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Resumo

A ideia de que a formacdo de professores deve incluir preparacio no dominio da
Etnomatemdtica, nomeadamente para que os professores possam investigar praticas
matematicas locais para, partindo delas, procurarem formas de construir o seu ensino, tem
vindo a ser colocada na literatura da Educacao Matematica (Gerdes, 1996; Monteiro, 2004).
Depois de apresentar, de uma forma breve, o que é o Programa de Pesquisa em
Etnomatematica e alguns dos seus resultados, este artigo expoe os principais contributos e
argumentos avancados pela Etnomatematica para a reflexio no dominio da formacio de
professores de matematica.

1. ETNOMATEMATICA

O campo de estudos denominado Etnomate-
matica surgiu na década de 70 do século passado, sendo também desta época a Etnobotdnica,
a Etnoastronomia e, de um modo geral, a denominada Etnociéncia. Os brasileiros Ubiratan
D’Ambrosio e Eduardo Sebastiani Ferreira sdo considerados os pais intelectuais do Programa
de Pesquisa em Etnomatematica, tendo D’Ambrosio comecado por definir este campo de
estudos como sendo “a matemdtica que € praticada no seio de grupos culturais identificados,
tais como, sociedades nacionais-tribais, grupos laborais, criancas de uma certa faixa etiria,

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

Independentemente da defini¢do anterior e praticamente em simultineo, a matematica
Marcia Ascher e o antropdlogo Robert Ascher conceptualizam a Etnomatemdtica como sendo

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

Desde entdo, e com o desenvolvimento de novas investigacoes, o programa de pesquisa
etnomatemdtico tem sido redefinido e alargado para ndo so passar a considerar novos objectos
de estudo mas também englobar novos resultados. Assim, ji na década de 1990, D’Ambrosio
expressa a Etnomatemdtica como sendo a explicacdo dos “processos de gera¢do, organizacio
e transmissdo de conhecimento em diversos sistemas culturais e as forcas interactivas que

agem entre os trés processos” (p. 7).
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O reajustamento do programa da Etnomatemitica, desenvolvido entre os anos 70 e 90
do século XX, é de extrema importancia jd que, de uma ideia de Etnomatemdtica que tinha
por objectivo a procura e descricdo da actividade matemdtica praticada no seio de grupos
culturalmente identificados, se passa, nos anos 90, a uma concepcdo deste campo de
investigacdo onde ¢ fundamental o estudo da relacdo das praticas matemdaticas com o sistema
de conhecimento de determinada cultura, e de como essas préticas sio integradas no seus
processos educativos e de transmissao de conhecimentos. Isto €, ja ndo se trata apenas de
descrever praticas culturais com os seus aspectos matemdticos especificos, mas também de
analisar como estes se articulam no sistema de conhecimentos locais e, ainda, de pensar no

seu enquadramento educativo e pedagdgico.

Actualmente destaca-se a Abordagem Etnomatemitica de Gelsa Knijnik (1996) que,
trabalhando com o Movimento dos Sem Terra na regido de Porto Alegre, no Brasil,

conceptualiza este campo como:

a investigacdo das tradicoes, priticas e concepcoes matemdticas de um grupo social
subordinado (quanto ao volume e composicdo de capital social, cultural e econdémico) e o
trabalho pedagdgico que se desenvolveu com o objectivo que o grupo:

- interprete e descodifique o seu conhecimento;

- adquira o conhecimento produzido pela Matemdtica académica e estabeleca comparagoes
entre o seu conhecimento e o conhecimento académico, analisando as relacoes de poder

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

Passaremos de seguida a expor algumas das investigacoes, lembrando que, no seu
conjunto, e de acordo com Knijnik (2004), os resultados da investigacao podem ser agrupados
em cinco dreas temdticas que constituem o ja significativo corpus da Etnomatemadtica. Sao
elas: Etnomatemdtica e Educacio Indigena; Etnomatematica e Educacio Urbana;
Etnomatematica e Educacdo Rural; Etnomatemadtica e Formacdo de Professores; e

Etnomatemitica, Epistemologia e Historia da Matemitica.

