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Introdugio

Nos nossos dias, os povos estao cada vez mais proximos uns dos outros devido a crescen-
te difusao da ciéncia e da tecnologia — ¢ o mundo global. No entanto, todos os dias so-
mos confrontados com conflitos raciais, étnicos e religiosos. Estes conflitos emergem na
génese nas diferengas culturais. As pessoas sio obrigadas a procurar um ‘porto de abrigo’
em outros paises com uma cultura, uma histéria, uma lingua e tradi¢ées diferentes. A in-
tegragao dos diferentes padroes de cultura tem de passar pela valorizagao da diversidade,
interac¢do e pluralismo.

Em Portugal, nos ultimos anos, tem-se verificado um crescente movimento migratd-
rio de pessoas vindas de paises economicamente mais desfavorecidos. Os problemas cul-
turais tém-se vindo a verificar nas nossas escolas, que nio estavam devidamente prepara-
das para receber alunos de diferentes culturas. As criancas tendem a ser discriminadas e a
sua cultura nio ¢ valorizada no contexto escolar. As criangas portuguesas de etnia cigana
s40 as que mais sofrem com a discriminacio e exclusdo. O seu absentismo e o abandono
escolar precoce sio factores que influenciam os seus maus resultados escolares e os curri-
culos e os manuais nio contemplam as suas riquezas culturais. S6 com a participagio de
todos os intervenientes no sistema educativo é que se poderd promover a interculturali-
dade. A escola e os professores tém sempre um papel crucial na promogio de igualdade
de oportunidades.

Alids como refere D’ Ambrésio (1991, pg. 2),

“a Matemdtica que estamos ensinando e como estamos ensinando ¢ obso-
leta, inatil e desinteressante. Ensinar ou deixar de ensinar essa matematica
dd no mesmo. Na verdade, deixar de ensind-la pode até ser um beneficio,
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pois elimina fontes de frustragao! Nossa proposta ¢ ensinar uma matemd-
tica viva, uma matemdtica que vai nascendo com o aluno enquanto ele
mesmo vai desenvolvendo seus meios de trabalhar a realidade na qual ele
estd agindo.”

A Escola no universo Inter/multicultural

A educagio para a diversidade cultural percorreu jé um longo caminho, desde os anos
60 até aos nossos dias. A sociedade portuguesa abriu-se, tal como muitas outras, devido
a fenémenos tais como a emigragio, o turismo, a televisdo e, actualmente a imigracio.
Embora Portugal seja um pais de recentissima imigracio ¢ ja um exemplo claro de con-
tactos vdrios, projectos diversos, inser¢oes ¢ fixagdes das pessoas consoante os seus inte-
resses e necessidades econdmicas, sociais e culturais, o que demonstra uma respeitdvel
preocupagio pelas sociedades multiculturais. Nesta perspectiva, Stoer diz que a preocu-
pagio, em Portugal, com a educacido inter/multicultural se deve, por um lado, ao fené-
meno da globalizacio, pois, ¢ “parafrasecando Jameson (1984), paradoxalmente, quanto
mais as culturas do mundo se aproximam, mais se sentem as diferengas entre elas” (Sto-
er, 1992, p. 74).

Hoje, com a globalizacao do saber e das comunicagoes, somos forgados “... a pensar
a nossa unidade humana na base da nossa diversidade cultural”. (Ibidem, p.74). Por ou-
tro lado, a educacio inter/multicultural estd na ordem do dia “devido ao fenémeno de
racismo na Europa” (Ibidem, p.75).

Ainda que S. Stoer considere a educagio inter/multicultural conjugadamente, nio
deixa de sublinhar as matizes que as distinguem. Por nés, consideraremos a educagio
intercultural (termo que adoptaremos) mais abrangente que a multiculturalidade. Con-
sideraremos, com R. Vieira (1999), que a interculturalidade “implica as nogoes de re-
ciprocidade e troca na aprendizagem, na comunicacio e nas relagoes humanas” (idem,
p- 20), enquanto a multiculturalidade remete para a “simples pluralidade de culturas em
jogo, quer dizer, para o facto de haver coexisténcia de culturas e subculturas que se tra-
duzem em diferentes efeitos” (ibidem), nio havendo necessariamente interacgio entre
essas culturas.

A Europa passa por um problema histérico do qual fazem parte os imigrantes e o ra-
cismo. Reaparece, por isso, como preocupagio primordial o problema da democracia
num sistema (mundial) de producio capitalista. Verifica-se que as sociedades contem-
poraneas sdo estruturadas pela heterogeneidade étnica e cultural. Com a promogio da
igualdade de oportunidades no acesso a educacio, a escola tornou-se um dos lugares pri-
vilegiados da diversidade cultural e cabe a esta transmitir & geracdo seguinte a heranca
cultural da sociedade. Coloca-se, entio, o desafio 4 escola da transformagio de uma esco-
la monocultural e elitista numa escola para todos, ou seja, passar de uma escola de elites
para uma escola de massas, que inclui, portanto, Diversidade Cultural e Social, e que seja
promotora de sucesso escolar. No entanto, segundo Peres (1999) a escola nio tem sabido
valorizar a diversidade humana como forma de enriquecimento de todos os alunos. Bem
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pelo contrdrio, tem seguido modelos organizacionais fechados e rigidos e estratégias assi-
miladoras e homogeneizadoras que tém proporcionado a segregagio e exclusio do siste-
ma escolar daqueles que nio pertencem 2 cultura dominante.

E ficil dizer que a escola e os professores sio elementos-chave na construgio da edu-
cagao para a diversidade. E f4cil afirmar que a escola deve definir-se, cada vez mais, como
um lugar de encontro, didlogo, afecto, convivéncia, onde todos e cada um se sintam bem
e possam participar e intervir em actividades interessantes, independentemente das dife-
rencas de raca, sexo, idade, religido e cultura. Uma escola aberta a negociagio e a diver-
sidade cultural, ou seja, uma escola intercultural. Contudo, as realidades educativas nio
mudam com a retdrica dos discursos. Nesta mesma perspectiva, Peres (1999) diz que a
estrutura organizativa da escola nio se adaptou a diversidade social, cultural e instrutiva
dos alunos. A cultura organizacional dominante na escola continua a obedecer a modelos
configurados pela racionalidade técnica (burocriticos), sem grande abertura para mode-
los organizativos mais flexiveis, criticos e polivalentes. Uma escola que se pretende aberta
e integradora da diversidade, terd necessariamente que repensar a sua estrutura interna
(normas, gestdo participativa, recursos, planos de estudo, espagos, tempos, etc.) e ligar-se
4 comunidade envolvente, criando programas de parceria com outras institui¢oes edu-
cativas e sociais e desenvolvendo projectos curriculares propiciadores de uma verdadeira
educacio intercultural.

