O homem, na sua
permanente luta e labuta
pela sobrevivéncia
individual e social e na
sua angustiante aspiragao
a transcendéncia no
sentido da liberdade e da
verdade, construiu e
continua a construir a sua
matematica, havendo
portanto lugar a muitas
matematicas
profusamente distribuidas
no tempo e no espaco e
indubitavelmente
coerentes e auténticas,
porque produtos
humanos. Entéo, que
matematica ensinar? E
que metodologias utilizar?

Impliquei-me na Educagdo de Adultos
na érea da formagéo matematica, no
concelho de Almada, na década de
70, com o objectivo de perspectivar a
insercéo social de jovens. Na mesma
época, apoiei a entdo Direccédo Geral
da Educacéo de Adultos na elabora-
¢éo e concretizagdo de um programa
de formagéo de formadores de
alfabetizadores, na area da Matemati-
ca. Estas actividades proporcionaram-
me uma primeira reflexdo sobre “que
Matematica ensinar?” para servir a
formacgéo basica do cidaddao comum.
Ganharam entéo forma, expressoes
como, “caréacter formativo da discipli-
na”, “formagéo integral do aluno”,
“articulagdo com as vivéncias do
quotidiano” e “democracia participa-
da”. Como néo existia um programa
definido, o meu exercicio da Matema-
tica resultava das situagdes concretas
com que os alunos se defrontavam no
seu dia a dia (célculo de médias
diérias relativas as despesas sema-
nais, quinzenais e/ou mensais de cada
um, previséo de necessidades futuras,
medigéo do tempo e célculos com as
respectivas medidas, etc.), de jogos
relacionados com o célculo mental e
da geometria necesséria a elaboracao
e concretizagdo de alguns projectos
na area da expresséo pléstica.

A Escola onde trabalho, E.B. 2,3 do
Monte de Caparica, esta inserida num
Bairro Social e a actual composigéo
étnico-cultural da populagéo residente
€ muito heterogénea. A caracteriza-
cdo global dos alunos e das turmas da
escola, tem-se vindo a alterar signifi-
cativamente, de ano para ano. A
instabilidade dos alunos ao nivel dos
afectos gera sentimentos profundos
de insegurancga, e a manifesta falta de
auto-estima provoca a impossibilidade
da criagdo de umy “campo fértil e
criativo” a aprendizagem. Trabalhar

Etnomatematica: um nowvo modo de ver
e de estar no ensino da Matematica

Florinda Costa

com estas criangas tem-me animado a
tentar gerir criteriosamente o actual
curriculo e a procurar metodologias
que se adequem as caracteristicas
dos alunos.

De 93/94 a 96/97 participei, integra-
da numa equipa pluridisciplinar de
quatro professores, no Projecto de
Educagéo Intercultural da responsabili-
dade do Secretariado Entreculturas e
aprovado pelo Ministro da Educagéo
em Abril de 1993 (despacho 170/ME/
93). A minha participagao neste
projecto, para além de me ajudar a
“favorecer a integragdo na escola e
na comunidade dos alunos provenien-
tes de grupos minoritarios, tendo em
vista a promogdo de uma efectiva
igualdade de oportunidades” (in
Projecto de Educacéo Intercultural do
Secretariado do Entreculturas, p.5),
fez com que as questdes do dmbito
da multiculturalidade ganhassem uma
visibilidade diferente para mim e
alertou-me para a urgéncia de investir
no prazer de (redconhecer a diferenca.

Muitas recomendacgdes para a
renovagao ou reforma curricular da
matemética, feitas a nivel nacional e
internacional nas Ultimas duas déca-
das deste século, apontam para a
necessidade de implementagéo de um
curriculo centrado na aprendizagem e
para que esta sirva, além de meros
objectivos utilitaristas, fundamental-
mente para desenvolver o aluno como
um individuo social. Ganham relevéan-
cia expressbes como “desenvolvi- -
mento de competéncias”, “educagéo
para a cidadania”, “solidariedade,
tolerancia, cooperagéo e espirito de
equipa”, etc.

