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Resumo

Contexto: O presente artigo se insere no campo investigativo do conhecimento do Formador de Professores
de Matematica. Objetivo: Tem por objetivo a discussdo e a proposi¢cao dos componentes e dos indicadores
da faceta afetiva do Conhecimento Didatico-Matematico do Formador de Professores de Matematica. Justi-
ficativa: Para tanto, considerou-se como ponto de partida o sistema de Conhecimento e Competéncia para
Formadores de Professores de Matemaética, indicado por Juan Godino. Metodologia: Trata-se de um estudo
qualitativo, centrado na analise das escolhas e reflexdes realizadas por uma formadora iniciante, ao estruturar
(Fundamentagdo e Planejamento) sua primeira proposta de formacdo continuada. A recolha das informacdes
se deu por meio da observacdo e de uma entrevista. Apds o movimento de transcricdo, os dados foram agrupa-
dos em trés categorias analiticas, a saber: a) a trajetdria profissional da formadora iniciante, b) o processo de
idealizacdo da proposta formativa a ser implementada pela formadora iniciante e ¢) o repensar sua proposta
formativa a partir de suas vivéncias no Doutorado. Resultados: A anélise de cada uma delas possibilitou estru-
turar um quadro analitico contendo os componentes e os indicadores da faceta afetiva do Conhecimento Di-
datico-Matemético do Formador de Professores de Matemética. Reflexdes Gerais: quadro analitico proposto
representa uma sistematizacao inicial que responde ao objetivo do artigo, ao explicitar componentes e indica-
dores capazes de subsidiar analises futuras. Perspectiva: Como agenda de pesquisas futuras, sdo apontadas
algumas possibilidades de estudos futuros que contribuam com o fortalecimento tedrico do modelo ampliado
e para a consolidacdo de um campo de estudos que reconheca a faceta afetiva como constitutiva da profissio-
nalidade do Formador de Professores de Matematica.

Palavras-chave: Conhecimento Didatico-Matematico do Formador de Professores de Matematica, Formador
de Professores de Matematica, Enfoque Ontossemiédtico do Conhecimento e da Instru¢do Matematica.

A proposal for the theoretical expansion of the affective facet to analyze
the Didactic-Mathematical Knowledge of the Mathematics Teacher
Educator

Abstract

Context: This article is situated within the research field of knowledge of Mathematics Teacher Educators. Ob-
jective: It aims to discuss and propose the components and indicators of the affective facet of the Didactic-Ma-
thematical Knowledge of Mathematics Teacher Educators. Justification: To this end, the system of Knowledge
and Competencies for Mathematics Teacher Educators proposed by Juan Godino was adopted as a starting
point. Methodology: This is a qualitative study focused on the analysis of the choices and reflections made
by a novice teacher educator while structuring (Foundation and Planning) her first continuing education pro-
posal. Data were collected through observation and an interview. After transcription, the data were organized
into three analytical categories: (a) the professional trajectory of the novice teacher educator; (b) the process
of designing the training proposal to be implemented; and (c) the rethinking of the proposal based on her
experiences during her doctoral studies. Results: The analysis of these categories made it possible to develop
an analytical framework containing the components and indicators of the affective facet of Didactic-Mathema-
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tical Knowledge of Mathematics Teacher Educators. General Reflections: The proposed analytical framework
represents an initial systematization that meets the objective of the article by making explicit components
and indicators capable of supporting future analyses. Perspective: As a future research agenda, several pos-
sibilities for further studies are suggested in order to strengthen the theoretical foundations of the expanded
model and to consolidate a field of study that recognizes the affective facet as constitive of the professionalism
of Mathematics Teacher Educators.

Keywords: Didactic-Mathematical Knowledge of Mathematics Teacher Educators, Mathematics Teacher
Educator, Ontosemiotic Approach to Mathematical Knowledge and Instruction.

Una propuesta de ampliacion tedrica de la faceta afectiva para
analizar el Conocimiento Didactico-Matematico del Formador
de Profesores de Matematicas

Resumen

Contexto: El presente articulo se inscribe en el campo de investigacién del conocimiento del Formador de
Profesores de Mateméticas. Objetivo: Tiene como objetivo la discusién y la proposicién de los componentes y
de losindicadores de la faceta afectiva del Conocimiento Didactico-Matematico del Formador de Profesores de
Matematicas. Justificacion: Para ello, se consideré como punto de partida el sistema de Conocimientoy Com-
petencias para Formadores de Profesores de Matematicas propuesto por Juan Godino. Metodologia: Se trata
de un estudio cualitativo, centrado en el andlisis de las decisiones y reflexiones realizadas por una formadora
novel al estructurar (Fundamentaciény Planificacién) su primera propuesta de formacién continua. La recogi-
da deinformacién se realizé mediante observaciony una entrevista. Tras el proceso de transcripcion, los datos
se organizaron en tres categorias analiticas: (a) la trayectoria profesional de la formadora novel; (b) el proceso
de disefio de la propuesta formativa a ser implementada; y (c) la reconsideracién de su propuesta a partir de
sus experiencias durante el Doctorado. Resultados: El analisis de cada una de estas categorias permitié es-
tructurar un marco analitico que contiene los componentes y los indicadores de la faceta afectiva del Conoci-
miento Didactico-Matematico del Formador de Profesores de Matematicas. Reflexiones Generales: El marco
analitico propuesto representa una sistematizacién inicial que responde al objetivo del articulo, al explicitar
componentes e indicadores capaces de sustentar andlisis futuros. Perspectiva: Como agenda de investigacion
futura, se sefialan algunas posibilidades de estudios que contribuyan al fortalecimiento teérico del modelo
ampliadoy ala consolidacion de un campo de estudio que reconozca la faceta afectiva como constitutiva de la
profesionalidad del Formador de Profesores de Matematicas.

Palabras clave: Conocimiento Didactico-Matematico del Formador de Profesores de Matematicas, Formador
de Profesores de Matematicas, Enfoque Ontosemidtico del Conocimiento y la Instruccion Matematica.

INTRODUCAO

No ambito do Enfoque Ontossemiético do Conhecimento e da Instru¢cao Matemati-
ca (EOS), o Conhecimento Didatico-Matematico (CDM) do professor, proposto por Godino e
colaboradores, é concebido como um sistema integrado de facetas (epistémica, cognitiva,
interacional, mediacional, ecolédgica e afetiva) que se articulam na organizacao e no desen-
volvimento da pratica docente. Essa perspectiva supera compreensdes fragmentadas do
conhecimento profissional, ao reconhecer que o ensino de matematica envolve nao apenas
dominio conceitual e competéncia didatica, mas também dimensdes relacionais, contextu-
ais e subjetivas. Entre essas facetas, a dimensao afetiva ganha destaque, que abrange com-
preender emocoes, atitudes, crengas, valores, interesses e necessidades que orientam deci-
soes, sustentam posicionamentos e influenciam os processos de ensino e aprendizagem.
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Entretanto, a formulagdo original do CDM tem como referéncia principal o professor
de matematica (PM)*. Quando o foco se desloca para o Formador de Professores de Mate-
matica (FPM)> emergem novas demandas tedricas. A pratica do FPM caracteriza-se por uma
dupla mediagao: ele ndo apenas ensina matematica, mas ensina a ensinar matematica. Tal
especificidade além de tensionar o CDM ainda demanda um olhar ampliado para categorias
analiticas originalmente pensadas para o PM.

