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Resumo
Este estudo objetiva discutir o movimento de constituição da Identidade 
Profissional de professores de matemática no início da docência em um grupo 
de estudos sobre Educação Financeira (EF). Para tanto, foi realizada uma 
pesquisa de natureza qualitativa de cunho interpretativo de ações desenvolvidas 
por três professores de matemática no início da docência nesse grupo de 
estudos. Os resultados evidenciam que, ao discutirem caracterizações de EF, 
problematizarem a prática do professor em relação à disciplina de EF e analisarem 
e proporem tarefas sobre EF, os professores não apenas (re)significaram suas 
crenças/concepções quanto ao ensino de EF, como mobilizaram conhecimentos 
referentes à profissão; buscaram seu sentido de agência profissional diante de 
vulnerabilidades associadas à EF; legitimaram seus deveres, ao ministrarem 
a disciplina de EF; e mobilizaram aspectos de seu compromisso político. Ao 
problematizarem sua prática profissional, os professores de matemática no início 
da docência tiveram a oportunidade de interagir com o outro e de se envolverem 
em situações de aprendizagem, o que foi fundamental para o movimento de 
constituição de sua Identidade Profissional.
Palavras-chave: Educação Matemática; Identidade Profissional; Formação 
Continuada; Estudo em grupo.

Abstract
The constitution of the professional identity of 
mathematics teachers at the beginning of their teaching 
careers
This study aims to discuss the movement of the constitution of the professional 
identity of mathematics teachers at the beginning of their teaching careers in a 
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study group on financial education (FE). To that end, qualitative research of an 
interpretative nature was conducted on actions developed by three mathematics 
teachers at the beginning of their teaching careers in this study group. The 
results show that by discussing characterizations of FE, problematizing the 
teacher’s practice in the FE subject and analyzing and proposing tasks involving 
FE, the teachers (re)signified not only their beliefs/conceptions about teaching 
the topic, but also mobilized knowledge related to the profession, sought 
professional agency in the face of vulnerabilities associated with FE, affirmed 
their responsibilities in teaching the FE subject, and mobilized aspects of 
their political commitment. By problematizing their professional practice, 
mathematics teachers at the beginning of their teaching careers had the 
opportunity to interact with each other and to get involved in learning situations, 
which was fundamental for constituting their professional identity.
Keywords: Mathematics education; Professional identity; Continuing education; 
Group study.

Resumen
La constitución de la identidad profesional de los 
profesores de matemáticas al inicio de su carrera docente
Este estudio objetivo discute el movimiento de constitución de la identidad 
profesional de los profesores de matemáticas al inicio de su carrera docente 
en un grupo de estudio sobre educación financiera (FE). Para ello, se realizó 
una investigación cualitativa de carácter interpretativo sobre las acciones 
desarrolladas por tres profesores de matemáticas al comienzo de sus carreras 
docentes en este grupo de estudio. Los resultados muestran que discutiendo 
caracterizaciones de la EF, problematizando la práctica docente en la asignatura 
EF y analizando y proponiendo tareas que envuelven la EF, los docentes no 
sólo (re)significaron sus creencias/concepciones sobre la enseñanza del tema, 
sino que movilizaron saberes relacionados con la profesión, buscaron agencia 
frente a las vulnerabilidades asociadas a la EF, legitimaron sus deberes mediante 
la enseñanza de la EF y movilizaron aspectos de su compromiso político. Al 
problematizar su práctica profesional, los profesores de matemáticas al inicio 
de su carrera docente tuvieron la oportunidad de interactuar entre sí y de 
involucrarse en situaciones de aprendizaje, lo que fue fundamental para la 
constitución de su identidad profesional.
Palabras clave: Educación matemática; Identidad profesional; Educación 
continua; Estudio en grupo.
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Introdução1

O início da docência é considerado na literatura 
como um período diferente dos demais, mar-
cado por aprendizagens, tensões e constantes 
adaptações dos professores em seus novos 
contextos de trabalho (Huberman, 1995; Mar-
celo, 2022; Marcelo Gárcia, 1999; Papi; Martins, 
2010; Veenman, 1984). 

As pesquisas, ao investigarem o movimento 
de constituição da Identidade Profissional (IP) 
de professores nesse período, têm destacado 
a importância de se fomentarem ações forma-
tivas que sejam desenvolvidas no coletivo, de 
modo que, em interação com seus pares, os 
professores possam problematizar questões 
da própria prática profissional, a fim de que 
possam apoiar-se mutuamente (Gama; Fio-
rentini, 2008; Losano; Fiorentini; Villarreal, 
2017; Oliveira, 2004; Wal et al. 2019). No 
entanto, nessas pesquisas, não foi investigada 
a participação dos professores de matemática 
no início da docência em um mesmo espaço 
formativo, com o foco na disciplina de Educação 
Financeira (EF).

Desse modo, temos como objetivo, neste 
artigo, discutir o movimento de constituição 
da IP de professores de matemática no início 
da docência em um grupo de estudos sobre EF. 
A partir de Imbernón (2007), consideramos o 
início da docência como o período dos cinco 
primeiros anos de atuação profissional e convi-
damos professores nessas condições, atuantes 
na Educação Básica, a participar das reuniões 
de um grupo de estudos.

Assim constituímos um grupo de estudo 
com professores de matemática no início da 
docência, coordenado pela formadora2, com o 
objetivo de problematizar questões da práti-
ca profissional trazida por eles. Tal grupo foi 
constituído sob a perspectiva de que, por meio 

1	 Os professores assinaram o Termo de Consentimento Li-
vre e Esclarecido aprovado pelo Comitê de Ética em Pes-
quisa da Universidade Estadual de Londrina, vinculado ao 
projeto de pesquisa de número 29649020.3.0000.5231 
(CAAE – Certificado de Apresentação de Apreciação Éti-
ca). Resolução 466/2012 de 12 de dezembro de 2012.

2	 Primeira autora deste texto.

de um trabalho colaborativo, os professores 
pudessem discutir e refletir a respeito do co-
nhecimento matemático e de outros aspectos 
que envolvem a sua profissionalização. 

Nas seções seguintes deste trabalho, discor-
reremos sobre a importância da participação 
de professores em grupos de estudo para a 
sua formação continuada e abordaremos os 
referenciais teóricos acerca do movimento de 
constituição da IP. Em seguida, apresentaremos 
os procedimentos metodológicos, as análises 
dos dados de acordo com ações que foram 
desenvolvidas no grupo, a discussão e as con-
siderações finais.

A formação continuada de 
professores em grupos de 
estudos
Com o intuito de romper com o paradigma de 
formações pautadas em cursos de treinamento 
para os professores, pesquisas têm explorado 
espaços formativos cujas ações sejam desenvol-
vidas no coletivo, de modo que os professores em 
colaboração com os pares têm a oportunidade 
de se desenvolverem profissionalmente (Costa, 
2011; Cyrino, 2016, 2021; Jaworski et. al., 2017; 
Lopes; Ribeiro; Pazuch, 2021; Martins et al., 
2018; Nagy; Cyrino, 2014; Silva; Oliveira, 2022). 

A formação continuada requer um clima de 
colaboração entre os professores, sem grandes 
reticências ou resistências (não muda quem 
não quer mudar ou não se questiona aquilo 
que se pensa que já vai bem), uma organização 
minimamente estável nos cursos de formação 
de professores (respeito, liderança democrá-
tica, participação de todos os membros), que 
dê apoio à formação, e a aceitação de uma 
contextualização e de uma diversidade entre os 
professores que implicam maneiras de pensar e 
agir diferentes (Imbernón, 2010, p.31).

De acordo com Jaworski et al. (2017), o 
trabalho colaborativo diz respeito ao desen-
volvimento de atividades em conjunto, que 
envolvem propósitos em comum, diálogo crí-
tico e questionamento, além de apoio mútuo. 
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Espera-se que os professores abordem ques-
tões que os desafiem profissionalmente, com 
a possibilidade de refletirem sobre o seu papel 
na escola e na sociedade. A partir da colocação 
feita pelo outro, os professores podem apren-
der sobre si e sobre a sua prática.

