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Explorar conexdes entre matematica local e matematica global

Exploring connections between local and global mathematics

Joana Latas®
Darlinda Moreira?

Resumo

A integracdo de aspectos culturais nos curriculos € um meio de legitimar vivéncias dos alunos e de responder a
diversidade cultural, em prol de uma maior equidade na aprendizagem matematica com significado (e.g.
Bishop, 2005; Gerdes, 2007; Moreira, 2008). Neste artigo, pretendemos destacar o papel da matematica
cultural no desenvolvimento da predisposicdo para estabelecer conexdes matematicas e na comunicacao
matematica. Tal objectivo enquadra-se numa investigacdo mais ampla (Latas, 2011), a qual seguiu uma
metodologia qualitativa, de natureza interpretativa, incidindo o processo de recolha de dados na observacao
participante, na entrevista, na analise documental e no desenho de um projecto curricular. A conceptualizacdo
do projecto seguiu uma abordagem etnomatematica e foi implementado numa turma de 7.° ano de escolaridade
onde a professora desempenhou simultaneamente o papel de investigadora.

Os resultados sugerem que os alunos: i) se apropriaram de praticas culturalmente distintas pela relacdo que
estabeleceram com 0s seus conhecimentos prévios; ii) revelaram gradualmente maior predisposicdo para o
estabelecimento de conexdes matematicas; iii) aprofundaram conhecimentos matematicos locais e globais na
interacdo entre ambas as dimensoes.

Palavras-chave: Matematica Local, Matematica Global, Conexdes Matematicas, Quadrilateros
Abstract

The integration of cultural aspects in the school curricula is a means to legitimize students’ experiences and to
consider their cultural diversity in favor of equity for meaningful mathematical learning. (e.g. Bishop, 2005;
Gerdes, 2007; Moreira, 2008). In this article we highlight the role of cultural mathematics to develop a
predisposition to establish mathematical connections. This objective is framed in a broader research (Latas,
2011) in which a qualitative methodology of an interpretative nature was followed. Data was gathered using
participant observation, interviews, documentary analysis and the design of a curricular project. The
conceptualization of the project followed an ethnomathematical approach and it was implemented in a 7" grade
class where the teacher played simultaneously the role of researcher. The results suggest that students: i)
appropriated culturally distinct practices through the relationships that they established with their previous
knowledge; ii) gradually revealed a greater predisposition to establishing mathematical connections; iii)
deepened local and global mathematical knowledge by relating both dimensions.

Key-words: Local Mathematics; Global Mathematics; Mathematical Connections; Quadrilaterals
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INTRODUCAO

Assumindo que o significado mateméatico € determinado pela possibilidade de
estabelecimento de conexdes entre 0s novos conhecimentos e 0s conhecimentos prévios do
sujeito (Bishop, 2005), o conjunto de vivéncias e de ideias matematicas culturais ndo devem
ser dissociadas do entendimento da Matematica formal para que a aprendizagem matematica
e 0 desenvolvimento dos jovens ndo sejam comprometidos. Porém, sob prejuizo de limitar a
consciéncia e o crescimento matematico dos alunos, tentando encerra-los dentro do frasco
da sua propria cultura, o estabelecimento de conexGes matematicas deve questionar as
diferentes necessidades dos alunos a nivel local e, simultaneamente, 0 mundo global e
multicultural em que vivemos (Blanco-Alvarez & Parra, 2009; Moreira, 2007; Rivera &
Becker, 2007).

Neste sentido, apresentamos, neste artigo, resultados de um estudo (Latas, 2011) que teve
como objectivos: a) procurar os significados culturais existentes no local e estabelecer
conexdes com os contetidos matematicos trabalhados ao nivel do 7.° ano de escolaridade; b)
relacionar o conhecimento cultural dos alunos com outro conhecimento culturalmente
distinto; c) desenvolver capacidades matematicas transversais utilizando o conhecimento
cultural dos alunos; d) utilizar a matematica formal para aprofundar o conhecimento cultural
baseado em principios matematicos. Nos exemplos aqui apresentados, descrevemos como as
praticas culturais foram analisadas a luz dos topicos e das orientacGes curriculares
portuguesas para 0 ensino e aprendizagem da Matematica com o objetivo de tornar visivel a

matematica nelas implicita e desenvolver uma aprendizagem matematica significativa.

ENQUADRAMENTO TEORICO

Enguadramos na investigacdo em educacdo matematica a abordagem com que o0s conceitos
nucleares nesta investigacdo sdo aqui entendidos. Nomeadamente, comegamos por enfatizar
0 caracter sociocultural das conexdes matematicas onde discutimos a complementaridade
entre a matematica local e global, assumimos também a existéncia de conhecimento cultural
dos alunos oriundo das suas vivéncias e sugerimos a sua legitimacdo em contexto de sala de
aula em prol de uma aprendizagem matematica com significado. Apresentamos, de seguida,

uma abordagem coerente com 0s pressupostos anteriores fundamentada na Ethomatematica
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e, por fim, concretizamos uma possibilidade da mesma aplicada a hierarquizacdo de

quadrilateros, assunto este que sera aprofundado ao longo do artigo.

Conexdes matematicas de caracter sociocultural em contexto de sala de aula

No dominio da Educacdo Matematica, o termo conexdo é entendido como a inter-relacdo de
conceitos (NCTM, 2007; Boavida, Paiva, Vale & Pimentel, 2008). As conexdes matematicas
sdo evidenciadas como um processo matematico através do qual os alunos poderdo alargar a
sua compreensdo da Matemdtica, baseando-se em conhecimentos prévios (NCTM, 2007).
Esta ideia corrobora outras investigacdes que defendem que tornar explicita a matematica
das praticas culturais potencializa uma aprendizagem matematica com significado, por ser
rica no estabelecimento de conexdes entre a matematica e os conhecimentos prévios dos
alunos (Bishop, 2005; Boaler, 1993; Gerdes, 1992, 1997, 2007).

Destacando o caracter sociocultural das conexdes, Begg (2001) sugere o estabelecimento de
relagbes com: o mundo quotidiano do aluno; o conhecimento prévio do aluno; os contextos
familiares dentro e fora da escola; tépicos matematicos; outras disciplinas; o passado e o
futuro. Esta Gltima categorizacdo foi referéncia para o presente estudo, pela énfase atribuida
a componente cultural.

Ao sugerir o entendimento da Matematica pelo dialogo entre duas dimensfes da matematica;
a um nivel local, a matematica cultural repleta de significados, predominantemente
contextualizada, e, a um nivel global, uma linguagem universal caracterizada por um
caracter formal e predominantemente descontextualizada, igualmente importante por
permitir a comunicacdo entre diferentes comunidades; Moreira (2007, 2008) destaca,
igualmente, a importancia do estabelecimento de conexdes de caracter sociocultural na
aprendizagem matematica.