2. CONTRIBUTOS DA ETNOMATEMATICA PARA A COMPREENSAO DA DIVERSIDADE
MATEMATICA

Segundo Vithal e Skovsmose (1997) existem quatro linhas principais de pesquisa na
Etnomatematica sdo elas: i) a historica, na qual se pretende reconstruir a historia da matematica

em diferentes culturas, ii) a antropoldgica, na qual se investiga as priticas matemdticas de
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grupos culturais identificados, iii) a do quotidiano, onde a actividade matemadtica em contextos
nio escolares, principalmente, as estratégias de resolucio de problemas colocados no dia a
dia, sdo pesquisadas e iv) a educativa, onde a articulacdo dos resultados da Etnomatematica
com o curriculo da Educacio Matematica € investigada e projectada. Estas linhas de pesquisa,
onde existem dreas de sobreposicdo, incluem investigacoes que tém sido realizadas nas mais
variadas regioes do mundo?! e utilizam abordagens largamente inspiradas no método
etnogrifico. No seu conjunto, os resultados destas quatro tendéncias, que se podem agrupar
nas areas tematicas indicadas anteriormente, ajudam a compreender como as ideias e as
actividades matemdticas ndo s6 variam de uma dada cultura ou sociedade para outra, mas
também ao longo do tempo. Mostram, ainda, a diversidade das priticas matemdticas e das
estratégias de resolucdo 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 caricter matematico embutidas em contextos
quotidianos extra-escolares, os resultados tém revelado: i) os diferentes sistemas numéricos,
em uso, bem como as relacdes complexas entre nimero e linguagem (Ascher e Ascher, 1981;
Crump, 1990; Shirley, 1988); ii) concepcdes geométricas culturalmente diversificadas que se
concretizam em conceitos espaciais, figuras geométricas, arquitectura, decora¢io e em modos
de localizacdo proprios (Bishop, 1979; Pinxten, et al., 1983; Gerdes, 1988¢, 1991c; Moore,
1994); iii) actividades ludicas e jogos especificos de cada cultura (Doumbia, 1995);
iv) a diversidade das técnicas matemdticas utilizadas por grupos profissionais, como por
exemplo, vendedores, alfaiates ou agricultores que se manifestam na abordagem a situacoes

e problemas especificos da profissio (Knijnik, 1996; Giongo, 2001)

Volto agora a minha atencdo para pesquisas focadas em criancas pequenas. Carraher et
al. (1993) observando criancas brasileiras em cidades, entre os onze e doze anos, que ao
apoiar as actividades familiares de vendas, desenvolviam tarefas matemdticas, verificou que
as criangas, normalmente sem usarem papel e lapis, acertavam, na grande generalidade, nos
calculos (98.2%). As mesmas criancas, quando colocadas a resolverem os mesmos cilculos,
através de operacoes aritméticas representadas no papel sem qualquer contexto, ou sob a
forma de problemas de palavras, tinham um desempenho matematico bastante pobre (36.8%
nas operacgoes e 73.7% respectivamente). Segundo Carraher et al. (1993) estes dados apontam
para a influéncia nitida do contexto no desempenho matemdtico. Numa analise mais fina dos

processos de resolucdo dos problema matematicos, verificaram que o modo de efectuar os

1 Para uma revisdo de literatura sistematizada por continentes ver Gerdes (1996).

DezemBRO 2004 29



calculos pelos jovens em situacoes reais eram diferentes dos algoritmos apresentados pela

escola e que estava amplamente relacionado com o uso, ou ndo, do papel e lipis.