Nessa perspectiva, os professores são con-
vidados a “assumir que a produção/difusão do 
conhecimento matemático e de seu ensino é 
um processo que abarca transformação, criati-
vidade, criticidade, liberdade solidária e parti-
cipação ativa na constituição de conhecimentos 
essenciais para sua atividade profissional” 
(Cyrino, 2021, p.2). A participação de professo-
res de matemática em grupos de estudos pode 
ser um meio de viabilizar tal trabalho. Nesses 
espaços, os professores têm a oportunidade de 
discutir e compartilhar ideias, refletir sobre sua 
prática e as tarefas que desenvolvem com seus 
alunos (Martins et al., 2018).

Desse modo, destacamos a necessidade de 
que sejam promovidos espaços formativos 
que viabilizem o contato dos professores com 
as experiências de seus colegas, por meio de 
ações, e que a participação nesses grupos de 
trabalho coletivo e colaborativo contribua para 
o desenvolvimento da autonomia docente e da 
atividade profissional, a partir de uma forma-
ção voltada para os desafios da sua própria 
prática (Costa, 2011). É fundamental que sejam 
consideradas as opiniões dos professores no 
planejamento, na execução e na avaliação dos 
processos formativos, distanciando-se de for-
mações promovidas por administrações esta-
tais, autônomas e locais, com medidas prontas 
que devem apenas ser aplicadas pelo professor 
em suas salas de aula (Imbernón, 2010).

O movimento de constituição 
da Identidade Profissional 
de professores que ensinam 
matemática
A IP de professores que ensinam matemática 
está em constante movimento de constituição, 

em um processo contínuo, sem rupturas, em 
que não há um ponto de início ou recomeço, 
tampouco um ponto de completude. A IP é 
“continuamente formada e transformada em 
relação às formas como somos representados 
ou desafiados nos sistemas culturais que nos 
rodeiam” (Hall, 2015, p. 11-12); portanto, a 
ideia de um professor pronto é ilusória. Esse 
movimento é complexo, dinâmico, temporal e 
experiencial (De Paula, Cyrino, 2020).

De acordo com a perspectiva de Cyrino 
(2016, 2017, 2018, 2021), o movimento de 
constituição da IP de professores que ensinam 
matemática se dá a partir de 

[...] um conjunto de crenças/concepções do 
professor em formação interconectadas ao 
seu autoconhecimento, às suas emoções e aos 
conhecimentos acerca de sua profissão, asso-
ciado à autonomia (vulnerabilidade e sentido 
de agência) e ao compromisso político. (Cyrino, 
2021, p. 4)

Para a autora, a IP não se restringe às cren-
ças/concepções e ao conhecimento específico 
e pedagógico do conteúdo. Também devem ser 
levados em conta outros domínios, nomeada-
mente, seu autoconhecimento profissional, 
suas emoções, sua autonomia (vulnerabilidade 
e sentido de agência) e seu compromisso políti-
co. No entanto, o relacionamento, as intercone-
xões, as associações entre esses domínios não 
podem ser vistos de modo estanque, separados 
ou disjuntos (Cyrino, 2017, 2018, 2021).

Kelchtermans (2009, 2018) argumenta que 
os professores, no decorrer de sua trajetória de 
formação profissional, desenvolvem um con-
junto de crenças e representações que atuam 
como lentes através das quais eles interpretam 
seu campo profissional, atribuem-lhe sentido 
e agem sobre ele. O autor apresenta o Quadro 
Interpretativo Pessoal, estruturado em dois 
domínios: a Teoria Educacional Subjetiva e o 
Autoconhecimento Profissional.

A Teoria Educacional Subjetiva diz respeito 
às crenças e aos conhecimentos dos profes-
sores utilizados em seu campo profissional. 
Abrange o know-how profissional, utilizado 
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como base para fundamentar as suas decisões 
em relação às suas ações (Kelchtermans, 2009). 
De acordo com Kelchtermans (2009, 2018), 
as crenças são as convicções pessoais dos 
docentes, construídas por meio de diferentes 
experiências, enquanto o conhecimento refere-
se a conhecimentos formais, constituídos pelo 
professor em formação ou por meio de leituras. 
No entanto, o autor apresenta que “a fronteira 
real entre o conhecimento (fundamentada e 
baseada em pesquisas ou experiências coleti-
vas e explícitas ao longo do tempo) e as crenças 
pessoais (com base na experiência individual, 
casos isolados de ‘ouvir dizer’) nem sempre é 
clara” (Kelchtermans, 2009, p. 264, tradução 
nossa).

A constituição do conhecimento do profes-
sor é um processo simultaneamente individual 
e coletivo. É resultado da interação desse in-
divíduo com o conhecimento profissional, no 
contexto de uma certa atividade, e também da 
interação com os outros (colegas professores, 
formadores, alunos), incidindo em processos 
de negociação de significado. Em sua consti-

tuição, não são apenas aspectos técnicos que 
devem ser considerados, mas também sociais, 
políticos, morais e emocionais. Os conhecimen-
tos necessários ao professor estão relacionados 
simultaneamente à disciplina curricular, às ne-
cessidades dos alunos, às estratégias de ensino 
e às escolhas didáticas, por exemplo, e não de-
vem ser restritos a questões instrumentais ou 
a um conjunto de técnicas universais. Kelchter-
mans e Hamilton (2004, p. 792, tradução nossa) 
argumentam que “o ensino e a aprendizagem 
são ações inseridas nos relacionamentos e, 
portanto, todos os aspectos que promovem 
relacionamentos humanos saudáveis devem 
fazer parte do conhecimento dos professores”.

O Autoconhecimento Profissional é o segun-
do domínio proposto por Kelchtermans (2009, 
2018), apresentado pelo autor como Identida-
de. Para nós, este é apenas um dos domínios 
pertencentes à IP de professores que ensinam 
matemática. O autoconhecimento profissional 
supõe a compreensão que o sujeito tem de si. 
De acordo com o autor, é composto por cinco 
componentes, como apresentado no Quadro 1.

Quadro 1 – Componentes do Autoconhecimento Profissional

Componente Caracterização

Autoimagem Representa o modo como o professor se descreve  
e o que os outros dizem sobre ele.

Autoestima Refere-se à apreciação do professor em relação ao seu trabalho.

Motivação para o trabalho São as razões e os motivos para ingressar na  
profissão e permanecer nela

Reconhecimento de tarefas
Retrata os deveres e as tarefas que o professor julga que precisam 
ser cumpridos, para que desempenhe seu papel satisfatoriamente, 

segundo sua visão.

Perspectivas futuras Remete às questões: como me vejo profissionalmente daqui a  
alguns anos? Qual é o meu sentimento em relação a isso?

Fonte: As autoras, com base em Kelchtermans (2009, 2018).

Para Cyrino (2018), abordar o autoconhe-
cimento profissional relacionado às crenças/
concepções dos (futuros) professores pode 
contribuir para o desenvolvimento de sua au-

tonomia (vulnerabilidade e sentido de agência) 
e de seu compromisso político.

A autonomia se desenvolve à medida que o (futu-
ro) professor busca o sentido de agência diante 
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das situações de vulnerabilidade. A agência se 
manifesta quando o (futuro) professor, engajado 
em sua (futura) prática profissional e ancorado 
em ideias, motivações, interesses e objetivos, 
faz escolhas e toma decisões que afetam seu 
trabalho e revelam seu compromisso profissio-
nal e ético. Buscar o sentido de agência envolve 
aspectos pessoais em interação com estruturas 
sociais, revelando expectativas coletivamente 
percebidas da competência dos professores em 
um determinado contexto. (Cyrino, 2021, p. 5-6)

Na busca pelo sentido de agência profis-
sional, o (futuro) professor pode mobilizar 
o seu compromisso político, que se refere às 

relações de interesse e de poder presentes no 
seu trabalho e nos demais contextos em que 
está inserido. Segundo Hargreaves (1995), é 
essencial que os professores reconheçam a 
presença da dimensão política na educação e 
se tornem criticamente reflexivos sobre seu 
trabalho, suas condições sociais, bem como 
sobre os contextos e as consequências do 
ensino. Refletir criticamente sobre esses as-
pectos é um exercício contínuo que o (futuro) 
professor deve fazer, sozinho ou com os cole-
gas, e implica cinco ações a serem realizadas 
por ele (Quadro 2).