De facto, numa dimensdo local, as actividades que os jovens realizam movidos pelos seus
interesses e curiosidade, proporcionam-lhes o desenvolvimento de capacidades matematicas
e conhecimento informal que detém um forte potencial para o estabelecimento de conexdes
com a Matematica trabalhada em contexto escolar (Boavida, Paiva, Vale & Pimentel, 2008),
ou seja, desenvolvem uma matematizagdo espontdnea em contexto extra-escolar, nas
palavras de D’ Ambrosio (2001) (citado por Gerdes, 2007).

38



Revista Latinoamericana de Etnomatematica Vol. 6 No. 3, octubre 2013- enero 2014

Numa tentativa de aproximar os saberes matematicos culturais aos saberes matematicos
escolares, a Etnomatematica, na medida em que procura construir caminhos entre diferentes
representaces de conhecimento matematico, surge como um meio eficaz de estabelecer
conexdes entre a matematica local e global e de interpretar criticamente as interac¢fes entre
as dimensdes local e global da sociedade (Latas, 2011).

Em contexto de sala de aula, isto significa que os alunos podem (devem) envolver-se na
procura de préaticas culturais a fim das vivéncias oriundas do seu ambiente cultural
constituirem a base para uma matematizacdo por meio do pensamento racional (Moreira,
2007), isto €, partir do especifico, que pode ndo ser comum a todos os membros da
comunidade ou grupo, para o geral, isto é, para uma dimensdo global. Deste modo, a
integracdo do conhecimento informal em contexto escolar, potencializada pelas conexdes
matematicas, sugere uma aprendizagem mais significativa por parte dos alunos na

aprendizagem de uma matematica predominantemente formal (Latas, 2011).

O reconhecimento da cultura dos alunos na aprendizagem matematica

No seio dos educadores (etno)matematicos e nas orientacées curriculares portuguesas para o
ensino e aprendizagem da Matematica é consensual que as experiéncias vivenciadas pelos
alunos fora da escola sdo potenciadoras de aprendizagem em contexto escolar (Adam, 2004;
Beeg, 2001; Bishop, 1997, 2005; Boavida, Paiva, Vale & Pimentel, 2008; D’Ambrosio,
2001; Gerdes, 1992, 2007; ME-DEB, 2001; ME-DGIDC, 2007 Moreira, 2002, 2008;
NCTM, 2007; Zaslavsky, 2002).

Apesar desta realidade, é nossa convic¢do que o saber cultural dos alunos ndo é, regra geral,
uma variavel equacionada pelos professores de Matematica na definicdo de uma linha de
actuagdo. Segundo Gerdes (2007), “(...) a Etnomatematica mostra que, frequentemente, nas
escolas, os conhecimentos dos alunos adquiridos fora dela, ndo sdo tomados em linha de
conta (...)” (p.157). O mesmo autor continua afirmando que a forma como esses
conhecimentos sdo apresentados em contexto de sala de aula “(...) pode ser tdo estranha ao
mundo da crianga que ela pode ficar confusa, e até perder conhecimentos ¢ habilidades”
(Ibidem, 2007, p.157).
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Considerando, de acordo com Bishop (1997, 2005), que a educagcdo matematica € um
processo de interaccdo cultural, o desconhecimento ou a desvaloriza¢do dos conhecimentos
culturais dos alunos por parte da escola pode comprometer a aprendizagem e
desenvolvimento dos jovens. Alias, o desenvolvimento paralelo dos saberes culturais e
conhecimentos escolares reforca o sentimento de fracasso e insucesso relativamente a
disciplina de Matemaética (Gerdes 1992, 2007; Moreira 2002).

Na tentativa de legitimar o conhecimento cultural e, simultaneamente, desblogquear conflitos
cognitivos, Gerdes (2007) aponta para a construcdo 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).

Bishop (2005) sustenta esta legitimagdo de conhecimento cultural a bem da atribuicdo de
significado as aprendizagens matematicas baseadas em conexdes com conhecimentos
prévios. Alrg, Skovsmose & Valero (2009) e Skovsmose (2002) reforcam a legitimacdo do
conhecimento cultural dos alunos, introduzindo a eficiéncia do reconhecimento do
foreground no processo de aprendizagem.

Por sua vez, 0 NCTM (2007) apresenta a legitimacao das formas de expressao informal dos
alunos como uma maneira de evitar uma formalizacdo precoce da Matematica e,
simultaneamente, estimular a necessidade da utilizacdo de termos universais como meio de
colocar em comum uma linguagem matematica.

Tal validacdo de conhecimentos é partilhada por Moreira (1994, 2002, 2003, 2008) e
Moreira e Pires (2009), que a defendem em prol da aprendizagem matematica de minorias
culturais e por D’ Ambroésio (2003) que enfatiza 0 saber e fazer matematico de culturas ndo
dominantes.

D’Ambrosio (2001), Vieira (2008) e Zaslavsky (2002), numa perspetiva multicultural,
legitimam, igualmente, a necessidade de trazer o conhecimento cultural para a sala de aula
de Matematica alegando beneficios no ambito da aprendizagem da Matematica.

Em sintese, consideramos que legitimar o conhecimento cultural dos alunos em contexto de
sala de aula se justifica: por evitar a formalizacdo prematura de conceitos matematicos; por
ser um incentivo & atribuicdo de significado em aprendizagens matematicas; por

potencializar o estabelecimento de conexdes; por possibilitar uma actuagdo na interacgéo
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entre background e foreground; por contribuir para a igualdade de oportunidades,
nomeadamente no que se refere a elementos pertencentes a minorias culturais e por se

apresentar como uma possibilidade de implementacdo de uma educagéo multicultural.

Uma possibilidade de abordagem cultural da Matemética: a ethomatematica
D’Ambrésio (1993), no que respeita a uma abordagem educacional da etnomatematica,
reforca a crucialidade do papel do professor enquanto elo de ligagdo entre a investigacdo e a
educacéo.

Reconhecer, assumir e legitimar a diversidade cultural numa aula de Matematica implica,
claramente, uma abordagem fundamentada em diferentes propdsitos que estdo diretamente
relacionados com a concepcdo que o professor tem de cultura, de contexto e de Matematica
e, de uma forma mais lata, com as concecdes de Educacgéo, de Aprendizagem e de Ensino.
Adam (2004) e Beeg (2001) formulam algumas questbes cuja reflexdo poderd ajudar o
professor a operacionalizar a sua pratica em contexto de sala de aula, nomeadamente, o
professor deve questionar: quais as razdes que me levam a adoptar este tipo de abordagem?;
os alunos que partilham o mesmo ambiente cultural tém as mesmas experiéncias e
conhecimentos matematicos?; o que posso conhecer das culturas dos meus alunos e dos seus
interesses?; como posso saber mais sobre 0 modo como as pessoas dessas culturas
aprendem?; quem, dessas culturas, me pode ajudar?; como posso implementar tais ideias em
sala de aula? e uma abordagem cultural da Matematica implica um estilo de ensino
especifico?