A literatura aponta que o desenvolvimento profissional do formador se constitui
como um processo dinamico, relacional e situado (Ponte; Brocado; Oliveira, 2009; Tardif,
2002). Pesquisas como as de Coura e Passos (2017), Castro Superfine et al. (2024) e Malambo
(2023) problematizam a constituicao do formador de professores de matematica, ao evi-
denciar que sua profissionalidade nao decorre automaticamente da experiéncia como pro-
fessor da Educacao Basica tampouco do dominio académico da matematica. Ao contrario,
trata-se de um processo de construcao identitria que envolve tensodes, deslocamentos e
reconfiguracoes de saberes. As autoras destacam que o formador estabelece uma relagao
singular com a formacao docente: é simultaneamente sujeito de sua prépria formacao e
agente da formacgao de outros professores, mobilizando conhecimentos que se constituem
na e pela pratica.

Essa compreensao desloca o debate da ideia de que formar professores seria apenas
aplicar conhecimentos previamente consolidados. Ao ressaltar o carater situado, experien-
cial e reflexivo da atuagao do FPM, as pesquisas de Coura e Passos (2017) apontam para a
necessidade de investigar as dimensdes subjetivas que atravessam suas decisoes formati-
vas. Nesse sentido, torna-se pertinente indagar: quais crencas, valores, expectativas e dis-
posicoes orientam o formador quando estrutura uma proposta formativa? De que modo
suas trajetorias, experiéncias académicas e vivéncias profissionais incidem sobre o planeja-
mento e a conduc¢ao da formacao? E, sobretudo, como tais elementos podem ser compre-
endidos a luz de um referencial tedrico sistematico?

Com vistas a buscar respostas para indagacdes como essas, Godino (2024) propds o
sistema de Conhecimento e Competéncia para Formadores de Professores de Matematica
(CCDM-Formador). Neste modelo, o foco incide predominantemente sobre os conhecimen-
tos e as competéncias requeridas para organizar e implementar processos formativos, aten-
dendo as suas diferentes dimensdes (epistémica, ecoldgica, interacional, mediacional, cog-
nitiva e afetiva). Ainda que tal modelo represente avanco significativo na sistematizacao do
conhecimento do formador, a énfase recai sobre o processo formativo em si, permanecen-
do menos explicitada a discussao acerca do Conhecimento Didatico-Matematico proprio do
FPM como sujeito. A nosso ver, parece estar implicito no CCDM-Formador que o FPM dispde

4 Neste trabalho utilizaremos Professor de Matematica para se referir aqueles que estdo na formacdo inicial e continuada.
5 Entendido aqui como aquele que atua na formagdo inicial e continuada de professores de matematica, independentemente
de género, que conduz processo educativo-instrucional
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de conhecimentos e competéncias que precisam ser mobilizados para promover uma pro-
posta formativa. No entanto, no CCDM-Formador nao se detalham a natureza e a estrutura
desse conhecimento, particularmente em sua dimensao afetiva.

Desse modo, partimos da premissa de que o FPM é, antes de tudo, um professor de
matematica; contudo, sua pratica ndo se reduz a docéncia direta. Ela envolve analisar pra-
ticas de ensino, problematizar saberes docentes, promover reflexdes sobre a aprendizagem
e criar condig¢des para o desenvolvimento profissional de outros professores. No ambito do
EOS, isso sugere um olhar ampliado sobre o Conhecimento Didatico-Matematico do Forma-
dor de Professores de Matemética (CDM-FPM), reconhecendo que ele mobiliza conhecimen-
tos que incluem e ampliam aqueles proprios do professor de matematica, reorganizando-os
em funcao das especificidades da formacao inicial e continuada.

Essa problematica tem sido investigada no ambito do Ndcleo de Estudos, Pesquisas
e Praticas de Formacgdo de Professores que Ensinam Matematica (NEPEFEM), intensificada
pelo estagio pos-doutoral do segundo autor sob supervisdao da terceira autora, bem como
pela tese de doutorado da primeira autora, orientada pelo segundo autor e coorientada pela
terceira autora. Inserido nesse movimento investigativo, o presente artigo tem por objetivo
a discussao e a proposi¢ao dos componentes e indicadores da faceta afetiva do CDM-FPM,
tomando como ponto de partida o sistema CCDM-Formador, proposto por Godino (2024).

REFERENCIAL TEORICO

O sistema de Conhecimento e Competéncia para Formadores de Professores de Ma-
tematica (CCDM-Formador), proposto por Godino (2024), consiste em uma abordagem de-
talhada para analisar o processo de formacao de professores de matematica, considerando
as diferentes dimensdes envolvidas no desenvolvimento da pratica pedagbgica: epistémica,
ecoldgica, interacional, mediacional, cognitiva e afetiva, sintetizadas no Quadro 1.

Quadro 1 - Facetas do Conhecimento Didatico-Matematico

Faceta Descricdo
Epistémica Conhecimento matematico relativo ao contexto institucional em que se realiza
o processo de estudo e a distribuicdo dos diversos contetidos no curriculo
Cognitiva Conhecimentos pessoais dos estudantes e progresso da aprendizagem
Afetiva Estados afetivos (atitudes, emocgdes, crencas, valores) de cada aluno em relagdo

aos objetos matematicos e ao processo de estudo seguinte

Mediacional Recursos tecnolégicos e alocagdo de tempo de acordo com as diferentes a¢oes
€ processos

Interacional Padrdes de relacdo entre professor e estudante, e seu sequenciamento orienta-
do para a fixagado e a negociacao de significados

Ecoldgica Sistema de rela¢des com o entorno social, politico, econdmico ... que suporta e
condiciona o processo de estudo.

Fonte: Adaptado de Godino (2009, p. 21)
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Desse modo, partimos da premissa de que os conhecimentos e as competéncias que
deveriam ter os FPM dependem das caracteristicas que deveriam ter os processos de ensino
e de aprendizagem da Matematica.

Na Figura 1, sdo apresentadas as fases e as facetas do processo educativo-instrucio-
nal delimitadas pelo EOS, os quais, segundo Godino (2024), o FPM precisa levar em conside-
racao no ensino e na aprendizagem de conteldos didaticos e matematicos de um processo
formativo.