Cardoso (1996, p. 27) salienta que a diversidade cultural na sociedade e nas escolas
portuguesas, apds a descolonizacio, tem vindo “a colocar em questdo perspectivas e pré-
ticas definidas com base em pressupostos monoculturais”. O autor refere que cada vez
mais o professor encontrard maior diversidade entre os seus alunos, no que respeita as di-
ferencas sécio-econémicas, culturais, linguisticas, cor de pele, género e outras. Por isso,
a diferenca é um dos principais factores que o professor deve ter em conta. E o resulta-
do desta diversidade étnica, o direito das minorias ao sucesso educativo e a igualdade de
oportunidades na escola e na sociedade, que faz com que a educagio para a diversidade
seja importante no sistema educativo.

Principios Etnomatemadticos

A actividade matematica é uma actividade humana, e desta forma também uma activida-
de cultural. As ideias e os métodos matemdticos variam de cultura para cultura e a com-
preensdo do que é a matemdtica cresce @ medida em que essas ideias e métodos se cons-
troem mutuamente (Gerdes, 2007).

No final da década de 70 e inicio da de 80 notou-se uma crescente tomada de consci-
éncia por parte dos matemdticos, quanto aos aspectos sociais e culturais da Matemdtica e
da Educa¢iao Matemdtica (Gerdes, 2007). Neste contexto surge o conceito de Etnomate-
mitica apresentado por Ubiratan D’ Ambrésio. Ao contrdrio da matemdtica académica,
isto ¢, a Matemadtica que ¢ ensinada e aprendida nas escolas, D’ Ambrésio (1991) apeli-
da Etnomatemdtica & matemdtica que ¢ praticada em grupos culturais identificdveis, tais
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como as sociedades nacionais-tribais, grupos de trabalho, crian¢as de uma determinada
idade, classes profissionais,etc.

A proposta de D’ Ambrésio é “ensinar uma matemdtica viva, uma matemdtica que vai
nascendo com o aluno enquanto ele mesmo vai desenvolvendo seus meios de trabalhar a
realidade no qual ele estd agindo” (D’Ambrésio, 1991, p. 2).

Na década dos anos 60, D’Ambrésio (1991) comega a preocupar-se com as dimensdes
s6cio-cultural e politica na Educagao Matemdtica quando comegou a trabalhar com pro-
gramas de Matemdtica para minorias nos Estados Unidos da América.

Mais tarde, em 1976, no 3.° Congtesso Internacional de Educagio Matemdtica, re-
alizado em Karlsruhe, destacou os aspectos sécio-culturais como fundamentais para se
poder responder 4 questio essencial de “Por que Ensinar Matemdtica?”. Nessa altura, o
pensamento dominante e abrangente era a precisdo absoluta, intocdvel da Matemadtica,
sem qualquer tipo de relacionamento mais intimo com o contexto sécio-cultural e muito
menos politico. Mas o que lhe serviu de motivo de inspiragio para o que nomeou de Pro-
grama Etnomatematica foi a sua participagdo num projecto da UNESCO de Pés-Gradu-
agdo na Republica do Mali.

Segundo Knijnik (1996), a expressio Etnomatemdtica ¢ referida pela primeira vez
quando Ubiratan D’ Ambrésio, em 1975, em discussdo acerca do Célculo Diferencial,
relevou o papel desempenhado pela nogao de tempo nas origens das ideias de Newton.
D’Ambrésio, citado pela autora, afirma que utilizou o prefixo etno com um significado
mais amplo do que o restrito a etnia:

“(...) Estava claro que, apesar de raga poder ser um dos fatores intervenientes na for-
magio do conceito ¢ da medicio de tempo, tal nogio era somente parte das praticas et-
nomatemdticas que configuravam a atmosfera intelectual onde as ideias de Newton flo-
resceram” (D’Ambrésio, citado por Knijnik, 1996, p. 68).

Mais tarde, no 5.° Congresso Internacional de Educacio Matematica realizado em
Adelaide, Australia, em 1984, ¢ que hd o reconhecimento da Etnomatemdtica a nivel in-
ternacional e ¢ o seu marco de referéncia.

Deacordo com a etimologia do termo Etnomatemdtica é aarte ou técnica (techné=tica)
de explicar, de entender, de se desempenhar na realidade (matema), dentro de um con-
texto cultural préprio (etno) (D’ Ambrésio, 1991).

Moreira (2001) apds uma anilise e apresentacio de alguns trabalhos realizados no
mundo evidencia algumas das estratégias matemdticas utilizadas no quotidiano que se
revelam eficientes em relacio ao conhecimento matemdtico escolar. Assim, a autora
destaca:

1. as préticas matemdticas observadas em casa e na comunidade nao sio reconheci-

das na escola;

2. as criangas utilizam o seu conhecimento matemdtico doméstico na escola e a dis-
fungio entre as duas faz-se sentir, mostrando, por um lado, que as criancas mais
sabedoras e envolvidas nas priticas matemdticas domésticas tendem a ter piores
resultados escolares e, por outro, mostrando o baixo estatuto da pritica doméstica
face 4 escolar;
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3. que os contextos sociais influenciam a cognicio.

A autora refere que ainda existem comportamentos matemdticos locais e que se os pro-
curarmos eles irdo ter reflexo no contexto da matemdtica escolar.
D’ Ambrésio remete-nos para o cardcter holistico da educacio e que leva a que exis-
tam diversas varidveis que se juntam em direcges muito amplas:
a) o aluno que se encontra no processo educativo procura realizar os seus objectivos
e responder as suas preocupagoes;

b) asua integragdo na sociedade e as expectativas criadas pela sociedade em relacio a
ele;

c) as estratégias da sociedade como resposta da realizacio das suas expectativas;
d) os entes e os meios para serem executadas essas tarefas;

e) o conteido como parte dessa estratégia (D’Ambrdsio, 2002).