Deste modo, antes de tomar as suas decisdes didacticas e pedagogicas, o professor deve
questionar-se em relacdo a diversos aspectos que permitirdo definir a sua conduta em sala de
aula.

Neste estudo adoptou-se um modelo teérico de curriculo ethomatematico adaptado de um
estudo Adam (2002, 2004) por centrar o processo de matematizacdo como ponte entre as
actividades matematicas culturais e a matematica formal. A organizacdo da proposta
pedagdgica centrou-se em cinco fases. O quadro tedrico apresentado pela autora apela,
sobretudo, a compreensdo da natureza da actividade matematica, valoriza as relagdes entre

as praticas culturais na sociedade maldiva e 0s processos matematicos da matematica
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escolar, fomenta as conexdes com processos de matematizagdo noutras culturas, com a
matemdtica formal e desta Gltima novamente com a matematica local. Esta ligacdo entre
diversos contextos, matematicos e ndo matematicos, surge como uma forma de articular a
matematica local, ou cultural e a matematica global, predominantemente formal, definidas
por Moreira (2008).

Apesar de apresentarem graus de consecucao e propdsitos distintos, da pesquisa realizada
emergem alguns contributos para a integracdo de aspectos culturais no curriculo,
nomeadamente, destaca-se que uma abordagem cultural da Matematica pode contribuir para:
i) motivar os alunos a reconhecerem a matematica como parte da sua vida quotidiana; ii)
melhorar a capacidade dos alunos estabelecerem conexdes matematicas significativas; iii)
aprofundar a compreensdo da matematica e iv) reforcar uma compreensdo mais abrangente
da cultura baseada em principios matematicos (Adam, 2002, 2004; Bishop, 1997; Boaler,
1993; Gerdes, 2007; McGlone, 2008 e Zaslavsky, 1988, 2002). As contribuicdes
educacionais da Etnomatematica tém sugerido também que a exploracdo de contextos
culturalmente especificos em sala de aula contribui para o desenvolvimento de uma
educacdo matematica integra (Barton, 1996).

Em sintese, uma abordagem etnomatematica em contexto de sala de aula é exigente do ponto
de vista do aluno e do professor por subentender um envolvimento cultural de ambos em
ambientes familiares e ndo familiares. Neste sentido, podemos elencar alguns pressupostos
basilares no desenvolvimento desta abordagem, nomeadamente:

e Legitimar e trabalhar conceitos matematicos envolvidos em préticas culturais numa
perspetiva de humanizar a actividade matematica, sensibilizar para a sua existéncia
em todas as culturas do mundo e responder as necessidades actuais dos alunos;

e Reconhecer a sala de aula de Matematica como local sujeito a uma diversidade
cultural que se reflete numa vida cultural propria;

e Considerar os diferentes niveis de envolvimento entre praticas matematicas culturais
e abordagens curriculares, valorizando 0s processos subjacentes as praticas
contextualizadas no sentido de promover a compreenséo de relagdes entre estes e a

matematica formal, assim como as aplica¢des da Gltima ao mundo real dos alunos.
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As préticas etnomatematicas desenvolvidas em contexto educacional sugerem pistas de
actuacdo e reflexdo para os educadores matematicos quer ao nivel da gestdo de curriculos

etnomatematicos, quer ao nivel da concepgdo dos mesmos.

Despertar o pensamento geométrico na hierarquizacdo de quadrilateros

As ideias matematicas sdo por vezes desenvolvidas em actividades muito simples, mas de
forma inconsciente por quem as pratica. Nomeadamente Gerdes (1992) apresenta algumas
praticas culturais associadas ao desenvolvimento da ideia de rectangulo. Num dos jogos
descritos, o autor refere que ao envolver um fio em espiral a volta de dois paus cruzados,
esticando o fio cada vez que se alcanca um pau, surge, necessariamente um rectangulo
(figura 1). Observando que os quatro pedacos de paus que divergem a partir do ponto em que
se cruzam tém igual comprimento, um olhar matematico permite extrair a esséncia do
pensamento matematico que lhe estd subjacente, nomeadamente que as diagonais do
rectangulo, além de terem 0 mesmo comprimento, cruzam-se ao meio de ambas, visto todas

terem sido envolvidas pelo fio 0 mesmo nimero de vezes.

o~

Figura 1. Espiral retangular

Gerdes (1992) refere a construcdo de rectangulos, dadas as suas diagonais, ndo apenas como
actividade de lazer, mas também como algo resultante de necessidades do dia-a-dia de
alguns povos em locais tdo distintos como Mocgambique, Brasil e Egipto. Na construcéo da
base de uma casa rectangular sem qualquer medicdo, uma possibilidade apresentada pelo
autor € esticar dois fios - diagonais — com 0 mesmo comprimento colocados de modo que 0s
seus pontos médios coincidam, resultando um rectangulo da unido dos extremos dos fios.

Perante a analise destas e de outras situacdes, Gerdes (1992) defende que o interesse pelo
rectangulo e suas diagonais ndo é somente de natureza estética, mas também de natureza

pratica e, neste sentido, um meio de despertar 0 pensamento geométrico.
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De entre as possiveis abordagens de classificacBes de quadrilateros, podemos considerar,
segundo De Villiers (1994), uma particdo ou uma hierarquizacdo de quadrilateros e cada
uma delas pode ser trabalhada numa perspectiva eminentemente construtiva ou descritiva.
Por hierarquizacao entenda-se a classificacdo de um conjunto de conceitos, de tal forma que
0s mais particulares formam subconjuntos dos mais gerais, enquanto numa particdo ndo ha
interseccdo entre 0s subconjuntos em causa e é pela reunido das partes que obtemos o todo.
Uma classificacdo construtiva esta associada a descoberta de novos conceitos. Pode ser
conseguida, por exemplo, por particularizacdo a partir do paralelogramo ou generalizacéo, se
tomarmos o quadrado como ponto de partida. Por outro lado, uma classificacdo descritiva
pode ser entendida como uma listagem de propriedades que tornam unico cada quadrilatero,
depois dos alunos estarem familiarizados com as figuras geométricas e respectivas
propriedades.