Figura 1 - Fases e facetas do processo educativo-instrucional
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Fonte: Godino (2024, p. 335, tradug¢do nossa)

De acordo com a Figura 1, Godino (2024) considera que a pratica do FPM se estrutura
em quatro fases: fundamentacgdo, planejamento, implementagdo e avalia¢éo, as quais foram
estruturadas tendo por base os estudos acerca da Engenharia Didatica. Na fase de funda-
mentagdo (ou estudo preliminar), o FPM precisa estudar os conhecimentos que pretende
mobilizar com os docentes em formacao, considerando as seis facetas do Conhecimento
Didatico-Matematico (CDM) do professor. Posteriormente, o FPM realiza o planejamento
da formacgao, ou seja, realiza o desenho da formacao (trajetéria didatica) que intenciona
desenvolver, incluindo uma andlise a priori do comportamento esperado dos docentes. Na
fase da implementagdo da formacao, o formador coloca em pratica o planejado e observa,
por exemplo, as interacdes entre as pessoas e avalia os aprendizados docentes oportuniza-
dos. Por fim, realiza uma avaliag¢éo, tendo por parametro um retrospecto entre o planejado
e o implementado. Nessa fase, também, o FPM precisa refletir sobre as normas que condi-
cionaram a formacgdo, podendo recorrer a Idoneidade Didatica como uma ferramenta de
suporte analitico.

Desse modo, o CCDM-Formador se configura como um referencial teérico voltado
a andlise e ao aprimoramento dos processos de formacao de professores de matematica,
oferecendo critérios e indicadores que permitem avaliar em que medida a pratica do FPM é
adequada para oportunizar a aprendizagem docente.

Na formacdo de professores, a unidade de anélise sdo os processos de formacao em
contelidos e habilidades de ensino de matematica, que articulam a formacdo e a
aprendizagem de professores. Para uma andlise detalhada dos processos educacio-
nais-instrucionais, distinguimos entre as fases de Fundamentacdo, Planejamento, Im-
plementacdo e Avaliagdo, que sdo atividades parciais da atividade geral da educacdo
matematica, e estagios em seu desenvolvimento temporal. Em cada fase, é necessé-
rio distinguir seis facetas: epistémica, ecologica, mediacional, interacional, cognitiva
e afetiva. (Godino, 2024, p. 335, traducdo nossa)

PARADIGMA, Maracay, XLVII, Edicién Normal, Numero 2, €2026028, 2026 5



Uma proposta de ampliacao tedrica da faceta afetiva para analisar o Conhecimento Didatico-Matematico...

Os critérios de idoneidade didatica sobre um processo instrucional (Figura 1) sdo in-
terpretados em termos dos conhecimentos e das competéncias didatico-matematicas que
o professor de matematica deve possuir para garantir que tal processo alcance a adequacgao
entre os significados pessoais alcangados pelos alunos (aprendizagem) e os significados ins-
titucionais pretendidos (ensino), considerando as circunstancias e os recursos disponiveis
(ambiente). Esses conhecimentos e competéncias profissionais devem ser levados em conta
pelo FPM nas fases de fundamentacao, planejamento, implementacao e avaliagao dos pro-
cessos de desenvolvimento profissional docente.

Diante do exposto e, em vista das limitagdes de um artigo cientifico, optamos por
focar nas fases de Fundamentagdo e de Planejamento para buscar indicios do CDM-FPM pela
6tica da faceta afetiva. Por se tratar de um movimento inicial, ndo temos a intencao de dis-
cutir, no presente artigo, as competéncias do FPM. Para tanto, recorreremos aos componen-
tes propostos por Godino (2009) — emogoes, atitudes, crengas, valores - identidade, interesse
e necessidade - para analisar o processo mobilizado por uma FPM iniciante, ou seja, uma
formadora que nunca havia conduzido um processo formativo com professores e que, por
necessidades académicas, precisou iniciar esse processo educativo-instrucional.

METODOLOGIA

Para atingir o objetivo proposto, optamos por realizar uma pesquisa de natureza
qualitativa (Bicudo, 2020), a qual, segundo Minayo (2007), busca interpretar significados,
crencas e atitudes humanas, focando na andlise das a¢cdes dentro do contexto da realidade
investigada. No caso da presente pesquisa, o foco recai sobre a compreensao da faceta afe-
tiva do sistema CDM-FPM.

Para tanto, escolhemos uma formadora iniciante para analisar suas escolhas e refle-
x0es, ao estruturar sua primeira proposta de formagdo continuada. Desse modo, centrare-
mos nossa atencao para as fases iniciais (Fundamentagdo e Planejamento) dos processos
educativo-instrucionais, propostos por Godino (2024). Para preservar o anonimato da parti-
cipante do estudo, adotamos o nome ficticio de Diana.

Trata-se de uma professora que nao havia tido nenhuma experiéncia prévia com
ac¢oes de formacao continuada de professores ou mesmo atuado como uma formadora de
professores de Matematica. No entanto, em 2025, ao ingressar no Doutorado em Educacao
Matematica, apresentou um projeto de tese que previa desenvolver uma proposta de forma-
cdo continuada para professores de matematica, na qual ela atuaria como formadora. Desse
modo, o percurso trilhado no Programa de Pés-Graduacgado a levou a um processo conti-
nuo de mobilizacao do seu processo de constituicao da sua identidade de formadora (Faria,
2023). Por meio das disciplinas cursadas, das orientacoes recebidas, das leituras realizadas
e da participacao em um grupo de pesquisa, Diana passou a refletir, apropriar-se de novos
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conceitos tedricos. Esse movimento possibilitou-lhe reformular a proposta formativa inicial,
levando em consideracao, sobretudo, suas crencas e emog¢des em relagao ao processo de
formacdo docente.

Para investigar as reflexdes dessa formadora, optamos por observar os momentos de
orientacdo e participacao no grupo de pesquisa, uma vez que essas interacdes revelariam
aspectos importantes de sua identidade em constituicao. Além disso, para promover uma
reflexdo mais profunda sobre sua identidade de formadora e sua proposta de formacao, foi
realizada uma entrevista. Isso porque, como bem lembra Minayo (2007, p. 63), “enquanto a
primeira [observacao] é feita sobre tudo aquilo que nao é dito, mas pode ser visto e captado
por um observador atento e persistente, a segunda [entrevista] tem como matéria-prima a
fala de alguns interlocutores”.

A entrevista foi orientada por um roteiro fundamentado em adaptagoes da Idonei-
dade Didatica (Godino, 2009), permitindo que questdes centrais associadas a identidade
formativa de Diana fossem abordadas. A natureza semiestruturada da entrevista possibili-
tou, ainda, incluir perguntas complementares surgidas ao longo da conversa, com o intuito
de aprofundar ou esclarecer aspectos destacados pelo relato da formadora. A entrevista foi
gravada em audio e transcrita na integra, viabilizando uma analise detalhada das reflexdes
de Diana sobre sua constituicao como formadora.