E neste contexto que considero
urgente aprofundar o entendimento
sobre a Etnomatematica, conhecendo
e analisando algumas experiéncias
divulgadas e reflectindo sobre elas.
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Etnomatematica: possiveis
entendimentos

A Etnomatemética pode ser entendida
como uma parte da Etnociéncia,
estando assim englobada na pesquisa
antropolégica. Pode também ser
entendida como uma pesquisa de

historia da Matematica ou ainda como »

teoria de ensino, se fizermos uma
abordagem educacional. Ubiratan
D’Ambrosio (1993) apresenta-a como
um programa de pesquisa e de
revisdo critica da histéria das ciéncias,
antropologia cultural, epistemologia e
teorias da cognigéo e chama

Etnomatemaética & matematica que
€ praticada em grupos culturais
identificaveis, tais como as socie-
dades nacionais-tribais, grupos de
trabalho, criangas de uma determi-
nada idade, classes profissionais,
etc (citado por Gerdes, 1996,
p.108).

Foi ainda D'Ambrésio quem |he
atribuiu o nome, sendo, também por
isso, considerado como o seu funda-
dor. Etimologicamente, por matema
pode entender-se a acgéo de explicar
e compreender de forma a transcen-
der e de manipular a realidade de
forma a sobreviver. Ao longo da sua
propria histéria de vida e ao longo da
histéria da humanidade, o homem tem
desenvolvido artes e técnicas — ticas
— de matema em vérios etnos.

Assim, no sentido de satisfazer a
sobrevivéncia e a transcendéncia
em ambientes culturais diversos, o
homem tem desenvolvido e conti-
nuamente desenvolve, em cada
nova experiéncia, etno-matema-
ticas (D’Ambrésio, 1991 p.3).

O trabalho de caracterizagao da
Etnomatematica feito por Paulus
Gerdes (1996, p.113 e 114), foi
aceite por Sebastiani Ferreira como
um novo modo de ver e constitui, por
isso, o metaparadigma da Etnomate-
mética.

Segundo A. Bishop (1994, citado por
Gerdes, 1996, p. 123) podem consi-
derar-se trés tipos de abordagens na
investigagdo etnomatematica; uma,
com um pendor mais antropolégico,
visa o conhecimento matemético em
culturas tradicionais como a chinesa,
maia, egipcia, etc.; outra abordagem
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mais historica, visa o ‘conhecimento
matematico em sociedades néo
ocidentais, procurando inserir esses
conhecimentos numa histéria de facto
universal da matemética ou, dizendo
talvez mais adequadamente, procuran-
do inseri-los na Histéria; e uma
terceira abordagem, com énfase mais
socio-psicoldgico, visa o conhecimen-
to matematico socialmente construido
por grupos diversos na sociedade,
ligados a préticas especificas como as
dos carpinteiros, alfaiates, vendedo-
res de rua, trabalhadores agricolas,
etc. Por outro lado, a experimentacéo
educacional exige respostas a ques-
tdes como:

® que matematica ensinar?

® como integrar a matematica do
quotidiano na matemaética escolar?

® como organizar as praticas escola-
res em contextos multiculturais?

® como é que os alunos aprendem?

Uma e outra, investigagdo e acgéo
pedagobgica, véo evoluindo interligadas
e interdependentes, criando a "dina-
mica que caracteriza a geragdo e
organizagao do conhecimento: ...
teoria —> prética — teoria —> pratica
—> teoria —> ..." (D'Ambrosio, 1994,
p. 18).

Concluindo, a Etnomatematica, ainda
que ndo sendo uma Ciéncia, afirma-se
como um movimento de investigacdo
(antropologica, histérica, cultural e
sobre cognigéo) e de acgéo pedagégi-
ca, convertido em metaparadigma, ou
seja, um novo modo de ver e de estar
no ensino da Matematica.