Quadro 2 – Ações de um professor criticamente reflexivo

Aprender sobre as configurações micropolíticas da escola, o que envolve compreender quem tem o 
poder formal e o informal, como este poder é exercido e como os recursos são destinados e podem ser 
garantidos.

Ajudar alunos, pais e colegas a alcançarem níveis mais elevados de empoderamento e comprometi-
mento.

Reconhecer e lidar com conflitos, ao invés de evitá-los ou apenas suportá-los. O conflito é uma carac-
terística do mundo pós-moderno e pode ser necessário para que haja mudanças.

Reconhecer que muitos esforços na formação de professores empregam técnicas universais, genéricas, 
neutras e igualmente aplicáveis a todos os alunos, sem levar em conta raça, gênero e outras distinções.

Refletir sobre consequências políticas e sociais de longo prazo em seu trabalho em sala de aula.

Fonte: Adaptado de Hargreaves (1995).

De Paula e Cyrino (2020, p. 26) argumentam 
que o compromisso político, no âmbito da for-
mação inicial ou continuada, pode contribuir 
para fomentar “reflexões éticas, filosóficas e po-
líticas a respeito da promoção/reconhecimento 
das condições (e dos condicionantes) sociais 
em que estamos inseridos: uma sociedade plu-
ral, carente de justiça social, de alteridade e de 
investimentos em políticas públicas”. Há deci-
sões tomadas pelo professor que aparentemen-
te podem parecer técnicas, como a escolha do 
material didático, da estratégia metodológica 
ou do modo de gestão da aula, e que, contudo, 
podem ocultar interesses e relações de poder 
(Cyrino, 2017). 

De acordo com Cyrino (2017), a docência 
pressupõe um compromisso de ação e de 

transformação. Norteado por uma responsabi-
lidade social, o (futuro) professor que ensina 
matemática deve refletir sobre qual é o papel 
da matemática na compreensão e na transfor-
mação da sociedade e qual é a sua responsabili-
dade social como professor dessa disciplina. Os 
professores devem se questionar, por exemplo: 
“quais são os deveres e as responsabilidades 
do professor de matemática? [...] Qual o papel 
do professor de matemática na (re)criação de 
gerações futuras? Quem se beneficia com o que 
o professor faz?” (Cyrino, 2017, p. 707).

Por esse comprometimento e também 
envolvimento pessoal, Kelchtermans e Ha-
milton (2004) argumentam que as emoções 
constituem uma parte central do ensino e do 
tornar-se professor. “Na docência, há alguém 
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que se engaja como pessoa numa relação de 
cuidado e responsabilidade com os outros, 
o que impossibilita a indiferença emocional 
nesse empreendimento” (Kelchtermans; Ha-
milton, 2004, p. 798, tradução nossa). Portanto, 
a docência envolve aspectos morais, políticos, 
emocionais e do conhecimento.

Na próxima seção, referente aos procedi-
mentos metodológicos, buscaremos utilizar 
o referencial teórico sobre a importância da 
formação continuada em grupos de estudos 
e sobre o movimento de constituição da IP 
de professores que ensinam matemática para 
discutirmos o movimento de constituição da IP 
dos professores de matemática em um grupo 
de estudos sobre EF.

Procedimentos metodológicos
Esta é uma investigação de natureza qualita-
tiva, de cunho interpretativo, cujo objetivo é 

discutir o movimento de constituição da IP 
de professores de matemática no início da 
docência em um grupo de estudos sobre EF. 
Para isso, foi constituído um grupo de estudos 
com o objetivo de problematizar questões re-
ferentes à prática profissional de professores 
de matemática no início da docência. 

Participaram das reuniões do grupo quatro 
professores de matemática no início da do-
cência, graduados pela Universidade Estadual 
de Londrina e atuantes na Educação Básica: 
Tainá3, Mariano, Gustavo e Vicente. Havia, 
também, dois professores experientes: Júlio e 
Cristiane, que foram convidados pela forma-
dora. No Quadro 3, apresentamos informações 
acerca dos professores no início da docência, 
nomeadamente, sua idade, quando iniciaram 
e finalizaram sua graduação, ano de início de 
sua atividade docente e a rede de ensino em 
que atuavam no ano em que os dados foram 
coletados.

3	 Os nomes são fictícios e foram escolhidos por eles.

Quadro 3 – Informações dos professores de matemática

Nome
Idade 
(anos)

Ano de início 
da graduação

Ano de 
conclusão da 
graduação

Ano de 
início na 
docência 

REDE DE ENSINO
(PARANÁ)

Tainá 25 2013 2016 2018 Pública

Mariano 28 2014 2017 2018 Pública

Gustavo 23 2015 2018 2019 Privada

Vicente 25 2016 2019 2019 Privada
Fonte: As autoras, no ano de 2021.

Os dois professores experientes são colegas 
do Grupo de Estudo e Pesquisa sobre Forma-
ção de Professores (Gepefopem) e atuam na 
rede pública de Educação. Júlio tem 32 anos, 
graduou-se em Matemática, pela instituição 
Universidade Estadual do Paraná (Unespar) 
– Câmpus Apucarana, e atua nos Anos Finais 
do Ensino Fundamental e no Ensino Médio há 
8 anos na rede estadual do Paraná. Cristiane 
tem 44 anos, graduou-se em Pedagogia pela 
Universidade Estadual de Londrina e atua 
como professora dos Anos Iniciais do Ensino 

Fundamental há 23 anos. Também atua na for-
mação continuada de professores que ensinam 
Matemática na rede municipal de Maringá-PR. 

As reuniões do grupo foram realizadas por 
meio da plataforma digital Google Meet e gra-
vadas em áudio e em vídeo. Ao todo, foram 11 
reuniões, realizadas entre os meses de agosto 
e de novembro de 2021, com duração aproxi-
mada de 1 hora para cada encontro. Devido à 
intenção do grupo de problematizar questões 
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referentes à prática do professor, nas primeiras 
duas reuniões foram abordadas estratégias 
referentes ao ensino híbrido4. No entanto, a 
partir da terceira reunião, os professores no 
início da docência sentiram a necessidade de 
explorar questões relacionadas à EF, uma vez 
que esta é uma disciplina prevista para o novo 

Ensino Médio e os professores estavam com 
dúvidas em relação ao seu trabalho na sala de 
aula. Por isso, durante as 9 reuniões seguintes, 
abordamos a disciplina EF. 

No Quadro 4, expomos uma breve descrição 
das ações realizadas durante as reuniões, a data 
em que ocorreram e os participantes.

4	 Após a suspensão das aulas presenciais, ocasionadas decorrente da pandemia de Covid-19 no Brasil, no ensino híbrido, 
enquanto alguns alunos acompanhavam as aulas on-line, outros frequentavam a sala de aula.

Quadro 4 – Descrição das reuniões

Reunião (R) Data Descrição do encontro PARTICIPANTES

1 04 de 
agosto

Relato dos professores referente às dificulda-
des decorrentes do ensino híbrido.

Formadora, Tainá, 
Mariano, Vicente e 

Gustavo.

2 11 de 
agosto

Relato dos professores referente ao trabalho 
com os conteúdos de matemática no ensino 
híbrido.

Formadora, Tainá, 
Vicente, Gustavo e 

Júlio.

3 18 de 
agosto

Discussão inicial a respeito do que se com-
preende por Educação Financeira e apre-
sentação do que os documentos oficiais pro-
põem.

Formadora, Tainá, Vi-
cente, Gustavo e Júlio.

4 25 de 
agosto

Discussão acerca de exemplos de investimen-
tos e de como trabalhar com o tema na sala 
de aula.

Formadora, Tainá, 
Vicente, Gustavo, 
Mariano e Júlio.

5 08 de 
setembro

Discussão quanto ao material disponibiliza-
do pela Estratégia Nacional de Educação Fi-
nanceira (ENEF).

Formadora, Tainá, 
Vicente, Gustavo, Júlio 

e Cristiane.

6 15 de 
setembro

Discussão a respeito da fatura do cartão de 
crédito e de como desenvolver um trabalho 
na sala de aula.

Formadora, Tainá, 
Vicente, Gustavo, Júlio 

e Cristiane.

7 29 de 
setembro

Apresentação pelos professores de propos-
tas de conteúdos de Educação Financeira que 
possivelmente abordariam em suas salas de 
aula.