A pesquisadora, primeira autora do artigo, acompanhou as sessdes de orientagao da
Diana com o orientador, segundo autor do artigo. Além disso, acompanhou os momentos
de participacao de Diana no grupo de pesquisa além da realizacao de uma entrevista, regis-
trando suas observacoes no didrio de campo e, adicionalmente, gravando em audio essas
interacgoes.

Ap6s o movimento de transcri¢ao, os dados foram agrupados em trés categorias ana-
liticas, a saber: a) a trajetéria profissional da formadora iniciante, b) o processo de idealiza-
cao da proposta formativa a ser implementada pela formadora iniciante e ¢) o repensar sua
proposta formativa a partir de suas vivéncias no Doutorado. Desse modo, os registros per-
mitiram uma andlise detalhada das reflexdes de Diana, proporcionando uma compreensao
do processo de constituicao de sua identidade de formadora e das dinamicas envolvidas
no desenvolvimento de suas crencas, atitudes e praticas formativas. Inicialmente, apresen-
taremos uma andlise descritiva para, posteriormente, discutir e propor os componentes e
indicadores da faceta afetiva do CDM-FPM.
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RESULTADOS

A seguir, faremos uma analise descritiva dos dados, visando possibilitar ao leitor
compreender a trajetéria da formadora bem os processos de Fundamentagdo e Planejamen-
to (Godino, 2024) de uma proposta formativa.

A trajetdria profissional da formadora iniciante

Diana iniciou sua jornada académica no ano 2000, quando ingressou na Universida-
de para cursar a Licenciatura em Matematica. Concluindo a gradua¢ao em 2003, ela ja se
sentia atraida pelo ensino e pelas possibilidades que a educa¢do poderia oferecer, o que
a levou a se especializar na formacao de professores para o Ensino Superior, concluindo a
Especializacao para Professores de Terceiro Grau em 2005, na mesma Universidade em que
havia se graduado.

No entanto, foi em 2004, logo apés sua graduacao, que Diana teve o primeiro contato
direto com o ensino em sala de aula, lecionando para o Ensino Fundamental em uma escola
estadual de Minas Gerais. Simultaneamente, ela também comecou a dar aulas particulares
para alunos de escolas privadas da cidade. Durante esse periodo, ela enfrentou desafios que
a fizeram questionar diversos aspectos do ensino e da aprendizagem.

Em 2010, foi aprovada como professora substituta em uma Universidade Publica, ao
mesmo tempo em que conseguiu uma vaga para cursar uma disciplina isolada no curso de
Mestrado de um Programa de P6s-Graduacao em Educagdao Matematica. Para Diana, essa
nova oportunidade foi um marco em sua vida académica, pois lhe possibilitou retomar os
estudos e refletir sobre sua pratica docente. A disciplina isolada foi o ponto de partida para
desenvolver seu projeto de Mestrado, dando inicio a um novo ciclo em sua carreira.

Em 2011, Diana ingressou no Mestrado e, em 2013, defendeu sua dissertacao. Essa
conquista nao s6 a fortaleceu academicamente, mas também foi um importante passo em
sua constituicdo como educadora. Em 2014, apés ser aprovada em um concurso publico,
ela assumiu o cargo de professora efetiva em um Instituto Federal no qual permanece até o
momento. Nesse novo contexto, Diana passou a se dedicar ao ensino de Matematica para o
curso técnico integrado e se envolveu com projetos de ensino e extensao, consolidando sua
pratica pedagdgica em diferentes modalidades.

A trajetéria de Diana revela um caminho marcado pela diversidade de experiéncias
no campo educacional. Ela transitou entre o ensino publico e privado, lecionando para o En-
sino Fundamental e Médio, e teve a oportunidade, ainda, de lecionar em cursos superiores,
por um pequeno periodo de tempo em cursos de Engenharia e Pedagogia.

Diana: Jd rodei vdrios modelos, eu falo isso com os alunos. Jd fui para o Ensino Publico,
Privado, Ensino Fundamental e Médio, que eu ainda ndo tinha trabalhado antes de vir
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para o Instituto Federal. (Entrevista realizada em 25/04/2025)

Sua experiéncia com diferentes publicos e contextos lhe permitiu refletir sobre o pa-
pel do professor e sobre as praticas pedagogicas em distintos niveis de ensino. Diana encon-
trou um espaco no qual, ao longo dos anos, tem consolidado seu papel como educadora e
continuado a desenvolver seu trabalho com os alunos do Ensino Médio Integrado. Ao refletir
sobre sua trajetéria, ela nos oferece uma visao clara de seu compromisso com a educagao e
de como, ao longo dos anos, foi se constituindo como professora de Matematica.

Ao ingressar no Doutorado em 2025, Diana demonstrou desde o inicio, uma preocu-
pacdo em atribuir sentido a pesquisa que iria desenvolver, rejeitando uma visao do Douto-
rado apenas como um processo formal ou utilitario. Ao afirmar que “ndo tenho cara de fazer
sé por fazer” (Entrevista realizada em 25/04/2025), explicita uma concepcao de pesquisa vin-
culada ao engajamento pessoal e a responsabilidade ética, indicando um anseio por contri-
buir com as pesquisas vigentes na area. Tal posicionamento estd alinhado com autores que
entendem a formacao do pesquisador como um movimento reflexivo e situado, no qual se
entrelacam dimensoes subjetivas e sociais (Fiorentini, 2014; Ponte, 2008).

A busca por um tema que a instigasse levou Diana a explorar diferentes producdes
na area de Educagao Matematica, especialmente aquelas relacionadas as tecnologias. Con-
tudo, foi a partir de uma experiéncia vivida fora do contexto académico, um curso online
de Educacao Financeira, que a fez voltar seu olhar ao tema de Educagao Financeira. O con-
tato com os contetidos que, segundo suas palavras, “me deixou assustada e pensando. Eu,
professora de matemdtica, ndo sabia desse universo, esses detalhes e tudo mais” (Entrevista
realizada em 25/04/2025), fez emergir uma percepcao de lacuna em sua prépria formacao.

A experiéncia nesse ambito despertou nela a percep¢ao de uma lacuna em sua for-
macgao, o que causou uma mudanca tanto no seu entendimento sobre o tema quanto nas
suas emogoes em relacao a ele. Esse processo a motivou a escolher a Educagao Financeira
como o foco principal de sua pesquisa. Diana afirma que a escolha ndo se deu de forma
arbitraria, mas foi sustentada pela crenca de que o conhecimento nessa area poderia gerar
beneficios concretos para os envolvidos no processo formativo.

