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RESUMO

Este trabalho tem como objetivo analisar os saberes e as experiéncias docentes que
orientam as praticas pedagdgicas no ensino da Matematica de professores que atuam na
comunidade remanescente quilombola de Sao Pedro, em Castanhal. A pesquisa, de
abordagem qualitativa e carater descritivo-exploratorio, busca compreender como as
trajetorias profissionais e as vivéncias socioculturais dos professores influenciam suas
formas de ensinar nesse territorio especifico. Foram utilizados como instrumentos de
coleta de dados um questionario e uma entrevista semiestruturada. O referencial tedrico
baseia-se em autores como Tardif (2002), Freire (1996), D’ Ambrosio (2005), Pimenta
(1999) e Novoa (1992), que discutem a constitui¢do dos saberes docentes, a pratica
educativa contextualizada e a formacdo profissional. Espera-se que os resultados
contribuam para o fortalecimento de politicas de formagdo inicial e continuada mais
sensiveis as especificidades das comunidades remanescentes quilombolas, valorizando
os saberes locais e promovendo uma educacao Matematica socialmente referenciada.

Palavras-chave: Educacdo Matematica. Saberes docentes. Comunidade quilombola.
Prética pedagdgica. Formagao de professores.



ABSTRACT

This study aims to analyze the knowledge and teaching experiences that guide the
pedagogical practices of mathematics teachers working in the remnant quilombola
community of Sdo Pedro, in Castanhal. The research adopts a qualitative and descriptive-
exploratory approach and seeks to understand how teachers’ professional trajectories and
sociocultural experiences influence their ways of teaching within this specific territory.
Data were collected through a questionnaire and a semi-structured interview. The
theoretical framework is based on authors such as Tardif (2002), Freire (1996),
D’ Ambrosio (2005), Pimenta (1999), and No6voa (1992), who discuss the constitution of
teachers’ knowledge, contextualized educational practice, and professional development.
The results are expected to contribute to strengthening initial and continuing teacher
education policies that are more sensitive to the specificities of remnant quilombola
communities, valuing local knowledge and promoting socially grounded mathematics
education.

Keywords: Mathematics Education. Teachers’ knowledge. Quilombola community.
Pedagogical practice. Teacher education.
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1. INTRODUCAO

O ensino da Matematica ocupa um papel central na formagdo escolar, sendo
frequentemente apontado como uma das areas que mais suscitam dificuldades entre os
estudantes. Contudo, compreender os desafios do ensino da Matematica exige reconhecer
que eles decorrem da natureza dos contetdos, das condi¢des concretas em que o ensino

ocorre, das praticas pedagogicas adotadas e das experiéncias formativas dos professores.

No Brasil, a cultura, as tradigdes e os costumes apresentam uma diversidade
significativa, especialmente quando analisados a partir das diferentes regides que
compdem o territorio nacional. Essa pluralidade ¢ resultado de um processo histérico
marcado por encontros, resisténcias e ressignificacdes culturais, que deram origem a
multiplas formas de organizagao social, modos de vida e sistemas proprios de

conhecimento.

Nesse contexto, destacam-se as comunidades remanescentes de povos, ragas e
etnias que participaram da formacao historica do pais, como os povos indigenas e as
comunidades quilombolas. Esses grupos preservam saberes que atravessam geragoes,
estruturando suas praticas cotidianas, suas relagdes sociais e suas formas de compreender
o mundo. Cada ntcleo comunitirio possui particularidades em sua forma de vida,
construindo uma realidade marcada por caracteristicas proprias, que se manifestam
também na maneira como organizam o trabalho, o tempo, o espaco e as relagdes

econdmicas € sociais.

E nesse cendrio que se evidencia a presenca de conceitos matematicos especificos,
elaborados a partir das necessidades concretas da comunidade. Medidas, contagens,
estimativas, formas de divisdo do trabalho, organiza¢do da produgdo e estratégias de
resolucao de problemas fazem parte de um sistema de conhecimentos que, embora muitas
vezes nao formalizado segundo a Matematica escolar, constitui um corpo estruturado de
saberes. Entretanto, essa Matematica ndo ¢ algo isolado ou desvinculado do
conhecimento académico; ao contrario, apresenta correspondéncias com conceitos
difundidos em outros espagos, ainda que expressos por meio de linguagens, praticas e

significados proprios.



Diante disso, este trabalho propde-se a estudar, em uma realidade quilombola, os
conceitos matematicos presentes nas praticas socioculturais da comunidade, a fim de
analisar de que maneira esses saberes dialogam com a Matematica escolar e como podem
contribuir para a constru¢do de uma pratica pedagdgica mais contextualizada,
significativa e culturalmente sensivel. Busca-se compreender como a valorizagao desses
conhecimentos influencia o processo de ensino e aprendizagem, fortalecendo a identidade

dos estudantes e promovendo uma educag@o que reconhega e respeite suas origens.

Com isso, pretende-se investigar como a formacdo docente e a atuagdo do
professor nesse contexto sdao atravessadas por essas especificidades culturais, pois elas
exercem influéncia direta na forma de ensinar, na construcao da relacdo com os alunos,
no uso dos recursos pedagodgicos disponiveis e, consequentemente, na valoriza¢ao
profissional do educador. Ao considerar os saberes locais como parte legitima do processo
educativo, amplia-se a possibilidade de uma pratica docente critica, reflexiva e
comprometida com a realidade social da comunidade em que esta inserida. Diante desse
cenario, emerge o problema central que orienta este estudo: de que forma os saberes e as
experiéncias docentes influenciam as praticas pedagdgicas de professores de Matematica

na comunidade de remanescentes quilombola de S0 Pedro em Castanhal?

Para aprofundar essa problematica, a investigacdo propde explorar, por meio de
uma abordagem qualitativa, questdes que permeiam os saberes docentes mais valorizados
na comunidade e como as condigdes estruturais e culturais interferem nas praticas
pedagdgicas. Busca-se compreender de que maneira as experiéncias de vida e a formagao
desses professores contribuem para a constru¢do de saberes proprios nessa realidade,
para identificar os desafios e as estratégias especificas enfrentadas pelos docentes ao
ensinarem Matematica num contexto de remanescentes quilombolas. A justificativa para
tal abordagem reside na necessidade premente de valorizar os saberes da experiéncia,
repensar as politicas de formacdo inicial e continuada e promover uma Educagao
Matematica contextualizada, capaz de respeitar a diversidade sociocultural e fortalecer a

identidade docente nesse Ambito.

Nesse sentido, o objetivo geral deste trabalho consiste em compreender de que
forma os saberes e as experiéncias docentes influenciam as praticas pedagogicas dos
professores de Matematica que atuam na comunidade quilombola, considerando a relagao

entre o saber docente e o territorio de atuagdo. Para o alcance desse proposito, definiram-



se como objetivos especificos: identificar os saberes construidos pelos professores;
analisar a influéncia dos contextos socioculturais e institucionais em suas praticas;
comparar as estratégias e desafios enfrentados; investigar a contribuicdo da formagao
para a construgao desses conhecimentos e, por fim, refletir sobre a importancia de validar

as praticas e os saberes locais no processo de ensino e aprendizagem da matematica.

Este trabalho esta organizado em se¢des que dialogam entre si, articulando
fundamentos teoricos, contextualizacao historica e analise empirica da realidade
investigada. Inicialmente, apresenta-se um capitulo tedrico que discute os saberes
docentes, a pratica educativa contextualizada e a formacdo inicial e continuada de
professores, tomando como referéncia autores que fundamentam a compreensdo da
docéncia como constru¢do social e profissional situada. Em seguida, aborda-se a
caracterizacdo da comunidade de remanescentes quilombola de Sdo Pedro e da escola
investigada, destacando seus aspectos historicos, culturais e educacionais.
Posteriormente, descrevem-se os caminhos metodoldgicos adotados na pesquisa,
explicitando a abordagem, os instrumentos e os procedimentos de andlise dos dados. Por
fim, sdo apresentados e discutidos os resultados obtidos, buscando compreender como os
saberes e as experiéncias docentes influenciam as praticas pedagogicas no ensino da

Matematica nesse contexto especifico.



2. DIALOGOS ENTRE SABERES, PRATICA EDUCATIVA E FORMACAO DE
PROFESSORES

Compreender a pratica pedagdgica no contexto de uma comunidade de
remanescentes quilombola exige um aprofundamento tedrico sobre os saberes que
constituem a profissdo docente, bem como sobre os processos formativos que sustentam
essa atuagdo. A docéncia ndo se reduz a aplicacao de conteudos curriculares, mas envolve
a articulacdo entre conhecimento académico, experiéncia profissional, contexto
sociocultural e compromisso ético com a realidade dos estudantes. Nesse sentido, discutir
os saberes docentes implica reconhecer sua natureza plural e construida historicamente,
marcada pela interacdo entre formagdo inicial, formagdo continuada e vivéncias
cotidianas. Assim, este capitulo propde um didlogo entre diferentes perspectivas teodricas
que contribuem para compreender a pratica educativa como um processo contextualizado,

reflexivo e socialmente situado.

2.1 Saberes docentes e formacio profissional

A atuagdo pedagogica do professor em seu ambiente profissional reflete o
percurso de sua formacdo, as experiéncias acumuladas e as estratégias construidas ao
longo do tempo para responder as demandas concretas da pratica educativa. Ensinar ndo
consiste apenas em aplicar conteidos previamente definidos, mas em interpretar a
realidade em que se esté inserido e selecionar, adaptar e recriar metodologias conforme
as caracteristicas da comunidade e da instituicdo escolar. Cada contexto apresenta
desafios proprios, exigindo do docente sensibilidade, flexibilidade e capacidade de
reflexdo diante das transformagdes sociais, culturais e tecnologicas que atravessam o

cotidiano escolar.

Trabalhar em realidades especificas implica reconhecer que o processo formativo
ndo se encerra na graduacao. Ao contrario, ele se prolonga na pratica, na interagdo com
os estudantes e na leitura critica do meio em que se atua. As mudancas constantes da
sociedade impdem novas demandas ao sistema educacional, tornando insuficiente uma
formacgdo rigida ou descontextualizada. Nesse cenario dindmico, o professor precisa
mobilizar diferentes repertoérios de conhecimento para enfrentar situacdes diversas,
compreendendo que cada realidade requer respostas construidas a partir de suas proprias

condicdes historicas e sociais.



Por essa razdo, o debate acerca dos saberes docentes ocupa posi¢do central nas
pesquisas sobre formagdo de professores. O trabalho pedagoégico desenvolve-se em
ambientes marcados por pluralidade cultural, desigualdades sociais e especificidades
institucionais, o que exige do educador a articulagdo entre fundamentos tedricos,
experiéncias profissionais e conhecimento do contexto local. Entender a natureza e a
constitui¢do desses saberes torna-se, portanto, essencial para analisar tanto a pratica
docente quanto os processos formativos que a sustentam, possibilitando uma reflexao
critica sobre o papel do professor na construgdo de uma educagdo mais coerente com as

realidades em que se insere.

Neste sentido, a formagao de professores, especialmente no campo da educagao
matematica em contextos quilombolas, demanda uma compreensdao ampliada do que se
entende por conhecimento docente. Nesses espagos, o trabalho pedagdgico ndo se limita
a transmissao de contetidos matematicos formais, mas envolve a articulagao entre saberes
cientificos, praticas culturais da comunidade e experiéncias construidas no cotidiano
escolar. Assim, o exercicio da docéncia assume um carater socialmente situado, no qual
o professor precisa mobilizar conhecimentos que dialoguem com a realidade historica,
cultural e social dos estudantes, valorizando seus modos proprios de produzir e interpretar

0 saber matematico.

