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de pessoas. Neste sentido, um grupo de jovens de detérmi-
nada idade, um grupo de trabalhadores do mesmo oficio, um
grupo social ou um grupe étnico sio exemplos de grupos
culturais.

O modo como a cultura é explorada em sala‘de aula re-
vela-se crucial na obtencfio dos resultados esperados. Acon-
tece, por vezes, assistirmos & utilizacio de elementos cultu-
rais como uma estratégia para captar o interesse dos alunos,
uma forma de motivar e facilitar a aprendizagem dos alu-
nos que revelam dificuldades, ou até um meio para estimular
a atengfio de alunos mais distraidos. Esta abordagem, com
uma regularidade maior que o desejével, subvaloriza o po-
tencial de uma abordagem cultural por simplificar dema-
siado os contextos, ignorar a complexidade dos fenémenos
reais e as fortes relagdes que existem entre as experiéncias
prévias vivenciadas pelos alunos, os objectivos e as crencas
matemdticas (Boaler, 1993).

Aplicadas ao contexto educacional, as praticas etnoma-
temdticas ndo se esgotam na aprendizagem de praticas ma-
temdticas caracterfsticas do um grupo cultural especifico.
Alids, sob prejuizo de limitar a consciéncia e o crescimen-
to matemadticos dos alunos, tentando encerrd-los dentro dum
frasco na sua prépria cultura, tais praticas devem passar pelo
questionamento das necessidades reais dos alunos a nivel
local, mas perspectivando o mundo global em que vivemos.
Deste modo, podemos considerar duas dimensdes distintas
da matemadtica: a um nivel local a matematica cultural reple-
ta de significados, predominantemente contextualizada, e a
um nivel global, uma linguagem universal caracterizada por
um cardcter formal e predominantemente descontextualiza-
da, igualmente importante por permitir a comunicacio en-
tre diferentes comunidades. Além destas duas dimensdes da
matemdtica, local e global, Moreira (2008) salienta igual-
mente a importincia da articulaciio entre elas com vista a
um entendimento da Matematica.

Conexdes [efno)mafemalicas

As actividades que as criancas, movidas pelos seus interes-
se e curiosidade, desenvolvem ao longo do dia, proporcio-
nam-lhes o desenvolvimento de capacidades matemdticas
e conhecimento informal que apresentam um forte poten-
cial para o estabelecimento de conexdes com a Matemti-
ca trabalhada em contexto escolar (Boavida, A. M.; Paiva,
A. L.; Vale, I. & Pimentel, T; 2008). Esta ideia do desen-
volvimento de uma matematizacdo espontdnea em contexto
extra-escolar € partilhada por outros educadores matemati-
cos (e.g. Bishop, 2005; D’Ambrésio, 2001; Gerdes, 2007).
Segundo estes autores; quando é sujeito & matematizacdo
aprendida em contexto escolar, o aluno incompatibiliza-se
com o pensamento matemdtico desenvolvido informalmen-
te até entdo, criando um conflito psicolégico.

Numa tentativa de aproximar os saberes mateméticos
culturais com os saberes matemdticos como sio apresenta-
dos em contexto escolar, as conexdes matemdticas e a Et-
nomatemdtica podem complementar-se, na medida em que
as primeiras relacionam ideias mateméticas com situagdes
resultantes de experiéncias do dia-a-dia e a segunda procu-

ra explorar essas ideias para construir «caminhos» entre di-
ferentes representagdes de conhecimento matemdtico. Se-
gundo Begg (2001) as conexdes assim entendidas podem
ser estabelecidas: com o mundo quotidiano do aluno; com
o conhecimento prévio do aluno; com os contextos fami-
liares dentro e fora da escola; com outros tépicos matema-
ticos; com outras disciplinas; com o passado e com o futuro.
No que respeita ao passado, serd necessario compreender e
aceitar diferentes backgrounds dos alunos, contudo, a conju-
gagdo desta informagfio com as oportunidades que cada um
anseia para o seu futuro e a forma como lida com essas ex-
pectativas no seu contexto social — foreground — sdo de-
terminantes na predisposicio e no envolvimento do aluno
no seu processo de aprendizagem (Alrg, Skovsmose & Va-
lero, 2009; Vithal & Skovsmose, 1997). Claro que, para se
fazerem conexdes com o background e com o foreground dos
alunos, a anélise cultural ndo poders ser efectuada apenas
do ponto de vista matemdtico, devendo ser incentivado o
aprofundamento do conhecimento cultural local com base
em principios matemdticos. A compreensdo e a interaccio
de ambos deveréo ser tidas em consideragiio nas decises pe-
dagdgicas que tomamos.