Os resultados das investigacdes de Abreu (1993), realizado numa comunidade rural de
cana-de-aclcar no Pernambuco, Brasil, mostram que as criancas, na generalidade, sabem
proceder de acordo com a matematica cultural, a qual é ignorada na escola. Nesta localidade,
onde os agricultores e trabalhadores rurais utilizam unidades de comprimento e de drea
proprias (a braca, e o cubo, respectivamente), calculam dreas através de procedimentos locais
e efectuam os cdlculos aritméticos segundo formulas e padroes de rigor especificos, as criancas
acompanham os familiares nos afazeres agricolas e realizam varias tarefas de dmbito
matematico com sucesso. Contudo, as mesmas criancas em situacdo escolar podem estar numa

situacdo de insucesso em matematica.

Trabalhando com crian¢as em idade pré-escolar e nos primeiros anos de escolaridade,
Walkerdine (1997, 1988) investiga de que forma as prdticas culturais operam para produzir
os significados matematicos. Esta investigadora apresenta evidéncia de que o posicionamento
das criancas nas praticas culturais e sociais fornece um sistema de signos e uma racionalidade
que é encarada e experienciada pelas criancas em idade escolar de forma diferente. Assim,
ndo so as criancas sao todas diferentes a partida, como provém de meios cultural e socialmente
heterogéneos, como se relacionam diferentemente com o sistema educativo, como, ainda, a
vivéncia da sua diferenca se pode manifestar de formas muito diversas. Segundo esta autora
a forma como a diferenca é vivida projecta-se na aprendizagem, neste caso da matemitica,
sendo um dos resultados a influéncia da experiéncia de vida na forma de categorizar uma
situacdo matematica como concreta ou abstracta. Em consequéncia esta autora argumenta
que a relacdo entre a distin¢do cldssica concreto/abstracto das situacdes matematicas e as

condicoes de existéncia das criancas necessitam de ser analisadas.

As priticas domésticas de literacia matemdtica, bem como as formas de legitimar o
conhecimento escolar tém vindo igualmente a merecer atencdo. Estudos realizados em varios
continentes evidenciam como as priticas domésticas de introducdo a numeracia podem nio
ser aquelas que a escola pressupoe. Por exemplo, os jogos utilizados em casa ou na
comunidade apresentam contextos ricos sob o ponto de vista da explora¢do dos conceitos
matemadticos, e, regra geral, sio desconhecidos da escola que pode até menosprezi-los (Nobre,

1989a; Baker et al., 2000,)* Também a investigacdo realizada junto de familias cujo grau de

2 Por exemplo, na escola utilizava-se um tabuleiro com casas de 1 a 16 e, com o auxilio de um dado as criancas iam
percorrendo as casas do jogo. Em casa, os jogos observados estavam relacionados com a relacio entre alturas, pesos e
escalas (Baker, et al., 2000).
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escolaridade é no maximo o correspondente ao 2.° ciclo portugués e/ou junto de familias
imigrantes, mostra as dificuldades sentidas no apoio familiar as tarefas escolares das criangas,
em consequéncia das diferencas existentes, tanto nos métodos utilizados na escola e em casa,
como na terminologia matemdtica utilizada pelos pais e pelas criancas e, ainda, nas diferencas
entre os conteddos escolares ao longo do tempo (Abreu, 2000; Marafon, 1996; Moreira, 2002;
Oliveira, 1998). Assim, porque os pais ou adultos responsdveis pelas criancas aprenderam,
na escola, outros contetidos matemdticos, ou ainda, porque a terminologia bem como os
métodos escolares usados actualmente sio outros, o repertério matematico que os pais tém
disponivel para falar com os filhos reflecte aquilo que foi o ensino e escolaridade do seu
tempo, tornando o apoio escolar matematico dificil ou mesmo impossivel. Estas investigacoes
mostram ainda que as diferencas entre os métodos usados na escola e em casa sao notados
tanto pelos adultos como pelas criancas, emergindo uma atitude de resisténcia por parte da
crianga ao auxilio doméstico e uma atitude de “restricio por parte do adulto para evitar
confundir a crianca” (Abreu, 2000, p. 32). Finalmente, destaca-se que a natureza das dificul-
dades das familias com baixa escolaridade ao apoiar as actividades escolares dos filhos é

idéntica em virios paises.