Como aponta Gerdes (2007), as actividades, bem integradas no curriculo, poderio au-
mentar a confianca, alargar o horizonte matemdtico-cultural e aprofundar a compreensao
e a aprendizagem de todos os alunos.

O Percurso dos Ciganos

As suas origens: India e Europa

Na sequéncia da conquista do Norte da India, em meados do século I1I, cré-se que terio
ocorrido as primeiras migracoes de grupos que possivelmente estario na origem do povo
apelidado de cigano. Até cerca do ano 850, pelo menos os Zott, os Sindhi, os Dom ¢ os
Kalé passaram, por razoes pouco conhecidas, 4 Pérsia, 4 Arménia, ao Cducaso e a outras
regides em direc¢do a Europa, onde possivelmente terdo chegado atravessando o Estreito
do Bésforo e entrando na Grécia (Costa, 2001).

Também Liégeois (2001) acrescenta que apesar dos documentos histéricos serem in-
certos, hd alguns pontos de referéncia. Ele aponta em que, por volta de 1100, um Monge
do Monte Athos menciona um grupo de Atsingani, os quais podem tratar-se de viajantes
vindo da India e aos quais foi atribuida esta designagio tomada por empréstimo a uma
seita herética conhecida hd muito tempo sob o nome de Atsinganos ou Atsinkanos. Este
nome permanecer ligado, em muitos paises, a grupos de viajantes oriundos da India,
Tsiganes em Franca, Zingari em Itdlia, Zigeuner na Alemanha, Ciganos em Portugal, Si-
goyner na Noruega. Mais tarde, no século XIV, os documentos sio mais fidedignos. Des-
te modo, descreve-se a existéncia de familias acampadas em grutas e tendas, em Creta. H4
registos de em 1348 haver um grupo de Cingarije, na Sérvia, o qual jd 14 permanecia hd
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décadas. As vidrias regioes entdo frequentadas pelos ciganos foram naquele periodo bap-
tizadas de ‘Pequeno Egipto’, principalmente devido a fertilidade. No entanto, nio exis-
tem hoje dtvidas acerca da sua identidade e da sua origem, gracas fundamentalmente aos
trabalhos dos linguistas, sendo estes os pioneiros nos estudos cientificos acerca dos ciga-
nos. A origem Hindu das linguas ciganas foi descoberta pelos alemaes Grellmann e pelo
inglés Jacob Bryant no final do século XVIII. Verificaram que “a sua lingua é uma lingua
indiana, préxima do sinscrito, da qual deriva” (Liégeois, 2001, p. 29).

A linguistica permitird, também, através do estudo do vocabuldrio e das estrutu-
ras gramaticais do dialecto cigano de diferentes paises, que se elaborem itinerdrios dos
seus percursos migratérios, vindo desta forma a confirmar dados existentes em outros
documentos.

De acordo com os poucos documentos existentes na época, os primeiros grupos de
ciganos descobrem a Europa, sobretudo nos séculos XIV ¢ XV ¢ a Europa descobriu-os
com inquietude e compreensdo. Como ‘intrusos surpreendentes’ (Liégeois, 2001, p.35)
e “... comegam a ser olhados com desconfianca e receio” (Pinto, 1992, p. 83).

Apos esta primeira vaga de ciganos de origem indiana, outras se seguiram. Assim, é
de referir que estas migracoes sio importantes tendo em conta o niimero de pessoas en-
volvidas. A segunda vaga ocorre na segunda metade do século XIX, a partir do momento
em que os ciganos romenos, escravizados durante séculos, foram libertados e emigraram
em todas as direcgoes, entre as quais o Chipre através da Turquia. Estes, procedentes da
Hungria e da Roménia, chegaram, desde o fim do século XIX e até a 12 Grande Guerra,
a Franca, a Noruega e a Alemanha. Muitos deles sedentarizaram-se e outros preferiram
rumar a outros horizontes como a Australia, o Canadi e os Estados Unidos da América.
Na década de 60 houve ciganos que rumaram a Espanha, a partir de Portugal. Mais tar-
de, nos anos 90, surge um novo surto migratério devido as perseguicoes na Roménia e
nos antigos territérios da Jugosldvia (Costa, 2001).

Estes sucessivos movimentos migratérios devem-se fundamentalmente as constan-
tes perseguicoes de que foram alvo. Nao ¢ demais sublinhar que estiveram sujeitos a re-
clusao (prisao e escravatura), ao exilio, ao degredo, aos castigos corporais, a tentativas de
sedentarizacdo. Também por motivos de organizagdo social e econémica, pelas suas pri-
ticas comerciais de venda ambulante, ou por necessidades de encontros com as familias
dispersas.

Os Ciganos em Portugal

Os ciganos sio um povo que tem os seus costumes, tradigoes, histéria, cultura, lingua,
leis e identidades préprias. Sdo uma Nagdo igual a tantas outras, com o seu orgulho de
ser, desejo de continuar a ser e a transmitir os seus valores e razao de ser para filhos e ne-
tos, de geracdo em geracdo (Pereira, 1991).

Ao longo dos séculos, apesar de constantemente expostos a multiplas influéncias e
pressoes, conseguiram preservar uma identidade prépria e demonstrar notdvel capacida-
de de adaptagao e sobrevivéncia. Com efeito, quando consideramos as vicissitudes por
que passaram, somos for¢ados a concluir que a sua maior proeza foi precisamente o terem
conseguido sobreviver (Frase, 2000).
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Os primeiros ciganos a entrar em Portugal sdo referenciados no século XV e fizeram
a sua entrada, muito provavelmente, pelo Alentejo, fugidos as perseguicoes dos reis caté-
licos (Pinto, 1992).

Em Portugal, a primeira referéncia ao povo cigano data de 1510 através de um poema
de Luis da Silveira com o titulo As Martas de D. Jerénimo, no qual é referenciado um ci-
gano. Também Gil Vicente, em 1521, apresentou perante a Corte em Evora, o Auto das
Ciganas, no qual sio dadas a conhecer algumas caracteristicas do Povo Cigano (Costa,
1995; Coelho, 1995).