Nas orientacOes curriculares portuguesas, as actividades geométricas “efectuar estimativas
de medidas”, “descobrir propriedades de figuras” e “aplicar as propriedades descobertas em
diversas situagdes”, estdo presentes em Abrantes, Serrazina e Oliveira (1999) como
importantes caracteristicas do pensamento geométrico a desenvolver nos alunos no ambito
da aprendizagem da Geometria durante a Educacdo Basica. Este documento reforca ainda a
inquestionavel importancia da Geometria na educacdo matematica e na relacdo que
estabelecemos com o mundo que nos rodeia: “A Geometria ¢ essencialmente um meio para a
crianca conhecer 0 espaco em que se move, pelo que se torna importante promover a
aprendizagem baseada na experimentacdo e¢ na manipulacdo” (Idem, 1999, p.67). No
Programa de Matematica do Ensino Basico, a classificacdo de quadrilateros, bem como a sua
construcdo e investigacdo das respectivas propriedades estd contemplada no topico
“Triangulos e quadrilateros” ao nivel do tema Geometria no 3.° ciclo (ME-DGIDC, 2007).
Nos materiais de apoio ao professor disponiveis no sitio do Ministério da Educacdo, uma das
ideias matematicas a desenvolver na abordagem aos “Tridngulos e quadrilateros” ¢ de que
“uma figura geométrica, em particular um tridngulo ou um quadrilatero, tem propriedades
envolvendo os seus elementos (lados, angulos internos, angulos externos), diagonais, soma
de angulos internos, soma de angulos externos, area e perimetro, etc., que € interessante
analisar.” (Ponte, 2009, p.4).
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Apesar das abordagens para desenvolver o conceito de rectangulo utilizarem essencialmente
definicbes de quadrilateros com base na classificagdo de angulos (4 angulos retos) e/ou
posicao relativa e comprimento de lados (lados opostos paralelos e geometricamente iguais
dois a dois), o incentivo a classificacdo de quadrilateros com base na comparacdo de
propriedades das diagonais das figuras é considerado nas indicacdes metodoldgicas de
materiais de apoio a implementacao do Programa de Matematica do Ensino Basico, em vigor
em Portugal (Ponte, 2009).

METODOLOGIA

Assumindo que o conhecimento matematico € resultado de uma producéo cultural humana e
que a actividade matematica estd alicercada na cultura, esta exploracdo de matematica
cultural constitui uma possibilidade educacional de uma abordagem etnomatematica em
contexto de sala de aula, caracterizada pela diversidade cultural.

Participaram neste estudo os alunos de uma turma de 7.° ano de escolaridade de uma escola
do sul de Portugal, no qual a professora desempenhou simultaneamente o papel de
investigadora. A metodologia seguida na investigacdo € qualitativa, de natureza
interpretativa, incidindo o processo de recolha de dados, na observacdo participante, na
entrevista, na analise documental e no desenho de um projecto com o propdsito de
operacionalizar a investigacdo em curso. A observacdo participante foi um dos métodos
adoptados para compreender os significados culturais locais, para estabelecer conexdes entre
a cultura local e os conteddos matematicos trabalhados ao nivel 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 implementacdo de um projecto delineado
para a turma proporcionaram a triangulacdo de dados e o enriquecimento da informacéo
relativa ao desenvolvimento de processos matematicos transversais.

Inspirado no modelo teérico de Adam (2004) que apresenta uma visdo integradora entre 0s
conceitos e praticas culturais matematicas dos alunos e a matematica predominantemente
formal, desenhou-se um projecto integrando finalidades, objectivos, contedos e orientacdes
metodoldgicas do ensino e aprendizagem da Matematica, que visou ser igualmente adequado

ao perfil dos alunos da turma participante e simultaneamente orientado pelos objectivos
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definidos para este estudo. O projecto foi desenvolvido em cinco fases: 1) procura de
significados locais; 2) emergéncia de praticas e conexdes com préaticas culturais distintas; 3)
experiéncia matematica cultural; 4) formalizagdo matematica e 5) aprofundamento de
conhecimento cultural com base em principios matematicos. As primeiras duas fases
caracterizaram-se pela procura e identificacdo do entendimento dos significados culturais
locais para os alunos. Neste ambito, foi elaborado um conjunto de 5 tarefas, contemplando
conexdes entre as praticas culturais identificadas e os conteddos matematicos trabalhados ao
nivel do 7.° ano de escolaridade. A implementacdo das primeiras quatro tarefas em sala de
aula constituiu a 3.2 fase do projecto. Na 4.2 fase, foram formalizados os conceitos de
Geometria a partir dos produtos escritos dos alunos. Finalmente, a implementacdo da 5.2
tarefa, coincidente com a 5.2 fase do projecto, voltou a focar os significados culturais, desta
feita, numa reflexdo em que os alunos foram confrontados com praticas do seu quotidiano,
na qual a utiliza¢do das ferramentas matematicas ao seu dispor lhes “facilitou” uma tomada
de decisdo. A figura seguinte (figura 2) ilustra a inter-relacdo entre as referidas fases do
projecto em causa. O projecto, elaborado com uma logica de ciclo, faz coincidir o ponto de
partida e o final com o estudo de significados locais.

*Emergéncia da orientacdo do vento como algo comum a todas as praticas
identificadas. (surf, pesca, agricultura e aerogeradores)
*Relagdo com priticas culturais distintas- Lancamento do boomerang

Fase 1 Fase 2 Eas 2 Fase 4

R
X il
rl Y 3

.

Significados
culturais
locais

Experiéncia
matematica
cultural

Conexoes

matematicas

Fase 5

Aprofundar conhecimento cultural com base em principios matematicos

Figura 2. Inter-relacdo entre as fases do projeto
Na primeira fase da investigacdo, o objectivo foi procurar significados culturais dos alunos a

partir da recolha de contextos culturais locais. Através de didlogos informais, mas orientados

com os alunos, foi possivel identificar alguns conhecimentos dos mesmos em relacdo a
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cultura local e aos seus interesses. A partir deles comegaram a emergir préticas locais a que a
investigadora comegou a estar atenta por despertarem mais atencdo aos alunos: surf; pesca;
agricultura e aerogeradores.

No sentido de validar essa informacdo, a investigadora recorreu, ao nivel de escola, aos
colegas envolvidos nestas praticas que foram informadores de técnicas, procedimentos do
seu conhecimento empirico, de contactos com outros elementos da comunidade e, por vezes,
de referéncias bibliogréficas, especialmente na area do surf. Ao longo do tempo foram
realizadas visitas aos locais onde se podiam observar tais praticas e estabelecidas conversas
informais com pessoas com conhecimento das praticas envolvidas, foi estabelecido o
contacto com os responsaveis de uma associagédo local na perspetiva de obter referéncias de
fontes de informagdo documentais e verbais e foi consultada informacdo em paginas da
Internet que constituiram fontes de pesquisa complementar.

Verificou-se transversalmente a todos eles a necessidade de determinar a orientacdo do
vento, pelo que foi esse o fio condutor assumido. Ou seja, independentemente dos
conhecimentos dos alunos sobre determinado contexto, a identificacdo da direc¢do do vento
e a orientacdo relativamente aos pontos cardeais, constituem saberes essenciais para todas
elas, embora lhe estejam implicitos procedimentos distintos, oriundos de diferentes recursos
e objectivos da pratica a desenvolver.

