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Resumo

O principal objectivo desta investigacao ¢ compreender qual o papel da matematica
cultural no desenvolvimento da capacidade transversal de comunicagcdo matematica,
bem como da predisposicao para estabelecer conexdes matematicas. Partindo do
perfil cultural dos alunos de uma turma de sétimo ano de escolaridade, participante
no estudo, e utilizando uma abordagem etnomatematica na sala de aula foi desenhado
um projecto e implementado em 5 fases. Uma primeira analise dos resultados
evidencia que os alunos: 1) se apropriaram de praticas culturalmente distintas pela
relacdo que estabeleceram com os seus conhecimentos prévios ii) revelaram
gradualmente maior predisposicdo para o estabelecimento de conexdes matematicas
e ii1) melhoraram a capacidade de comunicar matematicamente ao longo da
implementagao do projecto.

Palavras-chave: Matematica cultural, conexd0es matematicas, comunicacao
matematica, etnomatematica
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Introducio

Actualmente, um pouco por todo o mundo, a heterogeneidade surge como um
denominador comum nas turmas dos diferentes niveis de escolaridade. Os alunos evidenciam
percursos de vida e expectativas de futuro muito distintos, bem como modos de vida que
reflectem diferentes necessidades. O reconhecimento desta diversidade nas nossas salas de aula ¢
uma realidade com que os professores e demais agentes educativos se confrontam diariamente e
exige uma postura de reflexdo sobre o decorrer dos processos de ensino e de aprendizagem.

Colocar a Etnomatematica ao servigo da educagao multicultural ¢ uma resposta a
diversidade cultural de um mundo globalizado e igualmente uma forma de (re)conciliar as
matematicas culturais e a matematica formal (D’Ambrosio, 2001; Rivera & Becker, 2007;
Zaslavsky, 2002).

Assumindo que o conhecimento matematico ¢ resultado de uma producao cultural humana
e que a actividade matematica esta alicer¢ada na cultura, esta investigagdo pretende contribuir
para a compreensao do modo como as experiéncias culturais dos alunos, exploradas de um ponto
de vista matematico, em contexto de sala de aula, constituem um caminho para tornar visivel a
matematica nelas implicita. Neste sentido, foram definidos quatro objectivos para esta
investigagdo: procurar os significados culturais existentes no local vivencial dos alunos,
estabelecendo conexdes com os contetidos matematicos trabalhados ao nivel do 7.° ano de
escolaridade; relacionar o conhecimento cultural dos alunos com outro conhecimento
culturalmente distinto; desenvolver as capacidades de estabelecimento de conexdes e
comunica¢do matematicas utilizando o conhecimento cultural dos alunos e utilizar a matematica
formal para aprofundar o conhecimento cultural baseando-o em principios matematicos.

Contextualizacio teodrica

A integracao de aspectos culturais nos curriculos contribui para um entendimento da
Matematica como parte do quotidiano, o que incentiva a predisposi¢ao para estabelecer conexdes
com significado e, consequentemente, para uma compreensao da matematica (Adam, Alangui &
Barton, 2003; Bishop, 2005; Boaler, 1993, Zaslavsky, 2002). Contudo, quando chegam a escola
as criangas trazem consigo um conjunto de experiéncias culturais que podem nao ser valorizadas
em contexto académico (Gerdes, 1992, 2007; Moreira, 2002, Pereira & Moreira, 2005).
Considerando, de acordo com Bishop (1997, 2005), que a Educagao Matematica ¢ um processo
de interacg¢ao cultural, o desconhecimento ou a desvalorizagao dos conhecimentos culturais por
parte da escola pode comprometer a aprendizagem e desenvolvimento dos jovens. Neste sentido,
segundo Gerdes (2007), a legitimac¢ao de conhecimento cultural e, simultaneamente, o
desbloqueio psicologico podem passar pela construgao de um curriculo que integre “os
backgrounds diversos e as experiéncias variadas dos alunos, e em que se criam, a0 mesmo
tempo, pontes para outros horizontes culturais” (p.147). Além da necessidade de compreender os
diferentes backgrounds dos alunos, a conjuga¢do desta informagdo com o que cada um anseia
para seu futuro e a forma como lida com essas expectativas no seu contexto social — o
denominado foreground — sdo determinantes na predisposi¢do e no envolvimento do aluno no
seu processo de aprendizagem (Alre, Skovsmose & Valero, 2009; Vithal & Skovsmose, 1997).
Assim, devera ser tida em consideracdo nas decisdes pedagogicas tomadas pelo professor tanto a
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compreensdo do background como do foreground.