De acordo com Adolfo Coelho (1995), terd sido no Alentejo que Gil Vicente estudou
os ciganos, tendo ai recolhido grande parte do material que viria a utilizar nesta sua obra.
Essencialmente, a Farsa dava conta do modo de vida e das expressoes culturais idiossin-
créticas de um povo que se julgava entdo oriundo do Egipto. Esta peca fazia ja referéncias
aos embustes nos negécios (ja aparecem como negociantes de cavalos, querendo trocar
velhos por novos), mendicidade e leitura da sina pelas ciganas.

Pela sua cultura peculiar, pelo seu modus vivendi, niao deixam indiferentes nenhum
daqueles que com eles contactam, promovendo na imaginagio popular o esteredtipo que
parece perdurar até aos nossos dias. A sua presenca é temida devido ao facto de serem as-
sociados a vagabundos, mendigos, ladrées e serem dotados de poderes miticos e mdgicos
(Pinto, 1992).

A semelhanga do que acontece em muitos outros paises, a histéria do povo cigano em
Portugal ficou assinalada pela constante discriminagao através das numerosas leis que res-
tringiam a sua liberdade de entrada e de circulagio, incluindo mesmo a sua expulsio do
pais. Como referem Costa (1995) e Pinto (1992) as primeiras queixas contra os ciganos
terdo sido formalizadas nas cortes de Torres Novas de 1525, no tempo de D. Joao III que
terdo determinado o diploma legislativo que recusava a entrada e determinava a expulsao
dos ciganos que fossem encontrados em territério nacional.

E de referir que nio obstante as prticas incriminatérias da Inquisigio, s6 hd registo
de um processo contra uma cigana datado de 1682.

A partir da Revolucio Liberal, com a Constituicao de 1822 e a Carta Constitucio-
nal de 1826, sio eliminadas as desigualdades em funcio da raca e passa a ser reconhecida
cidadania a todos os individuos nascidos em territério portugués deixando assim desta
forma a existéncia de um critério récico que s6 servia para a perseguicao aos ciganos. ‘A
condi¢ao de cigano, ainda que vagabundo, deixou de ser punida” (Costa, 1995, p.15).
Nao obstante, outras medidas discriminatdrias se seguiram, sendo os ciganos motivo de
“uma vigilancia especial por parte das forgas policiais (pela G.N.R em 1950 e 1985) de
prevencio e repressao dos seus actos de pilhagem” (Ibidem p.16).

Em Portugal durante muitos anos, os ciganos foram catdlicos e tinham especial devo-
¢ao pela Nossa Senhora de Fitima. Actualmente, muitos deles professam o culto na Igreja
Evangélica Filadélfia a qual inclui o canto ¢ a danga, o que permite um papel mais activo
nas préticas rituais. Também promove cursos para pastores ciganos o que concede uma
maior dignifica¢do da prépria etnia. Esta Igreja estd enraizada nas zonas urbanas de norte
a sul do pais e tem cerca de cinquenta anos. Actualmente, a maioria dos ciganos professa
e frequenta o culto cinco dias por semana (Guerreiro, 2003).
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Em Portugal, as raras tentativas de integragio tiveram normalmente um objectivo de
dissolucio ou domesticagio do povo cigano. E o caso das campanhas perpetradas pela
GNR nos anos 50 de forma a obter o registo, fixagio de residéncia, sujei¢io ao servigo
militar e vacinacio dos ciganos. Os melhor comportados recebiam um atestado de boa
conduta, o que lhe permitiria ter um diferente tratamento e apoio para mudar de vida.
Nestas medidas esteve sempre presente um cardcter discriminatério e ndo uma politica
de verdadeira integragao. O que se imprimiu foi nada mais do que a assimilacio, ou seja,
a domesticacio dos ciganos. H4 cerca de um século e meio que a solucio entre a expul-
sd0 e a integragio ¢ a liberdade vigiada a que os ciganos vém sendo submetidos (Costa,
1995).

Numa estimativa recente (Castro 2008), calcula-se que cerca de 38% da comunidade
cigana possua menos de 15 anos. Pensa-se que vivem em Portugal cerca de 40 mil ciganos
(ndmero este que ¢, em todo o caso, uma estimativa); havera, portanto, perto de 15.200
criangas ciganas portuguesas com menos de 15 anos. Destas, os dados relativos ao ano
lectivo 2003/2004 — dltimo de que hd estatisticas publicadas — revelam que apenas um
pouco mais de metade estaria inscrita na escolas, sendo que das 8.324 criangas e jovens
portugueses ciganos matriculados, 86,7% estavam no 1° ciclo, permitindo inferir uma
retencio de alunos muito elevada (face aos 49,6% do total de alunos). No ensino secun-
ddrio (incluindo os cursos tecnoldgicos) as matriculas de jovens ciganos apresentam um
peso residual.

Na opinido de um dirigente' de etnia cigana, as criangas ciganas nao vio a escola por-
que esta continua com curriculos monoculturais. Para ele é necessdrio dar formagao aos
professores no Ambito das diferencas culturais.

A escola ¢ o primeiro lugar onde as criancas ciganas se vao sentir diferentes. As crian-
cas, ao serem enviadas para a escola, vao estar expostas a um meio perigoso ¢ hostil. Es-
tas vio encontrar criancas de outras etnias e de grupos ciganos adversirios. Também h4
a juncio de rapazes e raparigas de qualquer idade, que normalmente os ciganos mantém
separados. As raparigas quando comecam a atingir a maturidade sexual passam a perma-
necer distantes dos rapazes e enquanto que os rapazes tero de estar submetidos 2 autori-
dade das professoras, no seu seio sdo eles que jd exercem autoridade sobre as irmas pondo
assim em causa a sua virilidade (Enguita, 1996).