Ja na segunda fase, procurou-se uma pratica nao experienciada pela generalidade dos alunos,
mas que envolvesse a identificacdo da orientacdo do vento, de modo a confronta-los com
praticas culturais distintas que envolvessem conceitos matematicos comuns. Foi neste
contexto que surgiu o lancamento do boomerang®. Refira-se que o perfil da turma,
caracterizado por uma preferéncia por disciplinas de expressées (Educacdo Fisica, Educacéo
Visual e Educacdo Musical) e forte participacdo dos alunos em actividades extra lectivas,
especialmente de desporto (60%), que se estendia também a ocupacdo dos tempos livres, foi

crucial para a selecdo da pratica mencionada.

® Boomerangs sdo objectos de arremesso com origem em Vvérias partes do mundo e foram criados para voltar &
méo do langador quando ndo atingem um alvo. Actualmente o langamento de boomerangs é também um
desporto.
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RESULTADOS

O conhecimento cultural dos alunos como parte integrante de decisGes didacticas do
professor.

Tornar a matematica acessivel a uma turma implica que o professor conheca os seus alunos,
que saiba em que niveis de desempenho se encontram, podendo assim proporcionar o
desenvolvimento de estratégias proprias e, por vezes informais, de raciocinio. Para além
deste aspecto, tornar visivel a matematica deve implicar também o aprofundamento do
conhecimento cultural e histérico da matematica. Este Gltimo ponto pode enriquecer uma
abordagem em sala de aula e proporcionar uma aprendizagem com significado para o aluno,
se forem tomadas em consideragédo as préprias vivéncias culturais dos alunos.

Gerdes (1992) mostra como, a partir de contextos praticos do dia-a-dia em culturas distintas,
0 conhecimento das propriedades das diagonais determina a forma (quadrilatero) que lhe
estd associada e vice-versa. Na verdade, a evolucdo historica e a necessidade humana
apontam para uma hierarquizacdo de quadrilateros a partir das suas diagonais, pelo que, esta
abordagem mostrou ser um metodo didacticamente aceitavel para a classificacdo de
paralelogramos prevista no programa de Matematica ao nivel do 3.° ciclo de escolaridade
(Ponte, 2009). No caso especifico da Geometria, este processo surge como consequéncia do
proprio caracter experimental com que pode ser entendido este dominio matematico.

Assim, as ideias matematicas implicitas nas praticas culturais mencionadas pelos alunos
(surf; pesca; agricultura e aerogeradores) foram despertas sob um “olhar” formal da
Matematica. Deste modo, os conceitos matematicos que emergiram explicitamente durante a
exploracdo das praticas culturais foram alvo de uma analise prévia por parte da professora
com o intuito de integrarem o curriculo matematico dos alunos.

Os contextos culturais apresentados pelos alunos foram utilizados na sala de aula, contudo
aprofundar cada um dos contextos que surgiram seria uma hipotese pouco razoavel, quer
para alunos quer para a professora, por trés razdes: pela diversidade de contextos
apresentados, pela complexidade das praticas culturais envolvidas nesses mesmos contextos
e pelo tempo disponivel para este fim. Dai a op¢do de explorar a orientagdo do vento, como

uma pratica comum a maioria dos contextos apresentados pelos alunos. Focar uma
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determinada préatica, neste caso a orientacdo do vento, permitiu uma discussdo mais
dindmica entre saberes dos alunos e estabelecer conexdes com a Matematica, visto que a
mesma pratica em diferentes contextos envolve 0s mesmos conceitos matematicos.
Acrescenta-se ainda que esta op¢do permitiu também a construcdo de tarefas incidindo em
conceitos matematicos relacionados dentro de um grande tema matematico.

A fim de estabelecer conexdes com os conteddos matematicos trabalhados ao nivel do 7.°
ano de escolaridade em conformidade com os dados recolhidos, 0s processos de
reconhecimento da direccdo do vento foram explorados pela professora e investigadora, a
fim de os associar a processos e conceitos matematicos passiveis de permitirem o
estabelecimento de conexdes entre tais praticas e 0s respectivos contetidos programaticos,
bem como com conceitos explorados em outras disciplinas curriculares. Esta accdo foi
consciente e orientou a elaboracdo do conjunto das cinco tarefas implementadas.
Posteriormente a realizacdo das tarefas, fizeram-se discussdes em grande grupo, com
apresentacdes de resultados e exploracdo informal dos conceitos geométricos e foram
estabelecidas conexdes matematicas com esses mesmos conhecimentos prévios. Em
particular, o conhecimento cultural que os alunos aprofundaram e do qual se apropriaram
permitiu-lhes estabelecer um paralelismo entre as propriedades das diagonais de
paralelogramos e as pas dos boomerangs ap6s um trabalho prévio e informal com esses
mesmos conceitos, pelo que, a classificacdo de quadrilateros, formalizada posteriormente em
contexto de sala de aula, sustentou-se numa necessidade de partilhar e informacdo com
qualguer individuo, conhecedor ou ndo das préaticas culturais exploradas. Este método de
trabalho pareceu adequar-se ao perfil dos alunos participantes, além de constituir uma

orientacdo curricular presente em ME-DGIDC (2007).

Entre boomerangs e quadrilateros

A diversidade de formas e de numero de pas dos boomerangs impulsionaram uma
associacdo entre as pas dos boomerangs e figuras geométricas ou, mais especificamente,
diagonais de figuras geométricas. Afunilando para o caso especifico das diagonais dos

quadrilateros, comegou a emergir a possibilidade de estudar a eficiéncia de boomerangs com
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a forma de diagonais de diversos quadrilateros para, a partir da anélise das caracteristicas das
mesmas, formalizar o estudo das propriedades das diagonais dos paralelogramos.

Embora existissem alguns boomerangs ja construidos com as formas pretendidas, ndo havia
tempo Util para os adquirir, pelo que, esse foi 0 motivo para, em conjunto com um professor
da escola, a investigadora construir artesanalmente os boomerangs em madeira com formas
de diagonais de quadrilateros. Previamente a experiéncia com a turma, os boomerangs foram
experimentados e, em alguns casos, reformulados para se tornarem mais aerodindmicos. Esta
etapa teve por base o conhecimento empirico do professor, extremamente familiarizado com

a prética de lancamento do boomerang, e de informacdo pesquisada na Internet.

Das cinco tarefas implementadas, trés incidiram no trabalho com boomerangs.

O primeiro contacto com os boomerangs foi sugerido entre as referéncias a outras praticas
dependentes da identificacdo da orientacdo do vento ainda durante a exploracéo da tarefa 1.
A prética dos aeroplanadores, sugerida por um dos grupos no relatdrio, foi o contexto
escolhido como uma actividade que exigiu o conhecimento da orientacdo do vento e com
forte ligacdo com os boomerangs. Nesta exploracdo em grande grupo, ficou visivel que os
alunos tinham algumas nocdes relativamente a utilidade dos boomerangs: “é uma coisa que
se langa e ele volta”; “os indianos ¢ que utilizavam essa coisa para matar passaros”, “os
indios ¢ que utilizavam para matar animais”, “foram os aborigenes na Australia [que os
inventaram]” (EC1)*.