Uma possivel abordagem etnomatematica em contexfo de sala
de aula

Para tornar reais as relages entre o mundo exterior e a sala
de aula, ou de forma mais abrangente, entre o mundo ex-
terior e a escola, uma possivel operacionalizagio de uma
abordagem etnomatemitica serd promover uma visdo inte-
gradora entre os conceitos, as praticas culturais matemati-
cas dos alunos e a matemitica predominantemente formal
(Adams, 2004).

Com base nos pressupostos j4 apresentados foi delineado
um projecto adequado aos alunos de uma turma de 7.° ano
de escolaridade de uma escola do barlavento algarvio.

O projecto foi desenvolvido em cinco fases: 1) procura
de significados locais; 2) emergéncia de praticas e conexdes
com praticas culturais distintas; 3) experiéncia matems-
tica cultural; 4) formalizagio matemitica e 5) aprofunda-
mento de conhecimento cultural com base em principios
matematicos.

As primeiras duas fases caracterizaram-se pelo diagndsti-
co dos conhecimentos prévios e das expectativas dos alunos,
pela identificacio de praticas culturais significativas para os
alunos e pela criaciio de contextos atractivos e estimulantes
para o trabalho de conceitos e desenvolvimento de capaci-
dades matemadticas. Neste ambito foi elaborado um conjun-
to de 5 tarefas, contemplando conexdes entre as préticas
culturais identificadas e os contetidos mateméticos trabalha-
dos ao nivel do 7.° ano de escolaridade. A implementagiio
das primeiras quatro tarefas em sala de aula constituiu a 3.
fase do projecto. Na 4. fase foram formalizados os conceitos
de Geometria (trabalhados implicitamente durante a fase
anterior) a partir dos produtos escritos dos alunos. Final-
mente a implementagio da 5.% tarefa, coincidente com a
5.7 fase do projecto, voltou a focar os significados culturais,
desta feita, numa reflexfo em que os alunos foram confron-
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*Emergéncia da orientagdo do vento comum a todas as praticas identificadas
*Relagéo com praticas culturais distintas — Langamento do hoomerang

" Fase2

Fase 1 e " Fase3

Fase 4 Tarefa: De onde sopra o vento?

1. Como podem verificar se hd vento?

Significados

culturais
locais

Aprofundar conhecimento cultural com base em principi

Figura 1: Inter-relacdo entre as fases do projecto

tados com préticas do seu quotidiano onde a utilizaciio das
ferramentas matemdticas ao seu dispor lhes «facilitou» uma
tomada de decisdo.

O processo descrito permite uma leitura, numa légica de
ciclo, onde o ponto de partida e o final coincidem com o es-
tudo de significados locais. A figura 1 ilustra a inter-relacio
entre as referidas fases do projecto em causa.

A experiéncia: De onde sopra o vento?

A tarefa De onde sopra o vento? (figura 2) foi a primeira, do
conjunto de cinco tarefas, realizada pelos alunos. Decorreu
durante um bloco de 90 minutos, onde 45 minutos foram
de trabalho de campo e 45 minutos destinados a elabora-
¢io do relatério de grupo e preparacio das apresentacdes
dos grupos.

A discussio da actividade desenvolvida pelos alunos
teve lugar no bloco seguinte, durante a apresentacio dos
trabalhos elaborados pelos diversos grupos de alunos, utili-
zando como base os procedimentos realizados pelos alunos
durante a saida de campo e registados posteriormente no
relatério.