A sua cultura ¢ fundamentalmente oral: a transmissio de valores e conhecimentos na
familia faz-se de forma oral e estdo relacionados com questoes préticas que tém de resol-
ver na vida quotidiana. As familias ciganas enviam os seus filhos & escola para que apren-
dam as técnicas instrumentais bdsicas que vio necessitar na sociedade paya em que estao
inseridos (leitura, escrita e cdlculo), para que aprendam a relacionar-se com os ciganos e
para que estejam recolhidos enquanto os seus pais trabalham. Em muitos casos, as crian-
cas ciganas iniciam a aquisi¢o de técnicas instrumentais com mais idade que o resto das
criangas. Tudo isto deve ser tido em conta no momento de se planear o papel do pro-
fessor no campo afectivo, na aprendizagem, na convivéncia, na relacdo com as familias
(Grupo de Ensenantes com Gitanos de Adarra, 1990).

As criangas ciganas apresentam caracteristicas préprias de pertenca a grupos sociais
afectados pela pobreza e exclusio. Como fazem parte de um grupo etnicamente mino-
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ritdrio ndo se sentem favorecidas na escola. Por outro lado, o que a escola lhes oferece é
um tipo de ensino direccionado para classes privilegiadas brancas e de estatuto médio,
de meio urbano e catdlicos. Deste modo, isso leva a que haja um acentuado insucesso es-
colar e principalmente um desinteresse pela escola. Também hd que ter em conta de que
por vezes as criangas nio gostam daquilo que aprendem e que no seu ambiente existem
aprendizagens mais importantes para eles. Os préprios pais também nio os obrigam a ir
A escola e a propria escola nao reconhece as aprendizagens significativas que cada crian-
¢a traz dentro de si. Também tem vindo a ser notério que as criancas ciganas, em muitas
situacbes vao para a escola nio por ser o seu desejo mas por imposicao dos pais para que
possam receber subsidios de assisténcia de acordo com as politicas de realojamento e de
expansio do trabalho social (Enguita, 1996).

O Estudo

Schroeder (2001) afirma que a educacio intercultural fomenta a andlise da diversidade
cultural, diversidade que deve servir precisamente o processo de aprendizagem. Ele pro-
p6e uma diddctica intercultural das matemdticas acompanhadas de exemplos praticos.
Actualmente, fala-se muito sobre a globalizagao e pensamos que este processo de contac-
to e intercAmbio universal j4 existe desde hd mil anos, nio somente no plano econémico,
mas também no plano cultural. A matemdtica assume-se como um problema cultural,
social, econdémico e politico. O ensino da aritmética intercultural compreende-se entre
dois extremos: as operagdes de cdlculo e o contexto sécio-cultural.

Nunes, Schliemann e Carraher (1993) estudaram o conhecimento matemdtico de
criangas de rua no Brasil e conseguiram mostrar que essas criangas desenvolviam por for-
ca da sua actividade competéncias matemdticas ligadas & compra e venda de maceriais,
nomeadamente fazendo uso das propriedades das operagoes e da meméria, acabando por
desenvolver um sentido muito agudo no que respeita & operacio a utilizar.

D’Abreu (1996) estudou o conhecimento matemdtico de criangas que viviam numa
comunidade em que existia um conhecimento especifico ligado & producio de cana-de-
agtcar distinto da matemadtica praticada nas escolas locais e que alem disso era visto como
um conhecimento de tipo inferior. Pdde verificar tanto a existéncia de interaccoes entre
o dominio afectivo e o dominio cognitivo como a falta de aproveitamento por parte da
escola das potencialidades daquele conhecimento especifico ¢ destas interaccoes.

Neste sentido, o conhecimento dos cdlculos realizados de forma informal pela comu-
nidade cigana e que sdo transmitidos via oral nas transac¢des comerciais, como por exem-
plo nas feiras, pode enriquecer e trazer novas perspectivas ao curriculo formal e oficial do
1.c CEB. Neste caso esse conhecimento e essas competéncias sio nio sé da comunidade
em que vivem como também as criangas sio incorporadas na actividade de venda nas fei-
ras enquanto ainda estdo no sistema escolar. Este estudo estaria assim inserido na terceira
das linhas de investigagao descritas por Vithal e Skovsmose, a que explora a matemdtica
de diferentes grupos em ambientes do dia a dia. Para alem disto, partimos da presuncio
que as criangas ciganas sentir-se-3o valorizadas se lhes for dada oportunidade de divulgar
e trocar opinides sobre a forma como realizam os diversos cdlculos. Assim, a realizacdo de
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um estudo sobre o cdlculo mental numa comunidade cigana poderd promover o conhe-
cimento e valorizacio da mesma.

Neste estudo investigaram-se as criangas de uma comunidade cigana e a sua relagao
com a matemdtica, de acordo com as seguintes questoes orientadoras:

Que estratégias de cdlculo mental sio usadas pela comunidade cigana?

Haverd diferencas de algum tipo na forma como calculam os rapazes e as raparigas
ciganas?

Como caracterizar e interpretar os processos usados na resolugio de problemas
aritméticos?

O trabalho de investigacio foi dividido em duas partes.

Durante a primeira, foi adoptada a postura de observador nos locais de comércio da
comunidade cigana — as feiras, em Vila Nova de Famalicio e Joane. Nesta observagao foi
privilegiada a forma como sao feitas as vendas dos produtos e como sao dados os trocos.

Na segunda fase, a investigacao foi organizada a partir da constituicio de dois grupos
distintos. Os adultos foram observados e questionados em situagoes de compra/venda
nas feiras.

Os jovens alunos foram observados em ambiente escolar e por vezes nas feiras perante
as mesmas situacoes problemdticas colocadas aos adultos.

O grupo de adultos foi constituido por dez elementos com idades compreendidas en-
tre os dezoito e os cinquenta e seis anos.

O grupo dos jovens/alunos era constituido por cinco elementos, a estudarem no 3.°
e 4.° ano de escolaridade e cujas idades variaram entre os dez e os catorze anos.

