos aproximar desse entendimento, pois conseguimos
compreender como esses elementos influenciam e interferem na construcdo da identidade
social e profissional de professores.

Considerando os resultados que foram sinalizados neste estudo por meio da
revisitacdo as teorias situadas nesta investigacdo, podemos inferir que as limitacdes da
formacdo profissional de professores que ensinam matematica, podem interferir na
construcdo de suas identidades profissionais, pois o processo de formar vai além do
desenvolvimento de competéncias para ensinar.

Assim, quanto mais consistente for a formacdo, maior a probabilidade de se
caracterizar identidades profissionais. E por ser a formacdo profissional um processo
complexo, ha de se ter o cuidado de que ao formar o individuo para o trabalho docente, ndo
deve limitar-se a dar instrucbes, uma vez que, € importante considerar que outros
elementos estdo envolvidos nesse processo e ultrapassam a dimensao objetiva do ato de
formar.

Portanto, pensar a identidade profissional dos professores que ensinam matematica,
é pensar gque esse processo pode ser resultante ndo sé da Formacdo, dos Sentidos, dos
Significados, dos Saberes, das Praticas, que estdo situados nessa caracterizacdo. Mas,
como também, das subjetividades, das especificidades, da pluralidade e das singularidades
de cada sujeito.

E como nossa intencdo nao foi a de definir ou conceituar o que seja identidade, e
sim, trazer alguns elementos que possivelmente estdo situados na caracterizacdo da
identidade de professores que ensinam Matematica, continuamos a nos interrogar e cabe
aqui um ultimo questionamento: Existe uma Identidade do Professor que ensina
Matematica?
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