Como afirma Tardif (2014), que os saberes docentes sdo constituidos pela
articulagdo entre a formago académica, a experiéncia profissional e o contexto social no
qual o professor esta inserido, sendo construidos fundamentalmente na pratica e ndo
reduzidos apenas ao dominio teodrico. Tal concepgdo evidencia que o conhecimento do
professor ndo ¢ estatico nem exclusivamente académico, mas resulta de um processo

continuo de interagdo entre teoria e pratica.

Essa perspectiva confirma a importancia de reconhecer o professor como sujeito
ativo na producao de saberes pedagogicos, sobretudo em contextos quilombolas, onde a
pratica docente precisa dialogar com os conhecimentos tradicionais da comunidade. Ao
valorizar os saberes da experiéncia, a concepgao apresentada por Tardif contribui para
uma formagdo docente mais critica e contextualizada, capaz de promover um ensino de
matematica que respeite a identidade cultural dos estudantes e fortalega praticas

educativas socialmente significativas.



A docéncia, especialmente em contextos educacionais marcados por diversidade
cultural, como o abordado neste trabalho, exige do professor uma postura critica e
reflexiva diante de sua pratica pedagdgica. No ensino de matematica, essa postura torna-
se ainda mais necessaria, uma vez que o docente precisa analisar constantemente se suas
estratégias de ensino dialogam com os saberes, as vivéncias e a realidade sociocultural
dos estudantes. Dessa forma, a formacdo docente ndo pode ser concebida como um
processo meramente técnico, mas como um percurso formativo que favoreca a reflexao

sobre a pratica e a ressignificagdo continua do fazer pedagogico.

Pimenta (1999), compreende o professor como um profissional reflexivo, que
reconstroi seus saberes de maneira continua ao longo de sua trajetoria, defendendo que a
formacgdo docente deve integrar teoria e pratica e estimular o professor a compreender
criticamente a realidade em que atua. Tal entendimento reforca a ideia de que o
conhecimento profissional do docente se constitui no confronto permanente entre os

referenciais tedricos e as situagdes concretas vivenciadas no cotidiano escolar.

Isso confirma a necessidade de uma formacao de professores comprometida com
a reflexdo critica e com a transformacdo da pratica pedagdgica. E ao reconhecer o
professor como sujeito reflexivo, a perspectiva apresentada por Pimenta contribui para a
constru¢do de um ensino de matematica mais contextualizado, no qual a pratica docente
se fundamenta na analise da realidade local e na valorizagao dos saberes da comunidade,

promovendo aprendizagens mais significativas e socialmente relevantes.

Ou seja, o profissional da area deve sempre relacionar suas experiéncias
académicas, o que foi produzido, o que foi avaliado ou analisado, as teorias matematicas
pertinentes, e as praticas em sala, de acordo com as diferengas vivenciadas por ele em

cada ambiente de trabalho.

Por conseguinte, a compreensdao dos saberes docentes amplia-se ao considerar
que o professor ndo atua apenas como transmissor de conhecimentos sistematizados, mas
como sujeito que interpreta, ressignifica e produz saberes a partir de sua interagdo com
0 meio em que estd inserido. Em realidades educacionais marcadas pela diversidade
cultural, como quilombolas, essa dimensao torna-se ainda mais evidente, pois o exercicio
da docéncia exige sensibilidade para reconhecer e integrar os conhecimentos construidos

historicamente pela comunidade ao processo de ensino e aprendizagem da matematica.



Maurice Tardif (2014) destaca que os saberes docentes sdo plurais e heterogéneos,
constituindo-se a partir de multiplas fontes que se entrelacam ao longo da trajetoria
profissional. Ao afirmar que esses saberes emergem da formacao inicial e continuada,
dos curriculos, das experiéncias acumuladas e do contexto social, o autor rompe com a
concepcao de que o conhecimento do professor ¢ exclusivamente técnico ou puramente
académico. Pelo contrario, ele evidencia que a docéncia ¢ sustentada por um mosaico de

saberes que se articulam de maneira dinamica e situada.

Os saberes docentes ndo sdo saberes abstratos, mas saberes ligados ao trabalho, a
pessoa e a situacdo profissional (TARDIF, 2014, p. 16), enfatiza-se, portanto, que o
conhecimento do professor esta enraizado na pratica concreta e na identidade daquele
que ensina. Isso significa que o saber docente ndo pode ser compreendido fora das
condicoes reais de atuacdo: ele nasce das interagdes com os alunos, das demandas
institucionais, das politicas educacionais e das especificidades socioculturais do espago
escolar. Assim, o professor ndo é mero aplicador de teorias produzidas externamente,

mas sujeito ativo na producao de conhecimento pedagogico.

Reforga-se, assim, a ideia de que a pratica cotidiana ¢ um espago legitimo de
construgdo epistemoldgica. Cada decisdo tomada em sala de aula — a escolha de uma
metodologia, a adaptagao de um conteudo, a forma de avaliagdo — resulta de um processo
reflexivo que articula teoria e experiéncia. O saber docente, portanto, ¢ constantemente
reconstruido a medida que o professor interpreta situagdes, enfrenta desafios e reelabora

estratégias diante das transformacdes do contexto educacional.

Ao tratar especificamente dos saberes da experiéncia, Tardif (2014) aprofunda
essa compreensdo ao destacar que tais conhecimentos sdo produzidos no exercicio da
profissdo e ganham sentido no enfrentamento dos desafios concretos do ensino.
Diferentemente dos saberes cientificos ou técnicos, que possuem sistematizagao formal,
os saberes da experiéncia emergem da pratica reiterada, da observagdo atenta e da
reflexdo sobre a propria acdo. Eles se consolidam no cotidiano, na tentativa e no erro, na
escuta dos estudantes e na interagdo com colegas e comunidade escolar. Nas palavras do

autor,

Os saberes da experiéncia ndo sdo saberes cientificos nem saberes técnicos,
mas saberes praticos, que se formam no cotidiano da profissdo e que se
incorporam a identidade profissional do professor. Esses saberes sdo validados



pela pratica e pela interagdo com os outros atores do processo educativo
(TARDIF, 2014, p. 49).

Nesse caso, a experiéncia além de orientar a pratica, transforma o proprio sujeito
que ensina. O professor constroi sua maneira de ser docente a partir das vivéncias
acumuladas, desenvolvendo sensibilidade pedagodgica, capacidade de mediagdo e
compreensdo mais ampla das realidades com as quais trabalha. Esses saberes sao
validados ndo por certificagcdes formais, mas pela eficicia percebida na pratica e pelo

reconhecimento dos demais atores do processo educativo.

Essa concepcdo dialoga de forma profunda com o contexto da educagdo
quilombola. Nesses espagos, o professor ndo pode limitar-se a reprodugdo de contetdos
descontextualizados; € necessario compreender os modos de vida da comunidade, suas
praticas produtivas, suas tradi¢cdes e seus sistemas proprios de conhecimento. A atuacao
docente exige a construcdo de estratégias pedagogicas que articulem os saberes
tradicionais aos conteudos matematicos formais, estabelecendo pontes entre a matematica

escolar e as praticas culturais locais.

Nesse cenario, os saberes da experiéncia tornam-se ainda mais relevantes, pois ¢
na convivéncia com a comunidade que o professor aprende a reconhecer as
potencialidades pedagogicas presentes no cotidiano quilombola. Ao valorizar esses
conhecimentos e integra-los ao curriculo, o educador ndo apenas amplia as possibilidades
de aprendizagem, mas também contribui para o fortalecimento da identidade cultural dos
estudantes. Dessa forma, a pratica docente deixa de ser um processo de imposi¢ao de
saberes externos e passa a constituir-se como um movimento de didlogo, reconhecimento

e construgao coletiva do conhecimento.

A Etnomatematica contribui significativamente para a compreensdo dos saberes
docentes, ao reconhecer que diferentes grupos sociais produzem e utilizam
conhecimentos matematicos em suas praticas cotidianas. D’ Ambrosio (2005) afirma que
a Etnomatematica propde uma visdo ampliada da matematica, entendendo-a como uma
construcdo cultural vinculada as necessidades e aos contextos de cada grupo social. Para
o autor, o conhecimento matematico se desenvolve em estreita relagdo com o ambiente

cultural, social e histérico dos povos.

As palavras do autor reforcam a necessidade de uma formacdo docente que

prepare o professor para reconhecer e valorizar os saberes matematicos presentes nas



comunidades, como as quilombolas, superando uma visdo homogénea e universalizante
da matematica escolar. Ao integrar esses saberes ao curriculo, o docente contribui para
um ensino mais significativo, que respeita a identidade cultural dos estudantes e fortalece

o vinculo entre escola e comunidade.

Pimenta (1999) também contribui para essa discussdo ao compreender o professor
como um profissional reflexivo, capaz de analisar criticamente sua pratica e transforma-
la a partir das demandas do contexto em que atua. Para a autora, a formacao docente deve
possibilitar ao professor a reflexdo sistematica sobre a pratica, de modo que teoria e
pratica se constituam mutuamente. Essa reflexdo torna-se essencial em contextos como
o deste estudo, onde o ensino de matematica precisa dialogar com as experiéncias € 0s

saberes construidos fora do espago escolar.

Por conseguinte, a articulagdo entre os saberes da formagdo académica, da
experiéncia profissional e do contexto sociocultural revela-se fundamental para a
constituicdo da identidade docente. E para realidades como a tratada neste estudo, essa
articulacdo permite ao professor desenvolver praticas pedagogicas mais contextualizadas,
criticas e comprometidas com a valoriza¢do dos saberes locais, contribuindo para uma
educagdo que reconhece a diversidade cultural como elemento central do processo

educativo.

Ao analisar a formagdo de professores, Pimenta (1999) destaca que quando
desvinculada da analise da pratica pedagdgica real, tende a produzir uma formagado
fragmentada e pouco significativa. Segundo a autora, muitos cursos de formacao se
organizam a partir de curriculos formais distanciados da realidade das escolas, o que
dificulta a construcdo de uma identidade profissional critica e comprometida com a

transformagao da pratica docente. Nesse sentido, a autora afirma que

Os cursos de formagao, ao desenvolverem curriculos distanciados da realidade
das escolas, pouco t€m contribuido para a construgdo de uma nova identidade
profissional docente, uma vez que ndo consideram as contradigdes presentes
na pratica social de educar (PIMENTA, 1997, p. 5).

Tal constatacdo dialoga diretamente com os desafios enfrentados por professores
que atuam em contextos quilombolas, nos quais a pratica pedagogica exige a articulagado

entre os contetdos escolares e os saberes produzidos no interior da comunidade. A
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auséncia dessa articulagdo pode comprometer o sentido do ensino para os estudantes,

reforcando praticas descontextualizadas e pouco significativas.

Ao tratar dos saberes da docéncia, Pimenta (1997) propde uma compreensao
ampliada desses conhecimentos, que abrange os saberes da experiéncia, os saberes
cientificos e os saberes pedagogicos. No entanto, a autora critica a fragmentacao desses
saberes na formacdo docente, defendendo que eles devem ser compreendidos de forma
integrada, tendo a pratica social como ponto de partida e de chegada do processo

formativo. Conforme a autora,

Considerar a pratica social como ponto de partida e como ponto de chegada
possibilita uma ressignificagdo dos saberes na formagdo de professores,
superando a tradicional fragmentagdo entre saberes da experiéncia, saberes
cientificos e saberes pedagogicos (PIMENTA, 1997, p. 10).