Etnomatematica: um movi-
mento de ac¢do pedagégica
Este novo modo de estar no ensino da
Matematica é claramente manifesto
no “desenrolar experimental de uma
disciplina de Antropologia Cognitiva e
Educagéo Intercultural, designada por
Matematica, Sociedade e Cultura
(MSC)" (Vergani, 1991, p. 14) que &,
no meu entender, uma das mais ricas
experiéncias de acgao pedagogica na
drea da (etno)Matematica entendida
como fendmeno fundamentalmente
humano. Esta disciplina, integrada no
projecto de formagéo em Educacéo
Matematica na ESE de Setubal, fez
parte do 1° semestre do 1° ano do
Curso de Professéres do Ensino
Basico.

O projecto da MSC, entendendo a
Matematica também como factor de
revelagéo do processo cognitivo,
valorizando as diferentes dindmicas de
matematizagéo manifestadas nas
préaticas socioculturais, provocando o
ensimesmamento do objecto cultural
em estudo, envolvendo o professor, o
estudante e o saber na avaliagdo de
atitudes e dos processos, procurou
ser “um lugar para se pensar o que se
sente e se sentir o que se pensa”
(Vergani, 1991, p. 19). Embora ndo
aparegam explicitamente enunciados
no livro que divulga esta experiéncia
(Vergani, 1991), os objectivos que
emergem séo:

® compreender criticamente o
presente no sentido de potenciar
intervencéo no “porvir”, procuran-
do as raizes das coisas através
duma “abordagem intercultural das
antigas realidades para-matemati-
cas”;

® reagir contra a forma indiferente
€como nos colocamos perante o
diferente, “procurando que o
passado néo se torne ficgéo e que
o futuro se comece a tornar
memdria”;

® abrir caminho a uma pedagogia da
Matemaética englobante, através do
conhecimento do pensamento
simultaneamente racional/ mitico/
simbdlico existente em sociedades
tradicionais;

e contribuir para a formagéo da
personalidade unificada e critica
dos estudantes, através da atencéo
dispensada “aos dados psicolégi-
cos, semioticos, estéticos e ludicos
que interferem nos modelos de
loégica formal” (Vergani, 1991, p.
22-23).

Quando se pensa sobre as diferencas
detectadas em algo que nos é estra-
nho — outra pessoa, outro povo,
outra cultura, outra forma de pensar
— precisamos reconhecer 0 nosso
préprio etnocentrismo, ou seja,
precisamos reconhecer que pretende-
mos compreender algo diferente
pensando na nossa lingua, com a
nossa cultura, valores e histéria de
vida. Esta atengéo é indispensével a
compreensao/comunicagdo possivel.

A vontade de implementar uma forma
orgéanica e pacificadora de convivéncia
no contexto escolar, o reconhecimen-



to de que as configuragdes cognitivas
sensiveis e intelectuais se interligam
intrinsecamente e a adeséo as
potencialidades da Matemética como
meio de promover o desenvolvimento
das estruturas de conhecimento,
tanto no aspecto social como cultural,
foram as bases em que se alicergaram
as orientagbes metodoldgicas da
MSC. Para além de um conjunto de
auscultagdes preliminares e comple-
mentares, a MSC constou de uma
série de temas colectivos nao optati-
vos (na sociedade maia, na antiga
China e um exemplo da Africa negra),
uma série de temas diversificados por
interesses individuais ou sub-grupais e
extensdes de animagéo pedagdgico-
cultural — Exposigao de fim de ano,
subordinada ao titulo “A Imaginagéo
do Passado” (Vergani, 1991, p. 23-
24).

O estudo da sociedade maia fez-se
fundamentalmente em torno da sua
forma de “contar o tempo” através da
utilizagéo de diferentes calendarios.
Foram aprofundados apenas o
Calendario Mégico (contagem dos
dias), o Calendério Astronémico ou
Solar (contagem dos meses) e a Roda
do Calendario resultante da conjungéo
dos outros dois, bem como as
diferentes notagdes numéricas
utilizadas. Para além do sistema de
barras e pontos, os maias utilizavam
também numerais cefalomorfos e
antropomorfos, o que lhes permitiu,
por um lado, pessoalizar os nimeros,
e por outro, usé-los na computagéo,
“numa extraordinaria harmonia
simbdlico-empirica” (Vergani, 1991, p.
75). O nimero 20 sendo o nimero
total dos dedos das maos e dos pés
do Homem esta intrinsecamente
ligado ao 4 e ao 5 e funciona como a
base do sistema de numerag&o maia
que faz coincidir o calendario solar
com o ritmo real do sol. Por outro
lado, o nimero 13 assume um
carécter magico. Os maias considera-
vam 13 divindades celestes, 13 dias
da semana, contavam 13 articulagbes
no corpo humano (2x6+1, sendo o 6
relativo a tornozelo, joelho, anca,
pulso, cotovelo e ombro e o 1 relativo
ao pescogo) e consideravam o
cosmos ordenado verticalmente em
13 regides. A ligar estes dois nime-
ros (20-racional e 13-mégico), temos
0 7, cuja importéncia simbolica esté