Formadora, Tainá, 
Vicente, Gustavo, Júlio 

e Cristiane.

8 13 de 
outubro

Proposição de tarefas pela formadora que 
possibilitassem discussões referentes a con-
sumo e consumismo.

Formadora, Tainá, 
Vicente, Gustavo, Júlio 

e Cristiane.

9 20 de 
outubro

Discussão acerca da perspectiva de Educa-
ção Financeira, proposta por Silva e Powel 
(2013).

Formadora, Vicente, 
Gustavo, Júlio e 

Cristiane.

10 03 de 
novembro

Proposição da tarefa “Cesta Básica” pela for-
madora com o objetivo de discutir o tema in-
flação.

Formadora, Tainá, 
Vicente, Gustavo, Júlio 

e Cristiane.

11 24 de no-
vembro

Discussão a respeito de possíveis contribui-
ções do grupo para a prática docente dos pro-
fessores.

Formadora, Tainá, Vi-
cente, Gustavo e Júlio.

Fonte: As autoras.
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Na busca do objetivo proposto neste traba-
lho, foram analisadas informações obtidas por 
meio das gravações das reuniões do grupo e 
também aquelas advindas de entrevistas (E) 
semiestruturadas realizadas com os profes-
sores Tainá, Vicente e Gustavo, em 2021, após 
o término de todas as atividades do grupo. As 
questões utilizadas nas entrevistas referem-se 
às contribuições dos colegas, participantes do 
grupo, para a sua prática profissional. Todas as 
entrevistas foram gravadas em áudio e em ví-
deo com autorização dos professores. Optamos 
por não entrevistar Mariano, pois o professor 
pôde participar apenas de duas das reuniões 
do grupo, devido a motivos pessoais. Com isso, 
igualmente não analisamos suas falas, uma vez 
que não identificamos elementos que pudes-
sem atender ao nosso objetivo.

No processo de análise, identificamos três 
ações desenvolvidas no grupo de estudos, 
quais sejam: discutir caracterizações de EF; 
problematizar a prática do professor em re-
lação à disciplina de EF; e analisar e propor 
tarefas sobre EF. Ao descrever cada uma dessas 
ações, foi possível identificar domínios da IP 
de professores que ensinam matemática pro-
postos por Cyrino (2016, 2017, 2018, 2021) e 
que foram mobilizados, nomeadamente, cren-
ças/concepções, conhecimentos referentes 
à profissão, autoconhecimento profissional, 
autonomia (vulnerabilidade e o sentido de 
agência), e o compromisso político. Esses do-
mínios se inter-relacionam e não podem ser 
considerados de modo estanque, separados 
ou disjuntos (Cyrino, 2021) no movimento de 

constituição da IP, pois eles se plasmam em 
suas interconexões, relações e associações 
(Cyrino, 2017, 2018, 2021). No entanto, para 
fins analíticos, na próxima seção, eles serão 
tratados separadamente.

Ações desenvolvidas no âmbito 
do grupo de estudos sobre EF
Nesta seção, descrevemos ações desenvolvidas 
no grupo de estudos relativas à disciplina de 
EF: nomeadamente, discutir caracterizações 
de EF; problematizar a prática do professor em 
relação à disciplina de EF; e analisar e propor 
tarefas sobre EF. Além disso, deixamos rastros 
dos domínios do movimento de constituição da 
IP que foram mobilizados pelos professores de 
matemática no início da docência.

Discutir caracterizações de EF
Durante a segunda reunião do grupo de estu-
dos, ao saber que a colega Tainá lecionava a 
disciplina de EF, Gustavo pergunta-lhe sobre o 
modo como ela conduzia suas aulas e o material 
didático que utilizava. A partir da demonstração 
de dúvidas e preocupações de Gustavo referen-
tes à disciplina, o que pode ser caracterizado 
como uma vulnerabilidade por não saber como 
agir naquela situação, a formadora propôs que 
a disciplina de EF fosse problematizada nas 
reuniões, uma vez que os demais professores 
também demostraram interesse.

Com isso, foram discutidas no contexto do 
grupo possíveis caracterizações para a EF, uma 
das quais é reproduzida no Quadro 5.

Quadro 5 – Caraterização de EF apresentada por Borges e Santos (2020)

A educação financeira pode ser considerada como uma aplicação de conhecimentos básicos e prá-
ticos sobre o controle financeiro pessoal dos indivíduos. Assim, a educação financeira é um ins-
trumento importante para que as pessoas, em especial os jovens, saibam gerir sua renda, além de 
permitir poupar e investir de forma adequada. 

Fonte: Borges e Santos (2020, p. 1).
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Os professores identificaram que essa ca-
racterização de EF está associada a conceitos 
como geração de renda, poupança e investi-
mento. Gustavo demostra sua preocupação 
quanto a aspectos que também devem ser 
pensados ao trabalhar a referida disciplina 
com as crianças e com os jovens e que não 
foram contemplados. 

Gustavo: Eu fico pensando em como esta dis-
ciplina deve ser tão diferente, para diferentes 
públicos. [...] Eu acho bacana que todas as crian-
ças tenham essa oportunidade. Mas, ao mesmo 
tempo, a gente lida com isso. Eu fico pensando 
em uma parceria que poderia ser estabelecida 
com a área de Sociologia, de História, para que 
as crianças entendam também qual é a realidade 
deles na sociedade. ... E, às vezes, a gente pode 
parecer no discurso que, se ele fizer uma troca 
bem feita, vai enriquecer, mas não é só isso. [...] 
Tem muitos fatores envolvidos para você ter 
uma ascensão de classe social. (R35) 

Para Gustavo, quando se trata da disciplina 
de EF, é preciso ter em mente os aspectos so-
ciais dos alunos, o que demonstra uma reflexão 
acerca de consequências sociais e políticas de 
sua prática (Hargreaves, 1995). Ele mobiliza 
seu compromisso político ao explicitar que faz 
parte de seu papel como professor identificar 
e considerar os diferentes contextos em que 
leciona para ministrar suas aulas. Ele comparti-
lha, como sugestão, desenvolver trabalhos com 
professores de outras áreas, principalmente de 
História e de Sociologia. A pretensão é que um 
trabalho colaborativo com professores dessas 
áreas possa provocar nos alunos reflexões que 
não se limitem a questões financeiras, como é 
caso da ascensão de classe social, determinada 
por inúmeros fatores. 

Gustavo explicita ainda preocupação em re-
lação aos aspectos emocionais de seus alunos, 
quando se trata de discussões sobre finanças. 
Ele apresenta uma situação hipotética de troca 
de aparelho celular por um modelo atual.

Gustavo: Será que vale a pena mesmo trocar de 
celular, agora? De fato, se você for pensar fria-
mente, apenas em uma questão de ter dinheiro 

ou de ter coisas, talvez seja melhor você não tro-
car. Mas tem uma coisa, às vezes, os jovens para 
se sentirem inseridos no grupo social, precisam 
ter o celular da geração mais nova. (R3)

Gustavo mobiliza seu compromisso político 
ao explicitar que faz parte de seu papel como 
professor de matemática e de EF considerar os 
aspectos emocional e social de seu aluno. Para 
ele, essa disciplina não deve se limitar a ques-
tões financeiras, como poupar ou não poupar 
dinheiro; é preciso considerar o contexto de 
seu aluno e o quão importante é a aquisição 
de um produto. Ou seja, ao trabalhar com EF, 
é fundamental em sua prática enxergar os 
alunos como seres humanos e sociais em toda 
sua complexidade. 

A partir da fala de Gustavo, Tainá relata que 
discutiu com seus alunos a relação entre ne-
cessidade e desejo e mostra sua preocupação 
referente aos exemplos abordados com eles.

Tainá: Inclusive, uma discussão que eu levantei 
com meus alunos é a respeito de comprar algo 
só porque você deseja e não necessariamente 
precisa ser uma necessidade.