Observe-se ainda que a presenga da matematica cultural em sala de aula ndo é in6cua
quanto ao desenvolvimento de competéncias matematicas nos alunos, nomeadamente a
comunica¢do matematica e o estabelecimento de conexdes matematicas. Com efeito, as
interacgdes resultantes da diversidade cultural presente numa sala de aula sdao influenciadas por
valores multiculturais, entre os quais os do professor. Assim, uma vez que tanto a nogao de
matematica como as de processos de ensino e aprendizagem interferem com a concepgao do
professor sobre comunicagdo matematica e condicionam as suas tomadas de decisdes (Ponte et
al., 2007), a comunicagdo matematica ¢ também susceptivel de uma abordagem etnomatematica.
Por seu lado, as conexdes matemadticas e a Etnomatemadtica também se podem articular, na
medida em que as primeiras relacionam ideias matematicas e a segunda procura explorar essas
ideias para construir “caminhos” entre diferentes representagdes de conhecimento matematico.
Bishop (2005) defende a atribui¢do de significado as aprendizagens matematicas baseadas em
conexdes com conhecimentos prévios numa tentativa de aproximar os saberes matematicos
culturais aos saberes matematicos como sao apresentados em contexto escolar.

O modo como a cultura ¢ explorada em sala de aula tem implica¢des quer na obtencao dos
resultados esperados, quer nos propdsitos com que ¢ implementada. Pelo exposto, uma das
justificagdes para uma abordagem etnomatematica em sala de aula ¢ a de integrar conceitos e
praticas matematicas da cultura dos alunos com a matematica formal. Um exemplo de uma
aplicagdo desta abordagem ¢ o estudo de Adam (2002, 2004). O quadro tedrico apresentado por
esta autora no ambito da implementacao de um curriculo etnomatematico no estudo que
desenvolveu nas Maldivas, apela, sobretudo, a compreensao da natureza da actividade
matematica, valoriza as relagdes entre as praticas culturais na sociedade (maldiva) e os processos
matematicos da matematica escolar, fomenta as conexdes com processos de matematizacao
noutras culturas e com a matematica formal e, desta ultima, novamente com a matematica
cultural.

Metodologia

Neste estudo participaram os alunos de uma turma de 7.° ano de escolaridade de uma
escola do sul de Portugal onde a professora desempenhou simultaneamente o papel de
investigadora. Uma vez que se pretendia valorizar os saberes culturais dos alunos, optou-se por
definir os seguintes critérios para a selec¢do da turma: i) a investigadora exercer
simultaneamente as fungdes de professora e de directora de turma, conseguindo assim maior
proximidade com os encarregados de educagdo e um conhecimento mais completo dos alunos
individualmente e da turma como um todo quer relativamente ao seu background quer ao
foreground, e ii) para além da disciplina de Matematica a investigadora ser responsavel pela
docéncia das areas curriculares nao disciplinares, o que possibilita a observagao dos alunos em
ambientes de sala de aula com diferentes niveis de formalidade, conseguindo assim fontes de
informacgao diferenciadas relativamente ao entendimento da cultura de turma.