A segunda tarefa, “Afinal, o que ¢ um boomerang?” (anexo 1) consistiu numa pesquisa na
Internet e foi pensada para despertar os alunos da turma para a existéncia de Matematica
envolvida no seu proprio saber cultural e nos saberes caracteristicos de outras culturas. Neste
caso especifico, pretendeu-se relacionar os saberes culturais dos alunos com outros
culturalmente distintos, isto €, provenientes de outras culturas, e ainda confrontar estes
saberes com a leitura e analise de informacdo relativamente a orientacdo do vento, ja
estudada na primeira tarefa. Foi disponibilizado aos alunos um guido com informacdo que
direccionou 0s grupos na pesquisa da posicao e técnicas de lancamento, regras de seguranca

e da diversidade do design de boomerangs.

* EC1: Primeira entrevista colectiva
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A tarefa 3, “Lan¢ando boomerangs”, (anexo 2) envolveu uma saida de campo para
proporcionar aos alunos a oportunidade de se envolverem numa experiéncia matematica
cultural distinta da sua — o langcamento de boomerangs com formas especificas,
disponibilizados pela professora. A informagdo pesquisada na tarefa anterior constituiu o
ponto de partida para a experimentagdo. Com a tarefa 3 pretendeu-se: i) promover a
discussdo de estratégias utilizadas pelos alunos na realizacdo das tarefas de campo; ii)
valorizar estratégias que envolvam estabelecimento de conexdes matematicas; iii) despertar
os alunos da turma para a Matematica existente no seu proprio saber cultural e nos saberes
caracteristicos de outras culturas. A cada grupo foi entregue um boomerang que foi langado
por apenas um dos elementos do grupo eleito pelos elementos do préprio grupo.

A experiéncia de lancamento dos boomerangs, embora condicionada pelas condigdes
atmosféricas, desencadeou uma responsabilizacdo dos alunos perante o seu processo de
aprendizagem, como foi nitido no envolvimento dos mesmos em tarefas posteriores.

A quarta tarefa, “Qual o melhor boomerang?” (anexo 3), realiza-se na sequéncia do
lancamento dos boomerangs e tem por objetivos gerais: i) promover a discussdo sobre a
experiéncia matematica cultural e respectivas estratégias utilizadas pelos alunos no
lancamento e no sucesso do voo dos boomerangs, durante a saida de campo; ii) valorizar
estratégias que envolvam estabelecimento de conexfes matematicas; iii) despertar os alunos
para a Matematica envolvida no seu préprio conhecimento cultural e no conhecimento
cultural de outros; iv) explicitar a matematica presente nas experiéncias culturais dos alunos.
Para concretizar estes objectivos, foi proposto aos alunos o estudo da robustez dos
boomerangs que utilizaram durante a saida de campo. Assim, a partir do registo e analise das
propriedades do boomerang disponibilizado a cada grupo, os alunos efectuaram as medicGes
necessarias, a fim de enunciar caracteristicas de unicidade do mesmo. A preparacéo,
discussdo e apresentacdo dos trabalhos realizados pelos grupos, decorreram na aula de
Matematica e foram filmadas.

Na apresentacdo dos trabalhos, na sala de aula, os alunos envolveram-se na discussdo em
grande grupo e manifestaram-se conhecedores de alguns termos especificos da linguagem

matematica do dominio geométrico, como evidenciam os seguintes episddios:
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Episddio 1: Desenvolvimento da predisposicdo para estabelecer conexdes matematicas.
O excerto da apresentacdo do grupo F (figura 3) evidencia a iniciativa dos alunos em
recorrer a termos e linguagem matematicos nas carateristicas analisadas no boomerang,
nomeadamente conceito de medida de comprimento e amplitude, &ngulos e sua classificagéo,

nocdo intuitiva de ponto de interseccdo e ponto médio de um segmento de recta.
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Figura 3. Extracto da apresentac&o do grupo F & turma®

Além dos aspectos técnicos e analisaveis do ponto de vista matematico, houve, igualmente,
uma preocupacao constante relacionada com os aspectos da estabilidade e da aerodindmica
dos boomerangs, o que mostra como 0s alunos reconheceram e atribuiram significado ao
contexto, incluindo-o de forma correcta nas conclusbes que elaboravam. Com efeito,
estabelecendo conexdes com o mundo quotidiano e a familiaridade com contextos fora e
dentro da escola, os alunos sugeriram uma nocao intuitiva de equilibrio, ou seja, centro de
gravidade de um corpo, concluindo que quando as pas tém o mesmo comprimento e se
cruzam no ponto médio de ambas, 0 boomerang é mais equilibrado, como se pode observar
no extrato seguinte:

Tiago: Serd 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)°

® Luisa: O nosso boomerang tem duas pas, cada p4 mede 40 cm, tem dois angulos obtusos e dois angulos
agudos. Os angulos obtusos medem 115° e os angulos agudos 65°. E tudo [referindo-se a soma dos 4 angulos]
vai dar 360°. O cruzamento das pas € no meio. Cada pa tem 40cm e cruzam-se nos 20cm de cada uma. Os dois
angulos agudos e os dois angulos obtusos sdo verticalmente opostos.

® EC2: Segunda entrevista colectiva

52



Revista Latinoamericana de Etnomatematica Vol. 6 No. 3, octubre 2013- enero 2014

Nos cuidados a ter na construcdo 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. Conceitos matematicos de grandezas e
medidas, bem como a nocdo de rotacdo estdo aqui implicitos. 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 tém 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 reldgio.

Professora: Faz lembrar o qué?

Afonso: Um reldgio.

Susana, Luis: Um moinho. (EC2)

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

Episodio 2: Aprofundar o conhecimento matematico e cultural pela interaccdo entre a
matematica local e global

O modelo fisico do boomerang foi sobrevalorizado nas justificacdes de alguns dos trabalhos
apresentados, induzindo os alunos em erro. Foi o caso da apresentacdo do grupo D (figura 4)
que foi questionada pelos outros colegas da turma. A analise do erro surgiu com argumentos
fundamentados em conhecimentos matematicos dos alunos, nomeadamente conceitos de
angulos e suas propriedades. Neste episodio, o estabelecimento de conexdes com conceitos
matematicos e o dialogo entre as dimensbes locais e globais da matematica permitiram

aprofundar o conhecimento matematico de ambas.
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Figura 4. Extracto da apresenta¢do do grupo D a turma

Rui: Quanto é que mede o total da soma desses 3 [angulos]? Desses 4!
(Luis levanta o braco para pedir a palavra)

Grupo D: Nao sei!

Luisa: Entdo porque é que ndo fizeram isso?!

(...)