Não podemos fugir muito da realidade dos 
nossos alunos. [...] Eu achei bem interessante o 
que o Gustavo falou e me fez também pensar um 
pouco: será que os exemplos que eu dou são um 
pouco fora da realidade deles? (R3)

Tainá explicita que faz parte do seu papel 
como professora discutir com os alunos aspec-
tos que não se limitem à questão financeira, o 
que desvela seu compromisso político. Para 
ela, quando se deseja algo, mesmo sem uma 
necessidade a priori, a aquisição também pode 
ser feita, dependendo do caso. Com a fala de 
Gustavo, Tainá mobiliza conhecimentos refe-
rentes à profissão, ao apresentar discussões 
que tem realizado em sua prática letiva e ao 
refletir sobre sua própria prática, quando se 
questiona sobre os exemplos trabalhados na 
sala de aula.

No grupo de estudos, foi exposta também 
a caracterização proposta por Silva e Powel 
(2013). 

5	 Refere-se ao número da reunião.
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Quadro 6 – Caracterização de EF proposta por Silva e Powel (2013)

A Educação Financeira Escolar constitui-se de um conjunto de informações através do qual os estu-
dantes são introduzidos no universo do dinheiro e estimulados a produzir uma compreensão sobre 
finanças e economia, através de ensino que os torne aptos a analisar, fazer julgamentos fundamenta-
dos, tomar decisões e ter posições críticas sobre questões financeiras que envolvam sua vida pessoal, 
familiar e da sociedade em que vivem.

Fonte: Silva e Powell (2013, p. 12-13).

Durante a última reunião, ao discutirmos 
possíveis contribuições do grupo de estudo, 
Vicente conta que mudou seu entendimento em 
relação à disciplina, que antes era associada à 
Matemática Financeira. 

Vicente: O meu ponto de vista mudou bastante. 
Porque quando falou em Educação Financeira, 
na minha cabeça, como professor de matemá-
tica, primeira coisa que eu pensei foi em mate-
mática financeira. [...] Eu notei que a Educação 
Financeira vai além. [...] Talvez pensar em uma 
aula na qual o professor de matemática pode 
conversar com outros professores, por exemplo, 
de filosofia, de sociologia, para poder pensar nas 
questões sociais. (R11) 

Para Vicente, antes das discussões realizadas 
no contexto do grupo de estudos, em relação à 
EF, a disciplina estava associada estreitamen-
te a finanças, devido à sua proximidade com 
Matemática Financeira. No entanto, ele diz ser 
essa visão equivocada, pois EF envolve outros 
aspectos, como os sociais. Com as discussões, 
Vicente pôde modificar crenças/concepções e 
também mobilizar conhecimentos referentes à 
profissão, ao propor estratégias para abordar a 
disciplina e modos de realizar um trabalho em 
colaboração com professores de outras áreas.

Debater sobre as caracterizações também 
fez com Gustavo pudesse refletir qual pers-
pectiva seria a mais coerente de acordo com 
aquilo que ele acredita: “Pensarmos um pouco 
a respeito dessas duas visões contribuiu para 
que pudéssemos tentar pensar naquilo que 
acreditamos, enquanto professor, e como que 
ministrando aula de educação financeira leva-
ríamos a disciplina.” (Gustavo, R11).

Gustavo aponta que as discussões realizadas 
no grupo de estudos contribuíram para a refle-
xão a respeito de como poderia ministrar suas 

aulas. Ao ter uma visão de ambas as caracteri-
zações, ele se sentiu confiante para buscar seu 
sentido de agência, diante da vulnerabilidade 
de não saber sobre a disciplina de EF ou como 
ministrá-la. 

A partir das discussões referentes a possí-
veis caracterizações de EF, diante da vulnera-
bilidade de abordar a disciplina, os professores 
de matemática no início da docência mobiliza-
ram seu compromisso político, ao explicitarem 
o seu papel como professor (Cyrino, 2017) e ao 
considerarem as consequências sociais e políti-
cas de seu trabalho na sala de aula (Hargreaves, 
1995). Os professores igualmente mobilizaram 
seu autoconhecimento profissional, ao refleti-
rem e ao explicitarem deveres legítimos para 
que realizem seu trabalho satisfatoriamente 
(Kelchtermans, 2009, 2018). Com as discus-
sões, os professores modificaram crenças/
concepções, mobilizaram conhecimentos a 
respeito da profissão e puderam pensar em es-
tratégias para ministrar a disciplina, como meio 
de buscar o seu sentido de agência profissional.

Problematizar a prática do professor 
em relação à disciplina de EF
A professora Tainá assumiu no ano de 2020 a 
disciplina de EF e, no período das reuniões do 
grupo de estudos, trabalhava com seus alunos 
o conteúdo investimentos. Como proposta de 
problematizar a sua prática letiva, a professora 
apresenta aos colegas do grupo como pretendia 
abordar o conteúdo, ao mesmo tempo em que 
demostra dúvidas em relação à escolha. Por 
isso, Júlio e a formadora buscaram contribuir 
com possíveis estratégias.

Tainá: Eu estava pensando em pedir para os alu-
nos trazerem as informações. Eu não sei de que 
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forma eu faria isso. Se eu proponho para quem 
quiser trazer ou se eu colocaria como proposta 
de seminário. 

Júlio: Você disse que tem alguns alunos que se 
interessam, não é? Então proponha para eles: o 
que vocês acham de pesquisar tipos de inves-
timentos? E você traz uma seleção de alguns 
investimentos que podem ser pesquisados. Cada 
aluno escolhe conforme se sente mais seguro e 
eles contam o que compreenderam.

Formadora: Você pode distribuir os alunos. 
Não precisa propor um trabalho em grupo, pois 
ainda estamos vivendo o distanciamento físico. 
Porém, eles podem pesquisar separadamente e 
você direciona o que cada aluno pesquisa. (R4)

Ao refletir sobre conhecimentos referentes 
à profissão, no que diz respeito a um conteúdo 
disciplinar e de como abordá-lo, Tainá expõe 
ao grupo suas dúvidas, o que pode ser caracte-
rizado como vulnerabilidade. Com o intuito de 
ajudá-la, na busca de sua agência profissional, 
os colegas compartilham possíveis maneiras 
de abordar o conteúdo. Após implementar 
com seus alunos as estratégias compartilhadas, 
Tainá apresenta suas impressões em relação ao 
trabalho realizado.

Tainá: Em uma turma [...] teve muitas perguntas 
a respeito sobre compra de ações. Conseguimos 
entender um pouco melhor. Essa aula ficou bem 
bacana. A galera participou, perguntou tirando 
suas dúvidas.

Na outra turma eles são relativamente pacatos, 
mas teve uma participação bem bacana, com 
contribuições. Porque eles são quietos, mas eu 
vejo que eles têm certo interesse. Então com 
essa turma funcionou bem a proposta, porque 
abriu espaço para eles falarem. Eles geralmente 
não falam, então, como abriu esse espaço, ficou 
bacana a discussão. Eu vi que a aula invertida é 
uma boa estratégia (R6) 

Tainá denomina de aula invertida as estraté-
gias que foram compartilhadas no grupo, pos-
sivelmente devido ao fato de os alunos terem 
pesquisado sobre o conteúdo e apresentado 
para toda a turma, o que não exime o professor 
de sua responsabilidade em estudar o conteú-
do. Ao adotar essa abordagem em sua prática, 
é possível inferir, pelo relato de Tainá, que os 
alunos demonstraram envolvimento com o 
conteúdo, uma vez que eles pesquisaram os 
investimentos e participaram das discussões, 
por meio de questionamentos. Em especial, 
os alunos que comumente não dialogam com 
a professora e entre si foram motivados pela 
proposta a se sentirem convidados a participar. 
Desse modo, Tainá relata que pretende utilizar 
a abordagem com outros conteúdos. 

A partir da vulnerabilidade ocasionada por 
dúvidas em relação a conhecimentos quanto à 
profissão, a professora buscou o seu sentido de 
agência profissional, ao partilhar estratégias de 
ensino com seus colegas do grupo. 

Analisar e propor tarefas sobre EF
Entre as ações realizadas no grupo de estudos, 
estão a análise e a proposição de tarefas que 
abordassem conteúdos associados à EF e que 
seriam possibilidades para serem exploradas 
na Educação Básica. Em alguns momentos, 
essa proposição foi realizada pela formadora 
e, em outros, a proposta era que os demais 
professores trouxessem tarefas para serem 
discutidas. As tarefas poderiam ser elaboradas 
por eles próprios, retiradas de materiais didá-
ticos ou adaptadas. Uma das tarefas discutidas, 
apresentada no Quadro7, foi proposta pela 
formadora.