Um dos problemas que normalmente surgem relativamente a estes alunos ¢ a possibi-
lidade de encontro para podermos iniciar a recolha de dados. Numa primeira abordagem
numa primeira escola ficimos a saber que o nimero de criangas de etnia cigana era redu-
zido e 0 ano lectivo que frequentavam nio era o mais indicado. Apds uma procura mais
exaustiva encontrdmos uma turma de criangas ciganas nas condigdes que necessitdvamos.
Contactdmos a professora que mostrou a sua disponibilidade e face 4 nossa interrogacio
da razio pela qual havia uma turma constituida por criancas de etnia cigana, ela expli-
cou-nos que era um projecto da Seguranca Social, em que os pais recebiam um pequeno
subsidio para que os seus filhos completassem o 1.© Ciclo

A entrevista foi a técnica de recolha de dados que dominou este estudo. O investiga-
dor levava consigo um guido semi-estruturado de questoes a serem colocadas naquele dia
para um determinado nimero de criangas. Acontece que, na sala de aula, o investigador
dividia as criangas em grupos, o grupo do 3.° ano ¢ o grupo do 4.° ano colocando-lhes as
mesmas questoes ¢ outras situagoes que de algum modo surgissem com a conversa. Algu-
mas das entrevistas foram realizadas com estas criancas mas no ambiente de trabalho dos
pais que eram as feiras, onde as criancas ajudavam.

O investigador utilizou as notas de campo como complemento das entrevistas. Para
tal, recorreu a um bloco onde tentava apontar aquilo que lhe despertasse a atengio, como
por exemplo a forma de tratamento entre o vendedor e a cliente; a relagio de confian-
ca estabelecida; os olhares de cumplicidade entre os elementos de etnia cigana; a alegria
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transparecida. Também foram efectuadas notas de campo apés a transcri¢ao das entrevis-
tas quando havia algo de especial a ser demarcado. Estas notas de campo serviam como
reforco das entrevistas ¢ por vezes esclareceram algum dado transparecido na transcri¢io
das entrevistas a partir do gravador. O gravador constituiu um elemento muito impor-
tante no decorrer das entrevistas, pois algumas delas foram extensas. Também teve os seus
inconvenientes, por exemplo os barulhos de fundo de uma feira com os pregdes dos in-
dividuos da comunidade cigana. Por outro lado, foi mais um elemento de ligacao entre
o investigador ¢ o entrevistado em que se estabeleceu uma relagio de maior confianca.

Neste artigo restringe-se o Ambito as situagbes propostas as criangas, quer em feiras
quer em ambiente escolar.

Manuel Augusto

O Manuel Augusto tem 12 anos e frequenta o 4.° ano de escolaridade. Como as suas au-
las s6 se iniciam da parte de tarde, ajuda os seus pais na feira da parte de manha.

Na feira

O Augusto nas situagdes colocadas a cinco euros nao apresentou dificuldades. Em todas
recorreu 2 adicdo. Quando lhe foi colocada a situagio de 12 pecas de roupa a cinco eu-
ros, ele foi aproveitar o resultado anterior de dez pegas e adicionou as restantes duas, fa-
zendo sessenta euros. De seguida, foi-lhe apresentada uma situacao de compra de quinze
pegas a0 mesmo prego. Nesta situagdo, curiosamente nio foi buscar o resultado das dez
pegas como tinha feito mas o resultado de cinco pegas, adicionando o valor de cinco pe-
gas trés vezes.

Em outro dia, foi-lhe colocada uma situacio referente ao artigo (sapatos) que estava a
vender. Foi questionado sobre se em vez do preco que estava a praticar vendesse cada par
26,50 €. Af ele mostrou uma certa admiragio dizendo que era muito barato. Foi-lhe dito
que eram uns sapatos de pior qualidade. Quis-se que ele calculasse trés pares de sapatos
a seis euros e cinquenta céntimos. Ele multiplicou trés por cinquenta céntimos, tendo
obtido um euro e cinquenta céntimos, de seguida multiplicou trés por seis euros, o que
obteve dezoito euros. Apds isso adicionou um euro e cinquenta céntimos com os dezoito
euros e teve como resultado dezanove euros e cinquenta céntimos. O Augusto usou a pro-
priedade distributiva da multiplicagio em relagio a adi¢do 3 x (0,50 + 6) = (3 x 0,50) +
+(3x6)=1,50 + 18 = 19,50 €.

Continuou-se com o mesmo preco sé6 modificando o ndmero de pecas. Assim colo-
cou-se a questdo de venda de oito pares de sapatos. O Augusto manifestou mais uma vez
que nunca teve ninguém que lhe comprasse tantos sapatos. Ele fez algo de curioso pois
nao multiplicou as oito por cinquenta céntimos mas sim foi adicionando duas a duas.
Portanto disse que duas sio um euro, quatro sao dois euros, seis sdo trés euros ¢ oito sdo
quatro euros. Para a parte inteira fez a mesma estratégia. Adicionou os seis euros oito ve-
zes. Duas sio doze euros, quatro sdo vinte e quatro euros. Depois continuou a dizer seis
sdo trinta e seis euros e oito s3o quarenta e oito euros. Por fim adicionou os quarenta e
oito euros com quatro euros, contando pelos dedos.
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Parece resultar destes relatos que o Augusto foi interpretando a multiplicagdo como uma
adigdo repetida.

Sala de aula

Foi-lhe colocada uma situagio de venda de trés pegas de roupa a sete euros cada uma. O
aluno nao se fez rogado e respondeu que eram vinte e um euros pois 7 + 7 + 7 sdo vinte
e um. De seguida foram-lhe colocadas duas novas situagdes. Uma em que o ndmero de
pecas era cinco e o prego se mantinha. Aqui também foi peremptério ao resolver adicio-
nando todas as parcelas 7 + 7 + 7 + 7 + 7 respondendo que dava trinta e cinco euros. Nes-
tes dois casos apresentados, o Augusto pareceu dar a entender que fez uma adigo pois fez
uma pausa na interven¢io. Questionou-se entdo se houvesse alguém que quisesse com-
prar oito pegas a0 mesmo preco quanto ela teria de pagar. Ficou um pouco pensativo e
passado algum tempo, riu-se. Questionado sobre de que se estava a rir ele respondeu que
tinha estado a perder tempo a contar pelos dedos e que lhe tinha colocado uma ratoeira.
Foi-lhe pedido que se explicasse ao que respondeu que o prego das oito ¢ igual ao prego
das trés pecas mais o preco das cinco pecas ou seja vinte e um euros mais trinta e cinco
euros que d4 cinquenta e seis euros. Nesta situacio, o aluno demonstrou ter capacidade
de retencio e nio perder o sentido de niimero.

Simone

A Simone tem 15 anos e frequenta o 4.° ano de escolaridade. Normalmente, ela ajuda os
pais, durante a manh, nas feiras, e frequenta a escola da parte de tarde. E uma mitda que
gosta da escola e mostra muito interesse, principalmente pela Matemadtica.