Reforga-se, portanto, a centralidade da pratica pedagogica na constituicao dos
saberes docentes e evidencia que o conhecimento profissional do professor se constroi
no enfrentamento das situagdes concretas do cotidiano escolar. Pois, em comunidades
quilombolas, essa constru¢cdo envolve o reconhecimento das praticas culturais locais
como fontes legitimas de conhecimento, o que se aproxima das contribui¢des da

Etnomatematica ao valorizar os diferentes modos de produzir e utilizar a matematica.

Pimenta (1997) também enfatiza a importancia da reflexdo sistematica sobre a
pratica como elemento fundamental da formagao docente. Inspirada nas contribui¢des de
Schon, a autora defende que o professor deve ser compreendido como um profissional
reflexivo, capaz de refletir na acdo, sobre a acdo e sobre a reflexdo na acao. Essa postura
reflexiva permite ao docente analisar criticamente suas escolhas pedagogicas e reconstruir

seus saberes a partir das experiéncias vivenciadas no contexto escolar.

Nesse sentido, a formagao docente assume um carater continuo, no qual a pratica
pedagogica se configura como espago privilegiado de producdo de saberes e de
desenvolvimento profissional. Para Pimenta (1997), a reflexdo sobre a pratica ndo se
limita a um exercicio individual, mas deve ocorrer de forma coletiva, por meio da troca

de experiéncias entre professores e da analise compartilhada das situagdes educativas.

Assim, ao compreender os saberes docentes como construgdes historicas, sociais
e profissionais, € ao reconhecer a pratica como eixo central da formacao, a perspectiva

apresentada por Pimenta contribui significativamente para pensar a formagao de
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professores de matematica em contextos quilombolas. Essa abordagem possibilita a
construcdo de praticas pedagdgicas mais contextualizadas, criticas e comprometidas com
a valorizacdo da cultura local, favorecendo um ensino de matematica que dialogue com

a realidade dos estudantes e promova aprendizagens socialmente significativas.

2.2 Paulo Freire e a pratica educativa contextualizada

O processo de ensino e aprendizagem, especialmente no contexto das escolas
rurais e quilombolas, exige praticas pedagogicas que considerem a realidade concreta
dos estudantes como ponto de partida para a constru¢do do conhecimento. No ensino de
Matematica, essa perspectiva torna-se fundamental, uma vez que os conceitos
matematicos podem ganhar significado quando relacionados as experiéncias cotidianas
dos alunos, como as atividades produtivas, o uso do espaco ¢ as relagdes econdmicas
presentes na comunidade. Dessa forma, o ensino deixa de ser uma pratica transmissiva e

passa a assumir um carater formativo, critico e socialmente situado.

Freire (1996) destaca o ato de ensinar como a criacao de possibilidades para a
constru¢do do conhecimento, defendendo um ensino dialdgico e contextualizado, que
parte da realidade dos alunos e valoriza suas experiéncias. Para o autor, o didlogo constitui
elemento central do processo educativo, pois permite que professores e estudantes
construam saberes de maneira conjunta, a partir da problematizagdo do mundo vivido.
Sua perspectiva confirma a importancia de praticas pedagogicas que integrem o ensino
da matematica as situagdes do cotidiano das comunidades quilombolas, como o plantio,
a medi¢do de areas e o comércio local, o que trard sentido 16gico na compreensao dos
conteudos estudados pelos alunos, uma vez que havera uma comunicacao mais direta e

sustentavel entre teoria, pratica e a realidade dos mesmos.

Com essa abordagem dialogica e contextualizada, o professor contribuird para a
construgdo de aprendizagens mais significativas, fortalecera a relacao entre conhecimento
escolar e realidade social, conforme defendido por Freire, e promoverd uma educagao

comprometida com a formacao critica dos sujeitos.

Freire (1996), ao defender uma pratica educativa comprometida com a formagao
integral dos sujeitos, propde uma ruptura profunda com modelos tradicionais de ensino
baseados na simples transmissdo de conteudos. Para ele, a educa¢do ndo pode ser

concebida como um processo mecanico de deposito de informagdes — aquilo que ele
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denominou, em outras obras, de educacdo bancaria — mas como um movimento
dialégico e problematizador, no qual ensinar e aprender constituem-se em um mesmo ato

de construcao compartilhada do conhecimento. Nesse sentido, o autor afirma:

Ensinar ndo ¢ transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua
propria produgdo ou a sua construgdo. Quando entro em uma sala de aula devo
estar sendo um ser aberto a indagagdes, a curiosidade, as perguntas dos alunos,
a suas inibigdes; um ser critico e inquiridor, inquieto em face da tarefa que
tenho — a de ensinar e ndo a de transferir conhecimento (FREIRE, 1996, p.
47).

O autor desloca o centro da pratica pedagogica: o foco deixa de estar no conteudo
isolado e passa a situar-se na relacdo entre sujeitos. O professor, nessa perspectiva, nao
ocupa a posi¢ao de autoridade absoluta do saber, mas assume o papel de mediador critico,
aberto a escuta, as perguntas, as inquietacdes e as experiéncias dos educandos. Essa
postura exige humildade epistemoldgica, compromisso ético e disposi¢ao constante para

a reflexao sobre a propria préatica.

Ao reconhecer o educando como sujeito historico, Freire atribui centralidade aos
saberes construidos na experiéncia de vida. Isso significa compreender que cada estudante
chega a escola trazendo consigo uma bagagem cultural, social e cognitiva que ndo pode
ser ignorada ou desvalorizada. Esses saberes ndo sdo obstdculos ao conhecimento
cientifico; ao contrario, constituem o ponto de partida para uma aprendizagem
significativa. A escola, portanto, deve dialogar com o mundo vivido pelos alunos,

estabelecendo conexdes entre o conhecimento sistematizado e a realidade concreta.

No ensino de Matematica, essa concep¢dao assume implicagdes ainda mais
relevantes. Muitas vezes, a disciplina ¢ apresentada de forma abstrata e distante do
cotidiano, o que contribui para a percepcao de dificuldade ou inutilidade por parte dos
estudantes. Entretanto, quando se observa atentamente a vida social, percebe-se que
conceitos matematicos estdo presentes em inumeras praticas diarias: no plantio € na
colheita, na organizacdo do tempo de trabalho, na divisdo de tarefas comunitérias, na
medi¢do de terrenos, nas trocas comerciais € na administragdo de recursos. Ainda que
tais praticas ndo estejam formalizadas segundo a linguagem académica, elas revelam

raciocinios matematicos consistentes, construidos na experiéncia.

Freire (1996) também enfatiza que o respeito aos saberes dos educandos ¢
condi¢do indispensavel para uma pratica educativa ética e democratica. Ao questionar

por que nao discutir com os alunos a realidade concreta associada a disciplina ensinada,
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o autor evidencia que a contextualizagdo ndo € mero recurso metodoldgico, mas principio
politico-pedagogico. Estabelecer uma “intimidade” entre os saberes curriculares e a
experiéncia social dos estudantes significa reconhecer sua dignidade intelectual e cultural,
rompendo com hierarquias que colocam o conhecimento cientifico como superior e

descolado da vida. Para o autor:

Por que ndo discutir com os alunos a realidade concreta a que se deva associar
a disciplina cujo conteddo se ensina? Por que ndo estabelecer uma
“intimidade” entre os saberes curriculares fundamentais aos alunos e a
experiéncia social que eles t€ém como individuos? (FREIRE, 1996, p. 30).

Essa perspectiva tem implicagdes diretas para contextos como o da educagao
quilombola. Nesses espagos, os saberes tradicionais, as praticas produtivas e as formas
proprias de organizacdo social constituem um patriménio cultural que deve ser
incorporado ao processo educativo. Ao articular os conteudos matematicos formais as
experiéncias vividas pelos alunos, o professor promove ndo apenas a aprendizagem
conceitual, mas também o fortalecimento da identidade cultural e da autoestima dos

estudantes.

Desse modo, a contextualizagao do ensino revela-se como fundamento essencial
de uma pedagogia comprometida com a transformacdo social. Ao vincular o
conhecimento escolar a realidade concreta, o educador contribui para que a matematica
deixe de ser percebida como um saber distante e passe a ser compreendida como
instrumento de leitura critica do mundo. Assim, a aprendizagem torna-se mais
significativa, € o espaco escolar transforma-se em ambiente de dialogo, valorizagdo

cultural e construcao coletiva do conhecimento.

Além disso, Freire (1996) enfatiza o dialogo como elemento estruturante do
processo educativo. O didlogo, nessa perspectiva, nao se limita a troca de palavras, mas
envolve uma relagdo horizontal entre educador e educando, marcada pelo respeito mutuo

e pela escuta. Segundo o autor:

O diadlogo ¢ este encontro dos homens, mediatizados pelo mundo, para
pronuncia-lo, ndo se esgotando, portanto, na relagdo eu-tu. O didlogo ndo pode
existir sem um profundo amor ao mundo e aos homens. Nao ha didlogo,
porém, se ndo hd humildade (FREIRE, 1996, p. 79).

No contexto das escolas quilombolas, essa abordagem dialdgica possibilita que o

ensino da matematica se constitua como um espago de valorizagdo da cultura local e de
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fortalecimento da identidade dos estudantes. Ao dialogar com os saberes da comunidade,
o professor promove uma educacdo que reconhece a diversidade cultural e contribui para

a formacao de sujeitos criticos, capazes de compreender e transformar sua realidade.

A pratica educativa contextualizada, alicercada nos principios defendidos por
Paulo Freire, configura-se como um caminho consistente para a constru¢ao de um ensino
de matematica comprometido com a justica social € com a emancipacao dos sujeitos. Ao
articular conhecimento escolar, realidade social e didlogo, o professor desloca a
matematica de um campo meramente técnico para um espaco de formagdo critica, no
qual os contetdos deixam de ser fins em si mesmos e passam a constituir instrumentos
de leitura e transformacdo do mundo. Ensinar Matemadtica, nessa perspectiva, significa
possibilitar ao estudante compreender as estruturas que organizam sua propria realidade,

desenvolvendo autonomia intelectual e consciéncia social.

Essa concepcao amplia o papel do docente, que ndo se restringe ao dominio de
procedimentos e formulas, mas assume uma fun¢do formativa mais abrangente. O
professor torna-se mediador de processos reflexivos, incentivando a problematizagdo, a
argumentacdo e o pensamento critico. A educagdo, assim, deixa de ser neutra: ela se
assume como pratica social situada, atravessada por valores, escolhas e compromissos
¢éticos. Ensinar matematica, portanto, ¢ também posicionar-se diante das desigualdades,

das exclusdes e das condi¢des concretas que marcam a vida dos educandos.

Ao apoiar-se nos pressupostos freireanos, essa pratica exige do professor uma
postura ética e critica, comprometida com a realidade dos estudantes. Para Freire (1996),
o ato de ensinar envolve responsabilidade politica, pois toda acdo pedagogica produz
efeitos na formacao dos sujeitos. Quando o autor afirma que “ensinar exige consciéncia
do inacabamento” (p. 50), ele ressalta que tanto o educador quanto o educando sdo seres
em permanente constru¢cdo. Reconhecer-se inacabado significa admitir a abertura ao
didlogo, a revisdo de concepgdes e a aprendizagem continua. O conhecimento, nessa

perspectiva, ndo ¢ estatico ou definitivo, mas processo dindmico de construgdo coletiva.