A metodologia seguida na investigagdo ¢ qualitativa, de natureza interpretativa, incidindo o
processo de recolha de dados, na observagao participante, na entrevista, na analise documental e
no desenho de um projecto com o proposito de operacionalizar a investigacdo em curso. A
observagao participante foi um dos métodos adoptados para compreender os significados
culturais locais, para estabelecer conexdes com os contetidos matematicos trabalhados ao nivel
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do 7.° ano de escolaridade, e para relacionar o conhecimento cultural dos alunos com outros
conhecimentos culturalmente distintos. A analise documental, a entrevista e a implementacao de
um projecto delineado para a turma proporcionaram a triangulacdo de dados e o enriquecimento
de informagao relativa ao desenvolvimento de capacidades matematicas transversais. Salienta-se
o facto de outros métodos de recolha de dados terem sido implementados, integrados no
desenvolvimento do projecto que decorreu entre Setembro de 2009 e Junho de 2010.

Desenho de um projecto de turma

Inspirado no modelo tedrico de Adam (2004) que apresenta uma visdo integradora entre os
conceitos e praticas culturais matematicas dos alunos e a matematica predominantemente formal,
desenhou-se um projecto integrando finalidades, objectivos, contetidos e orientacdes
metodoldgicas do ensino e aprendizagem da Matematica, que visou ser igualmente adequado aos
alunos da turma participante e simultaneamente orientado pelos objectivos definidos para este
estudo. O projecto foi desenvolvido em cinco fases: 1) procura de significados locais; 2)
emergéncia de praticas e conexdes com praticas culturais distintas; 3) experiéncia matematica
cultural; 4) formalizagdo matematica e 5) aprofundamento de conhecimento cultural com base
em principios matematicos. A figura seguinte (Figura 1) ilustra a inter-rela¢do entre as referidas
fases do projecto em causa. O projecto, elaborado com uma légica de ciclo, faz coincidir o ponto
de partida e o final com o estudo de significados locais.

Fase 1 Fase2 Fase 3 Fase 4

Ei
™
=
o w
F==]

Lidny

Significados
culturais
locais

Fase 5 /

Figural. Inter-relagdo entre as fases do projecto

Numa primeira fase o principal objectivo foi procurar entender os significados culturais
locais. Ao longo desta fase a investigadora tentou validar e confirmar a informacao recolhida
junto dos alunos sustentando-a em conversas com outros elementos da comunidade, pela
interaccao directa com institui¢des locais ou fazendo pesquisas na Internet. Esta informagao foi
ainda complementada com a leitura de alguns documentos oficiais da escola, conversas
informais e uma entrevista para obter informagdes sobre os contextos culturais locais e cujas
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respostas foram escritas pelos alunos.

A segunda fase consistiu na analise de informagao recolhida na fase 1 com o objectivo de
construir as tarefas a serem implementadas na fase 3. A fase 2 teve quatro objectivos principais:
1) identificar os contextos culturais locais significativos para os alunos; 2) averiguar as
possibilidades de estabelecimento de conexdes entre os conteidos matematicos trabalhados ao
nivel do 7.° ano de escolaridade e o conhecimento cultural dos alunos; 3) averiguar as
possibilidades de estabelecimento de conexdes entre o conhecimento cultural dos alunos e de
outras disciplinas; 4) construir um conjunto de tarefas matematicas com base no conhecimento
cultural dos alunos.

Da analise resultante da fase 1, a orientacdo do vento emergiu como uma componente
comum a todas as praticas culturais locais identificadas pelos alunos (surf, pesca, apanha de
perceves, agricultura, funcionamento dos aerogeradores).

Esta fase culminou com a elabora¢do de um conjunto de 5 tarefas, contemplando conexdes
entre as praticas culturais identificadas e os conteidos matematicos trabalhados ao nivel do 7.°
ano de escolaridade. A opgao pelo cariz exploratorio destas tarefas resulta da literatura
consultada sugerir que as tarefas de natureza aberta sdo aquelas que mais se adequam a
exploracao de elementos culturais (Boaler, 1993 cit. William, 1988).