Outros resultados de investigacoes realizadas junto de criancas e jovens da
escolaridade basica evidenciam de que forma os textos matemdticos sio locais de emergéncia
da subjectividade dos alunos que, nomeadamente na interpretacao dos problemas de palavras,
fazem uso das seus priticas e vivéncias culturais criando novas situacdes matematicas que
dificultam a resolu¢do do problema inicialmente colocado (Cooper e Dunne, 1998; Dowling,
1998: Moreira, 1996a).

Em suma, as investigacoes no ambito das culturas locais mostram a variedade de ideias,
priticas e conceitos matematicos existentes em contextos extra-escolares. Esta diversidade
na actividade matematica tem sido relacionada com a matematica escolar e, na globalidade,
os resultados das pesquisas evidenciam que as estratégias matemdticas usadas para resolver
problemas quotidianos que se colocam na comunidade ou na familia, bem como as priticas
domésticas de literacia matematica, embora ndo sendo menos validas ou menos interessantes,
ndo sao do conhecimento da escola, ficando esta, deste modo, impossibilitada de as utilizar
em proveito do entendimento da matematica escolar. Por outro lado, esta disjun¢do mostra
que criang¢as conhecedoras e envolvidas nas priticas matematicas domésticas nao sio

necessariamente alunos de sucesso na matematica escolar.
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3.  CONTRIBUTOS DA ETNOMATEMATICA PARA A FORMACAO DE PROFESSORES

A maioria dos professores de matemdtica continua a ter uma experiéncia de ensino
associada ao modelo tradicional de transmissio de conhecimentos. Isto é, as suas
aprendizagens formais basearam-se essencialmente na memorizacio, no treino de
procedimentos rotineiros e, enquanto aluno, nio foi na generalidade envolvido na construcio
da sua propria aprendizagem (Crawford e Adler, 1996). Por isso, enunciar de forma clara o
que deve ser a formacio de professores e o seu desenvolvimento profissional para promover
as necessarias mudancas no ensino da matematica é uma tarefa complexa. Existe unanimidade
em considerar que o conhecimento matemdtico dos professores, as suas concep¢des sobre
ensino e aprendizagem e a avaliacdo dos alunos sdo temas essenciais para as mudang¢a no
ensino da matematica que tém necessariamente de contemplar a compreensio e as formas de
pensar matematicamente dos alunos, as decisdes profissionais sobre o contetdo e forma de

ensinar e a promo¢do da comunicacio matemdtica (English et al., 2002).

Sendo a Etnomatemdtica um campo de investigacdo focado nos sistemas locais de
conhecimento matematico, as suas preocupacdes e objectivos pedagdgicos sio multiplos,
sobretudo no mundo actual onde a diversidade sociocultural continua a traduzir-se em
desigualdades no sucesso escolar. Assim, para melhor entender as propostas da
Etnomatemitica para a formacio e desenvolvimento profissional dos professores importa
comecar por destacar os fundamentos essenciais do curriculo de Educacdo Matemdtica
defendido por este campo de estudos. Sio eles: i) diferentes culturas estdo envolvidas com
a construcdo do conhecimento matemdtico, ii) o curriculo deve estar relacionado com a
cultura dos alunos e iii) o curriculo deve ser desenvolvido a partir das experiéncias
culturais dos alunos (Bishop, 1991; D’Ambrosio, 1988; Gerdes, 1996; Zaslavsky, 1997/1991).
Por sua vez Borba (1997/1990) argumenta que a Educacido Matemdtica deve ser encarada
“(...) como um processo em que o ponto de partida deveria ser a Etnomatemdtica de um
dado grupo e o objectivo seria o aluno desenvolver uma abordagem multicultural da
Matemdtica” (p. 267).