figura 1

Na linha superior estdo desenhados os numerais maias cefalomorfos de 1 a 13 e nalinha
Kinferior os numerais antropomorfos que representam 0, 9 e 15, respectivamente. /

relacionada com os sete sentidos
humanos que os maias consideravam,
acrescentado a fala e o sexo aos
nossos cinco sentidos.

No que respeita ao pensamento
chinés, sabe-se que ele recorreu a
simbolos intrinsecamente ligados a
valor e a eficacia. Os conceitos de
Espago e Tempo séo fundamentais,
mas foram concebidos de forma
completamente diferente da nossa.
Nao séo duas entidades auténomas
ou parametros independentes, mas

sdo considerados intimamente ligados.

O espaco era quadrado, tal como a
Terra, e o Tempo tinha uma natureza
ciclica relacionada com a esséncia
circular do céu. As diferentes porgdes
do Espago e do Tempo, que se
distinguem claramente das nossas
nocdes empiricas de extenséo e
duragéo, recebem qualificagdes
singulares também diferentes, de
acordo com classificagdes numéricas
de natureza qualitativa.Essas classifi-
cagdes podem ser variadas, sendo a
mais célebre a classificagéo por 5—
Teoria dos Cinco Elementos: agua,
madeira, fogo, terra e metal, que se
geram pela ordem indicada e se
opdem, cada um aos dois a que ndo
esté ligado por geragéo.

O nuimero interessa o pensamento
chinés n&o tanto por servir para
contar ou medir, mas por ter o poder
de qualificar. (Vergani, 1991, p.85)

Por exemplo, o 11, nimero atribuido
ao Universo, simboliza através da
soma 5+6, o eixo que liga a Terra (5)
ao Céu (6).

Foi ainda estudado, como tema
colectivo ndo optativo, um exemplo de
regras operativas de casamento na
Africa negra, onde as sociedades s&o
simultaneamente endogémicas (o
casamento s6 é permitido num grupo
definido por critérios de raga, etnia,
condig@o social, religido e outros) e
exogéamicas (o casamento é proibido
entre um determinado circulo de
parentes, isto é, ndo é permitido o
incesto). Como temas optativos
individualizados foram tratados:

® numero-(poesial)-alquimia,

® um abaco decimal habitado pelo 15
magico,

® avastiddo mégica dos quadrados
magicos,

® 0o numero na tradi¢éo oral do povo
portugués.

A Matematica deixou de ser um
susto.
Fui confrontada com coisas que néo
imaginava e que até me ajudaram a
relacionar com os outros.
(...) na medida em que me permitiu
uma maneira diferente de olharcada
uma das civilizagbes com o devido
respeito.
A confianga na possibilidade de in-
tervir na transformagéo/mudancga
do mundo dos homens foi talvez o
mais importante ao longo deste
curso...(Vergani, 1991, p. 156-157)
As expressdes citadas séo algumas
das respostas dadas por estudantes
ao questionario de avaliagéo final
(individual e anénimo) que pdem em
evidéncia a importancia do conheci-
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mento e compreenséo do diferente
(distante ou ndo no tempo) na com-
preensao daquilo que nos rodeia e de
nos proprios.