A 3.* fase do projecto consistiu na implementacdo em sala de aula das primeiras quatro
tarefas. A experiéncia matematica cultural proporcionou o contacto com praticas culturais
familiares aos alunos, nomeadamente a identificagdo da orientacdo de vento. Estabeleceu-se, de
seguida, um paralelismo destas com outros contextos desconhecidos onde a identificacdo da
orientacdo do vento foi igualmente uma componente essencial. Neste sentido, o lancamento de
boomerangs surgiu como uma possibilidade ajustada a esta condi¢do e ao perfil desportivo dos
alunos da turma. Alias, a identificagdo da orientagdo de vento, a pesquisa, o langamento e a
analise do design de boomerangs foram situagdes experimentadas no dmbito da realizacdo das
tarefas propostas.

Na 4. fase foram formalizados os conceitos de Geometria que tinham sido trabalhados de
forma implicita e intensivamente ao longo da resolucdo das tarefas, os quais sdo, igualmente,
utilizados pelos alunos em diversas situagdes do dia-a-dia. Esta formalizagao baseou-se nos
produtos escritos dos alunos.

Finalmente, foi proposta uma ultima tarefa aos alunos, coincidente com a 5.? fase do
projecto, que estabeleceu a “ponte” com a primeira fase, ou seja, voltar as mesmas praticas
culturais, mas agora enriquecendo-as com um ponto de vista matematico, aprofundando assim o
conhecimento cultural dos alunos com base em principios matematicos.

Durante o desenvolvimento das cinco fases do projecto os diferentes métodos de recolha e
analise de dados foram articulados de acordo com o descrito na tabela 1.

Tabela 1

A recolha e andlise de dados durante as fases do projecto

Fase 1 Fase 2 Fase 3 Fase 4 Fase 5

* Conversas informais * Analise da recolha de | ¢ Observacao * Observagdo | * Observagio
com alunos e outros dados da fase 1 participante: participante | participante
membros da * Conversas informais entrevistas * Produgdes | * Produgdes
comunidade local com colegas professores | exploratorias; didrio | escritas dos | escritas dos

* Entrevista de outras disciplinas e de bordo; observagdo | alunos alunos
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¢ Informagdo obtida
junto de instituigdes
locais

* Pesquisa na Internet
¢ Documentos oficiais
do estabelecimento de
ensino

outros elementos da
comunidade local

* Analise documental de
documentos curriculares
* Pesquisa na Internet

¢ Diario de bordo

directa

* Produgdes escritas
dos alunos

* Entrevista colectiva
(turma) — duas

e Entrevista
colectiva
(turma) - uma

Apresentacio da tarefa

De seguida apresentamos a quarta tarefa, implementada durante a 3* fase do projecto,
denominada “Qual o melhor hoomerang?” (Figura 2). Esta tarefa realiza-se na sequéncia do
contacto dos alunos com praticas culturalmente distintas, nomeadamente com o lancamento dos

boomerangs, e tem por objectivos gerais: 1) promover a discussdo sobre a experiéncia

matematica cultural e respectivas estratégias utilizadas pelos alunos no langamento e no sucesso
do voo dos boomerangs, durante a saida de campo; ii) valorizar estratégias que envolvam
estabelecimento de conexdes matematicas; ii1) despertar os alunos para a Matematica envolvida
no seu proprio conhecimento cultural e no conhecimento cultural de outros; iv) explicitar a
matematica presente nas experiéncias culturais dos alunos. Relativamente aos objectivos
especificos da tarefa pretende-se ainda que os alunos consigam: i) efectuar medigdes necessarias

e calcular margens de erro; ii) usar propriedades dos paralelogramos na justificagao de

raciocinios; ii1) analisar figuras, formulando hipoteses; iv) discutir estratégias de resolu¢do de um
problema e interpretar os resultados; v) estabelecer conexdes dentro e fora da Matematica; vi)
desenvolver o raciocinio matematico.
Para concretizar os objectivos anteriormente identificados para esta tarefa, foi proposto aos
alunos estudar a robustez dos hoomerangs que utilizaram durante a saida de campo. Assim, a
partir do registo e andlise das propriedades do hoomerang disponibilizado a cada grupo, os
alunos efectuaram as medigOes necessarias a fim de enunciar caracteristicas de unicidade do
mesmo. A preparagao e apresentacao dos trabalhos realizados pelos grupos, juntamente com a
discussdo decorreram, na aula de Matematica, durante 90 minutos. A apresentagdo e discussao

dos trabalhos foram filmadas e constituiram a segunda entrevista colectiva.