Na Feira

Numa das situagées o valor das pegas era a 5,50 € e o nimero de pecas era 3. De inicio
ela multiplicou do fim para o principio, comegando primeiro pela parte decimal mas se-
parando os factores. Comegou por multiplicar as trés pecas por cinquenta céntimos o que
lhe deu um euro e cinquenta céntimos e de seguida multiplicou as trés pegas por cinco
euros o que lhe deu quinze euros. Adicionou os dois valores tendo obtido como resulta-
do final dezasseis euros e cinquenta céntimos.

Na escola

Na escola, em todas as situagoes que lhe foram colocadas a 5 € cada peca, ela respondeu
correctamente. Deste modo, quando lhe foi colocada a questio de quanto teria de pagar
se lhe comprassem 8 pecas a 5 €, ela respondeu prontamente que era 40 €. Mesmo quan-
do se complicou mais a situagio em nimero de pecas a resposta foi quase imediata. Na
situacdo de 12 pecas a 5 €, ela demorou pouco tempo a responder, dizendo que teria de
pagar 60 €. Em seguida foi questionada sobre a forma como tinha realizado a operagao.
Ela respondeu que as 10 pegas sao cinquenta euros ¢ 2 pegas sio dez euros. Entdo as 12
pegas sdo sessenta euros.
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Uma das situagbes que chamou mais a atencio foi quando lhe foi colocada a situa-
¢ao de compra de 22 pegas a cinco euros em que ela responde correctamente cento e dez
euros.

Na primeira situagio apresentada ela resolveu-a da seguinte forma:

Investigador — Simone, se eu te comprar 12 pecas a 5 €, quanto vou ter de te pagar?

Simone — As 10 pegas sdo cinquenta euros. Agora temos mais duas pegas a cinco eu-
ros que sao dez euros. Juntando as duas contas vai fazer sessenta euros.

Investigador — Explica-me, como chegaste ao resultado?

Simone — J4 tinha feito com 10 pegas e o resultado era cinquenta euros. Ou seja,
multiplicando cinco vezes dez faz cinquenta. Como sio doze pegas faltam-me
duas pegas. As duas pecas a cinco euros é muito fécil, sao dez euros. E depois ¢é s6
somar os cinquenta euros com os dez euros. Isto d4 sessenta euros.

A segunda situacio foi resolvida da seguinte forma:
Investigador — Simone e se for 22 pecasa 5 € ?

Simone — Dez pegas s3o cinquenta euros mais outras dez pegas sio cinquenta euros.
Entao cinquenta mais cinquenta faz cem euros. Faltam duas pegas que faz dez eu-
ros. Tudo custa cento e dez euros.

A Simone nas situacoes apresentadas aplica a propriedade distributiva da multiplicacio
em relagao 2 adigao.

Cristiana

A Ciristiana tem 12 anos e frequenta o 3.° ano de escolaridade. Normalmente, esta aluna
ajuda os pais nas vendas nas feiras da parte da manha.

Na escola
Iniciou-se o trabalho em ambiente escolar com situagoes a cinco euros. Perante esta situ-
agdo nao mostrou qualquer tipo de dificuldade. Quando lhe foi colocada uma situagio
de 4 pecas a cinco euros, ela respondeu acertadamente, tendo realizado adicoes sucessi-
vas com a ajuda dos dedos da mio. Em outra situagio colocada em que o nimero de pe-
cas era oito, ela disse prontamente que 8 era o dobro de quatro entdo o resultado deveria
ser o dobro de 20 €, nio resolveu por uma multiplicagio mas adicionou os dois valores
20 € + 20 €. E curiosa a interpelagio que fez pelo facto de colocar pegas (ndo dizendo o
tipo) e o prego de 5 €. Ela disse que também tém outros pregos para a roupa. Entao foi
questionada quais eram os precos que praticavam os ciganos. Ela respondeu que hd a 5 €,
10 €, 15 €, 3 pegasa 10 €, 2 pecasa 5 €...

Perante isto foi-lhe dito que poderia estar descansada que no futuro lhe seriam colo-
cadas outras questoes a outros pregos.
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Investigador — Cristiana, eu gostaria de comprar 4 pecas de roupa a 5 €.
Cristiana — Professor, bem sio vinte euros.

Investigador — De que forma achaste o resultado?

Cristiana — Eu someli as quatro camisolas 5 + 5 +5 +5 que ¢ 20 €.

[nvestigﬂdor — Mas, se uma tua cliente quiser comprar 8 pegas a0 mesmo prego,
quanto terd de pagar?

Cristiana — As oito pegas é o dobro das 4 pecas. Entdo vai ter de me pagar mais
duas.

[nvestigﬂa’or —0 que queres diZCI‘ com pagar mais duas?

Cristiana — As duas sdo as quatro pecas mais as quatro. Entido como 4 pegas custa-
vam vinte euros mais vinte euros vai dar quarenta euros.

No dia seguinte, na escola comegou-se por lhe propor uma situagao de 3 pegas a 7€. Esta
situacdo resolveu-a da mesma forma que as do dia anterior, adicionando as trés parcelas,

7+7+7.
Investigador — Hoje, que tal estd a decorrer a feira?
Cristiana — Estd um pouco parada.
Investigador — Entio posso-te colocar algumas questoes?
Cristiana — Nao dificeis.
Investigador — Diz-me 14 quanto custam 3 pecas a sete euros?
Cristiana — Entdo sdo 7 + 7 sao 14 euros. Agora 14 + 7 sdo 21 euros.

De seguida, apresentou-se-lhe 8 pecas ao mesmo preco. Aqui houve uma hesitacio ini-
cial. Deu ideia de um colega lhe ter dito para muldplicar 7 por 8. Sentiu-se um pouco
baralhada mas adicionou as oito parcelas, mas separadamente partindo do resultado an-
teriorouseja7 + 7 +7 =217 +7 +7=21;7 +7 = 14; 21 + 21 + 14 = 56.

