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A ETNOMATEMÁTICA E A FORMAÇÃO DE PROFESSORES

Darlinda Moreira

Resumo

A ideia de que a formação de professores deve incluir preparação no domínio da
Etnomatemática, nomeadamente para que os professores possam investigar práticas
matemáticas locais para, partindo delas, procurarem formas de construir o seu ensino, tem
vindo a ser colocada na literatura da Educação Matemática (Gerdes, 1996; Monteiro, 2004).
Depois de apresentar, de uma forma breve, o que é o Programa de Pesquisa em
Etnomatemática e alguns dos seus resultados, este artigo expõe os principais contributos e
argumentos avançados pela Etnomatemática para a reflexão no domínio da formação de
professores de matemática.

1 . E T N O M A T E M Á T I C A

O campo de estudos denominado Etnomate-

mática surgiu na década de 70 do século passado, sendo também desta época a Etnobotânica,

a Etnoastronomia e, de um modo geral, a denominada Etnociência. Os brasileiros Ubiratan

D’Ambrósio e Eduardo Sebastiani Ferreira são considerados os pais intelectuais do Programa

de Pesquisa em Etnomatemática, tendo D’Ambrósio começado por definir este campo de

estudos como sendo “a matemática que é praticada no seio de grupos culturais identificados,

tais como, sociedades nacionais-tribais, grupos laborais, crianças de uma certa faixa etária,

classes profissionais, e por aí fora.” (1997/1985, p. 16).

Independentemente da definição anterior e praticamente em simultâneo, a matemática

Marcia Ascher e o antropólogo Robert Ascher conceptualizam a Etnomatemática como sendo

“o estudo das ideias matemáticas dos povos sem escrita” (1997/1986: 26).

Desde então, e com o desenvolvimento de novas investigações, o programa de pesquisa

etnomatemático tem sido redefinido e alargado para não só passar a considerar novos objectos

de estudo mas também englobar novos resultados. Assim, já na década de 1990, D’Ambrósio

expressa a Etnomatemática como sendo a explicação dos “processos de geração, organização

e transmissão de conhecimento em diversos sistemas culturais e as forças interactivas que

agem entre os três processos” (p. 7).
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O reajustamento do programa da Etnomatemática, desenvolvido entre os anos 70 e 90

do século XX, é de extrema importância já que, de uma ideia de Etnomatemática que tinha

por objectivo a procura e descrição da actividade matemática praticada no seio de grupos

culturalmente identificados, se passa, nos anos 90, a uma concepção deste campo de

investigação onde é fundamental o estudo da relação das práticas matemáticas com o sistema

de conhecimento de determinada cultura, e de como essas práticas são integradas no seus

processos educativos e de transmissão de conhecimentos. Isto é, já não se trata apenas de

descrever práticas culturais com os seus aspectos matemáticos específicos, mas também de

analisar como estes se articulam no sistema de conhecimentos locais e, ainda, de pensar no

seu enquadramento educativo e pedagógico.

Actualmente destaca-se a Abordagem Etnomatemática de Gelsa Knijnik (1996) que,

trabalhando com o Movimento dos Sem Terra na região de Porto Alegre,  no Brasi l ,

conceptualiza este campo como:

a investigação das tradições, práticas e concepções matemáticas de um grupo social

subordinado (quanto ao volume e composição de capital social, cultural e económico) e o

trabalho pedagógico que se desenvolveu com o objectivo que o grupo:

– interprete e descodifique o seu conhecimento;

– adquira o conhecimento produzido pela Matemática académica e estabeleça comparações

entre o seu conhecimento e o conhecimento académico, analisando as relações de poder

envolvidas no uso destes dois saberes. (Idem, ibidem, p. 88).