Tarefa: Qual o melhor boomerang?

Como sabes, a utilizagdo de boomerangs, pratica ja milenar, evoluiu para uma modalidade
desportiva. Também o design dos boomerangs tem sofrido algumas alteragdes ao longo dos

tempos.

Durante a saida de campo, os diferentes grupos utilizaram boomerangs com diferentes formas.
1. Serd que a forma teve influéncia nos resultados alcancados por cada grupo?

2. Com esta tarefa, pretende-se que facam um estudo das caracteristicas do vosso boomerang
(ntimero de asas, comprimentos, angulos, cruzamento das asas, ...) e escolham o boomerang

com o design mais apropriado ao sucesso de lancamento.

2.1. Regista propriedades que tornem inico o vosso hoomerang. Comparem-nas com as

caracteristicas registadas pelos vossos colegas.

Figura 2. Proposta de trabalho: Tarefa “Qual o melhor boomerang?”
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Alguns Resultados

Todos os grupos apresentaram os trabalhos realizados a turma. Para isso cada grupo
elaborarou um acetato, onde os alunos escreveram e esquematizaram as ideias principais da
andlise efectuada.

Durante o desenvolvimento da tarefa em pequeno grupo, a preparacdo para a apresentacao
a turma promoveu o didlogo entre os elementos dos grupos que discutiram a melhor forma de
explicarem o seu raciocinio aos colegas para que fosse compreensivel para todos. A proposito da
explicacdo do calculo das medidas dos angulos entre as duas pas dos boomerangs, foi registada a
seguinte interac¢do a proposito da analise do boomerang representado na Figura 3.:

Luis: Medimos este [apontando para um angulo no objecto]. Este é verticalmente oposto (v.0.).
Fazemos a soma. Depois fazemos 360 [graus] menos esse valor [soma] e finalmente dividimos por
2 porque os outros 2 também sdo v.o., logo,
geometricamente iguais (g.1.).

Carlos: Porque é que ndo explicamos da maneira que eu
fiz? Tem menos contas, Luis!

Susana: Explica 14 como ¢ o teu.

Carlos: [Assumindo a medida do mesmo angulo] Como
a soma dos dois é 180, retiramos esse valor de 180 e os
outros dois sdo v.o., logo, geometricamente iguais (g.1.).
Susana: Também acho mais facil! (GOA6")

Figura 3. Boomerang analisado pelo grupo B

A linguagem aplicada aos boomerangs mostra a apropriacdo dos mesmos. Como podemos
observar pela transcri¢do de um excerto durante a apresentagdo do grupo F, que tinha por base
um acetato com o esquema apresentado na Figura 4, os alunos identificaram e utilizaram
conceitos matematicos na analise dos boomerangs:

Luisa: O nosso boomerang tem duas pas, cada pa mede 40 cm, tem dois angulos obtusos e dois angulos
' agudos. Os angulos obtusos medem
O nogsp Aspds e Ovosso mo 115° e os angulos agudos 65°. E tudo
Ay [referindo-se a soma dos 4 angulos]

<
RN ducs o Crudpere®  vaj dar 360°. O cruzamento das pas ¢
o oS, ; : pés é
pole. d(:‘cg:@ °bf*:\§5 S s nee  no meio. Cada pa tem 40cm e
Xu2pd0 Ut Caage Wandt cruzam-se nos 20cm de cada uma.

. Ana- A GNCy . .
Can uro. ?ﬁécg'% . Cantg).  Osdois angulos agudos e os dois

A0 Cegd) angulos obtusos sdo verticalmente
' opostos. (EC2?)