Rui: A soma dos 4 angulos tem de ser 360° porque faz um angulo giro.
(...

Ana (elemento do grupo D): Néo, da 374°.

Luis: Nesse boomerang um angulo é 90° o outro de baixo que é verticalmente oposto
também é 90°.

Rui: E igual!

Luis: Os angulos v.o. sdo iguais. 90+90=180 e depois 180+180 =360.
Gongalo: Isso era suposto dar 90°. (...)

No final da apresentacdo do grupo B, os alunos estabeleceram a comparacdo com o0
boomerang estudado pelo grupo F, identificando diferencas e semelhancas entre eles, como
se pode observar no seguinte excerto da interaccdo que tinha por base a Figura 3 e a Figura
5.

@ Goo'moc?
/T péa
1 a5em

Figura 5. Extracto da apresentacdo do grupo B a turma

Rodrigo: S6 ha uma diferenca, acho eu!
Professora: E qual €?
Rui: Uma das pas € mais pequena. E nos angulos...
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Susana: S&o iguais [sobrepondo os angulos formados entre as pas nos dois
boomerangs]. Neste as p&s sdo mais compridas [apontando para o0 boomerang
estudado pelo grupo F].(EC2)

Os alunos confirmaram a igualdade geométrica da amplitude dos angulos formados entre as
pés pela sobreposicdo 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 é 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 é que isso € possivel?

Daniel: Algum de nés enganou-se...

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

Rodrigo: Mas ndo 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 diferenca da amplitude ndo faz diferenca porque 0 que aumenta num vai
diminuir no outro [referindo-se a angulos suplementares].

Professora: E porque € que isso acontece? Porque é que 0 que aumentam num diminui
no outro?

(...)

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

Com base no quadro sintese de apresentacdes dos alunos a turma (anexo 4), foram tornados
visiveis e formalizados conceitos na discussdao em grande grupo, especialmente no que se
refere as propriedades das diagonais dos quadrilateros.

Deste modo, as aulas de Geometria tiveram como suporte, ndo s6 o contexto, mas,

essencialmente, o conhecimento desenvolvido pelos alunos e manifestado durante as
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apresentacdes (formalizadas com recurso a projecdo de acetatos) dos diversos grupos e nas
discussoes das tarefas.

Durante o estabelecimento do paralelismo entre as propriedades dos paralelogramos e dos
“nossos” boomerangs, como passaram a ser chamados pelos alunos, os objectos ficaram
expostos no quadro para que 0s varios grupos os pudessem observar enquanto realizavam a
tarefa.

Houve uma tendéncia para os alunos considerarem o quadrado como o quadrilatero mais
perfeito comparando-o também com a forma do boomerang mais eficiente no voo. A
atribuicdo do adjetivo “especial” ao quadrado ¢ identificada por De Viliers (1994) como
meio de ajudar a compreender o significado do que é um subconjunto como, por exemplo, na
frase “0 quadrado é um rectangulo especial”. As seguintes intervengdes de dois alunos
distintos mostram uma tentativa de definir os quadrilateros a partir do seu conhecimento
cultural prévio: “(...) entdo o quadrado ¢ tudo, porque tem todas as propriedades (...)” ou
“(...) o quadrado tem tudo, sim, por isso ¢ que ¢ o melhor boomerang”. O paralelismo entre
a situacdo concreta e 0s objectos matematicos proporcionou a formulagdo, a comparagéo e a
enunciacdo de definicbes proprias e espontaneas. A primeira intervencdo assume uma
perspectiva essencialmente de hierarquizacgao, “o quadrado ¢ tudo”, utilizando o conceito de
subconjunto, enquanto a segunda apela a uma parti¢ao, “o quadrado tem tudo”. Refira-se
ainda que este tipo de linguagem utilizada de forma espontanea pelos alunos afastou alguns
equivocos de significado de linguagem identificados na investigacdo. Por exemplo, De
Velliers (1994) sublinha que a palavra “é”, numa frase como “0 quadrado € um rectangulo”,
quando interpretada como “o quadrado € equivalente a ou 0 mesmo que um rectangulo”, leva
a uma falsidade da afirmacéo.

Os alunos revelaram capacidade de resposta na experimentacdo e formulacao de conjecturas,
especialmente nas relacbes que envolveram propriedades dos quadrilateros e as suas
diagonais. Por exemplo, durante a discussdao em grande grupo sobre as propriedades dos
paralelogramos, uma das alunas afirmou que “todos os paralelogramos tém 360° [referindo-
se a soma dos angulos internos]. Um quadrilatero sdo dois triangulos e 180+180=360,

099

porque a soma dos angulos internos de um tridngulo ¢ 180°”. Perante a expressdo

surpreendida de alguns colegas, a professora solicitou que a aluna explicasse melhor. A
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aluna dirigiu-se ao quadro, desenhou um quadrilatero e decompbs a figura em dois
triangulos tragando uma das diagonais do mesmo. De seguida, explicou o seu raciocinio aos
colegas da turma com o auxilio do esquema. Uma outra aluna acrescentou, referindo-se a
soma dos angulos internos, “(...) todos os quadrilateros, e ndo apenas os paralelogramos
como disseram alguns colegas, tém 360°.

O papel assumido pela professora foi, como sugere Ponte, Brocardo e Oliveira (2003), mais
de retaguarda ao desafiar os alunos, avaliar o seu progresso, raciocinar matematicamente e
apoiar o seu trabalho, promovendo uma postura activa e gradualmente mais autbnoma por
parte do aluno. O equilibrio que envolveu a aceitacdo e identificacdo dos papéis de alunos e
professora na sala de aula foi um processo moroso e sob constante negociagdo. A
valorizagdo da comunicacdo matematica intra e inter grupos, como meio de sintetizar
conhecimentos, foi uma estratégia assumida pela professora para desenvolver nos alunos
capacidades de autonomia e confianga.

A classificacdo hierarquica surgiu sem imposicao da parte da professora e desenvolveu uma
perspectiva global Gtil para enfatizar as relac6es entre os diferentes tipos de paralelogramos e
economizar nas definicdes que tornam unicos os quadrilateros. Os cuidados referentes a
negociacdo de significados e utilizacdo de exemplos partindo das vivéncias dos alunos
contribuiram para desbloquear eventuais dificuldades sentidas pela utilizacdo de uma
linguagem informal e partilhada por todos.