No ensino de Matematica, essa compreensao transforma a maneira como o erro e
a davida sdo percebidos. Em vez de serem vistos como falhas a serem corrigidas de forma
punitiva, tornam-se elementos constitutivos do processo de aprendizagem. As hipdteses

formuladas pelos alunos revelam modos de pensar que precisam ser compreendidos e
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problematizados, ndo silenciados. O professor, ao valorizar essas manifestagoes, fortalece
a confianga dos estudantes e promove um ambiente investigativo, no qual aprender

significa explorar, questionar e reconstruir ideias.

Freire destaca a indissociabilidade entre ensinar e investigar. A pratica
pedagogica, especialmente em matematica, pode assumir carater investigativo quando
parte de situagdes concretas vividas pelos alunos, transformando a sala de aula em espaco
de questionamento e descoberta. Essa abordagem favorece maior envolvimento dos
estudantes, pois os conteudos passam a ser compreendidos como respostas a problemas

reais e nao como exercicios descontextualizados.

Dessa forma, ao incorporar os principios freireanos ao ensino de Matematica em
escolas de comunidades quilombolas, o professor contribui para a constru¢do de uma
pratica pedagdgica mais humanizadora e contextualizada. O didlogo entre os conteudos
matematicos e a realidade social dos estudantes possibilitard aprendizagens mais
significativas e fortalecera o papel da escola como espago de formacgdo critica,

reafirmando a educacdo como pratica de liberdade.
2.3 A Etnomatematica e os saberes locais.

A Educacao Matematica, quando compreendida a partir de uma perspectiva critica
e inclusiva, exige o reconhecimento de que o conhecimento matematico nao € neutro nem
universal em sua origem, mas resulta de processos histdricos e culturais desenvolvidos
por diferentes grupos sociais. Na realidade educacional quilombola, torna-se fundamental
valorizar os modos proprios de pensar, medir, contar e resolver problemas que emergem
das praticas cotidianas desses grupos. Nesses casos, mesmo que os professores ainda nao
tiveram experiéncia ou quaisquer contatos com realidades distintas as grandes cidades, ¢
importante essa busca por valorizar a cultura local, pois as pessoas que cresceram com
suas tradigcdes e costumes ja possuem uma aprendizagem inerente que em caso contrario
podem sofrer com o processo de aculturagdao. Nesse sentido, a matematica escolar pode
assumir um papel formativo mais significativo ao dialogar com os saberes construidos

socialmente.

A Etnomatematica, proposta por D’ Ambrosio (2011), amplia a compreensao da
Matematica ao concebé-la como uma producdo cultural, reconhecendo que o

conhecimento matematico € construido nas praticas sociais e culturais dos grupos
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humanos. Tal abordagem rompe com a visdo de uma matematica Uinica e universal,
destacando a existéncia de diferentes racionalidades matematicas presentes nas diversas

culturas.

Essa ideia confirma que os saberes docentes também sdo profundamente
influenciados pelos contextos em que os professores atuam. Ao reconhecer a matematica
como uma construcao cultural, a Etnomatematica contribui para uma formacao docente
mais sensivel a diversidade sociocultural, permitindo que o professor de matematica
valorize os conhecimentos da comunidade e os integre ao curriculo escolar, onde esse
profissional poderd fazer uma colheita de saberes da comunidade, mescla-los em um
contexto de ensino para depois devolvé-los aos alunos como atividade. Dessa forma,
fortalece-se uma pratica pedagdgica contextualizada, critica e comprometida com a

valorizagdo dos saberes locais, especialmente em contextos quilombolas.

D’Ambrosio (2011) compreende a Etnomatematica como um campo de estudos
que investiga as diversas formas de produ¢ao do conhecimento matematico desenvolvidas
por diferentes grupos culturais ao longo da historia. Para o autor, Etnomatematica ¢ a
matematica praticada por grupos culturais, tais como comunidades quilombolas, grupos
de trabalhadores, classes profissionais, criangas de uma certa faixa etaria, sociedades
indigenas, e tantos outros grupos. Essa concep¢ao amplia o entendimento de Matematica
ao evidenciar que ela estd presente nas praticas sociais cotidianas, mesmo quando nao ¢

reconhecida como tal pela escola.

Ao abordar a tensao e, a0 mesmo tempo, a possibilidade de didlogo entre tradigao
e modernidade, ele propde uma reflexdo profunda sobre o lugar da Matematica académica
no conjunto mais amplo dos conhecimentos humanos. Para ele, o saber matematico
sistematizado pela ciéncia moderna nao pode ser entendido como a unica forma legitima
de interpretar e organizar a realidade. Ele constitui uma produgdo histdrica situada,
marcada por determinados contextos culturais, sociais e politicos. Reconhecer isso
significa relativizar sua pretensa universalidade e admitir que existem outras

racionalidades igualmente validas.

Ao afirmar que ndo se trata de rejeitar a Matematica académica, mas de reconhecé-
la como uma entre muitas formas possiveis de explicar e compreender o mundo,

D’ Ambrosio ndo defende um abandono do rigor cientifico. Pelo contrario, ele propde
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uma ampliacdo do horizonte epistemologico, no qual diferentes sistemas de
conhecimento possam coexistir e dialogar. Essa postura rompe com a logica hegemdnica
que historicamente desqualificou saberes tradicionais, classificando-os como empiricos,

inferiores ou ndo cientificos.

\

A proposta de D’Ambrosio estd diretamente vinculada a perspectiva da
Etnomatematica, que compreende a Matematica como produgao cultural. Sob essa otica,
cada grupo social desenvolve maneiras proprias de contar, medir, organizar o espago,
calcular, comparar e resolver problemas. Essas praticas ndo sdo meras adaptacdes
rudimentares da Matematica escolar; elas possuem coeréncia interna, finalidade pratica
e significado social. Portanto, uma Educacdo Matematica comprometida com a
diversidade cultural deve promover o didlogo entre esses diferentes saberes, evitando

processos de invisibiliza¢do e exclusao.

Nesse cenario, a escola assume papel decisivo. Ela pode constituir-se como espago
de valorizagao dos conhecimentos locais, integrando-os ao curriculo e reconhecendo sua
relevancia, ou pode atuar como instrumento de aculturacdo, impondo um modelo Unico
de racionalidade. Quando a institui¢do escolar ignora os saberes produzidos pela
comunidade, transmite implicitamente a mensagem de que apenas o conhecimento
externo ¢ legitimo. Tal postura pode gerar distanciamento, desmotivagdo e ruptura

identitaria.

D’ Ambrosio alerta que a educagdo que desconsidera o contexto sociocultural do
educando contribui para a negacao de sua identidade. Essa afirmacao revela a dimensao
politica do curriculo: ensinar ndo ¢ apenas transmitir conteidos, mas também validar ou
deslegitimar modos de ser e de conhecer. Ao negar os saberes tradicionais, a escola pode
enfraquecer vinculos culturais e provocar conflitos entre a formacao escolar e a vivéncia

comunitaria.

No contexto das comunidades quilombolas, essa reflexdo ganha especial
relevancia. Reconhecer os saberes matematicos presentes nas praticas culturais — como
na organiza¢do da produgdo agricola, na divisdo coletiva do trabalho, na constru¢do de
moradias, na medi¢do de terras e nas relacdes de troca — significa afirmar que esses

conhecimentos possuem valor epistemologico e pedagdgico. Ao integra-los ao ensino
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formal, o professor ndo apenas favorece uma aprendizagem mais significativa, mas

também contribui para o fortalecimento da identidade cultural dos estudantes.

Assim, a sua proposta aponta para uma Educagdo Matematica intercultural, na
qual tradi¢do e modernidade ndo se anulam, mas se enriquecem mutuamente. O didlogo
entre saberes torna-se instrumento de inclusdo, respeito e justica cognitiva, permitindo
que a escola seja espaco de reconhecimento cultural e de construcdo coletiva do

conhecimento, em vez de ambiente de imposi¢ao e silenciamento.

A valorizagdo dos saberes locais, conforme propde a perspectiva da
Etnomatematica desenvolvida por Ubiratan D'Ambrosio (2011), exige uma revisdo
profunda das concepgdes tradicionais sobre conhecimento e racionalidade. Nao se trata
apenas de reconhecer que as comunidades produzem saberes Uteis para sua sobrevivéncia,
mas de compreender que tais conhecimentos constituem sistemas estruturados, dotados
de logica propria, coeréncia interna e finalidades bem definidas. Ao romper com a ideia
de que apenas o conhecimento cientifico formal possui legitimidade, D’ Ambrosio amplia

o horizonte epistemologico da Educacdo Matematica. Nesse sentido, o autor afirma:

O cotidiano estd impregnado dos saberes e fazeres proprios da cultura. A todo
instante, os individuos estdo comparando, classificando, quantificando,
medindo, explicando, generalizando, inferindo e, de algum modo, avaliando,
usando os instrumentos materiais ¢ intelectuais que sdo proprios a sua cultura.”
(D’AMBROSIO, 2011, p. 22).

D’Ambrosio afirma que cada cultura desenvolve seus proprios instrumentos
intelectuais para explicar, compreender e agir sobre a realidade, pois o pensamento
matematico ndo ¢ exclusivo do ambiente académico. Ele emerge das necessidades
concretas dos grupos humanos — seja na organizagao do espago, na contagem de bens,
na medig¢do da terra, na previsdo de ciclos naturais ou na administragdo de recursos. Esses
instrumentos intelectuais sdo construidos historicamente, moldados pelas condigdes
sociais e culturais de cada povo, e respondem as exigéncias de sobrevivéncia e

transcendéncia.

Essa compreensao desmonta a hierarquizagao tradicional que coloca a matematica
académica como modelo superior e universal de racionalidade. Ao reconhecé-la como
uma construgdo historica e culturalmente situada, D’Ambrosio ndo diminui sua
importancia, mas a insere em um cenario mais amplo de produ¢do de conhecimentos. A

matematica escolar passa a ser vista como uma entre varias formas possiveis de organizar
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e interpretar o mundo, € ndo como padrao unico ao qual todos os outros saberes devem

se submeter.

No contexto das comunidades quilombolas, essa reflexdao adquire densidade
politica e pedagogica. O conhecimento matematico ali presente ndo surge de manuais
didaticos, mas das praticas produtivas, das relacdes com a terra, da divisdo coletiva do
trabalho, da constru¢do de moradias, da comercializacdo de produtos e da transmissao
oral entre geracdes. Tais praticas envolvem raciocinios quantitativos, espaciais e logicos
que revelam formas consistentes de pensamento matemadtico. Ignora-las no ambiente
escolar significa ndo apenas desconsiderar conhecimentos prévios dos estudantes, mas

também fragilizar sua identidade cultural.

D’Ambrosio alerta que a imposi¢cdo de um curriculo desvinculado da realidade
sociocultural, que desvaloriza os saberes locais, pode contribuir para processos de

exclusao simbdlica e cultural. Segundo o autor:

Quando a escola impde um curriculo desvinculado da realidade sociocultural
do educando, ela promove um processo de negacdo de saberes ¢ identidades.
Esse processo gera sentimentos de inadequacdo e inferioridade, levando o
aluno a acreditar que seus conhecimentos nio tém valor. Trata-se de uma
forma sutil, porém eficaz, de exclusao social e cultural (D’ AMBROSIO, 2005,
p. 39).