Figura 4. Extracto da apresentac@o do grupo F a turma

! Grelha de observagio de aulan.® 6
? Entrevista colectiva n.° 2
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No final da apresentacdo do grupo B, os alunos estabeleceram a compara¢do com o
boomerang estudado pelo grupo F, identificando diferencas e semelhangas entre eles, como se
pode observar no seguinte excerto da interac¢cdo que tinha por base a Figura 4 e a Figura 5.

Figura 5. Extracto da apresentagdo do grupo B a turma

Rodrigo: S6 ha uma diferenga, acho eu!
Professora: E qual é?
Rui: Uma das pas ¢ mais pequena. E nos angulos...

Susana: Sao iguais [sobrepondo os dngulos formados entre as pas nos dois boomerangs]. Neste as pas sdo
mais compridas [apontando para o boomerang estudado pelo grupo F.(EC2)

Os alunos confirmaram a igualdade geométrica da amplitude dos angulos formados entre
as pas pela sobreposi¢ao dos modelos fisicos dos boomerangs e questionaram as medidas de
amplitude apresentadas pelos dois grupos que apresentaram a analise dos boomerangs em causa,
por diferirem entre si.

Beatriz: Porque ¢ que os angulos deste aqui ndo sdo iguais ao outro? [Referindo-se as medidas
apresentadas pelos grupos B e F]

(...)

Rodrigo: No nosso a gente deu menos amplitude no angulo obtuso e temos mais no angulo agudo. Eles
tém menor nos angulos agudos e maiores nos angulos obtusos.

Susana: Como € que isso ¢ possivel?

Daniel: Algum de nds enganou-se...

(Verifica-se algum burburinho. Os alunos pegam em transferidores para confirmarem medicao dos
angulos)

Rodrigo: Mas nao tem influéncia, porque o que aumenta num angulo diminui no outro.

(Professora intervém para que os alunos atentem o que o colega diz)

Rodrigo: A diferenga da amplitude ndo faz diferenca porque o que aumenta num vai aumentar no outro
[referindo-se a angulos suplementares].
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Professora: E porque ¢ que isso acontece? Porque é que o que aumentam num diminui no outro?

(...)
Rui: Porque vai ter de dar sempre 180°. (EC2)

Além dos aspectos técnicos e analisaveis do ponto de vista matematico, houve, igualmente,
uma preocupacgao constante relacionada com os aspectos da estabilidade e da aerodinamica dos
boomerangs, o que mostra como os alunos reconheceram e atribuiram significado ao contexto,
incluindo-o de forma correcta nas conclusdes que elaboravam. Com efeito, sugerindo uma nog¢ao
intuitiva de equilibrio, ou seja, centro de gravidade de um corpo, os alunos concluiram que
quando as pas tém o mesmo comprimento € se cruzam no ponto médio de ambas, o boomerang é
mais equilibrado:

Tiago: Sera que esse voa bem? [referindo-se ao boomerang estudado pelo grupo F]
Elemento do grupo F: Acho que sim. Mais ou menos.

Professora: Porqué?

Rui: Porque as pas destes sdo do mesmo tamanho e...

Luisa: esta equilibrado. (EC2)

Nos cuidados a ter na constru¢ao do boomerang os alunos apontaram algumas
particularidades relacionadas com a aerodinamica, nomeadamente, o sentido das laminas, a
forma das pontas das pas e o peso do objecto. Neste ambito os alunos utilizaram o seu
background cultural, mas agiram também ao nivel do seu foreground cultural ao questionar e
conjecturar caracteristicas que contribuem para o sucesso do voo de um boomerang:

Afonso: (...) as laminas do boomerang t€m de ter todas o mesmo sentido, ou para a direita ou para a
esquerda.

Professora: Tém todas o mesmo sentido!

Afonso: ya! Vai sempre assim em forma das horas como num relogio.

Professora: Faz lembrar o qué?

Afonso: Um relégio.