Passaremos de seguida a expor algumas das investigações, lembrando que, no seu

conjunto, e de acordo com Knijnik (2004), os resultados da investigação podem ser agrupados

em cinco áreas temáticas que constituem o já significativo corpus da Etnomatemática. São

e las :  E tnomatemát i ca  e  Educação  Ind ígena ;  E tnomatemát i ca  e  Educação  Urbana ;

E tnomatemát ica  e  Educação  Rura l ;  E tnomatemát ica  e  Formação de  Pro fessores ;  e

Etnomatemática, Epistemologia e História da Matemática.

2. CONTRIBUTOS DA ETNOMATEMÁTICA PARA A COMPREENSÃO DA DIVERSIDADE

MATEMÁTICA

Segundo Vithal e Skovsmose (1997) existem quatro linhas principais de pesquisa na

Etnomatemática são elas: i) a histórica, na qual se pretende reconstruir a história da matemática

em diferentes culturas, ii) a antropológica, na qual se investiga as práticas matemáticas de
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grupos culturais identificados, iii) a do quotidiano, onde a actividade matemática em contextos

não escolares, principalmente, as estratégias de resolução de problemas colocados no dia a

dia, são pesquisadas e iv) a educativa, onde a articulação dos resultados da Etnomatemática

com o currículo da Educação Matemática é investigada e projectada. Estas linhas de pesquisa,

onde existem áreas de sobreposição, incluem investigações que têm sido realizadas nas mais

variadas regiões do mundo 11111 e uti l izam abordagens largamente inspiradas no método

etnográfico. No seu conjunto, os resultados destas quatro tendências, que se podem agrupar

nas áreas temáticas indicadas anteriormente, ajudam a compreender como as ideias e as

actividades matemáticas não só variam de uma dada cultura ou sociedade para outra, mas

também ao longo do tempo. Mostram, ainda, a diversidade das práticas matemáticas e das

estratégias de resolução de problemas que se encontram embutidas na cultura quotidiana de

grupos culturalmente distintos ou de comunidades profissionais, persistindo muitas delas até

aos dias de hoje através do ensino e da aprendizagem cultural.

Focando, essencialmente, as actividades de carácter matemático embutidas em contextos

quotidianos extra-escolares, os resultados têm revelado: i) os diferentes sistemas numéricos,

em uso, bem como as relações complexas entre número e linguagem (Ascher e Ascher, 1981;

Crump, 1990; Shirley, 1988); ii) concepções geométricas culturalmente diversificadas que se

concretizam em conceitos espaciais, figuras geométricas, arquitectura, decoração e em modos

de localização próprios (Bishop, 1979; Pinxten, et al., 1983; Gerdes, 1988c, 1991c; Moore,

1994);  i i i )  act ividades lúdicas e jogos específ icos de cada cultura (Doumbia,  1995);

iv) a diversidade das técnicas matemáticas utilizadas por grupos profissionais, como por

exemplo, vendedores, alfaiates ou agricultores que se manifestam na abordagem a situações

e problemas específicos da profissão (Knijnik, 1996; Giongo, 2001)

Volto agora a minha atenção para pesquisas focadas em crianças pequenas. Carraher et

al. (1993) observando crianças brasileiras em cidades, entre os onze e doze anos, que ao

apoiar as actividades familiares de vendas, desenvolviam tarefas matemáticas, verificou que

as crianças, normalmente sem usarem papel e lápis, acertavam, na grande generalidade, nos

cálculos (98.2%). As mesmas crianças, quando colocadas a resolverem os mesmos cálculos,

através de operações aritméticas representadas no papel sem qualquer contexto, ou sob a

forma de problemas de palavras, tinham um desempenho matemático bastante pobre (36.8%

nas operações e 73.7% respectivamente). Segundo Carraher et al. (1993) estes dados apontam

para a influência nítida do contexto no desempenho matemático. Numa análise mais fina dos

processos de resolução dos problema matemáticos, verificaram que o modo de efectuar os

11111 Para uma revisão de literatura sistematizada por continentes ver Gerdes (1996).
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cálculos pelos jovens em situações reais eram diferentes dos algoritmos apresentados pela

escola e que estava amplamente relacionado com o uso, ou não, do papel e lápis.