Quando existe na escola essa desvalorizagdo dos saberes locais, transmite-se
implicitamente a mensagem de que apenas o conhecimento externo possui valor. Isso
pode produzir sentimentos de inadequacgao e inferioridade nos estudantes, levando-os a
internalizar a ideia de que sua cultura ¢ inferior ou irrelevante. Trata-se de um processo
sutil de marginalizagdo, que ndo se manifesta por proibi¢des explicitas, mas pela

invisibilizagdo sistematica dos saberes comunitarios.

Diante disso, a Etnomatematica propde uma mudanc¢a significativa na postura
pedagogica. O professor assume o papel de mediador intercultural, capaz de estabelecer
pontes entre o conhecimento escolar e as praticas culturais dos alunos. Essa mediag¢do
ndo implica abandonar o curriculo formal, mas reinterpreta-lo a luz das experiéncias
vividas pelos estudantes. Ao relacionar conceitos matematicos académicos as praticas
cotidianas da comunidade quilombola, o educador cria condi¢cdes para que a

aprendizagem seja compreendida como continuidade, e ndo como ruptura cultural.
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Em contextos quilombolas, essa abordagem fortalece o sentimento de
pertencimento e legitima os saberes herdados historicamente. A matematica escolar deixa
de ser percebida como um conhecimento estranho ou imposto e passa a dialogar com as
experiéncias concretas da comunidade. Assim, a Etnomatematica se apresenta como uma
proposta pedagogica que segue um posicionamento ético e politico frente a diversidade
cultural. Ao reconhecer os saberes locais como legitimos, essa abordagem fortalece
praticas educativas mais inclusivas e criticas, capazes de dialogar com as realidades das
comunidades quilombolas e de promover uma formagdo matematica que respeite as

multiplas formas de conhecer e viver no mundo.

2.4 Formacaio inicial e continuada de professores de Matematica

A formagdao de professores, diante das transformagdes sociais, culturais e
educacionais que marcam a contemporaneidade, precisa ser compreendida como um
processo continuo e dinamico, que ultrapassa os limites da formagdo inicial. Em um
cenario caracterizado por mudangas tecnologicas aceleradas, reconfiguragdes nas
relagdes sociais e novas demandas educacionais, ndo € mais possivel conceber a docéncia
como uma profissdo sustentada apenas pelo conhecimento adquirido na graduagdo. A
pratica pedagogica exige atualizacdo permanente, reflexdo constante e abertura para a

reconstrugdo de saberes.

Essa necessidade torna-se ainda mais evidente quando se consideram as realidades
distintas em que os professores de matematica atuam, especialmente no que diz respeito
ao acesso a espacos formativos e a adequagao dessas formacdes as especificidades locais.
Nem todos os contextos escolares dispdoem das mesmas condigdes estruturais, dos
mesmos recursos pedagogicos ou das mesmas oportunidades de formacao continuada.
Em regides periféricas, rurais ou em comunidades tradicionais, como as quilombolas,
muitas vezes os processos formativos ofertados desconsideram as particularidades

socioculturais do territério, o que pode gerar distanciamento entre teoria e pratica.

No campo da Educacdo Matematica, essas diferengas impactam diretamente o
fazer docente. A auséncia de uma formacao que dialogue com a realidade concreta do
professor pode limitar sua capacidade de desenvolver estratégias contextualizadas e
significativas. Quando os processos formativos ndo contemplam a diversidade cultural,

as desigualdades sociais e as especificidades locais, o professor pode sentir-se
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desamparado diante dos desafios cotidianos, recorrendo a praticas padronizadas que nem

sempre respondem as necessidades dos estudantes.

Ao discutir os fundamentos da formagao docente, Antonio Novoa (1992) enfatiza
que o professor deve ser reconhecido como sujeito ativo de seu proprio percurso
formativo. Essa perspectiva rompe com modelos de formacao centrados na transmissao
passiva de teorias e métodos prontos. Para o autor, formar-se implica experimentar,
inovar, testar novas possibilidades pedagdgicas e refletir criticamente sobre a propria
acdo. A formagao, portanto, ndo ocorre apenas em cursos ou certificagdes, mas se constroi

no cotidiano da pratica, na interagdo com colegas, alunos e comunidade escolar.

Para N6voa, a formagao passa pela experimentagao e pelo ensaio de novos modos
de trabalho pedagogico, pois o desenvolvimento profissional estd intrinsecamente ligado
a pratica reflexiva. O professor aprende ao agir, ao avaliar suas escolhas, ao reconsiderar
estratégias e ao reconstruir caminhos. Essa concep¢ao valoriza a autonomia docente e
reconhece o educador como produtor de saberes, e ndo mero executor de orientagdes

externas.

Dessa forma, pensar a formagao de professores de Matematica — especialmente
em contextos socioculturais especificos — implica defender politicas e praticas
formativas que dialoguem com a realidade local, que promovam espagos de troca de
experiéncias e que incentivem a pesquisa sobre a propria pratica. Trata-se de compreender
a formag¢do como processo coletivo, situado e permanente, capaz de fortalecer a
identidade profissional do docente e ampliar suas possibilidades de atuagdo critica e

contextualizada.

Ao aprofundar sua reflexdo sobre o desenvolvimento profissional docente,
Antonio Novoa (1992) sustenta que a formacdo de professores deve assumir carater
continuo, reflexivo e colaborativo. Para o autor, ndo se trata de um processo pontual,
restrito a obten¢do de um diploma, mas de um movimento permanente de reconstrugao
profissional. A formag¢do ganha sentido quando estd diretamente articulada ao cotidiano

escolar, as inquietagdes concretas do professor e as demandas reais da pratica pedagogica.

Ao defender que o desenvolvimento profissional ¢ um processo coletivo, ele
desloca o foco da formacao individualizada para uma perspectiva colaborativa. A

aprendizagem docente ocorre na partilha de experiéncias, na andlise conjunta de



22

dificuldades, na discussdo de estratégias e na constru¢do coletiva de solucdes. Essa visdo
rompe com modelos tradicionais de capacitagdo centrados em palestras
descontextualizadas e reforga a ideia de que os professores aprendem significativamente

quando refletem sobre sua propria pratica em dialogo com seus pares.

Essa concepc¢do reforga a importancia de politicas publicas que considerem as
especificidades dos diferentes contextos educacionais. Nas comunidades quilombolas,
por exemplo, a escassez de oportunidades formativas e as limitagdes estruturais
evidenciam a urgéncia de propostas que valorizem a realidade local e promovam redes

de colaboragao entre docentes. Segundo o autor:

E no interior das escolas que se constréi a profissdo docente. A formagio deve
estar centrada na escola, concebida como um espaco de trabalho e de
aprendizagem, onde os professores aprendem a sua profissdo uns com os
outros, refletindo sobre as praticas e partilhando experiéncias (NOVOA, 1992,
p. 28).

O autor atribui a propria instituicdo escolar o papel de espaco privilegiado de
formacado. A escola deixa de ser apenas local de aplicagdo de conhecimentos externos e
passa a ser compreendida como ambiente de produgdo de saberes profissionais. E no
cotidiano das interagdes, no enfrentamento dos problemas reais ¢ na reflexdo
compartilhada que o professor desenvolve competéncias, consolida sua identidade

profissional e ressignifica sua pratica.

Evidencia-se, portanto, que a formagdo continuada deve promover espagos
institucionais de didlogo, estudo e reflexdo. Para professores de matematica, tais espacos
sdo fundamentais para discutir dificuldades especificas da disciplina, compartilhar
metodologias inovadoras, analisar erros recorrentes dos alunos e construir estratégias que
tornem o ensino mais significativo. Em realidades marcadas por desigualdades sociais e
educacionais, esses momentos de troca fortalecem o sentimento de pertencimento
profissional e ampliam as possibilidades de intervenc¢ao pedagégica. Ele também destaca

que,

A formagdo ndo se constrdi por acumulagdo (de cursos, de conhecimentos ou
de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as
praticas e de (re)construg¢do permanente de uma identidade pessoal. Por isso é
tdo importante investir a pessoa do professor e dar um estatuto ao saber da
experiéncia (NOVOA, 1992, p. 25).

Para o autor, a formagdo nao se constroi por acumulacao de cursos ou técnicas,

mas por meio de um trabalho de reflexividade critica e de reconstrucdo permanente da
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identidade, o que coloca em destaque a centralidade da dimensao subjetiva e experiencial
do professor. Formar-se implica revisitar concepgdes, questionar praticas, reinterpretar
experiéncias e reconstruir sentidos. O saber da experiéncia deixa de ser visto como

secundario e passa a ocupar posi¢ao legitima no processo formativo.

No ensino de Matematica, essa compreensao ¢ especialmente relevante. O
professor frequentemente precisa adaptar contetidos abstratos as realidades locais,
reinterpretar o curriculo diante das condi¢des materiais disponiveis e criar estratégias
para superar dificuldades de aprendizagem. Muitas vezes, essas adaptagdes ocorrem sem
apoio institucional adequado, o que exige autonomia, criatividade e reflexdo constante.
Reconhecer a formagao como processo continuo significa legitimar essas experiéncias e

compreendé-las como parte constitutiva do desenvolvimento profissional.

Assim, a proposta de Névoa aponta para uma formagdo docente enraizada na
pratica, sustentada pela colaboragdo e orientada pela reflexdao critica. Trata-se de uma
concepgdo que fortalece o professor como sujeito de sua propria formacgao, valoriza os
saberes construidos no cotidiano escolar e contribui para a consolidagdo de praticas

pedagogicas mais conscientes, contextualizadas e socialmente comprometidas.

Outro aspecto de grande relevancia diz respeito a necessidade de politicas publicas
que reconhecam a formagdo docente como um processo permanente, estruturante da
qualidade educacional. Ao afirmar que, ndo hé ensino de qualidade sem uma formagao
adequada dos professores (NOVOA, 1992, p. 13), Ele evidencia que a melhoria da
educagdao ndo pode ser dissociada do investimento consistente na profissionalizagdo
docente. Essa afirmag¢@o desloca o debate sobre qualidade do ensino — frequentemente
centrado em curriculos, avaliagdes externas ou infraestrutura — para o campo da

valorizacao e do desenvolvimento profissional dos educadores.

A formacgdo adequada, nessa perspectiva, ndo se restringe a certificag¢do inicial,
mas envolve condi¢des institucionais que possibilitem atualizagdo continua, reflexdo
critica e acompanhamento das transformagdes sociais e pedagogicas. Dessa forma, a
responsabilidade pela formagdo docente ndo pode recair exclusivamente sobre o
individuo; trata-se de uma tarefa coletiva, que demanda politicas ptblicas estruturadas,
financiamento adequado e programas que considerem as especificidades dos diferentes

contextos educacionais.
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Ao reforcar a responsabilidade do Estado, o autor aponta para a dimensao politica
da formagdo. Garantir programas formativos que atendam as diversas realidades —
urbanas, rurais, periféricas ou pertencentes a comunidades tradicionais — significa
reconhecer que o sistema educacional ¢ plural e desigual. Politicas homogéneas e
padronizadas tendem a ignorar as demandas locais, produzindo formagdes genéricas que

pouco dialogam com os desafios concretos enfrentados pelos professores.

No caso do ensino de Matematica, essa questdo torna-se ainda mais sensivel. A
disciplina exige constante atualizacdo metodologica, dominio conceitual e capacidade de
contextualizagdo. Em contextos socialmente vulneraveis ou culturalmente especificos,
como comunidades quilombolas, a auséncia de politicas formativas adequadas pode
limitar a construgdo de praticas pedagogicas significativas. Sem apoio institucional, o
professor frequentemente precisa improvisar solucdes, o que evidencia a urgéncia de

programas estruturados que fortalecam sua atuagao.