Quadro 7 – Tarefa “No Mercado”

Você pode comprar tomates a quilo ou em caixas.
•  2,75 zeds por quilograma                          •  22 zeds por caixa de 10 quilogramas

a.	 Uma caixa de tomates vale mais a pena do que tomates avulsos. 
Dê um motivo que justifique esta afirmação.

b.	 Comprar uma caixa de tomates pode ser uma má decisão financeira para algumas pessoas. 
Explique por quê.

Fonte: Adaptada de OCDE (2013).
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A intenção da formadora era problematizar 
sobre a temática de desperdício de alimentos, 
ao discutir que, apesar do valor do quilograma 
de tomate comprado na opção caixa (2,2 zeds) 
ser menor do que o valor a granel (2,75 zeds), 
com a aquisição de 10 quilogramas de tomate, 
é preciso atentar ao fato de que esse é um ali-
mento perecível. 

A partir da proposição da tarefa e das in-
tenções ao abordá-la, os professores Tainá e 
Vicente expressam algumas considerações.

Tainá: É bacana essa discussão, porque o des-
perdício de comida é muito grande. E quanto 
mais cedo os alunos criarem consciência a res-
peito do desperdício da comida, é melhor. [...] E 
também não é apenas o desperdício de comida, 
mas também de dinheiro, que também é difícil 
de conseguir.

Vicente: Outra questão que eu fiquei pensando 
é no incentivo ao consumo exagerado. Quando 
a gente vai ao supermercado ou à farmácia, por 
exemplo, encontramos um chocolate que custa 
R$ 3 reais, mas, se você levar acima de 3 unida-
des, sai R$ 2,50 cada produto, então você compra 
4 chocolates para aproveitar promoção. (R8)

Tainá e Vicente mobilizam seu compromis-
so político, ao explicitarem a compreensão 
das consequências sociais e políticas de seu 
trabalho (Hargreaves, 1995). Quando ambos 
propõem que podem ser discutidas temáticas 
sobre desperdício e consumismo com seus 
alunos, por exemplo, eles ressaltam que é 
papel do professor fomentar problemáticas 
que fazem parte do contexto deles. Ademais, 
cumpre propor questões para que os alunos 
reflitam, de modo a construir uma consciência 
individual e coletiva. Com isso, os professores 
têm o objetivo de que seus alunos alcancem 
níveis mais elevados de empoderamento e 
comprometimento (Hargreaves, 1995).

A professora Cristiane também faz algumas 
considerações: “No 5º ano já daria para co-
meçar uma discussão. E tem o desperdício da 
merenda. [...] Existe um cálculo da merenda per 
capita. [...] Qual é o valor investido por aluno em 
relação à compra da merenda?” (Cristiane, R8).

Como professora dos Anos Iniciais do Ensino 
Fundamental, Cristiane compartilha que essa 
é uma discussão que poderia ser feita com os 
alunos do 5º ano e sugere ideias que poderiam 
ser trabalhadas, ao abordar o desperdício de 
alimentos. A partir de falas como essa, Tainá 
demonstra, na entrevista (E), que modificou a 
sua visão sobre a EF nos Anos Iniciais.

Tainá: Eu não tenho contato muito com os anos 
iniciais.... E eu achei bacana as experiências que 
a Cristiane trouxe de como abordar o conteúdo 
de educação financeira nos anos iniciais, por-
que a minha perspectiva era de que a educação 
financeira é uma coisa para os alunos mais 
velhos, quando eles começam a mexer com o 
próprio dinheiro. E eu tinha essa visão um pouco 
limitada. (E)

Por meio de falas da professora Cristiane, 
Tainá percebeu que a EF pode ser trabalhada 
com os alunos dos Anos Iniciais do Ensino 
Fundamental. Por conta das experiências da 
professora, Tainá diz ter modificado sua visão, 
a qual acreditava ser muito limitada, ou seja, 
ela pôde ter outras crenças/concepções em 
relação à disciplina.

Outra tarefa proposta, ilustrada no Quadro 
8, foi elaborada pela formadora e tinha como 
intenção problematizar a relação entre cesta 
básica e salário mínimo no decorrer dos anos. 

Mariano conta para o grupo qual estratégia 
utilizou para estabelecer relação entre a cesta 
básica e o salário mínimo. Com isso, foram 
tecidas considerações pelos participantes do 
grupo.

Mariano: Eu calculei a taxa de porcentagem da 
variação, de um ano para o outro, tanto da cesta 
básica quanto do salário mínimo. 

O salário está aumentando cada vez menos, 
enquanto a cesta básica teve uma variação com 
certa regularidade. Uma hora aumenta muito, 
uma hora aumenta menos.

Formadora: A que você atribui essa variação?

Mariano: O salário está sendo corrigido confor-
me a inflação. E a inflação é calculada conside-
rando todos os bens e prestação de serviço. E o 
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que está causando a inflação na cesta básica é 
algum alimento específico. 

Tainá: E tem fatores relacionados à demanda. Se 
houver produção, mantém-se o preço, agora se 
não produz muito, o preço aumenta, por causa 
da procura, que é maior.

Formadora: Temos também as políticas internas, 
por exemplo, antes tínhamos uma porcentagem 
que deveria ficar no mercado interno. (R10)

A professora Tainá mobilizou conhecimen-
tos referentes à profissão, ao compartilhar 
o que sabia sobre a inflação dos preços dos 
alimentos e que poderia ser problematizado 
com os alunos. Nesse movimento, a formadora 
compartilha alguns conhecimentos com seus 
pares e propõe novas questões para que os 
professores refletissem. 

Na sequência, é apresentada uma discus-
são referente ao cálculo do reajuste do salário 
mínimo. 

Formadora: Vocês sabem como que é calculado 
o reajuste do salário mínimo? 

Mariano: Pela inflação.

Formadora: Sempre foi assim?

Mariano: Agora eu não sei.

Gustavo: Eu também não.

Formadora: Na regra de 2004, a proposta era 
aumentar o poder aquisitivo do brasileiro. O 
salário mínimo era corrigido pela inflação acres-
cida da taxa do PIB, de dois anos anteriores. 
A partir de 2018, essa lei foi retirada, então o 
salário mínimo é corrigido apenas pela inflação, 
como determina a constituição.

Mariano: E a inflação é calculada pelo IPCA. 
(R10)

Como os professores relataram não saber 
como o salário mínimo era calculado antes de 
2018, a tarefa permitiu que pudesse ser proble-
matizado esse fato, ou seja, foi possível mobi-
lizar conhecimentos referentes à profissão, no 
que diz respeito a conhecimentos do conteúdo. 
Na discussão, os professores destacam que a 
inflação é obtida a partir do Índice Nacional de 
Preços ao Consumidor Amplo (IPCA). O índice é 
calculado pelo Instituto Brasileiro de Geografia 
e Estatística (IBGE) e determina a variação de 
preço de uma cesta de produtos e serviços con-
sumidos por famílias com rendimento mensal 
de 1 a 40 salários-mínimos. 

Outra tarefa problematizada pelos profes-
sores no início da docência foi proposta por 
Gustavo, como vemos no Quadro 9.

Quadro 8 – Tarefa “Relação entre valor da cesta básica e do salário mínimo”

Estabeleça uma relação entre o valor da cesta básica e o salário mínimo em cada um dos anos 
apresentados no quadro.

                 Fonte: Dieese (ref. janeiro)

a.	 No decorrer dos anos, houve variação entre os valores determinados? Explique o que você 
observou.

b.	 Se você respondeu sim no item anterior, que fatores podem ter ocasionado tal variação?
Fonte: As autoras.

Ano
Valor cesta básica  
em Curitiba-PR (R$)

Salário mínimo –  
bruto (R$)

1995 80,91 70,00

2000 102,23 136,00

2005 160,10 260,00

2010 211,19 510,00

2015 335,82 788,00

2020 452,32 1039,00
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Quadro 9 – Adaptação da tarefa “Serviços Públicos”

Debata com seus colegas os serviços públicos atualmente fornecidos à população. Se vocês fizessem 
parte da prefeitura da cidade e tivessem que elaborar o orçamento público, como distribuiriam os 
recursos para os diferentes serviços públicos? Para começar, façam uma lista no quadro com os 
serviços públicos oferecidos pelo governo da sua cidade. Em seguida, discutam a qualidade desses 
serviços.
[...]
Baseados nessa lista inicial, assinalem os serviços que precisam de verba pública para melhorar e 
os que necessitam dela para se manter. A partir desses dados, a turma pode agora tentar definir o 
percentual de verba que deveria ser alocada para cada tipo de serviço.