Etnomatematica: um movi-
mento de investigacdo

Ao procurar conhecer investigagbes
realizadas utilizando explicitamente a
abordagem etnomatematica, encan-
tou-me o trabalho realizado por Gelsa
Knijnik. Durante o desenvolvimento da
sua tese de doutoramento, escreveu
um artigo intitulado O saber popular e
o saber académico na luta pela terra e
publicado no primeiro nimero da
revista A Educacdo Matematica em
Revista integralmente dedicada &
Etnomatematica, onde aborda a
questéo das relagdes entre o saber
académico e o saber popular na area
da Matemética. Com a investigagéo
que realizava, Gelsa Knijnik pretendia
examinar as conexdes entre cultura e
pedagogia do ponto de vista da
Sociologia da Educag&o, utilizando
uma abordagem etnomatematica.

A parte empirica realizou-se durante
um Curso Magistério de Férias para
36 alunos, dos quais 13 eram profes-
sores leigos municipais e 23 pertenci-
am ao Movimento dos Trabalhadores
Rurais Sem-Terra (MST). Este movi-
mento iniciou-se nos finais dos anos
70, reivindicando a reforma agraria,
através da luta pela terra e, tomou
caracter nacional na segunda metade
dos anos 80. Os trabalhadores
ocupavam uma terra abandonada,
fazendo nela o seu acampamento (era
esta a designagéo dada a ocupagao);
se ou quando o processo fosse
legalizado, a ocupagéo passava a
designar-se por assentamento.

Em 93, ano em que o artigo acima
referido foi escrito, a palavra de
ordem do movimento era “Ocupar,
Resistir, Produzir”, revelando uma
preocupagéo com a produgéo,
tendente a viabilizar a reforma agréria
em curso. As necessidades de
alfabetizagéo de jovens e adultos
assentados ou acampados, e a
compreensao da importancia social,
cultural, politica e econémica dessa
alfabetizagéo, levaram a que o MST
criasse Sectores de Educagéo nos
diferentes estados que, embora com
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intensidades diferentes, organizavam

cursos formais e informais de capaci-

tacéo e titulagdo de professores para

leccionarem nas escolas dos acampa-
mentos e assentamentos, bem como

outro tipo de cursos (Supletivos do 1°
grau, de Cooperativismo, etc.).

Gelsa Knijnik era assessora em
Educacdo Matematica junto do MST
do Rio Grande do Sul e do Departa-
mento de Educacéo Rural da Funda-
¢&o para o Desenvolvimento, Educa-
¢éo e Pesquisa — DER/FUNDEP da
Regiao Celeiro, através dum projecto
que a Universidade Federal do Rio
Grande do Sul desenvolvia.

A pesquisa empirica teve por base
uma realizagdo pedagdgica na area da
Matemética, na qual Gelsa Knijnik foi
professora, sendo apenas abordada,
no ja citado artigo, uma situagéo-
problema relacionada com a cubagio
da terra. A expresséo “cubagéo da
terra” significa célculo da area de uma
porgéo de superficie de terra, inde-
pendentemente da sua inclinagéo.

A cubagéo da terra tem sido utiliza-
da no computo total da drea de uma
regido apos sua ocupagéo; no cél-
culo do valora serpago ou recebido
pelo trabalho de limpeza ou prepa-
racéo da terra para o plantio; na
demarcacgéo de &reas a serem culti-
vadas; no planejamento das planta-
¢oes; na delimitagéo de &reas para
construgdo de moradias e abrigos
para animais (Knijnik, 1993, p. 32).

A professora, que néo conhecia os
métodos populares utilizados na
medicéo da terra, procurou conhecé-
los através dos alunos que, apesar de
os ndo compreenderem, os aplica-
vam. Estavam portanto em condigdes
de transmitir oralmente os conheci-
mentos que tinham aprendido,
também por um processo de trans-
misséo oral, com familiares. Dois
alunos, o Adao e o Jorge,
prontificaram-se a relatar os métodos
utilizados na sua comunidade.