Susana, Luis: Um moinho. (EC2)

Patricia: Como aquele boomerang [apresentado pelo grupo E] é mais pequeno [no comprimento das pas
do que o boomerang apresentado pelo grupo D], € mais leve, logo voa mais com o vento. (EC2)

Foram ainda evidenciadas o estabelecimento de conexdes com situagdes oriundas da
experiéncia de vida e com conhecimentos prévios, nomeadamente a propdsito da referéncia as
caracteristicas do vento, ja analisadas em tarefa anterior:

Professora: O que ¢ que ¢ estar mais ou menos vento? Qual ¢é a caracteristica?

Alunos: Intensidade. (EC2)

No final os alunos elegeram o “melhor boomerang” ¢ sintetizaram no quadro a conjectura
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da turma sobre as caracteristicas mais adequadas para o sucesso do voo do boomerang. Os
alunos fizeram uma hierarquizagdo dos quadrilateros a partir das suas diagonais, embora com
uma linguagem muito propria e informal. De facto, substituindo a palavra pds por diagonais, as
caracteristicas do boomerang eleito, podem ser lidas como: diagonais perpendiculares, que se
cruzam ao meio de ambas (bissectam) e com o mesmo comprimento. Claro esta que,
posteriormente, este boomerang passou a ser conhecido como “diagonais de um quadrado”.

Discussao de resultados

De uma maneira geral os alunos envolveram-se na experiéncia matematica cultural
conseguindo realizar a tarefa proposta com sucesso. O trabalho com aspectos culturais da
matematica suscitou curiosidade e mostrou ser do agrado dos alunos pelo entusiasmo revelado.

Especificamente a andlise da tarefa apresentada evidenciou: i) o processo de tornar visivel
a matematica implicita envolvida nas experiéncias culturais dos alunos e as respectivas conexdes
com os tdpicos matematicos de 7.° ano de escolaridade, especificamente com conceitos
geomeétricos; ii) a atribui¢do de significado cultural pelo despertar dos alunos para o
reconhecimento de Matematica no seu conhecimento cultural bem como um aprofundamento
desse mesmo conhecimento fundamentado em principios matematicos; iii) o refor¢o de conexdes
matematicas: com a disciplina de Ciéncias Fisico-Quimicas; com o contexto, pela apropriacao
dos objectos, consequéncia da do significado atribuido a experiéncia matematica prévia a que os
alunos foram sujeitos; com o mundo quotidiano, arriscadas pelos alunos ao tentarem relacionar e
justificar situagdes do mundo quotidiano com conceitos intuitivos de Fisica e Matematica; iv) o
desenvolvimento da capacidade de comunicar matematicamente: a necessidade dos alunos
recorrerem a justificagcdes das suas opgdes com base em principios matematicos; a adaptagdo da
linguagem da apresentacdo aos seus colegas, o que contribui para o desenvolvimento e
organizac¢do do raciocinio matematico; a evolucdo das interacg¢des entre os alunos, resultado do
proprio interesse no problema em estudo; a intensificacdo da contribui¢do dos varios grupos,
nomeadamente na apresentagdo de estratégias distintas de resolu¢do de uma mesma situagao; o
desenvolvimento do questionamento e sentido critico dos outros alunos da turma perante as
apresentacdes de grupo.

As consideracdes apresentadas refor¢am os resultados dos estudos de Adam, Alangui &
Barton (2003), Bishop (2005), Boaler (1993) e Zaslavsky (2002), para os quais a integragao de
aspectos culturais nos curriculos contribui para um entendimento da Matematica como parte do
quotidiano, incentiva a predisposi¢ao para estabelecer conexdes com significado e,
consequentemente, desenvolve a compreensdo da Matematica e desmistifica a visdo desta
Ciéncia como o somatorio de conhecimento compartimentado por temas ou topicos matematicos.

Consideracoes finais

A implementagdo de uma abordagem etnomatematica surgiu, nesta investigacao, nado como
um novo contetido ou contexto, mas antes como uma valoriza¢ao do reconhecimento matematico
do ambiente social e cultural que, por sua vez, permitiu estabelecer conexdes matematicas em
sala de aula, revestidas de maior significado para os alunos.