Fonte: Brasil (2013, p. 43).

6	 Estabelecido por meio da Lei n.º 13 415/2017.

Gustavo apresenta ao grupo quais suas in-
tenções, ao propor essa tarefa aos alunos.

Gustavo: A minha ideia foi de usar essas discus-
sões a respeito dos serviços públicos para falar 
de coisas que a prefeitura oferece para gente e 
que a gente também paga, mas de uma forma 
diferente. Por exemplo, a iluminação pública. Na 
rua tem a iluminação que é paga pela prefeitura e 
quem arca com isso somos nós, os contribuintes, 
por meio dos impostos.

[...] A minha intenção era discutir em que medi-
da é viável privatizar alguns serviços públicos 
ou não. ...Estava acontecendo a discussão em 
relação à privatização do correio. Não é porque 
o serviço vai ser privatizado que ele necessaria-
mente vai melhorar. [...] O correio pode demorar, 
mas ele chega em todo lugar, até a região mais 
afastada. Privatizando, seria lucrativo para em-
presa? (R7)

Gustavo mobiliza o seu compromisso polí-
tico, ao explicitar a sua preocupação social de 
que é seu papel como professor problematizar 
questões do cotidiano de seus alunos, a fim de 
que possam alcançar níveis mais elevados de 
empoderamento e comprometimento (Har-
greaves, 1995). Temáticas como arrecadação 
de impostos e privatização de serviços públicos 
são comuns nos noticiários e, sem uma discus-
são fundamentada, é possível que os alunos 
e a população em geral possam assumir uma 
posição equivocada. Com isso, Gustavo expli-
cita que tem compreensão das consequências 
políticas e sociais de seu trabalho (Hargreaves, 
1995) e, principalmente, tem consciência de 
sua responsabilidade social.

Com a proposição da tarefa por Gustavo e 
de suas intenções, Tainá expressa sua opinião 
a respeito.

Tainá: Eu acho que seria um trabalho bacana, 
muito interessante para se fazer juntamente 
com o professor de sociologia. Já que a proposta 
do Ensino Médio é de interdisciplinaridade e um 
dos componentes curriculares é a matemática 
atrelada com as Ciências Sociais. [...]. É bacana 
os alunos saberem do nosso dinheiro até quan-
do é importante ser privatizado ou ser público. 
Será que compensa a gente dar tanto dinheiro 
assim para União ou ficar com a maior parte do 
nosso dinheiro. 

Eu não tenho informação sobre privatização, por 
exemplo, do correio. Eu não estudei, não pes-
quisei. Mas poderia ter algum serviço que está 
no poder da União e se não tivesse no poder da 
União poderia estar melhor. Essas são questões 
que poderiam ser levantadas nessa discussão e 
também estudadas por nós. (R7)

Tainá mobiliza conhecimentos referentes 
à profissão, ao sugerir que a tarefa possa ser 
explorada em colaboração com professores 
da área de Ciências Sociais – o que, aliás, é 
uma das pretensões do novo Ensino Médio6. 
Ela também explicita seu compromisso polí-
tico, ao defender que sejam problematizadas 
questões do cotidiano de seus alunos, para 
que possam emitir uma opinião após refletir 
sobre o assunto. No entanto, Tainá reconhece 
igualmente que é necessário mais estudo de 
sua parte e que é seu dever, como professora, 
procurar informações para que possa propor 
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essa discussão na sala de aula. Com isso, Tainá 
evidencia o inacabamento da docência. Como 
propõe Freire (2011), essa consciência de um 
ser em construção permite que os docentes 
se coloquem em um movimento de busca e de 
constante aprendizagem. 

Após a fala de Tainá, Gustavo apresenta sua 
compreensão em relação à sua reponsabilidade 
social como professor.

Gustavo: Eu concordo e acho que temos que 
usar nosso espaço também para fazer com que 
eles criem, além do senso crítico, um senso 
humanitário. Porque se a gente pega um aluno 
de uma escola de elite da cidade, ele pode falar: 
“Ah, para mim tanto faz se o correio vai ser 
privatizado ou não”. Para você tudo bem, mas e 
o cara que está lá na periferia e que precisa do 
serviço. Então, é fazer com que pesquisem, para 
que eles possam enxergar as coisas fora da bolha 
em que vivem. Eu acho que isso é interessante. 
Também para que a gente consiga construir uma 
sociedade mais interessante de se viver. (R7)

Gustavo mobiliza seu compromisso políti-
co, ao defender que é preciso ter consciência 
do seu papel como professor na promoção 
de uma sociedade menos desigual. Gustavo 
compreende que seu trabalho tem conse-
quências políticas e sociais (Hargreaves, 
1995) e não é uma opção se eximir dessa res-
ponsabilidade. Para ele, é dever do professor 
instigar discussões com seus alunos para que 
possam refletir para além de seus contextos. 
É fundamental promover a empatia, princi-
palmente, em relação àqueles que enfrentam 
vulnerabilidades em comunidades carentes, 
independentemente da classe social em que 
o professor leciona.

Com a proposição da tarefa, Gustavo mos-
tra sua visão sobre a temática privatização, ao 
mesmo tempo em que possibilita a Tainá expor 
a necessidade de reflexão sobre o assunto. Ape-
sar de não ter havido uma evidente divergência 
de opiniões, ambos os professores expõem 
como enxergam a fala do outro: “A Tainá tinha 
uma visão diferente em algumas coisas e eu 
acho que isso contribui. Se tiver apenas pessoas 
que pensam igual, você acaba formando uma 

bolha. Eu acho que é interessante até para a 
gente poder ter argumentos.” (Gustavo, E).

Gustavo mobiliza crenças/concepções a 
respeito da importância de se discutir com 
pessoas com visões diferentes da sua. Para 
ele, isso permite que repense aquilo em que 
acredita e elabore argumentos para defender 
a sua opinião.

Tainá: Eu acho que a divergência de ideias 
contribui para a gente pensar. ... às vezes o que 
pensamos não está totalmente certo ou às vezes 
o outro tem uma opinião que também pode ser 
considerada, para saber como as outras pessoas 
pensam. E isso que é legal de grupo. Ter várias 
visões. Isso que é enriquecedor. E é importante 
quando a gente vai dar aula, proporcionar esses 
momentos para os alunos, em que se tenham 
opiniões divergentes para que ambos façam 
esse trabalho de refletir um pouco mais sobre 
aquilo que ele está pensando e também respeitar 
a opinião do outro. (E)

Tainá também mobiliza suas crenças/con-
cepções, ao explicitar a importância da diver-
gência de opiniões para que possamos refletir 
sobre aquilo em que acreditamos. Por meio da 
troca de opiniões, é possível saber o que o outro 
pensa, além de ser um exercício para desen-
volver empatia. Para ela, é enriquecedor, como 
uma pessoa questionadora e como professora, 
que busca na sua prática letiva proporcionar 
aos alunos um ambiente em que possam expor 
suas opiniões, refletir a respeito da opinião do 
outro e, sobretudo, respeitá-la. Com isso, Tainá 
mobiliza conhecimentos referentes à profissão, 
desencadeada pela maneira como se deram as 
discussões no grupo de estudos. 

A partir de tarefas problematizadas no gru-
po de estudos, os professores de matemática 
no início da docência mobilizaram seu compro-
misso político, ao expressarem que é seu papel 
de professores contribuir para uma sociedade 
menos desigual (Cyrino, 2017); ao demostra-
rem que têm o objetivo de que seus alunos 
alcancem níveis mais elevados de empodera-
mento e de comprometimento (Hargreaves, 
1995); e ao explicitarem que compreendem 
as consequências sociais e políticas de seu 
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trabalho (Haregreaves, 1995). Os professores 
mobilizaram aspectos referentes à profissão, 
ao compartilharem o que sabiam sobre o con-
teúdo e ao proporem estratégias para serem 
desenvolvidas na sala de aula. Eles igualmente 
mobilizaram crenças/concepções, ao explicita-
rem sua visão e poderem modificá-la.