Diana: Vou estar motivada a fazer uma coisa que eu acho que vai ter beneficio para
as pessoas que passarem pelo curso, sejam eles alunos ou professores. (Entrevista
realizada em 25/04/2025)

Essa motivacao de Diana vai ao encontro do que Godino (2024, p. 362) pondera, pois
“em um processo formativo deve-se buscar selecionar e adaptar tarefas e situagdes perti-
nentes ao campo de interesse dos professores que sejam de utilidade em suas vidas cotidia-
nas e profissionais”.
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O processo de idealizacao da proposta formativa a ser implementada pela formadora
iniciante

A partir da delimitacdao tematica, Diana empreendeu um levantamento, do tipo es-
tado da arte, para identificar trabalhos ja desenvolvidos na area de Educacao Financeira no
contexto da Educagdo Matematica. Ao deparar-se com uma dissertacao que analisou produ-
¢Oes académicas sobre o tema Educacdo Financeira, sob a 6tica da Educacao Matemética
Critica, percebeu dois aspectos pouco explorados: a formacao de professores e o eixo dos
investimentos. O reconhecimento dessas lacunas mobilizou novas decisdes:

Diana: Se tém poucas pesquisas com professor, vou fazer com professores. Se a
temadtica de investimento é uma que estd mais em baixa, vou fazer com investimento
para justificar a pesquisa. (Entrevista realizada em 25/04/2025)

O processo de constituicdo de Diana como formadora, nessa fase de Fundamenta-
cdo (Godino, 2024), se da em didlogo constante entre teoria e pratica, entre experiéncia e
investigacdo. As atitudes assumidas como o levantamento bibliografico, a identificagcdo de
lacunas, escolha dos sujeitos e o recorte tematico, revelam uma pesquisadora que constroi
sua identidade com base naescuta, na problematizacao e na intencionalidade formativa.
Ainda que algumas decisoes permanecam em aberto, como a prépria delimitacao final do
objeto de pesquisa, hd uma clara disposicao para lidar com a incompletude e com o carater
processual da formacao.

Diana: Foi ai que surgiu porque os professores e porque investimentos, mas ai entre
aspas ainda, porque foi uma sugestdo, mas eu néo sei também como seria isso.
(Entrevista realizada em 25/04/2025)

Esses elementos indicam um movimento de constituicdo que nao se reduz a apro-
priacdo técnica de métodos ou contelidos, mas que envolve uma elaboracdao mais ampla
sobre o papel do formador na formacao continuada de professores. Trata-se de uma identi-
dade que se constroi por meio do engajamento critico, da escuta de si e do outro e da busca
por uma pratica formativa significativa, contextualizada e eticamente comprometida.

O processo de constituicao de um formador de professores nao acontece de modo
dissociado de sua histéria de vida, das suas emocdes e das crengas que mobiliza em relagao
ao conhecimento e a pratica docente. De fato, na trajetéria de Diana, observamos a emer-
géncia de sentidos subjetivos que atravessam tanto sua experiéncia pessoal com o dinheiro
quanto suas percepgoes sobre a realidade dos professores da educagao basica.

Diana revela, por exemplo, um posicionamento pessoal marcado por insegurancas e
cuidados em relacao ao uso do dinheiro, afirmando que “divida néo é algo que me pertence”
(Entrevista realizada em 25/04/2025). Tal afirmacao é acompanhada por uma reflexao sobre
a influéncia familiar nessa construcao de valores: “meu pai sempre foi assim, s6 comprava se
fosse a vista, do contrdrio ndo comprava” (Entrevista realizada em 25/04/2025). Nesse ponto,
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é possivel perceber como o campo das finangas pessoais aparece ndo apenas como conted-
do tematico, mas como espaco de significagdo e memoria.

0 estranhamento diante de comportamentos financeiros distintos dos seus também
se revela como elemento mobilizador.

Diana: Na hora que olho as outras pessoas totalmente desprendidas, isso talvez entre
em conflito com esse medo que eu sinto. (Entrevista realizada em 25/04/2025)

Ao relatar a experiéncia de acompanhar um familiar que administra os préprios re-
cursos sem considerar aspectos basicos de planejamento, Diana expressa desconforto e in-
quietacgdo, afirmando que “isso de alguma forma mexe comigo [...] me incomoda” (Entrevista
realizada em 25/04/2025). Essas emogoes se transformam, nesse sentido, em motivagdes
para investigar e compreender como acontece a relacao das pessoas, especialmente profes-
sores, com a Educacado Financeira.

Ao reconhecer que professores, em sua maioria, enfrentam restricoes salariais e de-
safios cotidianos para gerir suas financas, Diana fortalece seu compromisso social com a
pesquisa.

Diana: Eu sei que eles ndo pagam uma conta e ficam sorrindo, sei que eles tém que
fazer conta. Entédo nesse sentido eu acho que poderia ser benéfico para eles. (Entrevista
realizada em 25/04/2025)

Nessa etapa de Planejamento (Godino, 2024), é possivel identificar uma ampliagao
da percepcao sobre o papel do formador: trata-se de alguém que ndo apenas transmite con-
tetdos, mas que contribui para a formacao de sujeitos criticos, conscientes e capazes de
intervir em suas préprias realidades.

O processo de constituicao de Diana como formadoraperpassa por um duplo movi-
mento: de autocompreensao e de responsabilizacao pelo outro, especialmente pelo profes-
sor que, assim como ela, lida com incertezas, limitagdes e escolhas no campo das finangas
pessoais. Essa transformacdo na forma de pensar e atuar como formadora ocorre de ma-
neira gradual, permeada por constantes reflexdes, ddvidas e ajustes nas crencas e praticas
pedagégicas.

Ao refletir sobre suas experiéncias formativas passadas, Diana percebe que muitos
modelos tradicionais de formacao docente priorizam uma abordagem mais técnica, focada
na transmissao de contelido de forma isolada, sem considerar suficientemente o contexto
real dos professores em sala de aula. Ela destaca, por exemplo, que sua formacao inicial nao
incluia momentos de formacao continuada voltados para a pratica docente, refletindo uma
possivel lacuna nesse modelo técnico.

Diana: Todas as formacées que eu tive foram formag¢ées como o mestrado, porque

nem durante a graduagdo. (Registro da gravagdo da reunido de orientacgdo realizada
em 09/05/2025)
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Isso evidencia sua percep¢do de que a formacao oferecida nao priorizava integrar
teoria com as necessidades reais dos professores em campo, corroborando Godino (2024,
p. 362), ao afirmar que “Em um processo formativo, deve-se atingir o maior nivel possivel
de envolvimento do professor (interesse, motivagao, autoestima, disposicao) além de levar
em consideracdo as crencas e os valores dos professores sobre a matematica e seu ensino.”

O repensar sua proposta formativa a partir de suas vivéncias no Doutorado

A partir de suas vivéncias no Doutorado com orientagdes, participacao nas discipli-
nas, grupo de pesquisa e leituras, Diana comec¢a a compreender que a aprendizagem dos
docentes pode nao se dar, meramente, pela transmissao de conteldos. Entdo, ela passa a
refletir sobre a necessidade de uma formacao construida em um espaco de colaboracao, no
qual as experiéncias dos professores sao compartilhadas, discutidas e refletidas de forma
coletiva.