O desenvolvimento do projecto desenhado utilizou os conhecimentos culturais dos alunos e
promoveu a predisposi¢ao dos alunos para o estabelecimento de conexdes dentro e fora da
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matematica, agucada pela sugestdo de contextos pertencentes ao mundo dos alunos. A
experiéncia de lancamento dos boomerangs, embora condicionada pelas condi¢des atmosféricas,
desencadeou uma responsabiliza¢ao dos alunos perante o seu processo de aprendizagem como
foi nitido no envolvimento dos mesmos em tarefas posteriores. A valorizagdo 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 e fomentando o respeito
mutuo.

No que respeita ao desenvolvimento da capacidade de comunicar matematicamente, &
sugerida uma evolucdo no papel das interacgdes ao longo da resolucdo das tarefas, sendo que, as
interacgdes em grande grupo e intra-grupo foram valorizadas ao longo do processo como
consequéncia das apresentacdes orais que nele tiveram lugar. A discussdo em pequeno grupo e
em grande grupo durante a apresentacdo de trabalhos a turma promoveu a negociagao de
significados entre elementos da turma. Alguns grupos encontraram na representacao de
esquemas uma alternativa a linguagem corrente e perceptivel para os restantes alunos da turma.

A partilha de diferentes backgrounds culturais dos alunos despertou a aten¢cdo dos mesmos
para aceitarem com naturalidade as diferentes vivéncias e saberes culturais, valorizando as suas e
respeitando a dos outros. A utilizacdo do background cultural na partilha de ideias matematicas e
nao matematicas revelou-se um elemento catalisador de um ambiente confortavel para os alunos,
levando-os assim a arriscar mais na comunica¢ao oral. Para tal, tera também contribuido a
partilha de experiéncia e apropriacdo de linguagem propria que se verificou relativamente a
experiéncia com os boomerangs.

Uma abordagem etnomatematica em contexto de sala de aula ¢ exigente do ponto de vista
do aluno e do professor por subentender um envolvimento cultural de ambos em ambientes
familiares e ndo familiares. Ao planificar o seu trabalho, o professor deve ter consciéncia da
necessidade de promover o estabelecimento de relagdes e fazer uma gestao do curriculo agindo
na interac¢ao entre o background e foreground dos seus alunos. Neste sentido, sera necessario,
por um lado, que alunos e professores estejam cientes da existéncia de matemadtica implicita nos
conhecimentos adquiridos pelos alunos no seu contexto cultural e, por outro, sensibilizar os
professores para o papel que a matematica cultural pode desempenhar no desenvolvimento de
capacidades matematicas transversais, nomeadamente da comunicagdo matematica, no
estabelecimento de conexdes ¢ na sua relagdo com a matematica formal.

O papel da Etnomatematica em contexto de sala de aula e as experiéncias que dai advém
sdo ainda apontadas pela literatura como pouco esclarecedoras quanto ao modo como tém vindo
a ser implementadas e quanto ao significado da Matematica poder ser perspectivada sob um
ponto de vista etnomatematico (e.g. Rivera & Becker, 2007). No sentido de esclarecer e valorizar
os contributos da Etnomatematica na Educacdo Matematica, sera importante, futuramente: 1)
continuar a averiguar qual o lugar da Etnomatemaética na escola de hoje; i1) compreender como ¢
que a Etnomatematica pode ajudar os professores a lidar com a diversidade cultural, por um lado,
e com grupos homogéneos, por outro e iii) fornecer ferramentas aos professores que lhes
permitam interpretar a matematica cultural local e saber utiliza-la ao servigo da aprendizagem da
Matematica. Assim encarada, a Etnomatematica surge como um desafio mundial, potencializada
pela ac¢do dos cidaddos de cada pais ou regido na sua area de actuacdo, em geral, e pela accao
dos agentes educativos no campo educacional, em particular.
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