Os resultados das investigações de Abreu (1993), realizado numa comunidade rural de

cana-de-açúcar no Pernambuco, Brasil, mostram que as crianças, na generalidade, sabem

proceder de acordo com a matemática cultural, a qual é ignorada na escola. Nesta localidade,

onde os agricultores e trabalhadores rurais utilizam unidades de comprimento e de área

próprias (a braça, e o cubo, respectivamente), calculam áreas através de procedimentos locais

e efectuam os cálculos aritméticos segundo fórmulas e padrões de rigor específicos, as crianças

acompanham os familiares nos afazeres agrícolas e realizam várias tarefas de âmbito

matemático com sucesso. Contudo, as mesmas crianças em situação escolar podem estar numa

situação de insucesso em matemática.

Trabalhando com crianças em idade pré-escolar e nos primeiros anos de escolaridade,

Walkerdine (1997, 1988) investiga de que forma as práticas culturais operam para produzir

os significados matemáticos. Esta investigadora apresenta evidência de que o posicionamento

das crianças nas práticas culturais e sociais fornece um sistema de signos e uma racionalidade

que é encarada e experienciada pelas crianças em idade escolar de forma diferente. Assim,

não só as crianças são todas diferentes à partida, como provêm de meios cultural e socialmente

heterogéneos, como se relacionam diferentemente com o sistema educativo, como, ainda, a

vivência da sua diferença se pode manifestar de formas muito diversas. Segundo esta autora

a forma como a diferença é vivida projecta-se na aprendizagem, neste caso da matemática,

sendo um dos resultados a influência da experiência de vida na forma de categorizar uma

situação matemática como concreta ou abstracta. Em consequência esta autora argumenta

que a relação entre a distinção clássica concreto/abstracto das situações matemáticas e as

condições de existência das crianças necessitam de ser analisadas.

As práticas domésticas de literacia matemática, bem como as formas de legitimar o

conhecimento escolar têm vindo igualmente a merecer atenção. Estudos realizados em vários

continentes evidenciam como as práticas domésticas de introdução à numeracia podem não

ser aquelas que a escola pressupõe. Por exemplo, os jogos uti l izados em casa ou na

comunidade apresentam contextos ricos sob o ponto de vista da exploração dos conceitos

matemáticos, e, regra geral, são desconhecidos da escola que pode até menosprezá-los (Nobre,

1989a; Baker et al., 2000,)22222 Também a investigação realizada junto de famílias cujo grau de

22222 Por exemplo, na escola utilizava-se um tabuleiro com casas de 1 a 16 e, com o auxílio de um dado as crianças iam
percorrendo as casas do jogo. Em casa, os jogos observados estavam relacionados com a relação entre alturas, pesos e
escalas (Baker, et al., 2000).
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escolaridade é no máximo o correspondente ao 2.o ciclo português e/ou junto de famílias

imigrantes, mostra as dificuldades sentidas no apoio familiar às tarefas escolares das crianças,

em consequência das diferenças existentes, tanto nos métodos utilizados na escola e em casa,

como na terminologia matemática utilizada pelos pais e pelas crianças e, ainda, nas diferenças

entre os conteúdos escolares ao longo do tempo (Abreu, 2000; Marafon, 1996; Moreira, 2002;

Oliveira, 1998). Assim, porque os pais ou adultos responsáveis pelas crianças aprenderam,

na escola, outros conteúdos matemáticos, ou ainda, porque a terminologia bem como os

métodos escolares usados actualmente são outros, o repertório matemático que os pais têm

disponível para falar com os filhos reflecte aquilo que foi o ensino e escolaridade do seu

tempo, tornando o apoio escolar matemático difícil ou mesmo impossível. Estas investigações

mostram ainda que as diferenças entre os métodos usados na escola e em casa são notados

tanto pelos adultos como pelas crianças, emergindo uma atitude de resistência por parte da

criança ao auxílio doméstico e uma atitude de “restrição por parte do adulto para evitar

confundir a criança” (Abreu, 2000, p. 32). Finalmente, destaca-se que a natureza das dificul-

dades das famílias com baixa escolaridade ao apoiar as actividades escolares dos filhos é

idêntica em vários países.