Diana: Entender que o papel desses professores que véo estar comigo é outro papel,
eu acho que jd entendi. Como vou fazer isso é que ainda néo sei. Mas sei que faz todo
sentido discutir a sala de aula dele. (Registro da gravag¢do da reunido de orientagdo
realizada em 09/05/2025)

Esse entendimento reflete o movimento de transicdo de Diana, de uma postura cen-
trada na entrega do contetido para uma abordagem que valoriza a participacao ativa e a
reflexdo conjunta. Esse novo olhar para a formagdo de professores exige dela mudar sua
prépria postura: sair da posicao de detentora do saber para a de facilitadora, que escuta e
integra as contribuicdes dos professores. Nesse processo, Diana percebe que precisa bus-
car valorizar as angUstias, as dividas e os desafios que os docentes enfrentam no seu dia a
dia, pois essas questoes podem ser pontos de partida para um aprendizado significativo. Os
dados denotam que ela expressou essa ideia, ao refletir sobre uma pesquisa que havia lido
recentemente.

Diana: Aquelatese quelipara a aula de ontem, também me ajudou um pouco com essa
coisa de entender exatamente o que seria essa colaborac¢éo de todo mundo refletindo
junto. (Registro da gravagdo da reunido de orientacdo realizada em 09/05/2025)

A leitura da pesquisa reforca em Diana a compreensao de que o papel do formador é
mediar as discussoes e permitir que todos os participantes contribuam com suas experién-
cias. Sobre isso, Godino (2024, p. 362) afirma que em um processo formativo deve “organizar
e gerenciar interacoes que promovam autoestima, participacao, perseveranca e responsa-
bilidade por parte de todos os participantes.”

Apesar de estar ciente dessa mudanca necessaria, Diana vive um momento de inse-
guranca sobre como Planejar (Godino, 2024) uma proposta de formacgao que contemple uma
multiplicidade de elementos. Os dados analisados evidenciam que ela sentiu a necessidade
de compreender, com mais profundidade, como é possivel criar um ambiente de formacao
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que permita a participagao ativa dos professores e, a0 mesmo tempo, como conduzir esses
encontros de forma que favorecam a reflexao conjunta sobre as praticas em sala de aula.
Diana: Eu sei que tenho experiéncia em sala, entdo por exemplo, apontar questéo de
erro, quais tipos de confusdo os alunos fazem, onde os alunos tém duvida, essas coisas
assim, muitas eu tenho no¢do, mas a conducdo efetiva desses encontros para que os
professores realmente reflitam, ainda para mim néo é claro. (Registro da gravag¢do da
reunido de orientacéo realizada em 09/05/2025)

Desvela-se a inseguranca de Diana em relacao ao método que ela deve adotar para
envolver os professores em uma reflexao critica sobre suas praticas. Esse processo de res-
significacdo das suas crencas e praticas de formacgao também esta fortemente ligado a sua
necessidade de aprendizagem continua. Diana compreende que o processo formativo nao é
fixo ou pronto, mas sim, algo que se constroi e se reconstréi ao longo do tempo, tanto para
ela como formadora quanto para os professores que orienta.

Diana: Eu acho que faz muito sentido a introdu¢do e o memorial nesse momento,
porque eu sei que se torna natural o conhecimento, né? Porque, por exemplo, eu vou
ler e daqui a pouco essas coisas que eu leio estdo incorporadas dentro de mim, é muito
Obvio. (Orientagdo realizada em 09/05/2025)

Os dados desvelam sua percepc¢ao de que a formacao docente é um processo di-
namico e continuo, em que as reflexdes e os novos aprendizados vao sendo gradualmente
integrados e transformados. Ademais, Diana igualmente percebe que, ao refletir sobre o
papel do formador, ela estd, de certa forma, reconhecendo a importancia de suas emogoes
no processo de formacado. A empatia com as experiéncias dos professores e a capacidade de
escuta-los de forma atenta e acolhedora sao fundamentais para criar um ambiente em que
eles se sintam a vontade para expressar suas dividas e compartilhar suas angustias. Esse
cuidado nao se limita a aplicagcao de um contetido, mas se estende ao modo como o forma-
dor se envolve emocionalmente com o grupo, criando um espaco de confianca que favoreca
a reflexao e a mudanca.

Ao refletir sobre a possivel da proposta formativa, Diana assim se expressa:

Diana: Eu tenho clareza que o curso do jeito que estava proposto, por mais que o0s
professores fossem participar, eu ia sentir um vazio, eu acho. Um curso seco. Eu ia
entender que ndo teve uma formagdo, na verdade. Que eu sé coloquei matemdtica
para eles. (Orientagdo realizada em 09/05/2025)
Essa fala de Diana indica que, para ela, uma formacgao significativa vai além do sim-
ples preenchimento de lacunas de conhecimento técnico. Ela precisa ser acolhedora e con-

textualizada, permitindo aos professores refletirem sobre sua prépria pratica.

Por fim, a reflexao constante sobre como refinar suas praticas formativas coloca Dia-
na em um processo continuo de aprendizagem, se dando conta de que o papel do formador
nao é meramente transmitir conhecimento técnico, mas também apoiar o desenvolvimento
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de uma pratica pedagdgica reflexiva e contextualizada, capaz de gerar mudancas significati-
vas na pratica de ensino dos professores. Ela conclui, demonstrando sua motivagao:

Diana: Entdo, assim, eu estou motivada e eu acho que eu estou curiosa, porque por

mais que eu entenda que eu néo estou mais no papel de sé trazer a matemdtica e

0s conceitos, e que eu acho que sim, isso vai modificar a vida deles e o processo de

tomada de deciséo e vida financeira deles, que é outro ponto importante para mim,

essa reflexdo da sala de aula que eu néo tinha pensado, eu acho que é o ponto positivo

[...].(Orientagéo realizada em 09/05/2025)

Assim, a presenca das emocoes, dos valores herdados e das experiéncias de vida no
processo formativo de Diana se mostram como componentes importantes de sua constitui-
cao como formadora. Como aponta Tardif (2002), a formacao docente estd profundamente
ligada a biografia e as experiéncias acumuladas ao longo da vida, e é justamente a partir
desse entrelagamento que se torna possivel construir uma pratica formativa que seja ética,
critica e situada.

DISCUSSAO

Em posse dos resultados, inicialmente, se faz necessario retomar as reflexdes pro-
posta por Godino (2024), ao apresentar o Modelo do CDM ampliado para® o professor de
matematica. Para o referido autor, a Figura 1 resume as categorias do CDM requerido do
professor nas fases do “processo educativo-instrucional acerca da matematica que deveria
ter o professor para otimiza-los, classificados segundo as facetas e componentes” (Godino,
2024, p. 347, traducdo nossa).