Como observa Gerdes (1996) a formacdo inicial de professores deve incluir preparacio
para os professores “investigarem as ideias e praticas das suas proprias comunidades culturais,
étnicas e linguisticas e para procurarem formas de construir o seu ensino a partir delas (...) e
para contribuir para o entendimento mutuo, o respeito e a valorizacio das (sub) culturas e
actividades” (p. 126). No entanto, a incorpora¢do no curriculo das ideias e priticas matematicas
nio s6 do grupo cultural local, mas também de outras culturas, pressupoe 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 visio
curricular anteriormente referida, a perspectiva da Etnomatematica relativamente a formacio
de professores e ao seu desenvolvimento profissional, coloca como tema central a importancia
da aquisicdo de ferramentas te6rico-metodologicas capazes de ajudar o professor a entender
e a apropriar-se pedagogicamente da diversidade da actividade matemdtica, nomeadamente,
nas comunidades onde lecciona, para as integrar no seu ensino e organizar a sua pritica
lectiva, elaborando actividades e materiais diddcticos que incluam elementos matematicos de
varias herancas culturais. Em consequéncia, o professor ndo deverd aprender somente
Matematica mas também Etnomatemdtica, uma vez que, se sio inevitiveis as aprendizagens
no dominio da matemitica académica, nio menos importantes sdo os conhecimentos que

mostrem a diversidade das praticas matemdticas locais na sua contextualizacio cultural.

Assim, na perspectiva da Etnomatematica é central a ideia do professor de matemitica

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

A proposta do professor ser também investigador é actualmente largamente defendida

na literatura da Educacdo Matematica, e, como argumenta Ponte (2002),

“(...) os problemas da construcio e gestio do curriculo, bem como os problemas emergentes
da pratica profissional nos seus diversos niveis, requerem do professor capacidades de
problematizacido e investigacdo, para além do simples bom senso e boa vontade

profissionais.” (p. 7).

Neste sentido, e de acordo com Domite (2004) um dos maiores contributos tedricos da
Etnomatemadtica para a formacdo de professores € colocar a énfase nos “educandos”, nas formas
de legitimar os seus saberes e nas possibilidades de “(...) lidar com as aprendizagens de fora
da escola e da escola™ (p. 420). Ainda segundo a mesma autora, uma vez que o saber
matematico local coloca o pesquisador perante formas diferentes de pensar e agir
matematicamente e estd geralmente imerso noutras dreas do saber, estas caracteristicas
conduzem a uma dimensio nio disciplinar do conhecimento que poderd colocar uma tensio
significativa no professor investigador etnomatematico, se a sua formacdo ndo lhe fornecer

elementos para operar numa dimensio transdisciplinar do conhecimento.

Outro aspecto importante, na perspectiva da Etnomatematica para a formacdo de

professores, € a problematizacdo do papel educativo da escola. Isto €, continuando a escola

3 Itilico no original.
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a ser um local de transmissao de conhecimentos, e considerando que o conhecimento nio é
neutro, nomeadamente, que a sua constru¢do, descricdo e interpretacdo, reflecte o social, o
cultural, e as relacoes de poder, interessa reflectir em torno dos objectivos sociais do
conhecimento escolar, questionando quer os critérios subjacentes a escolha do conhecimento
que a escola pretende transmitir quer a forma de como fazer opcoes diante da diversidade

cultural. Como afirma Monteiro (2004),

“A instituicdo escola precisa, assim, se preparar para ser, nos proximos anos, mais que um
espaco para a difusdo do saber; serd necessdrio gerar condicoes de: interlocucio entre
diferentes saberes; articulacdo entre igualdade e diferenca, entre tempo e espaco, ou seja
(...) a escola estd desafiada a ser um espaco de cruzamento de saberes e linguagens, de

educacdo intercultural e construcdo de uma nova cidadania” (p. 430).