As ações desenvolvidas 
no grupo de estudos e o 
movimento de constituição 
da Identidade Profissional de 
professores de matemática no 
início da docência
Ao discutirem caracterizações de EF, proble-
matizarem a prática do professor em relação 
à disciplina de EF e analisarem e proporem 
tarefas sobre EF, os professores de matemá-
tica no início da docência não só modificaram 
crenças/concepções em relação ao ensino de 
EF como mobilizaram conhecimentos refe-
rentes à profissão; buscaram seu sentido de 
agência profissional diante de vulnerabilidades 
associadas à EF; legitimaram seus deveres, ao 
ministrarem a disciplina de EF, e mobilizaram 
aspectos de seu compromisso político.

A partir da ação de discutir caracterizações 
sobre EF, diante da vulnerabilidade de assumir 
uma disciplina à qual não estavam habituados, 
os professores puderam se envolver em um 
trabalho colaborativo, cujo objetivo era refletir 
sobre a sua prática profissional (Jaworski et. al., 
2017). Por meio da interação com os pares, os 
professores mobilizaram crenças/concepções 
associadas aos conhecimentos referentes à pro-
fissão (Cyrino, 2017). Eles explicitaram o que 
acreditavam que a disciplina de EF envolvia e 
como deveria ocorrer sua abordagem na sala 
de aula, questionaram-se sobre a sua própria 
prática em relação aos contextos que têm 
abordado com seus alunos e compartilharam 
estratégias de ensino que envolvessem profes-
sores de outras áreas. A partir da fala do outro, 

os professores puderam modificar sua visão em 
relação ao trabalho com EF nos Anos Iniciais do 
Ensino Fundamental e buscar pelo seu sentido 
de agência profissional, ao compreenderem 
outras perspectivas de EF. 

Os professores também mobilizaram cren-
ças/concepções associadas a aspectos de seu 
compromisso político. Eles refletiram acerca de 
consequências sociais e políticas de sua prática 
profissional (Hargreaves, 1995) e ressaltaram 
ser seu papel, como professores, considerar 
aspectos emocionais e sociais de seus alunos, 
não se limitando a questões financeiras. Com 
isso, os professores explicitaram a componente 
percepção de tarefas, associado ao autoconhe-
cimento profissional, proposto por Kelchter-
mans (2009, 2018), uma vez que para eles é 
essencial ver os alunos como seres humanos 
em toda sua complexidade, com todas suas 
angústias e anseios. 

Discutir sobre a EF no grupo de estudos 
viabilizou que os professores tivessem a 
oportunidade de saber o que outro pensava 
a respeito de determinados assuntos e, com 
isso, refletirem e elaborarem argumentos para 
defender o seu ponto de vista. Eles ressaltaram 
a importância de se pensar para além de seus 
contextos e de suas crenças/concepções. Como 
argumenta Hargreaves (1995), os conflitos 
devem ser reconhecidos e considerados, ao 
invés de evitados; assim, eles souberam lidar 
com as divergências de opiniões, posicionando-
se, quando necessário. Como conhecimentos 
referentes à profissão, uma das pretensões 
dos professores de matemática é proporcionar 
espaços em suas salas de aula para que seus 
alunos possam se envolver em situações de 
aprendizagem, respeitando a opinião do colega. 

A ação de problematizar a prática do profes-
sor em relação à disciplina de EF permitiu que 
os professores mobilizassem conhecimentos 
referentes à profissão, no que diz respeito a 
estratégias de ensino para abordar determi-
nado conteúdo de EF. Diante da vulnerabili-
dade associada a dúvidas em relação a como 
problematizar o conteúdo de investimentos, 



Constituição da Identidade Profissional de professores de matemática no início da docência

Rev. FAEEBA – Ed. e Contemp., Salvador, v. 33, n. 74, p. 275-294, abr./jun. 2024292

os professores buscaram pelo seu sentido de 
agência profissional, mediada pela fala dos 
pares. Eles utilizaram estratégias de ensino 
que foram compartilhadas pelos colegas e 
relataram pretender utilizá-las novamente, 
diante de suas impressões positivas. A proble-
matização da prática do professor no grupo de 
estudos possibilitou que as reflexões suscitadas 
nesse ínterim reverberassem em sua prática 
profissional.

Similarmente, os professores mobilizaram 
aspectos do seu compromisso político, ao 
explicitarem o seu papel na formação de seu 
aluno e na transformação da sociedade e qual 
a responsabilidade social de seu trabalho na 
formação de uma sociedade menos desigual 
(Cyrino, 2017). Eles refletiram acerca das con-
sequências políticas e sociais de seu trabalho 
e demostraram que têm como objetivo que 
seus alunos alcancem níveis mais elevados 
de empoderamento e de comprometimento 
(Hargreaves, 1995). 

Norteados pelo seu compromisso político, 
os professores destacaram a importância de 
propor questões que façam parte do dia a 
dia dos alunos, bem como aquelas que dizem 
respeito ao coletivo da sociedade. De acordo 
com eles, devem ser problematizados temas 
que viabilizem aos alunos ter opiniões fun-
damentadas e que possam desenvolver um 
senso de empatia coletiva. Por isso, para que 
desempenhem seu papel satisfatoriamente 
(Kelchtermans, 2009, 2018), uma das suas ta-
refas é problematizar com os alunos questões 
sociais, como o desperdício de alimentos, o exa-
gero no consumo e a privatização de serviços 
públicos. São extremamente relevantes ações 
formativas nas quais os professores tenham a 
oportunidade de refletir acerca da realidade 
de seus alunos. 

Considerações Finais
Ao participarem de um grupo de estudos so-
bre EF, em que foram desenvolvidas as ações: 
discutir caracterizações de EF, problematizar a 

prática do professor em relação à disciplina de 
EF e analisar e propor tarefas, os professores de 
matemática no início da docência mobilizaram 
domínios de sua IP, nomeadamente: crenças/
concepções; conhecimentos referentes à pro-
fissão; autonomia (vulnerabilidade e busca 
pelo sentido de agência); autoconhecimento 
profissional e compromisso político.

O grupo de estudos específico de EF pos-
sibilitou aos professores buscarem pelo seu 
sentido de agência profissional diante da vul-
nerabilidade, ao assumirem uma disciplina 
diferente da de matemática, o que contribuiu 
para o desenvolvimento de sua autonomia. Os 
professores puderam interagir com os pares, 
envolver-se em situações de aprendizagem 
profissional e problematizar a própria práti-
ca profissional, à medida que o grupo foi se 
constituindo um espaço formativo solidário 
e respeitoso. Mesmo diante da divergência de 
opiniões, eles se sentiram respeitados para 
defender suas posições e comprometer-se com 
a sua aprendizagem.

É imprescindível fomentar espaços for-
mativos que possibilitem aos professores de 
matemática no início da docência dialogar com 
pares, a fim de que possam compartilhar angús-
tias e anseios com colegas que estão vivencian-
do o mesmo momento na carreira profissional 
e, ainda, com professores experientes para 
conhecer as vivências deles. Recomendamos, 
igualmente, que nesses espaços sejam desen-
volvidas ações formativas que viabilizem aos 
professores: explicitarem seus pontos de vista, 
sem se sentirem fragilizados e/ou expostos; 
envolverem-se em situações de aprendizagem; 
e problematizarem a própria prática profissio-
nal, considerando problemáticas trazidas por 
eles. Que eles tenham a oportunidade de se 
envolver em um trabalho colaborativo com os 
pares e, com isso, promover o seu movimento 
de constituição da IP. 

Como limitação do estudo, apontamos domí-
nios da IP de professores que ensinam matemá-
tica e inter-relações desses domínios que não 
foram abordados nesta investigação, por não 
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identificarmos elementos que pudessem aten-
der a tal intento – por exemplo, o domínio das 
emoções e das possíveis inter-relações entre 
autoconhecimento profissional e compromisso 
político. Como sugestões de pesquisas futuras, 
sinalizamos um estudo longitudinal a partir da 
constituição de um grupo de estudos com pro-
fessores de matemática no início da docência, 
no qual seja possível analisar de que modo as 
problematizações oriundas do grupo de estu-
dos podem reverberar na prática profissional 
do professor. 
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