Desse modo, para Godino (2024, p. 347, traducao nossa):

O conhecimento ampliado do conteldo é o que deve ter o professor sobre as no¢ées
matematicas que estdo estudando em um momento pontual (por exemplo, a deriva-
da), e as que estdo mais adiante no curriculo (por exemplo, a integral no bacharelado,
ou o teorema fundamental do célculo e equacdes diferenciais na universidade). O
conhecimento ampliado do conteldo possibilita ao professor as bases matematicas
necessarias para propor novos desafios matematicos em sala de aula, vincular o ob-
jeto matematico que esta sendo estudado com outras no¢des matematicas e enca-
minhar os estudantes no processo de estudo das no¢des matematicas subsequentes
ao objeto de estudo.

Tais apontamentos nos permitem refletir sobre o CDM ampliado que um FPM precisa
mobilizar para fundamentar, planejar, implementar e avaliar uma proposta formativa. Por-
tanto, esse conhecimento precisa ser aprimorado em relagdo ao conhecimento préprio do
professor de Matematica (CDM). Ou seja, nao basta para o FPM compreender quais os CDM
um professor precisa mobilizar em um processo educativo-instrucional, é preciso que ele
seja capaz de desenhar uma proposta formativa que mobilize esse CDM nos professores em
formacao.

5 “el conocimiento matematico per se” (Godino, 2024, p.347)
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Uma vez que o modelo proposto por Godino (2024) centra-se no processo (pratica)
oportunizada pelo FPM, optamos por estruturar esse olhar ampliado, partindo da Figura 1.
Na Figura 2, mantivemos essa estrutura no centro e ampliamos as facetas para analisar, es-
pecificamente, o CDM-FPM (em azul) na interface com as diferentes fases do processo edu-
cativo-instrucional de uma formacao de professores.

Figura 2 - Conhecimento ampliado do Formador de Professores de Matemética na interface com as
fases e as facetas do processo educativo-instrucional
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Como foi possivel evidenciar nos dados analisados, durante as fases de Fundamen-
tag¢do e Planejamento, um FPM (iniciante ou ndo), para além do exposto por Godino (2024),
precisa levar em consideracao o publico-alvo da acao formativa, ou seja, os professores em
formacao. Os aprendizes nao sao mais estudantes e, sim, professores. Os critérios de idonei-
dade didatica (representados como setas em azul na Figura 2) sobre o processo de ensino
e aprendizagem da Matematica (hexagono central na Figura 2) devem ser levados em conta
pelo FPM nas diferentes fases de Fundamentacao, Planejamento, Implementacgdo e Avalia-
¢ao nos programas formativos.

Quando olhamos para a faceta afetiva do CDM, é preciso recordar que ela

[...] versa sobre os conhecimentos que sdo necessarios para compreender e tratar os
estados de animo dos estudantes, os aspectos que os motivam ou ndo a resolver
0s problemas, etc. Em geral, se trata de conhecimentos que ajudam a descobrir as
experiéncias e sensacdes dos estudantes em relacdo a um tépico especifico ou em
relacdo a um problema matemético determinado, em um nivel educativo especifico,
tendo em conta os aspectos que se vinculam a faceta ecologica. (Godino, 2024, p. 346,
traducdo nossa)
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Sendo assim, o CDM-FPM demandaria uma ampliacao desse conhecimento. Se por
um lado, por exemplo, se espera que o professor desenhe um processo educativo-instru-
cional que leve em consideracao as crengas dos estudantes em relagdo aos processos de
ensino e de aprendizagem da Matematica, por outro, em um processo formativo com PM é
preciso mobilizar, também, as crencas dos professores.

Relembrando que, para Godino (2009), os componentes da faceta afetiva do CDM sao:
emocgdes, atitudes, crencas, valores-identidade, interesse e necessidade, entdao para cada um
deles ha indicadores especificos com foco nos estudantes. Para analisar o CDM-FPM, cabe
ampliar esses componentes e indicadores, de modo a incluir um olhar para os professores
em formacao. Haja vista que os dados analisados evidenciaram que o processo mobilizado
por um FPM, particularmente nas fases de Fundamentagdo e Planejamento, esta imbricado
em experiéncias que articulam trajetérias pessoais, demandas profissionais e inquietacoes
advindas da experiéncia docente.

Nesse percurso, destacam-se elementos como as emogdes, atitudes, crengas, concep-
¢Oes, valores e o interesse e necessidade que orientam as escolhas e as a¢oes do formador,
contribuindo tanto para sua pratica quanto para a construcao de sua identidade profissio-
nal.

As emog¢obes podem se manifestar nas rea¢cdes do FMP diante a formacao de professo-
res, envolvendo sentimentos de expectativa, confianga, entusiasmo, inseguranca, medo ou
frustracdo. Tais emogbes podem estar associadas a prépria trajetéria do FPM como estudan-
te e professor de matematica e influenciam a maneira como ele enfrenta desafios formati-
vos, lida com as dificuldades dos professores e regula suas agdes no contexto formativo. A
capacidade de reconhecer e mobilizar essas emocodes constitui um elemento relevante do
CDM-FPM.

As atitudes dizem respeito as disposi¢cdes do FPM para o ensino, a aprendizagem (do-
cente e discente) e a formacao de PM. Incluem posturas de abertura ao didlogo, a reflexao
critica e a inovagao pedagogica, bem como para problematizar préticas tradicionais e inves-
tigar a propria pratica formativa. Essas atitudes refletem compromissos éticos e epistemo-
l6gicos que orientam o trabalho do formador e se expressam em suas decisdes didaticas e
formativas.

O FPM pode expressar suas concepcoes sobre a natureza da matematica, sobre como
ela é aprendida e ensinada e sobre o papel do formador no processo de constituicao do
PM, enfim sdo as crencas que traz, que sao construidas e ressignificadas ao longo de sua
trajetoria pessoal e profissional, influenciando a forma como o formador compreende as ca-
pacidades dos professores em formacao, interpreta suas dificuldades e planejar situagoes
formativas. Assim, as crencas podem se configurar como filtros interpretativos que condi-
cionam as praticas formativas.
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As concepgdes incluem as perspectivas e os paradigmas que o FPM tem sobre a for-
macao de PM, sua visao de ensino de matematica, sobre a aprendizagem docente e discen-
te, bem como entendimentos acerca do curriculo, dos processos avaliativos e de seu préprio
papel como formador. Essas concepgbes expressam referenciais epistemolégicos, pedagdgi-
cos e axiologicos que fundamentam sua pratica e orientam suas escolhas didaticas, forma-
tivas e curriculares ao longo do processo de formacao.

Os valores-identidade estdao intimamente relacionados a identidade profissional e
representam os principios que orientam o formador naquilo que considera importante no
ensino da matematica e na formagao de professores. Esses valores incluem entender a ma-
tematica como um conhecimento cultural e socialmente construido, a concepcao da forma-
cdo docente como uma prética ética e politica, bem como a busca de coeréncia entre valo-
res pessoais, profissionais e institucionais. Quando esses valores se conectam, a identidade
do FPM vai se constituindo, fortalecendo seu sentimento de pertencimento a comunidade
académica e profissional.