Desta reflexdo, a escola emerge como um local institucional onde deverido ser
comparadas distintas formas de saber e conhecer, cabendo ao professor o papel de mediar a
discussio e evidenciar, de forma critica e sistematica, dominios comuns do conhecimento.
A reflexdo em torno do papel educativo da escola tem, assim, como objectivo re-estruturar a
cultura e a organizacio escolar para a promo¢ao 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
matematica, passa pela integracdo escolar da matemdtica cultural dos educandos e, em

consequéncia, pela preparacdo do professor para o fazer,

Bello (2004) que desenvolveu um programa experimental de formacdo de professores,
na Bolivia, nos anos de 1998 e 1999, fundamentado nas concepcoes da Etnomatemitica, destaca
como sendo o mais importante a “sintese do conhecimento” resultante da pesquisa e da ac¢io
pedagogica. Neste sentido elabora um programa de formacio, sistematizado em quatro
momentos fundamentais: i) intencoes, isto €, a discussdo com os docentes da importancia e
das razdes que devem subjazer a incorporacdo das praticas matemdticas locais no curriculo
escolar. Nomeadamente, procurando conhecer a realidade do local sdcio-cultural os seus
problemas e objectivos e relaciond-los com os objectivos escolares e o seu papel de professor,
ii) descrigdes, isto €, a procura e sistematizacdo de praticas sociais relevante e sua re-
-interpreta¢do e andlise no quadro te6rico da Etnomatemdtica, iii) actividades e componentes
curriculares, onde se procede a elaboracdo do estudo dos pontos de convergéncia entre
contetdos sociais e académicos e a definicio de estratégias orientadoras que conduzam a
novas priticas e a novas necessidades de conhecimento e iv) conceitos, avaliacio e

continuidade onde, por um lado deve ser fortalecida a formag¢io académica do docente, e por
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outro procurar formas de divulgacdo das informacoes e materiais produzidos bem como formas

de dar continuidade ao trabalho realizado.

Em resumo, o papel reivindicado para o professor de investigador das priticas
matematicas locais e de mediador critico e reflexivo de diversas formas de saber e conhecer
matematica s6 poderd ser desenvolvido se na sua formacdo e desenvolvimento profissional
forem tidas em consideracdo as transformacoes implicitas na visdo curricular da Educacio

Matematica defendida pela Etnomatemaitica.

4. CONCLUSAO

As propostas da Etnomatemdtica para a formacdo e desenvolvimento profissional do
professor de Matemdtica encontram-se em sintonia com as tendéncias actuais gerais, em
especial com aquelas que defendem a visio do professor investigador argumentando que
essa € uma forma de envolver o professor na procura de novos conhecimentos matematicos,
novas praticas de sala de aula e novos modos de avaliacdo dos alunos. Na sua especificidade
o enfoque situa-se ao nivel da inclusio do conhecimento Etnomatematico na formacdo inicial
de professores, e de um desenvolvimento profissional em torno da ideia do professor
investigador etnomatematico, isto €, um professor apto a investigar as praticas matemdticas
fora da escola e a enquadra-las e desenvolve-las pedagogicamente, sendo essencial uma visio
transdisciplinar do conhecimento e uma discussido em torno do papel social da escola e da

constru¢do do conhecimento escolar.

Relativamente ao ensino a distincia, as propostas da Etnomatematica para a formag¢io
e desenvolvimento profissional do professor de Matemdtica articulam-se, igualmente, com o
que, segundo Arnold, Shiu e Ellerton (1996), deve ser o ensino a distdncia no dominio da
Educacdo Matemadtica e, em especial, nos cursos de formacio de professores de matematica.
Nomeadamente, quando enfatizam que a diversidade dos estudantes ao nivel dos factores
individuais, culturais e sociais devem ser considerados vitais no desenvolvimento curricular,
na sua implementacdo e avaliacdo, sendo que para tal é necessirio que o curriculo e os
materiais de ensino sejam desenvolvidos num quadro epistemologico 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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