E as politicas publicas de formacdo devem contemplar aspectos técnicos,
dimensdes éticas, culturais e sociais da docéncia. Pois, investir na formagao continuada
¢ investir na autonomia profissional, na valorizacao da carreira e na consolidag¢do de uma
identidade docente fortalecida. Quando o Estado assume essa responsabilidade de forma
efetiva, contribui para a constru¢ao de um sistema educacional mais equitativo, no qual
o direito a aprendizagem de qualidade esta diretamente vinculado ao direito do professor

a formacdo permanente.

Assim, a reflexdao de Novoa reforga que a qualidade do ensino nao ¢ resultado de
acoes isoladas, mas de um compromisso estrutural com a formag¢ao docente. Valorizar o
professor por meio de politicas consistentes de desenvolvimento profissional ¢ condi¢ao
essencial para que a escola possa responder as multiplas demandas sociais e garantir uma

educagdo mais justa e socialmente referenciada.
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3. EDUCACAO NA COMUNIDAE REMANESCENTE QUILOMBOLA DE
SAO PEDRO

3.1 Definicoes sobre unidades remanescentes quilombolas: luta, resisténcia e

cultura

As comunidades remanescentes de quilombos constituem grupos étnico-raciais
que possuem trajetéria historica propria, identidade coletiva e forte vinculo com o
territorio tradicionalmente ocupado. O reconhecimento juridico dessas comunidades esta
assegurado no Art. 68 do Ato das Disposi¢cdes Constitucionais Transitérias da
Constituicao Federal de 1988, que garante o direito a propriedade definitiva das terras
ocupadas por remanescentes de quilombos (BRASI, 1988), sendo regulamentado pelo

Decreto n° 4.887/2003 (BRASIL, 2003).

Do ponto de vista histérico e antropologico, os quilombos ndo devem ser
compreendidos apenas como espagos de refiigio, mas como territorios de organizagdo
social, politica e cultural. Arruti (2006, p. 39) destaca que o quilombo constitui uma
categoria histérica e politica que expressa processos de formacgdo identitaria e luta por
reconhecimento. Assim, as comunidades quilombolas contemporaneas sao marcadas por
elementos como ancestralidade negra, organizagdo coletiva, memoria historica e

resisténcia social.

O territorio assume centralidade nesse processo, pois ndo representa apenas
espaco geografico, mas base simbdlica e material de reprodugdo cultural. Munanga
(1999, p. 34) afirma que a identidade negra no Brasil estd profundamente vinculada as
experiéncias histdricas de resisténcia e a preservagao de valores culturais proprios. Dessa
forma, praticas como religiosidade, festas populares, culindria tradicional e transmissao

oral de saberes configuram-se como mecanismos de preservacdo da memoria coletiva.

Além da dimensao cultural, essas comunidades historicamente enfrentam desafios
relacionados & negacdo de direitos e a marginalizacdo social. Santos (2006, p. 211)
argumenta que grupos historicamente excluidos constroem sua cidadania por meio da
organizacdo coletiva e da luta por reconhecimento politico e social. Nesse sentido, a
resisténcia quilombola ndo ¢ apenas memoria do passado, mas pratica cotidiana de

afirmacao identitaria.
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No caso da Comunidade Remanescente Quilombola de Sao Pedro, esses
elementos gerais se concretizam em uma realidade especifica, marcada pela forte relagao
entre territorio, cultura e organizagdo comunitaria. A comunidade expressa sua identidade
por meio da preservacgdo de tradigdes, da valorizagdao da ancestralidade e da manutencao
de praticas produtivas e culturais transmitidas entre geragdes. O sentimento de
pertencimento e a unido entre as familias fortalecem a preserva¢do dessa heranca
historica, reafirmando o territério como espago de vida, resisténcia e continuidade

cultural.

3.2 Educacio escolar nas comunidades remanescentes quilombolas

A educagdo escolar nas comunidades remanescentes quilombolas deve ultrapassar
modelos tradicionais de ensino, assumindo o compromisso de valorizar a historia, a
cultura e os saberes proprios dessas populacdes. As Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educagdo Escolar Quilombola estabelecem que a escola deve considerar as
especificidades historicas, sociais, culturais e territoriais das comunidades, garantindo
uma educacdo diferenciada, contextualizada e comprometida com a identidade

quilombola (BRASIL, 2012).

Nessa perspectiva, a educagdo quilombola precisa partir da realidade dos
estudantes e integrar os conhecimentos cientificos aos saberes tradicionais presentes no
cotidiano comunitario. Gomes (2005, p. 48) destaca que a valorizagdo da identidade
étnico-racial no ambiente escolar fortalece a autoestima e contribui para a construcao de
uma educagao antirracista. Assim, a incorporacao de praticas locais — como agricultura,
pesca, organizagcdo comunitaria e narrativas de ancestralidade — ao curriculo promove

aprendizagens mais significativas e contextualizadas.

Reconhecer a diversidade étnico-racial na escola implica repensar praticas
pedagdgicas que historicamente invisibilizaram os saberes afro-brasileiros (SILVA,
2005, p. 22). Dessa maneira, o professor assume o papel de mediador entre os contetidos
formais e as experiéncias vividas pelos alunos, favorecendo uma formagdo critica e

culturalmente situada.

Ao trazer essa discussdo para a Comunidade Remanescente Quilombola de Sao
Pedro, percebe-se que a escola local desempenha papel central no fortalecimento da

identidade comunitaria. Quando o processo educativo dialoga com as praticas culturais
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e produtivas da comunidade, a escola deixa de ser um espago de reprodugdo de saberes
externos e passa a constituir-se como ambiente de valorizagdo da historia local. Nesse
sentido, a educagdo escolar na comunidade pode atuar como instrumento de efetivacao
de direitos, de fortalecimento da autoestima dos estudantes e de formagao de sujeitos

criticos, conscientes de sua identidade e de sua trajetoria historica.
3.3 A escola em Sao Pedro

A Escola Municipal de Educacdo Infantil e Ensino Fundamental Quilombola
Fernando Nunes Rodrigues esté localizada na Rodovia BR-316, em frente a Fazenda Trés
Marias, no Ramal Bacuri, na rua principal da comunidade de Sao Pedro. Trata-se de uma
escola publica que atende a comunidade quilombola da regido, configurando-se como
espaco educativo fundamental para a formagdo das criangas, adolescentes e jovens do

territorio.

A instituicdo oferta Educacao Infantil, Ensino Fundamental — Anos Iniciais (1° ao
5° ano), Ensino Fundamental — Anos Finais (6° ao 7° ano) e Educagao de Jovens e Adultos
(EJA), demonstrando seu papel social ampliado no atendimento as diferentes faixas
etarias da comunidade. Esse aspecto evidencia a relevancia da escola como centro
formativo e espago de inclusdo educacional, especialmente em contextos remanescentes

quilombolas, onde o acesso a educagdo pode ser historicamente limitado.

No que se refere a organiza¢do administrativa e pedagogica, a escola conta com
um gestor, dois coordenadores pedagdgicos, um auxiliar administrativo, dois serventes,
dois auxiliares de servigos gerais, dois vigias € um corpo docente composto por quinze
professores. Essa estrutura revela esforco institucional para garantir o funcionamento

regular das atividades escolares, ainda que em contexto de recursos limitados.

\ J4

Em relagdo a infraestrutura, a escola ¢ composta por trés salas de aula, um
refeitorio, uma copa, dois banheiros e uma biblioteca em fase de construgao. Atualmente,
atende um total de 63 alunos. Embora a estrutura fisica seja simples, a escola representa

um espago estratégico de fortalecimento cultural e social da comunidade.

Um dos elementos centrais da identidade institucional é o Projeto Politico-
Pedagégico Quilombola (PPPQ), que desempenha papel fundamental na organizagao das

praticas educativas. O PPPQ tem como funcdo principal promover a valorizagdo da
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cultura, da histéria e da identidade das comunidades quilombolas, assegurando que os
saberes tradicionais, as praticas culturais e as experiéncias locais sejam reconhecidas e

incorporadas ao processo educativo.

Nesse sentido, o projeto propde a inclusdo de praticas pedagdgicas
contextualizadas e significativas, alinhadas a realidade sociocultural dos estudantes. Essa
orientagdo fortalece uma concepg¢dao de educagcdo que reconhece os conhecimentos
prévios dos alunos e os integra ao curriculo escolar, promovendo uma aprendizagem mais
proxima de sua vivéncia cotidiana. Assim, a escola ndo se limita a transmissdo de
contetidos formais, mas busca construir uma educagdo comprometida com a valorizagao

da identidade quilombola e com a formagao critica dos sujeitos.

E com isso, a Escola Quilombola Fernando Nunes Rodrigues configura-se como
instituicdo de ensino, como espaco de resisténcia cultural, afirmacdo identitaria e
promog¢do de uma pratica educativa contextualizada, coerente com as especificidades

historicas e socioculturais da comunidade de Sdo Pedro.
3.4 Metodologia

A condugdo de uma pesquisa empirica exige o estabelecimento de um rigoroso
percurso metodoldgico que aponte em uma direcdo clara, permitindo a definicdo da
natureza, da abordagem, dos instrumentos e dos procedimentos necessarios para que os
resultados atendam aos objetivos propostos. Sob essa premissa, este capitulo detalha as
escolhas metodologicas que fundamentam a investigagdo sobre os saberes e praticas de

professores de matematica no contexto de remanescentes quilombola.

A pesquisa ¢ de natureza basica e assume uma abordagem qualitativa com carater
descritivo-exploratério. Essa opg¢do justifica-se pela intencdo de observar fenomenos,
buscando descrevé-los, classifica-los e interpretd-los sem interferir diretamente nos fatos
observados. Conforme aponta Rudio (2007), a pesquisa descritiva tem como foco
descrever as caracteristicas de determinadas populagdes ou fendmenos, o que se alinha a
necessidade de compreender as especificidades das trajetorias docentes nessa

comunidade de remanescentes.

O locus do estudo compreende uma escola publica no municipio de Castanhal,

Para, sendo localizada no interior, especificamente no territorio de remanescentes
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quilombola de Sao Pedro. O sujeito da pesquisa foi um professor de matematica, que atua

na comunidade e em outras escolas da regido.

Para a constituicdo das informagdes e o atendimento aos critérios de uma pesquisa
descritiva, que demanda o uso de técnicas padronizadas de coleta (GIL, 2008), serdo
utilizados um questionario e uma entrevista semiestruturada. Por fim, o tratamento e a
interpretacdo dos dados obtidos serdo realizados por meio da Analise de Contetdo,
fundamentada na perspectiva de Bardin (2011). Este processo permitird a organizagao
das informagdes em categorias analiticas, tais como os saberes da experiéncia, os desafios
cotidianos e as praticas pedagdgicas, possibilitando uma reflexao profunda sobre praticas,

saberes ¢ formag¢ao docente na realidade estudada.

E para isso, escolhemos realizar a pesquisa através de dois instrumentos:
questionario contendo questdes de multipla escolha e discursivas, e um roteiro de
entrevista. Ambos para serem trabalhados com o professor de Matematica participante.
Com o intuito de compreender o objetivo deste Trabalho, queremos analisar de que forma
os saberes e as experiéncias docentes influenciam as praticas pedagogicas dos professores
de Matematica que atuam na comunidade de remanescentes quilombola, investigando a

relagdo entre o saber docente e o territorio de atuagao.