Ja os interesses e necessidades expressam as motivacoes que impulsionam o de-
senvolvimento profissional do FPM. Abrangem o interesse pela articulacao entre teoria e
pratica, pela compreensdo dos processos de aprendizagem docente e pela investigacao da
prépria pratica formativa, assim como a necessidade de responder as demandas reais da
docéncia na educacao basica. Esses elementos podem orientar escolhas formativas e favo-
recer a construcao de trajetorias profissionais marcadas pela reflexdo e pela transformacao
da pratica.

Os dados aqui analisados possibilitaram perceber que, durante as fases de Funda-
mentacgdo e Planejamento de uma proposta formativa, a formadora mobilizou, também,
diferentes concepgoes acerca da formacao de professores e dos processos de ensino e de
aprendizagem da Matematica. Esse fato nos levou a propor a inclusao desse novo com-
ponente e o delineamento de seus indicadores (Quadro 2). Dentre esses indicadores, por
exemplo, destacamos as concepgbes/paradigmas sobre a formagdo de professores. Nacarato
(2011) aponta que a formagao docente tem sido marcada por trés grandes concepg¢des ou
paradigmas: paradigma da racionalidade técnica, epistemologia da pratica e epistemologia
da colaboracao.

A analise dos dados nos permitiu evidenciar, por exemplo, que as fases de Funda-
mentagdo e Planejamento da proposta formativa foram marcadas pelo paradigma da ra-
cionalidade técnica. O anseio da FPM era “ensinar” os professores, desconsiderando suas
vivéncias e trajetdrias profissionais. No entanto, ao tomar conhecimento das implicacdes
dessa concepcao, iniciou um processo de investigacado e ressignificacao a fim de aproximar
a proposta formativa com a perspectiva colaborativa.
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O Quadro 2 ilustra os indicadores que emergiram desse processo analitico, os quais
podem subsidiar estudos futuros sobre o CDM-FPM.

Quadro 2 - Componentes e Indicadores da faceta afetiva do CDM-FPM para analisar as fases de
Fundamentagdo e Planejamento de um processo educativo-instrucional

Componente Indicadores
Durante as etapas o FPM pode expressar:
+ Reag¢Bes emocionais e vulnerabilidades diante dos desafios da formacdo de professores (expectativa, con-
. fianga, entusiasmo, inseguranca, medo, frustragdo ...).
Emocoes «  Emocdes associadas a propria trajetdria pessoal e profissional.
«  Sensibilidade emocional diante das possiveis dificuldades e sentimentos dos professores em formagao.
«  Atitude investigativa (sobre: a prépria pratica formativa, o objeto matematico presente na proposta formati-
va, a Educacdo Matematica, a formacéo de professores ...).
. «  Disposicdo para problematizar praticas e assumir uma proposta formativa que ressignifique suas concepgoes
Atitudes sobre formac&o de professores.
+  Escuta e flexibilidade diante das demandas que emergem do l6cus onde atuam os professores em formagao.
+  Autonomia e sentido de agéncia profissional.
«  Crencas sobre a natureza da matematica (estatica/dinamica, formal/construida socialmente).
«  Crencas sobre como se aprende e se ensina matematica.
Crencas «  Crengas sobre o papel do formador na constituicdo do professor de matematica.
«  Crencas sobre as capacidades dos professores em formacao.
«  Crengas herdadas ou ressignificadas a partir da experiéncia docente pessoal.
«  Concepgdo/paradigmas sobre a formacdo de professores.
«  Concepgdo sobre o ensino de Matematica.
. «  Concepgdes sobre a aprendizagem docente e discente.
Concepgao - ,
«  Concepgoes sobre curriculo.
«  Concepgoes sobre processos avaliativos.
«  Concepgdes sobre seu papel como FPM.
« O movimento de constitui¢cdo da identidade como FPM.
Valores-Identi- [+ O sentimento de pertencimento a comunidade académica e profissional.
dade « 0 compromisso politico com a FPM.
« O processo de autoconhecimento do FPM.
«  Ointeresse por investigar, refletir e transformar a prética formativa.
Interesse e «  Ointeresse pela FPM como campo de atuagdo profissional.
Necessidade «  Anecessidade de compreender melhor o processo de aprendizagem docente.
+  Anecessidade de um processo de formagao continua do FPM.

Fonte: Elaborado pelos autores a partir das ideias do sistema CCDM-Formador proposto por Godino (2024)

Contudo, trata-se de um movimento de construcao tedrica inicial que podera ser am-
pliado, aprimorado ou reformulado, baseado em diferentes contextos investigativos envol-
vendo FPM.

CONSIDERACOES FINAIS

A luz do objetivo proposto - discutir e propor componentes e indicadores da faceta
afetiva do CDM-FPM - este estudo evidenciou a necessidade de ampliar o modelo original-
mente concebido para o PM, de modo a contemplar as especificidades da atua¢do do forma-
dor. A andlise qualitativa das fases de Fundamentag¢do e Planejamento de uma proposta for-
mativa, a partir da trajetdria e das reflexdes de uma formadora iniciante, permitiu identificar
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como emocoes, atitudes, crengas, concepgoes, valores-identidade, interesses e necessidades
atravessam e orientam suas decisoes formativas.

Os resultados indicam que a faceta afetiva pode nao ser apenas uma dimensao pe-
riférica, mas sim, um eixo estruturante do CDM-FPM, uma vez que ela influencia a definicao
do objeto de formacgado, a escolha dos professores participantes, a concepcao de formacao
adotada e o modo como o formador se posiciona diante dos desafios do processo educati-
vo-instrucional. Desse modo, o quadro analitico proposto representa uma sistematizagdo
inicial que responde ao objetivo do artigo, ao explicitar componentes e indicadores capazes
de subsidiar andlises futuras sobre a constituicao afetiva do FPM.

Entretanto, reconhecemos que esta proposicdo tem carater exploratério e se ancora
em um estudo situado, o que abre possibilidades para o aprofundamento teérico e empirico
do construto apresentado. Como agenda de pesquisas futuras, sugerimos: (i) investigar a
faceta afetiva do CDM-FPM nas fases de Implementacgao e Avaliacdo dos processos formati-
vos; (ii) analisar a constituicao afetiva de formadores com diferentes niveis de experiéncia,
comparando iniciantes e experientes; (iii) investigar como os componentes aqui propostos
se articulam com demais facetas do CDM-FPM; e (iv) desenvolver instrumentos analiticos
que permitam validar, refinar ou ampliar os indicadores apresentados. Tais investigacoes
poderao contribuir para o fortalecimento teérico do modelo ampliado e para a consolida-
cao de um campo de estudos que reconheca a faceta afetiva como constitutiva da profissio-
nalidade do FPM.
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