O Método do Adao, designacéo
atribuida pela classe, consistia na
identificagdo, via um processo de
modelagem, de uma ‘terra com 4
divisas conhecidas’ com um rectén-
gulo do mesmo perimetro, cujos
lados eram d/eterminados a partir
das médias dos lados opostos da

‘terra’ inicialmente dada. (Knijnik,
1993, p. 32-33)

Por exemplo:

5 6

O Método do Jorge, consistia, nas
suas palavras, ‘em um método de
esquadrejamento da terra’, envol-
vendo a modelagem de uma ‘terra
de 4 divisas conhecidas’ em um
quadrado do mesmo perimetro.
(Knijnik, 1993, p. 33)

~ Por exemplo:

5 5,35

Os dois métodos populares de
cubacgéo da terra foram aplicados a
varias situagdes, incluindo tridngulos
recténgulos e ndo rectangulos,
hexagonos regulares e irregulares,
sendo assim empiricamente compara-
dos. A propdsito da dificuldade
manifestada pelos alunos em medir no
terreno a altura de triangulos nao
rectangulos, foi introduzida a férmula
de Heron o que permitiu o desenvolvi-
mento de um trabalho especifico
sobre o célculo de raizes quadradas:
utilizagéo da calculadora, célculo de
estimativas e apresentagéo de valores
exactos de forma aproximada. O
trabalho desenvolvido permitiu a
transmisséo doutros contetidos da
matematica académica, como a
determinagéo das formulas para o
célculo da area de quadrados, rectén-
gulos, tridngulos e trapézios, e ainda o
teorema de Pitagoras.

A anélise comparativa da aplicagéo
dos métodos trabalhados, o do Adao,
o do Jorge e o dos Livros (designagio
dada ao método das triangulagbes e
posterior aplicacdo da férmula de
Heron), foi feita em torno de duas
questdes. Uma, relativa & influéncia
nos resultados finais obtidos dos
procedimentos e instrumentos
utilizados nas medigdes no terreno




(no caso do “método dos livros” foi
ainda discutida a arbitrariedade na
escolha da diagonal do quadrilatero
que permite a sua triangulagéo).
Outra, relativa aos célculos relaciona-
dos com cada um dos métodos. O
grupo concluiu que, em terrenos
grandes ou acidentados seria vantajo-
so reparti-los em ‘terras menores’,
que o “agrandamento” produzido pela
aplicagdo dos métodos populares
poderia ser reduzido tendo em conta a
especificidade do terreno e os pontos
escolhidos para vértices e que a
escolha do método a utilizar em cada
caso, dependia das condigbes objecti-
vas do que esté para ser medido. O
grupo concluiu ainda que, em qualquer
situagéo, havia sempre que atender
também ao facto de o ‘método dos
livros’ exigir célculos mais dificeis.

A compreenséo efectiva dos proces-
sos envolvidos em cada método, a
compreenséo do ‘agrandamento’
provocado pelo método do Jorge
comparativamente ao do Adao, a
aprendizagem da matematica acadé-
mica, a organizagéo do ensino da
matematica em torno de situagbes
concretas e a implementagao duma
efectiva troca de saberes, foram os
aspectos principais referidos pelos
alunos na avaliagéo final do trabalho
desenvolvido.

A questéo das inter-relagbes existen-
tes entre saber académico e saber
popular abordada pela autora no
contexto da Educacéo Matematica,
exigiu-lhe uma reflex&do mais aprofun-
dada sobre os conceitos de Matemati-
ca e de cultura popular, conduzindo-a
a necessidade da introdugéo da luta
pelo poder e a importancia da classifi-
cagéo subordinado/dominante como
ferramentas de andlise critica das
perspectivas tedricas utilizadas no
estudo socioldgico dos grupos
populares.

O trabalho pedagdgico desenvolvido,
partiu do saber popular que os alunos
tinham sobre o tema em estudo —
cubagao da terra — e valorizou-o,
mas...

buscou ir mais além, interpretando
e desocultando também o caracter
dominado dos métodos populares,
através do entendimento de seus
‘agrandamentos’, suas vantagens
e desvantagens, quando compara-

dos, em contextos especificos, com
os meétodos académicos de medi-
¢éo da terra. (Knijnik, 1993, p. 41)

Implicagées para o ensino da
Matematica

No actual enquadramento, a escola
portuguesa deve combater a desigual-
dade de oportunidades decorrente da
forma como esté organizada a socie-
dade e o modo de produgéo, vencen-
do as dificuldades inerentes a sua
multiculturalidade. No meu entender,
esse combate passa essencialmente
por dois aspectos:

® integragéo dos professores em
Equipas Educativas corresponden-
tes a vérios Conselhos de Turma
‘isomorfos’, e também em equipas
de Directores de Turma (do mesmo
ano de escolaridade, do mesmo
pavilhdo, do mesmo...), equipas de
professores que ensinam a mesma
disciplina, equipas pluridisciplinares
que desenvolvem projectos, etc.;
os conceitos chave s&o participa-
¢éo e envolvimento;

e formagéo de professores reflexi-
VoS, quer no que respeita a forma-
cao inicial mas fundamentalmente a
formagao continua; assenta esta
minha convicgdo na urgente
necessidade de promover uma
avaliagdo criteriosa e sistemética
do trabalho desenvolvido na escola,
feita pela propria escola; na promo-
¢é@o duma organizagéo que favore-
¢a o desenvolvimento emocional/
afectivo e profissional dos profes-
sores; na criagdo dum sistema de
formagéo continua que, baseada na
acgao vise melhorar/aprofundar os
conhecimentos dos professores
relativos &s actividades que
desenvolvem; aqui as palavras
chave sao teoria/pratica e reflexao/
acgéo.

Neste momento, as minhas preocupa-
¢Oes centrais em termos de sala de
aula passam por:

e conhecer melhor cada um dos
alunos e a sua forma de pensar;

® promover situagdes de interacgdo
no sentido da interajuda e coopera-
céo;

e diversificar o tipo de trabalho a
desenvolver e de materiais a utilizar
nas aulas;

® procurar integrar a historia da
matematica no seu ensino;

e valorizar sistematicamente o
diferente no sentido de promover a
Sua procura com prazer;

® envolver os alunos na sua forma-
¢o e na avaliagéo do trabalho
desenvolvido;
promover uma vivéncia democrati-
ca na sala de aula.

Na formagéao que procuro, na reunido
em que participo, na aula que preparo
ou ‘dou’, uma aspiragéo agora se me
impde: conseguir manter sempre
expectativas positivas relativamente
aos desempenhos de todos os meus
alunos. Dizendo de outra forma: quero
n&o desistir nunca de porfiar para que
todos os meus alunos aprendam. E
um sonho lindo ... nunca acabado!

Bibliografia

Abraham, J.; Bibby,N. (1997). “Mate-
méatica e Sociedade: A Etnomate-
mética e o Curriculo da Educagéo
Publica”. In Quadrante, Vol.6, n°1,
(p.59-82). Lisboa: APM.

D’'Ambrosio, U. (1991). On
Ethnoscience. Campinas: CIMEC.

D’Ambrosio, U. (1993). “Etnomatema-
tica: Um Programa”. In Educagéo
Matematica , n°1 (p.5-11). Campi-
nas: SBEM.

D’Ambrosio, U. (1994). “A Pesquisa
em Educagéo Matematica: da Teo-
ria & Pratica - da Praticaa Teoria”. In
ProfMat 94: Actas, (p.17-22). Lis-
boa: APM.

Ferreira, E.S.(1991). Poruma Teoria da
Etnomatematica. Bolema, 7, (p.30-
35).

Gerdes, P. (1996). “Etnomatematica e
Educagdo Matematica: uma Pano-
ramica Geral”. In Quadrante, Vol.5,
n°2, (p.105-138). Lisboa: APM.

Knijnik, G. (1993). “O saber popular e o
saber académico na luta pela ter-
ra”. In Educagdo Matematica , n°1
(p.28-42). Campinas: SBEM.

Vergani, T.(1991). O Zero e os Infinitos:
uma experiéncia de antropologia
cognitiva e de educagdo matemati-
ca intercultural. Lisboa: Minerva.

Vergani, T. (1993). Um Horizonte de
Possiveis sobre uma matemaética
viva e globalizante. Lisboa: Univer-
sidade Aberta.

Florinda Costa
EB 2,3 do Monte de Caparica

7

Educacéo e Matematica n® 54  Setembro/Outubro de 1999