Outros  resul tados de invest igações real izadas  junto de cr ianças  e  jovens da

escolaridade básica evidenciam de que forma os textos matemáticos são locais de emergência

da subjectividade dos alunos que, nomeadamente na interpretação dos problemas de palavras,

fazem uso das seus práticas e vivências culturais criando novas situações matemáticas que

dificultam a resolução do problema inicialmente colocado (Cooper e Dunne, 1998; Dowling,

1998; Moreira, 1996a).

Em suma, as investigações no âmbito das culturas locais mostram a variedade de ideias,

práticas e conceitos matemáticos existentes em contextos extra-escolares. Esta diversidade

na actividade matemática tem sido relacionada com a matemática escolar e, na globalidade,

os resultados das pesquisas evidenciam que as estratégias matemáticas usadas para resolver

problemas quotidianos que se colocam na comunidade ou na família, bem como as práticas

domésticas de literacia matemática, embora não sendo menos válidas ou menos interessantes,

não são do conhecimento da escola, ficando esta, deste modo, impossibilitada de as utilizar

em proveito do entendimento da matemática escolar. Por outro lado, esta disjunção mostra

que crianças conhecedoras e envolvidas nas práticas matemáticas domésticas não são

necessariamente alunos de sucesso na matemática escolar.
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3. CONTRIBUTOS DA ETNOMATEMÁTICA PARA A FORMAÇÃO DE PROFESSORES

A maioria dos professores de matemática continua a ter uma experiência de ensino

associada ao modelo t radic ional  de t ransmissão de conhecimentos .  Is to  é ,  as  suas

aprendizagens  formais  basearam-se  essenc ia lmente  na  memor ização,  no t re ino de

procedimentos rotineiros e, enquanto aluno, não foi na generalidade envolvido na construção

da sua própria aprendizagem (Crawford e Adler, 1996). Por isso, enunciar de forma clara o

que deve ser a formação de professores e o seu desenvolvimento profissional para promover

as necessárias mudanças no ensino da matemática é uma tarefa complexa. Existe unanimidade

em considerar que o conhecimento matemático dos professores, as suas concepções sobre

ensino e aprendizagem e a avaliação dos alunos são temas essenciais para as mudança no

ensino da matemática que têm necessariamente de contemplar a compreensão e as formas de

pensar matematicamente dos alunos, as decisões profissionais sobre o conteúdo e forma de

ensinar e a promoção da comunicação matemática (English et al., 2002).

Sendo a Etnomatemática um campo de investigação focado nos sistemas locais de

conhecimento matemático, as suas preocupações e objectivos pedagógicos são múltiplos,

sobretudo no mundo actual onde a diversidade sociocultural continua a traduzir-se em

des igua ldades  no  sucesso  esco la r .  Ass im,  pa ra  me lhor  en tender  a s  p ropos tas  da

Etnomatemática para a formação e desenvolvimento profissional dos professores importa

começar por destacar os fundamentos essenciais do currículo de Educação Matemática

defendido por este campo de estudos. São eles: i) diferentes culturas estão envolvidas com

a construção do conhecimento matemático, ii) o currículo deve estar relacionado com a

cultura dos alunos e i i i)  o currículo deve ser desenvolvido a partir  das experiências

culturais dos alunos (Bishop, 1991; D’Ambrósio, 1988; Gerdes, 1996; Zaslavsky, 1997/1991).

Por sua vez Borba (1997/1990) argumenta que a Educação Matemática deve ser encarada

“(...) como um processo em que o ponto de partida deveria ser a Etnomatemática de um

dado grupo e o objectivo seria o aluno desenvolver uma abordagem multicultural da

Matemática” (p. 267).