Para isso, elencamos as seguintes perguntas que compuseram o questionario:
Quais conhecimentos vocé considera mais importantes para ensinar Matematica? Vocé
acredita que aprendeu a ensinar Matematica principalmente: ... Em sua pratica, vocé
utiliza conhecimentos construidos ao longo da sua experiéncia profissional? Vocé
costuma adaptar suas aulas de Matematica a realidade dos alunos? Cite exemplos de
situacdes do cotidiano que vocé utiliza para ensinar Matematica. As condi¢des da escola
(infraestrutura, materiais, recursos) influenciam sua forma de ensinar? Explique. Vocé
reconhece a existéncia de saberes matematicos presentes na comunidade onde atua? Se
sim, esses saberes sdo utilizados em suas aulas? Como? Vocé considera importante
valorizar os conhecimentos culturais e locais no ensino da Matematica? Por qué? A
formacao inicial foi suficiente para prepard-lo(a) para a realidade da sala de aula? Vocé
participa de formagdes continuadas? As formacgdes que vocé realiza dialogam com sua

realidade escolar? Explique.
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E também, as perguntas da entrevista: Conte um pouco sobre sua trajetoria como
professor(a) de Matematica. O que o(a) motivou a atuar nesse contexto de remanescentes
quilombola? Quais saberes vocé considera fundamentais para ensinar Matematica hoje?
Em sua opinido, quais saberes a universidade ndo ensinou, mas a pratica ensinou? Como
vocé aprende novas formas de ensinar Matematica? Quais desafios vocé enfrenta para
ensinar Matematica nesse contexto? Que estratégias vocé desenvolveu para lidar com
esses desafios? Existem conhecimentos matematicos presentes na cultura da
comunidade? Vocé ja utilizou situagdes da vida dos alunos para ensinar Matematica?
Pode exemplificar? Como vocé vé a relagdo entre Matematica escolar e cultura local? O
que precisaria mudar na formagao de professores para atender melhor sua realidade? Que

conselho daria a um(a) professor(a) iniciante que atuara em contexto semelhante ao seu?



31

4. ANALISE E INTERPRETACAO DA PESQUISA

4.1 Perfil do Professor Participante

O professor entrevistado possui 37 anos, € licenciado em Matematica e atua ha
mais de dez anos na docéncia, exercendo atualmente suas fun¢oes tanto em escola situada
em comunidade quilombola, quanto em escola da zona urbana. Sua trajetoria profissional
iniciou-se em 2012, com atuacdo em diferentes municipios do interior do Para, sendo

predominante sua experiéncia em escolas rurais.

Essa vivéncia prolongada em contextos como quilombolas ndo constitui apenas
um dado biografico, mas elemento estruturante de sua identidade docente. A luz de
Maurice Tardif, compreende-se que os saberes docentes sdo plurais e se constroem na
articulagdo entre saberes disciplinares, pedagodgicos e experienciais. A experiéncia
cotidiana em comunidades especificas configura-se como espago legitimo de producdo

de conhecimento profissional.

Essa perspectiva dialoga com Antéonio Novoa ao afirmar que a identidade
profissional do professor ndo ¢ algo pronto, mas se constrdi ao longo da trajetdria, na
reflexdo sobre a pratica e nas experiéncias vividas. O fato de o docente ter atuado
majoritariamente na zona rural evidencia que sua identidade foi sendo moldada pelas

especificidades socioculturais desses contextos.
4.2 Saberes considerados essenciais para o ensino da Matematica

Quando questionado sobre os conhecimentos mais importantes para ensinar
Matematica, o professor destacou dois como centrais: o dominio do conteido matematico

e o conhecimento da realidade dos alunos.

Tal posicionamento revela uma concepc¢ao de docéncia que ultrapassa o dominio
técnico do conteudo, incorporando a dimensao sociocultural do processo educativo. Essa
compreensdo estd em consonancia com Tardif, ao reconhecer a coexisténcia de diferentes

saberes na pratica profissional.

Na resposta do professor: Para ensinar através do seu dia a dia, a questdo do
trabalho na ajuda dos pais e na viagem que eles fazem para a cidade, o tempo e o calculo

das areas do perimetro dos terrenos e das plantagoes. (Professor entrevistado, 2026).
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Essa postura aproxima-se da perspectiva de Paulo Freire, ao defender que a pratica
educativa deve partir da realidade concreta dos educandos. Ensinar ndo ¢é transferir
conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua produg¢do ou a sua construgdo
(Freire, 1996, p. 47). Ensinar Matemadtica, nesse contexto, significa estabelecer relagcdes
entre o saber cientifico sistematizado e as experiéncias vividas pelos estudantes,

promovendo aprendizagens significativas e contextualizadas.
4.3 A valorizacio dos saberes da comunidade quilombola

O professor reconhece explicitamente a existéncia de saberes matematicos na
comunidade em que atua, citando exemplos como calculo de areas e perimetros de
terrenos e plantagdes, uso de medidas agrarias, organizagao do trabalho agricola, extragdo

de agai e criagdo de animais. Nas palavras do professor:

Acabei de falar sobre a questdo de darea e perimetro, e tem a questdo das
medi¢oes que o ensino da matematica fala que tem varios tipos de medigoes
e como ndo so a drea e o perimetro para calcular a area e o perimetro a gente
pode utilizar os hectares, as leiras, todos os conhecimentos matematicos
adquiridos da comunidade (Professor entrevistado, 2026)

Ao afirmar que a comunidade € rica em conhecimento matematico, o docente
demonstra reconhecimento epistemologico dos saberes locais. Essa perspectiva esta
alinhada a Etnomatematica proposta por Ubiratan D’Ambrosio, A Matematica ¢ uma
manifestagdo cultural que se desenvolve em diferentes contextos sociais (D’ Ambrosio,

2005, p. 42). Ele compreende a Matematica como producao cultural.

Segundo o professor:

(...) através da realidade do aluno a gente pode estar utilizando o ensino da
matemadtica, a gente pode até relacionar com o ensino da etnomatemdtica que
é o estudo da cultura e ensinar a realidade do aluno através da vivéncia dele
no dia a dia. (Professor entrevistado, 2026).

A valorizagdo do cotidiano como fonte de problematizagdo matematica revela
sensibilidade cultural e compromisso com uma educacdo contextualizada, especialmente
relevante em comunidades quilombolas, onde os saberes tradicionais possuem forte

dimensdo identitaria.

4.4 Formacao inicial e formac¢ao continuada

Ao avaliar sua formagdo inicial, o professor afirma que ela foi parcialmente

suficiente para prepara-lo para a realidade da sala de aula. Destaca que o estdgio
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supervisionado ndo se equipara a pratica cotidiana, defendendo maior imersao pratica

durante a graduagao.

Essa percepcao reforca a necessidade de maior articulagao entre teoria e pratica
na formacdo docente. Novoa defende que a formacdo deve ocorrer dentro da profissao,

valorizando a experiéncia concreta como elemento estruturante da identidade docente.

O professor menciona que: A minha ultima formagao foi em relagdo ao Saeb, a
prova do SAEB, e as orientagoes de utilizagdo dos cadernos do PREPARA que tinha no
governo e nas escolas em relagdo a preparac¢do dos alunos para o SAEB (Professor

entrevistado, 2026).

Quanto a formacao continuada, o professor participa quando ha oferta, como em
formagdes voltadas ao SAEB ¢ PREPARA. Entretanto, reconhece que tais formagdes

nem sempre dialogam profundamente com a realidade especifica da comunidade escolar.
4.5 Desafios da pratica docente

Entre as principais dificuldades apontadas estd a defasagem de aprendizagem dos
alunos oriunda das etapas anteriores da escolarizagdo. Muitas vezes ¢ necessario retomar

contetidos do ensino fundamental inicial antes de avancar na grade curricular.

Essa situagdo evidencia desigualdades estruturais da educacdo basica,
especialmente em contextos como o deste estudo. Como estratégias, o professor realiza
diagnostico inicial, propde atividades diferenciadas, mantém avaliagao continua e adapta

constantemente suas estratégias pedagdgicas.
Sobre sua formacao atrelada a realidade escolar, o professor ressalta que:

Elas tém uma relagdo muito rasa do que é a realidade escolar, ndo é dentro da
escola que a gente consegue ter, conhecer a realidade mas a fundo, ndo é mais, mas elas

sdo importantes elas ajudam. (Professor entrevistado, 2026).

Tais praticas revelam postura reflexiva e adaptativa, caracteristicas da

profissionalidade docente contemporanea.

4.6 Relacoes humanas e clima escolar
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O entrevistado ressalta que nesse campo de atuagdo as relagdes entre professores,
alunos e comunidade sdo mais proximas e humanas, o que favorece o processo educativo.
Essa dimens3o evidencia que o trabalho docente em comunidades remanescentes
quilombolas ndo se restringe a dimensao técnica, mas envolve vinculos afetivos e

pertencimento social. Segundo ele:

Falar especificamente da comunidade é porque as relagdes entre professor e
alunos e entre o corpo docente com a dire¢do da escola é muito melhor
entendeu? tipo assim, a gente tem uma relagdo muito mais humana entre os
professores, entre os moradores, a gente cria amizade, cria um contato e se
toma algo mais produtivo em relagdo ao ensino (Professor entrevistado,
2026).

Uma aproximagado que torna o processo educativo mais produtivo e significativo.
Essa percepcao dialoga com a concepgdo de pratica educativa de Paulo Freire, ao
compreender a educagdo como um ato fundamentado no didlogo, na convivéncia e na
construcao coletiva do conhecimento. Assim, o vinculo humano estabelecido no cotidiano
escolar fortalece o sentimento de pertencimento e cria condi¢des para uma aprendizagem

mais contextualizada e significativa.
4.7 A constituicao da identidade docente na experiéncia

Ao narrar sua trajetoria profissional, que em suas palavras,

A questdo da minha trajetoria como professor de matemdtica, comecei em
2012 logo que eu sai da faculdade, comecei trabalhando na cidade de
Paragominas depois vim para Castanhal, fui trabalhar em Cachoeira do Pirid
uma outra cidade, entdo, e desde o inicio sempre trabalhei com zona rural e
em diferentes cidades do interior, voltei para Castanhal em 2017 e estou até
hoje atuando em Castanhal, e gragas a Deus eu tive a oportunidade de passar
na zona rural agora conhecendo mais a realidade do quilombola, e também
estou atuando na zona urbana (Professor entrevistado, 2026).

O professor enfatiza que desde o inicio de sua carreira atuou em contextos rurais
com remanescéncia quilombola, passando por diferentes municipios do interior do Para
e consolidando sua pratica em escolas da zona rural e urbana. Essa recorréncia nao
aparece como circunstancial, mas como elemento formador de sua identidade

profissional.

A partir das contribuigdes de Antoénio Néovoa (1992), compreende-se que a
identidade docente ndo ¢ algo dado ou acabado, mas construida ao longo da trajetoria, na
articulagdo entre experiéncias vividas e reflexdo sobre a pratica. A fala do professor

evidencia exatamente esse movimento: sua identidade foi sendo forjada no interior das
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especificidades socioculturais do contexto rural, especialmente na comunidade

quilombola.