A discussio incidiu em duas categorias distintas: por um
lado a caracterizagio do procedimento escolhido do ponto
de vista matemdtico que permitiu valorizar o background dos
alunos com os objectivos de: i) averiguar a predisposicfio dos
alunos reconhecerem matemdtica em priticas do quotidia-
no; ii) compreender se os alunos estabelecem conexdes en-

Figura 3. Exfracto do relatdorio apresentado pelo grupo D

2. Qual a orientagio do ventono dia dehoje?

3. Paraque serve saber 2 orientacio do vento?

Estrutura do relatério

® Qual a estratégia utilizada para identificar a orientagio do vento? (Utiliza

palavias, deseahos, simbolos, ...)
® Quaisas que vos p o vento?
e Em que situagdes € que esta i 3o pode ser util?

® Que conhecimentos foram utilizados para desenvolver esta actividade?

os matemdticos ¢ Quais as dificuldades sentidas?

Figura 2: Tarefa De onde sopra o vento?

tre a matemdtica escolar e a vida na sociedade local e iii) re-
conhecer aprendizagens que os alunos tenham realizado no
ambito da actividade; por outro lado foi focalizado também
o foreground dos alunos de acordo com as suas expectativas
face 4 utilizagio de capacidades matematicas transversais no
dia-a-dia, com base nos objectivos: i) perceber de que modo
as aprendizagens escolares influenciam as suas praticas; ii)
percepcionar se os alunos reconhecem matemitica fora do
contexto de sala de aula e iii) reconhecer se os alunos es-
tabelecem conexdes da matemdtica com situages da vida
real. ‘

Desempenho geral dos alunos

A estratégia de apresentagiio dos trabalhos & turma pro-
moveu discussdo e comunicagio matemdtica oral entre os
alunos. O nivel de participaciio dos alunos foi também in-
tensificado pela seguranga que revelaram quanto aos seus
conhecimentos empiricos do vento. A referéncia a experi-
éncia familiar esteve presente nestes trabalhos, nomeada-
mente no que diz respeito A pesca, actividade local para a
qual conhecer a orientacfio do vento pode ser dtil na pre-
visdo de uma «boa pescaria». Tais saberes populares foram
transmitidos aos colegas com mais ou menos conviccio, de
acordo com o receio da aceitagio dos colegas perante acti-
vidades pouco valorizadas socialmente entre os mais jovens

(figura 3).
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fFigura 4. Extracto do relatdrio apresenfado pelo grupo A

A valorizagio gradual do contexto familiar dos alunos
da turma favoreceu a sua postura, que se foi tornando mais
espontAnea, aceitando as diferengas entre colegas como algo
natural. Tal postura permitiu também uma relagfio mais po-
sitiva em relacio ao erro no que respeita a participagfio geral
dos alunos da turma nestes e noutros contextos.

As actividades do mundo quotidiano dos alunos, assim
como as suas expetiéncias prévias foram também integradas
no desenvolvimento da tarefa. A familiaridade dos alunos
com desportos onde a orientagio do vento assume um pa-
pel preponderante é uma realidade téo vincada neste grupo,
que alguns alunos consultam regularmente sites de Internet
onde consta a previsio da orientacio do vento. A anlise e
interpretacio da informacgio desses sites foi, mais tarde, de-
signada por «nomes» compreensiveis por todos, como foi o
caso das setas que passaram a vectores!

O foreground cultural deste grupo de alunos [grupo A] le-
vou-os a relacionarem a Matematica com as suas praticas did-
rias e a reconhecerem a utilizacio de conhecimentos mate-
madticos a nivel global, embora as ferramentas matematicas
disponiveis ndo lhes tenham permitido concretizar as co-
nexdes entre a Matemdtica e o funcionamento dos satéli-
tes (figura 4).

Durante as apresentacdes foi ainda evidente a utiliza-
cflo de sistemas de referéncia de orientagfio locais a partir
do ambiente escolar, nomeadamente a partir da bandeira da
escola (figura 5), contudo, outros grupos tiveram a necessi-
dade de utilizar um sistema de referéncias de orientacio que
fosse compreendido por todos (figura 6), utilizando para tal
os pontos cardeais estudados previamente na disciplina de
Geografia. ‘

A equivaléncia da informagio transmitida pelos grupos
A e B gerou uma discussio dos conceitos mateméticos de di-
recciio e sentido:

Anténio: Orientdmo-nos pela bandeira e pelos moinhos e
sabemos que o sol nasce em este e se pde em oeste. Vi-
mos que a bandeira estava virada para este. Logo o vento
sopra de oeste para este.