Como observa Gerdes (1996) a formação inicial de professores deve incluir preparação

para os professores “investigarem as ideias e práticas das suas próprias comunidades culturais,

étnicas e linguísticas e para procurarem formas de construir o seu ensino a partir delas (...) e

para contribuir para o entendimento mútuo, o respeito e a valorização das (sub) culturas e

actividades” (p. 126). No entanto, a incorporação no currículo das ideias e práticas matemáticas

não só do grupo cultural local, mas também de outras culturas, pressupõe que o professor as

tenha aprendido ou seja capaz de as investigar.
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Neste quadro, e com o objectivo de o professor estar preparado para concretizar a visão

curricular anteriormente referida, a perspectiva da Etnomatemática relativamente à formação

de professores e ao seu desenvolvimento profissional, coloca como tema central a importância

da aquisição de ferramentas teórico-metodológicas capazes de ajudar o professor a entender

e a apropriar-se pedagogicamente da diversidade da actividade matemática, nomeadamente,

nas comunidades onde lecciona, para as integrar no seu ensino e organizar a sua prática

lectiva, elaborando actividades e materiais didácticos que incluam elementos matemáticos de

várias heranças culturais. Em consequência, o professor não deverá aprender somente

Matemática mas também Etnomatemática, uma vez que, se são inevitáveis as aprendizagens

no domínio da matemática académica, não menos importantes são os conhecimentos que

mostrem a diversidade das práticas matemáticas locais na sua contextualização cultural.

Assim, na perspectiva da Etnomatemática é central a ideia do professor de matemática

ser um professor investigador etnomatemático (Stillman e Balatti, 2001).

A proposta do professor ser também investigador é actualmente largamente defendida

na literatura da Educação Matemática, e, como argumenta Ponte (2002),

“(...) os problemas da construção e gestão do currículo, bem como os problemas emergentes

da prática profissional nos seus diversos níveis, requerem do professor capacidades de

problemat ização e  inves t igação,  para  a lém do s imples  bom senso e  boa  vontade

profissionais.” (p. 7).

Neste sentido, e de acordo com Domite (2004) um dos maiores contributos teóricos da

Etnomatemática para a formação de professores é colocar a ênfase nos “educandos”, nas formas

de legitimar os seus saberes e nas possibilidades de “(...) lidar com as aprendizagens de fora

da escola e da escola”33333 (p. 420). Ainda segundo a mesma autora, uma vez que o saber

matemát ico local  coloca o pesquisador  perante formas di ferentes  de pensar  e  agi r

matematicamente e está geralmente imerso noutras áreas do saber, estas características

conduzem a uma dimensão não disciplinar do conhecimento que poderá colocar uma tensão

significativa no professor investigador etnomatemático, se a sua formação não lhe fornecer

elementos para operar numa dimensão transdisciplinar do conhecimento.

Outro aspecto importante, na perspectiva da Etnomatemática para a formação de

professores, é a problematização do papel educativo da escola. Isto é, continuando a escola

33333 Itálico no original.
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a ser um local de transmissão de conhecimentos, e considerando que o conhecimento não é

neutro, nomeadamente, que a sua construção, descrição e interpretação, reflecte o social, o

cultural, e as relações de poder, interessa reflectir em torno dos objectivos sociais do

conhecimento escolar, questionando quer os critérios subjacentes à escolha do conhecimento

que a escola pretende transmitir quer a forma de como fazer opções diante da diversidade

cultural. Como afirma Monteiro (2004),

“A instituição escola precisa, assim, se preparar para ser, nos próximos anos, mais que um

espaço para a difusão do saber; será necessário gerar condições de: interlocução entre

diferentes saberes; articulação entre igualdade e diferença, entre tempo e espaço, ou seja

(...) a escola está desafiada a ser um espaço de cruzamento de saberes e linguagens, de

educação intercultural e construção de uma nova cidadania” (p. 436).

Desta ref lexão, a escola emerge como um local  inst i tucional onde deverão ser

comparadas distintas formas de saber e conhecer, cabendo ao professor o papel de mediar a

discussão e evidenciar, de forma crítica e sistemática, domínios comuns do conhecimento.