Essa construgdo identitaria também se aproxima da concepgao de saberes docentes
proposta por Maurice Tardif (2014), ao afirmar que o professor aprende a ser professor
principalmente no exercicio da profissdo. Quando o entrevistado afirma que “¢ a pratica
que pode nos ensinar”, explicita a centralidade do saber experiencial na constituicdo de

sua profissionalidade.
4.8 A pratica como espago epistemologico de formacao

O professor destaca que o estdgio supervisionado ndo se equipara a pratica
cotidiana da sala de aula, defendendo maior imersdao pratica na formagdo inicial. Tal
posicionamento revela uma critica implicita a distancia entre teoria académica e realidade
escolar. Pois em sua fala: 4 pratica, entendeu? porque nos fazemos uma disciplina la, de
estdgio, mas ndo é a mesma coisa que a pratica do dia a dia, de estar la e conhecer os
problemas, de tentar procurar solugoes para determinados problemas e sua pratica que

pode nos ensinar (Professor entrevistado, 2026).

Essa percepgdo dialoga diretamente com Tardif, ao defender que os saberes
docentes ndo se reduzem aos conhecimentos cientificos adquiridos na universidade, mas
incluem saberes construidos na interagdo com os alunos, com a escola e com o contexto
social. Os saberes docentes sdo plurais, compositos e heterogéneos (TARDIF, 2014, p.
36). A pratica, portanto, assume estatuto epistemologico, configurando-se como espago

legitimo de producao de conhecimento.

Nesse sentido, o docente demonstra compreender a docéncia como processo
permanente de aprendizagem, no qual cada turma, cada realidade e cada desafio

produzem novos saberes.
4.9 Reconhecimento epistemoldgico dos saberes da comunidade

Um dos pontos centrais da entrevista refere-se ao reconhecimento dos saberes
matematicos presentes na comunidade quilombola. O professor menciona praticas como
delimitacdo de dareas, céalculo de perimetros, medi¢des agrarias, organizacao das

plantagdes, criacao de animais e extragdao do agai. Segundo ele:
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Acabei de falar ele agora, sobre a questdo do dia a dia, né? Do trabalho da
comunidade, dos moradores e tal, tudinho, na questdo das plantagoes, nas
criagoes de galinha, na extrag¢do do agai e tal, de tudo isso tem um saber em
matematica. A comunidade ¢ muito rica em conhecimento matemdtico
(Professor entrevistado, 2026).

Ao afirmar que “a comunidade ¢ muito rica em conhecimento matematico”, o
docente ndo apenas utiliza exemplos cotidianos como recurso didatico, mas reconhece a
legitimidade desses saberes. Ele ainda diz que eu gosto muito de trabalhar a questdo de
delimitagdo de areas porque é muito importante, por causa das plantagoes né? Entdo a
gente ia atras do dia a dia, algumas partes desses assuntos ai sobre a area e perimetro
(Professor entrevistado, 2026). Ao buscar no cotidiano dos alunos exemplos para ensinar
delimitagdo de areas, o docente reconhece que a matematica estd presente nas praticas
culturais e produtivas do territério. Essa postura aproxima o saber escolar do saber
comunitario, promovendo uma aprendizagem mais particular e significativa. Assim, a
pratica pedagogica dialoga com a perspectiva etnomatematica ao integrar conhecimento

académico e experiéncia local.

Tal postura estd alinhada a perspectiva da Etnomatematica proposta por Ubiratan
D’Ambrosio (2005), que compreende a Matematica como producdo cultural
historicamente situada. As falas do professor revelam uma aproximagao concreta com

essa concepcao, ao integrar os conhecimentos locais ao ensino formal da disciplina.

Assim, sua pratica ndo se limita a contextualizagdo superficial, mas expressa

reconhecimento epistemologico da cultura local como produtora de saber matematico.

4.10 A postura reflexiva e a adaptacio pedagogica

O professor afirma que aprende com os diferentes tipos de alunos e que busca

estratégias especificas para cada realidade. Segundo ele:

Eu aprendo novas formas com diferentes tipos de alunos, entendeu? A gente
busca perceber que cada aluno tem uma particularidade e através dessa
particularidade a gente vai se reformatando, né? Ndo seria bem essa palavra,
mas a gente vai procurando maneiras, meios e estratégias para fazer com que
o aluno aprenda (Professor entrevistado, 2026).

Ao reconhecer que cada estudante possui particularidades, demonstra postura
reflexiva e adaptativa. Essa atitude aproxima-se da concepcdo de professor reflexivo

discutida por Novoa e Schon, a formagao nao se constroi por acumulagdo de cursos, mas
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por meio de um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas (NOVOA, 1992, p. 25),
segundo a qual o docente reconstréi continuamente sua pratica a partir da experiéncia e
da reflexao sobre a agdo. Ele ainda ressalta que “A primeira a estratégia principal que eu
uso é fazer o reconhecimento da turma, olhar, passar mais atividade mais basica e saber
cada nivel de cada um e tentar aprofundar estratégias em cada dificuldade, de cada

aluno” (Professor entrevistado, 2026).

Quando menciona a necessidade de diagnosticar a turma, propor atividades
basicas e aprofundar conforme as dificuldades individuais, evidencia responsabilidade
pedagogica e compromisso com a aprendizagem, especialmente diante da defasagem

escolar apontada como desafio recorrente.

4.11 Desigualdades estruturais e compromisso ético

o0 aluno veio com pouco conhecimento matemdtico e a gente vai ter que além
de colocar assuntos da grade curricular do sexto, sétimo e oitavo ano, a gente
vai ter que rever algumas coisas do fundamental menor para fazer com que o
aluno ndo se perca, né? nos conteudos (Professor de Matematica, 2026).

Ao relatar que muitos estudantes chegam com lacunas formativas e que ¢
necessario retomar conteudos do Ensino Fundamental inicial, o professor evidencia ndo
apenas uma dificuldade didatica, mas reflexos de desigualdades estruturais que atingem

especialmente contextos de comunidades tradicionais.

Seu posicionamento ndo assume tom de culpabilizagdo, mas de responsabilidade.
Ele desenvolve estratégias de nivelamento e adaptacdo, assumindo a docéncia como
compromisso social. E para um desenvolvimento na sua formac¢ao que mudaria sua

realidade e de seus alunos, ele diz:

eu acho que mudar seria muito autoritario do meu lado, mas eu acho que
colocaria mais estagios, mais praticas entendeu? porque eu acho que o dia a
dia dentro da sala de aula, ele muda o professor, ele muda o aluno e faz com
que a gente aprenda ainda muito mais (Professor entrevistado, 2026).

Sua fala alinha-se a concepg¢ao defendida por Tardif (2014), pois ao defender mais
estagios e vivéncias reais, ele reconhece que ¢ no cotidiano escolar que o professor
constrdi saberes profissionais significativos. Essa compreensao reforga a ideia de que os
saberes docentes ndo se limitam ao conhecimento académico, mas sdo produzidos na
interacao com os alunos e com a realidade escolar. Assim, a experiéncia pratica aparece

como elemento central na constitui¢do da identidade profissional docente.
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Em sua ultima resposta ele fala o seguinte:

o conselho que eu daria para um professor iniciante é que ele esteja disposto
a aprender, esteja disposto a ensinar e que va com o cora¢do aberto porque
a gente encontra muitos desafios, muitos problemas que s6 um professor
capacitado que tenha muita vontade mesmo de ensinar, tenha muita vontade
de aprender vai conseguir resolver. Entdo, existem desafios nessa profissdao
financeiro, estruturais entendeu? mas que tudo isso é colocado para tras
quando a gente vé, se torna exemplo para um aluno quando, é motivo de
reconhecimento das escolas que a gente trabalha (Professor entrevistado,
2026).

Na orientacdo dada a professores iniciantes — destacando a necessidade de
“coragdo aberto”, disposicao para aprender e enfrentar desafios — emerge a dimensao
¢tica da profissao docente. A docéncia € concebida como pratica de dedicagao, superagao

€ compromisso com a transformacao social.

A andlise da entrevista evidencia que os saberes docentes do Professor se
constituem principalmente na experiéncia profissional, articulando pratica, contexto
sociocultural e reflexdo constante sobre o fazer pedagoégico. Em consonancia com Tardif
e Novoa, observa-se que sua identidade docente foi construida no exercicio da profissdo,
especialmente no contexto como o de remanescentes quilombola, onde a vivéncia
cotidiana se configura como espago formativo central. Sua pratica demonstra postura
reflexiva, adaptativa e comprometida com a aprendizagem, mesmo diante das lacunas da

formagao inicial e dos desafios estruturais presentes na realidade escolar.

E assim, destaca-se o reconhecimento explicito dos saberes matematicos presentes
na comunidade, evidenciando aproximacdo com os principios da Etnomatematica de
D’Ambrosio e com a perspectiva dialogica de Paulo Freire. Ao valorizar a realidade dos
alunos e integrar conhecimentos locais ao ensino da Matematica, o docente reafirma a
educagdo como pratica €tica, relacional e socialmente comprometida, contribuindo para

uma abordagem contextualizada e culturalmente sensivel.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa teve como objetivo compreender de que forma os saberes e
as experiéncias docentes influenciam as praticas pedagogicas de professores de
Matematica que atuam na comunidade remanescente quilombola de Sao Pedro, em
Castanhal. A partir da analise dos dados coletados, foi possivel constatar que a pratica
docente nesse contexto ¢ atravessada por multiplos saberes, construidos na articulagdo

entre formagao académica, experiéncia profissional e vivéncias socioculturais.

Os resultados evidenciam que os saberes docentes ndo se restringem ao dominio
do contetdo matematico, mas incluem conhecimentos pedagdgicos, experiéncia
acumulada, leitura sensivel da realidade e compreensao das especificidades do territorio.
A experiéncia cotidiana mostrou-se um espago privilegiado de formacao, no qual o
professor reelabora constantemente suas estratégias, adapta metodologias e reconstroi

sua identidade profissional a luz dos desafios enfrentados.

Observou-se, ainda, que a valorizagdo dos saberes locais contribui
significativamente para a construcdo de uma pratica pedagdgica mais contextualizada e
significativa. Ao relacionar conteudos matematicos as praticas socioculturais da
comunidade, o docente aproxima o conhecimento escolar da realidade dos estudantes,
fortalecendo o sentimento de pertencimento e promovendo uma aprendizagem mais
critica e reflexiva. Nesse sentido, a pratica educativa assume um carater dialogico e
humanizado, marcado pela proximidade nas relagdes entre professor, alunos e

comunidade.

Entretanto, a pesquisa também revelou lacunas na formag¢do inicial no que se
refere a preparagdo para atuar em contextos especificos como comunidades quilombolas.
A necessidade de maior inser¢ao pratica durante a graduacao e de politicas de formagao
continuada mais sensiveis as realidades locais evidencia que o processo formativo precisa
ser repensado para atender as demandas de territdrios historicamente marcados por

desigualdades.

Conclui-se, portanto, que a docéncia em contextos quilombolas exige uma
formagao que reconhega a pluralidade dos saberes docentes, valorize a experiéncia como
espaco de aprendizagem profissional e promova uma pratica educativa comprometida

com a realidade sociocultural dos estudantes. Ao reconhecer os saberes locais como parte
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legitima do processo educativo, amplia-se a possibilidade de constru¢do de uma educagao

matematica mais inclusiva, critica e socialmente referenciada.

Espera-se que este estudo contribua para o fortalecimento de debates acerca da
formacao de professores de Matematica em contextos especificos, incentivando politicas
publicas que valorizem a diversidade cultural e promovam uma educa¢do comprometida

com a justica social e o reconhecimento das identidades coletivas.
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