(...)
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Figura 5. Extracto do relatdrio apresentado pelo grupo B

Professora: No exemplo deste grupo [referindo-se & estraté-
gia apresentada pelo grupo B], o que define entfo a di-
reccio do vento!

Rodrigo: De costas para a escola.
Professora: E o sentido?
Rodrigo: Da direita para a esquerda.

No final da discussdo os alunos conclufram que, apesar de
terem utilizado termos de linguagem distintos, identificar a
orientacio do vento «de oeste para este» € exactamente o
mesmo que «estar de costas para a fachada principal da es-
cola e o vento soprar da direita para a esquerda», embora a
Gltima sé seja compreensivel «para quem conhece esta esco-
la». Esta negociaciio de significados enriqueceu o foreground
cultural dos alunos que, numa primeira abordagem, limita-
ram a sua anélise a referéncias locais, abrindo-lhes perspec-
tivas globais a partir do seu conhecimento local.

Nas conexdes com outras disciplinas, a relagiio mais evi-
dente foi com a disciplina de Geografia, em particular na
utilizacio da rosa-dos-ventos, contudo, outros grupos asso-
ciaram o vento as forcas estudadas em Ciéncias Fisico-Qui-
micas, atribuindo-lhes as mesmas caracteristicas que os vec-
tores (figura 7).

Algumas consideragaes

O exemplo apresentado evidencia a sensibilizagio dos alu-
nos para o estabelecimento de conexdes com o seu mundo
quotidiano e conhecimento prévio, o que cria potenciali-
dades para a apropriacio e para a atribuicio de significa-
do a conceitos matemadticos, como foi o caso do conceito
de vector e das caracteristicas nele envolvidas. Em tarefas
posteriores verificou-se ainda que os alunos, ao reconhece-
rem a orientacio do vento, recorreram espontaneamente
a utilizacio de vectores para a sua representacio, arriscan-
do mesmo a soma intuitiva geométrica de vectores no estu-
do da trajectéria de um barco sujeito a determinadas forgas,
aprofundando assim o seu conhecimento cultural com base
em principios matemdticos. As conexdes com outras disci-
plinas foram igualmente estabelecidas pelos alunos, como
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Figura 6. Extracto do relatdrio apresentado pelo grupo A

foi salientado nos trabalhos desenvolvidos para apresenta-
¢do a turma. Destacam-se ainda as potencialidades que as
conexdes estabelecidas com contextos familiares exteriores
2 escola relevaram no desenvolvimento de um ambiente de
aprendizagem assinalado pela aceitacio de diferentes vivén-
cias dos alunos em contexto extra-escolar. De facto, a parti-
lha gerada na discuss@o dos trabalhos foi muito rica e parti-
cipada pela turma, por um lado, pela necessidade de mostrar
a equivaléncia de resolugdes distintas e, por outro, pela ne-
cessidade dos alunos transmitirem seguranca aos colegas em
relagio aos seus conhecimentos, porque afinal «até sabem
umas coisas...». A utilizagio do background cultural na par-
tilha de ideias matemiticas e nfio matemdticas revelou-se
um elemento catalisador de um ambiente confortdvel para
os alunos levando-os assim a arriscar mais na comunicacio
oral. A interac¢io entre alunos gerou ainda potencial influ-
éncia no foreground cultural dos alunos pela expectativa e
curiosidade causadas pela partilha de informactes culturais
dos outros grupos.

Para além de incentivar os alunos a estabelecerem co-
nexdes matemadticas dentro e fora da Matemitica, a explo-
ragio da matemdtica cultural em contexto de sala de aula,
aponta, numa primeira andlise, para o desenvolvimento de

Figura 8. Alunos durante a apresentacdo de um frabhalho ao grupo furma
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Figura 7. Extracto do relatdrio apresentado pelo grupo 0

capacidades matemdticas transversais', nomeadamente do
raciocinio matemético dos alunos aplicado a um contexto
nfo matemdtico e da comunicaciio matematica oral dos alu-
nos revelada na apresenta¢io do trabalho & turma e na argu-
mentagfo utilizada durante a discussdo em grande grupo.