A reflexão em torno do papel educativo da escola tem, assim, como objectivo re-estruturar a

cultura e a organização escolar para a promoção de métodos e técnicas que facilitem o sucesso

escolar dos alunos de diferentes etnias e classes sociais, nomeadamente, para o uso de uma

pedagogia para a equidade, que, como foi anteriormente argumentado, no caso do ensino da

matemática, passa pela integração escolar da matemática cultural dos educandos e, em

consequência, pela preparação do professor para o fazer.

Bello (2004) que desenvolveu um programa experimental de formação de professores,

na Bolívia, nos anos de 1998 e 1999, fundamentado nas concepções da Etnomatemática, destaca

como sendo o mais importante a “síntese do conhecimento” resultante da pesquisa e da acção

pedagógica. Neste sentido elabora um programa de formação, sistematizado em quatro

momentos fundamentais: i) intenções, isto é, a discussão com os docentes da importância e

das razões que devem subjazer à incorporação das práticas matemáticas locais no currículo

escolar. Nomeadamente, procurando conhecer a realidade do local sócio-cultural os seus

problemas e objectivos e relacioná-los com os objectivos escolares e o seu papel de professor,

ii) descrições, isto é, a procura e sistematização de práticas sociais relevante e sua re-

-interpretação e análise no quadro teórico da Etnomatemática, iii) actividades e componentes

curriculares, onde se procede à elaboração do estudo dos pontos de convergência entre

conteúdos sociais e académicos e a definição de estratégias orientadoras que conduzam a

novas práticas e a novas necessidades de conhecimento e iv) conceitos,  avaliação e

continuidade onde, por um lado deve ser fortalecida a formação académica do docente, e por



        35DEZEMBRO 2004

outro procurar formas de divulgação das informações e materiais produzidos bem como formas

de dar continuidade ao trabalho realizado.

Em resumo, o papel reivindicado para o professor de investigador das práticas

matemáticas locais e de mediador crítico e reflexivo de diversas formas de saber e conhecer

matemática só poderá ser desenvolvido se na sua formação e desenvolvimento profissional

forem tidas em consideração as transformações implícitas na visão curricular da Educação

Matemática defendida pela Etnomatemática.

4 . C O N C L U S Ã O

As propostas da Etnomatemática para a formação e desenvolvimento profissional do

professor de Matemática encontram-se em sintonia com as tendências actuais gerais, em

especial com aquelas que defendem a visão do professor investigador argumentando que

essa é uma forma de envolver o professor na procura de novos conhecimentos matemáticos,

novas práticas de sala de aula e novos modos de avaliação dos alunos. Na sua especificidade

o enfoque situa-se ao nível da inclusão do conhecimento Etnomatemático na formação inicial

de professores, e de um desenvolvimento profissional em torno da ideia do professor

investigador etnomatemático, isto é, um professor apto a investigar as práticas matemáticas

fora da escola e a enquadrá-las e desenvolve-las pedagogicamente, sendo essencial uma visão

transdisciplinar do conhecimento e uma discussão em torno do papel social da escola e da

construção do conhecimento escolar.

Relativamente ao ensino a distância, as propostas da Etnomatemática para a formação

e desenvolvimento profissional do professor de Matemática articulam-se, igualmente, com o

que, segundo Arnold, Shiu e Ellerton (1996), deve ser o ensino a distância no domínio da

Educação Matemática e, em especial, nos cursos de formação de professores de matemática.

Nomeadamente, quando enfatizam que a diversidade dos estudantes ao nível dos factores

individuais, culturais e sociais devem ser considerados vitais no desenvolvimento curricular,

na sua implementação e avaliação, sendo que para tal é necessário que o currículo e os

materiais de ensino sejam desenvolvidos num quadro epistemológico que, relacione os

contextos locais, nacionais e internacionais e contemplem o impacto da comunidade, escola

e sociedade nos processos de pensamento e aprendizagem dos alunos.
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