Também a utilizacdo de praticas culturais na partilha de ideias matematicas e ndo
matematicas revelou-se um elemento catalisador de um ambiente confortavel para os alunos
onde o erro foi encarado com naturalidade e a diferenca reconhecida com respeito. Um aluno
seguro dos seus saberes empiricos tem tendéncia a arriscar a participacdo perante a turma e,
deste modo, desbloqueia o caminho para evoluir no dominio da comunicacdo matematica. A
inclusdo de praticas culturais exploradas sob o ponto de vista matematico sugere a promocao
da participacdo dos alunos e, consequentemente, do desenvolvimento de autoconfianca e da
capacidade de comunicar matematicamente, além de revelar utilidade na tomada de decisdes

no mundo dos alunos.
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CONSIDERACOES FINAIS

A implementagdo do projecto utilizou saberes culturais dos alunos e promoveu a
predisposicdo dos alunos para estabelecerem conexdes dentro e fora da matematica. Para tal,
a sugestdo de contextos do mundo quotidiano dos alunos agucou a predisposi¢do para
estabelecer relagdes matematicas. De facto, a proximidade do saber cultural com a realidade
dos proprios alunos favoreceu o estabelecimento de conexdes com conhecimentos passados
e futuros. A utilizacdo de um procedimento cultural comum a préticas distintas, neste caso a
determinacdo da orientacdo do vento, ou a apropriacdo de uma pratica cultural distinta da
dos alunos proporcionada em contexto de sala de aula — langamento de boomerangs —
promoveu o didlogo entre as diferentes praticas identificadas e estimulou os alunos a
procurarem conexdes matematicas entre as praticas exploradas e, por isso, a estabelecerem
conexdes fora da matematica.

Este processo permitiu também estabelecer conexdes dentro da matematica, bem como um
aprofundamento do conhecimento cultural dos alunos sustentado em principios matematicos,
como € sugerido por Adams (2004). Alias, a frequéncia de procura e de aplicacdo de
ferramentas matematicas na tomada de decisdes aumentou ao longo das tarefas, sendo
também a diversidade de conexdes mais espontanea a desafiadora para os alunos. As
conexdes com outras disciplinas, nomeadamente com Geografia e Ciéncias Fisico-Quimicas,
a proposito dos pontos cardeais e da aplicacdo de vectores, foram igualmente estabelecidas
pelos alunos.

Salienta-se ainda que a inibicdo inicial de partilhar saberes socialmente ndo valorizados
pelos colegas, deu lugar, na Gltima tarefa, a determinacdo de contextos segundo critérios de
familiaridade com estes, o que permitiu estabelecer conexdes matematicas em sala de aula
com o conhecimento prévio dos alunos e, por isso, revestidas de maior significado, resultado
este que confirma o sugerido por Bishop (2005).

Verificou-se ainda uma evolucdo na capacidade de comunicacdo matematica oral dos alunos
no questionamento e no desenvolvimento do sentido critico presentes nas justificacGes
utilizadas em grande grupo. A partilha de informacdo, como fonte de negociacdo de

significados, comecou a dar lugar a necessidade dos alunos justificarem os seus raciocinios,
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primeiramente perante o grande grupo, estendendo-se ao longo da experiéncia para o
pequeno grupo.

Em suma, a integracdo de aspectos culturais nos curriculos contribui para um entendimento
da Matematica como parte do quotidiano, incentiva a predisposicdo para estabelecer
conexdes com significado e, consequentemente, desenvolve a compreensdo da Matematica
unificada, como € alias defendido por Adam, Alangui & Barton (2003), Bishop (2005),
Boaler (1993) e Zaslavky (2002), o que nos leva a reafirmar a exploracdo da matematica
implicita em praticas culturais para desenvolver a capacidade de estabelecer conexdes

matematicas e a sua relacdo com a matematica local e matematica global.
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Anexo 1: Tarefa “Mas afinal, o que ¢ um boomerang?”

1. O que é um boomerang?

2. Indiquem culturas que utiliza(ra)m este instrumento e expliquem a sua utilidade.

3. O que pode determinar se estdo reunidas as condi¢fes para langarem um

boomerang?

4. Qual deveréa ser a posicdo do lancador do boomerang? (podem utilizar imagens ou

desenhos para auxiliar a vossa resposta)

5. Refiram alguns cuidados que devem ter para lancar um boomerang.

6. Qual deve ser a posicdo das maos para receber o boomerang?

7. Actualmente existem diferentes formas de boomerangs. Representem trés delas e

associem cada uma delas com um objecto que considerem adequado. Justifiqguem a

V0Sssa 0pcao.

Alguns recursos:
Wikipédia

http://www.boomerangs.com.br/index.php

http://members.iinet.net.au/~rangs/howaboomworks.htm

youtube: Greg's Boomerang Collection
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Anexo 2: Tarefa “Lancando boomerangs”

Material:
Boomerangs

Fita métrica

1. Com o boomerang que foi disponibilizado ao grupo, escolham apenas um
lancador do grupo e efectuem 10 langcamentos.

2. Para cada langamento:

a. Estimem a distancia a que o objecto ficou do langador.

b. Efectuem as medices necessarias e comparem esses valores com as

estimativas iniciais.

c. Organizem os dados e representem a informacao de modo a:
i. Elegerem a melhor estimativa de lancamento do grupo,

justificando a vossa escolha a partir dos dados recolhidos.

ii.  Elegerem o melhor langamento do grupo, justificando a vossa

escolha a partir dos dados recolhidos.

iii.  Apresentarem 0s dados recolhidos a turma numa breve
apresentacdo a realizar em sala de aula (utilizem uma forma de
representacdo que considerarem apelativa e esclarecedora para 0s

colegas).
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Anexo 3: Tarefa “Qual o melhor boomerang?”

Como sabes, a utilizacdo de boomerangs, pratica j& 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. Sera que a forma teve influéncia nos resultados alcancados por cada grupo?

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

boomerang com o design mais apropriado ao sucesso de langamento.

1. Registem propriedades que tornem Unico 0 vosso boomerang. Comparem-

nas com as caracteristicas registadas pelos vossos colegas.

2. Qual dos boomerangs utilizados permite realizar melhores langamentos?

Justifiquem a vossa escolha com base nas caracteristicas registadas.
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Anexo 4: Grelha sintese da tarefa “Qual o melhor boomerang?”

Medida da
Medida de | amplitude dos | Ponto de
Boomerang i ) . A o
X ) NUmero de pds | comprimento angulos cruzamento das | Quadrilatero
orma
das pas formados pelas | pas
pas
Ponto
) Diferentes | 4 angulos rectos | médio de ambas
(40/22) (90) 2
(20/11)
Losango
Ponto
) médio da pa
Diferentes \ |
2 4 angulos rectos | menor \|/
(30/20) \|/
(10 |
(20)/10)
) Angulos iguais Ponto
Iguais .
2 2a?2 médio de ambas
(40/40)
(120/60) (20/20)
) Angulos iguais Ponto
Diferentes .
2 2a?2 médio de ambas
(40/25)
(120/60) (20/ 12,5)
. Mesma
. Angulos iguais | distancia do
lguais
2 2a?2 ponto de
(40/40) )
(110/70) cruzamento até
aos extremos Trapézio
. Ponto
Iguais .
2 4 angulos rectos | médio de ambas
(40/40)
(20)
Quadrado
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