A implementagio de uma abordagem etnomatematica
surgiu ndo como um novo conteido ou contexto, mas antes
como uma valorizagio do reconhecimento matematico do
ambiente social e cultural que, por sua vez, permitiu estabe-
lecer conexdes matemdticas em sala de aula, revestidas de
maior significado por parte dos alunos. Alids, estas conside-
racdes reforcam os resultados dos estudos de Adam, Alangui
& Barton (2003), Bishop (2005), Boaler (1993) e Zaslavky
(2002), para os quais a integraciio de aspectos culturais nos
curriculos contribui para um entendimento da Matematica
como parte do quotidiano, incentiva a predisposicio para
estabelecer conexdes com significado e, consequentemente,
desenvolve a compreensio da Matemdtica que desmistifica
a visfo desta Ciéncia como o somatério de conhecimento
compartimentado por temas ou tépicos matematicos.

Ao planificar o seu trabalho, o professor deve assim ter
consciéncia da necessidade de promover o estabelecimento
de relagdes e fazer uma gestdo do curriculo agindo na inte-
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racciio entre o background e foreground dos seus alunos. Nes-
te sentido, serd necessario, por um lado, que alunos e profes-
sores estejam cientes da existéncia de matemdtica implicita
nos conhecimentos adquiridos pelos alunos no seu contexto
cultural e, por outro, sensibilizar os professores para o papel
que a matemética cultural pode desempenhar no desenvol-
vimento de capacidades matemdticas transversais, nomea-
damente no estabelecimento de conexdes e na sua relagfio
com a matemadtica formal. Assim encarada, a Etnomatema-
tica surge como um desafio mundial, potencializada pela
accio dos cidaddios de cada pafs ou regido na sua édrea de
actuacdio, em geral, e pela ac¢io dos educadores no campo
educacional, em particular.

Nofa ,
1 Neste estudo, capacidades matemdticas transversais referem-se
a resoluggio de problemas, ao raciocinio matemdtico e a comu-
nicaciio matemética entendidas tal como no Programa de Ma-

temaética do Ensino Bésico de 2007.
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Enchendo um oclaedro. . .

A tarefa que se apresenta foi adaptada de uma desenvolvida
por professores da Esc. Sec. Braamcamp Freire em 2000, que
no Ano Mundial da Matemitica produziram diversas acti-
vidades envolvendo o octaedro.

Para os professores € sempre um desafio construir tarefas
onde sejam os alunos a estabelecer conexdes. Depardmo-
nos, de entre outras, com as seguintes questdoes:

e Qual o papel de um software de Geometria Dindmica
no apoio ao estabelecimento de conexdes na exploragio
das tarefas?

e De que modo as tarefas propostas estimulam os alunos a
estabelecerem conexdes matemdticas?

Esta tarefa foi pensada de forma a permitir que os alunos es-
tabelecam conjecturas a partir de gréficos e construam cone-
xBes entre diferentes representagdes de fungdes, promoven-
do assim uma visdo mais integrada da Matemitica. Partindo
da andlise de figuras, os alunos analisam a variagio do peri-
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metro e da 4rea de poligonos e ainda do volume de liquido
num octaedro.

A implementacio da tarefa revelou-nos que as surpre-
sas dos alunos deram origem a aprendizagens significativas e
que a argumentaciio teve por base as conjecturas estabeleci-
das por eles. Estas surpresas criaram expectativas e motiva-
Bes para a experimentagio, pois o resultado era inesperado.
«Este pode ser o detonador para nutrir a necessidade dos es-
tudantes para reflectir sobre o seu conhecimento e conjectu-
ras, originando oportunidades para uma aprendizagem signi-
ficativa.» (Arcavi, 2000, p.26)

Esta tarefa est disponivel no sitio da APM nas Activida-
des e Recursos onde se pode encontrar também o ficheiro de
apoio (em GSP), extensdes e sugestdes metodoldgicas.
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