Foi-lhe colocada uma situagio de venda de cinco pegas a cinco euros e cinquenta cén-
timos. Neste caso ela fez uma observacio interessante ao dizer que os ciganos nao usam
este preco. Ripostou-se que era s6 uma hipétese. Ela iniciou o seu cdlculo adicionando os
cinquenta céntimos cinco vezes 0,50 + 0,50 + 0,50 + 0,50 + 0,50 o que perfez dois euros
e cinquenta céntimos. Em seguida, multiplicou as cinco pecas pelos cinco euros (5 x 5)
0 que deu vinte e cinco euros. Apds isso fez a adigio dos dois resultados 25 € + 2, 50 €,
tendo como resultado final 27,50 €.

Volvidos quinze dias, voltou-se mais uma vez a escola e teve-se de questionar a Cris-
tiana porque quem se desejava colocar situacoes tinha faltado.
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Deste modo foi-lhe colocada uma nova situa¢ao em que lhe compravam doze pe-
cas a seis euros e cinquenta céntimos. Aqui ela fez uma observagio de que eram muitas
pegas pretendidas. Iniciou o cdlculo multiplicando dez pegas por cinquenta céntimos o
que deu cinco euros e em seguida multiplicou duas pegas por cinquenta céntimos o que
lhe deu um euro. Usou a propriedade distributiva da multiplicacio em relacio a adigao
(10 x 0,50) + (2 x 0,50) = 12 x 0,50. Em seguida faz 0 mesmo em relacio as unidades,
multiplicou dez por seis ¢ dois por seis (10 x 6) + (2 x 6) o que lhe deu setenta e dois
euros. Apds estes dois cdlculos, adicionou os setenta e dois euros com os seis euros o que
perfez setenta e oito euros.

Volvidos quinze dias voltou-se mais uma vez a estar com a Cristiana na sala de aula.
A primeira situagio que lhe foi colocada foi de trés pegas a sete euros e sessenta e cinco
céntimos. Ela ficou muito surpresa e mais uma vez manifestou o seu espanto pelo valor
das pegas dizendo que nio hd pegas com esse valor. Foi-lhe relembrado que estdvamos
por vezes a trabalhar na suposi¢io uma vez que o que se pretendia era saber como real-
mente ela fazia os diferentes cdlculos. A Cristiana disse que era muito dificil. Comegou
por tentar resolver multiplicando trés por sessenta e cinco céntimos. Mas perdeu-se. Em
seguida, iniciou a adi¢ao por partes. Primeiro os céntimos e de seguida os euros. Também
nio conseguiu adicionar os sessenta e cinco céntimos trés vezes. Manifestou interesse em
desistir. Foi-lhe dito que podia estar o tempo que quisesse a resolver a operagdo. A partir
daf esteve a pensar e disse que ia tentar mais uma vez. Ela comegou por adicionar os cin-
co céntimos trés vezes (0,05 € + 0,05 € + 0,05 €) dizendo que dava quinze. Em seguida
fez uma nova adigio com as trés parcelas de sessenta céntimos (0,60 € + 0,60 € + 0,60 €)
dizendo que dava cento e oitenta. Apds isto faz uma nova adicio envolvendo os valores
de cento e oitenta e quinze (180 + 15) o que perfez cento e noventa e cinco. Nesta fase
foi-lhe perguntado ao que se referiam esses cento e noventa e cinco. Ela respondeu que
eram cento e noventa e cinco céntimos. Foi questionada mais uma vez quantos euros
eram cento ¢ noventa e cinco céntimos, ao que respondeu prontamente que perfaziam
um euro e noventa e cinco céntimos. Nesse momento ficou um pouco calada e foi-lhe
perguntado se j4 estava resolvido o cdlculo. Ela respondeu que ainda nio mas ji nio se
lembrava qual era o preco inicial. Foi-lhe desfeita a ddvida e adicionou mais uma vez os
sete euros trés vezes (7 € + 7 € + 7 €) o que deu vinte ¢ um euros. Depois adicionou os
vinte e um euros com um euro e noventa e cinco céntimos. Como ao resolver disse um
euro e noventa e cinco céntimos, adicionou logo 0Ss vinte e um euros Com um euro e res-
pondeu que dava vinte e dois euros e noventa e cinco céntimos. No fim de ter respondi-
do disse que era muito dificil e complicado.

Investigador — Cristiana, diz-me quanto alguém teria de pagar por trés pegas a sete
euros e sessenta e cinco céntimos?

Cristiana — Isso nao existe. Que preco esquisito!
Investigador — Faz 14 um esforcozinho e tenta 14 resolver este célculo.

Cristiana — E dificil. Trés vezes sessenta e cinco céntimos so ... quinze e ... Ei pro-
fessor esta ¢ muito ruim.
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Investigador — Eu sei que tu és capaz. Tenta de outra forma se souberes.
Cristiana — Vamos l4. Quantas pecas sio?
Investigador — Sao trés pegas a sete euros ¢ sessenta e cinco céntimos.

Cristiana — Cinco mais cinco mais cinco sio quinze. Agora sessenta mais sessenta
s40 cento e vinte mais sessenta sao cento e oitenta. Cento e oitenta mais quinze
sdo ... cento e noventa e cinco.

Investigador — Esses cento e noventa e cinco correspondem ao qué?
Cristiana — E o valor das trés pegas.
Investigador — Nao te esqueceste de mais nada?

Cristiana — Ah, professor espere ai. Os cento e noventa e cinco céntimos fazem um
euro e noventa e cinco céntimos. Agora temos trés pecas a sete euros. O que dd ...
sete mais sete s30 catorze e mais sete sio vinte e um. J4 parece aquela cangaozinha
que a professora nos ensinou, sete macacos e tu és um.

Investigador — Nao me estds a chamar macaco! Anda l4 termina 14 a conta.

Cristiana — Vinte e um euros mais um euro sio vinte e dois euros e noventa e cin-
co céntimos.

[nvestz'gador — Vés como conseguiste. Custou muito?

Cristiana — A, foi muito dificil. Deixe-me descansar um bocado.

Lucilia

A Lucilia Maia tem 13 anos e frequenta o 4.° ano de escolaridade.

Na escola
Perguntou-se & Lucilia se tivesse 60 euros quantos soutiens a cinco euros cada um pode-
ria comprar. Como suporte usou os dedos das mios e adicionou de cinco em cinco até
chegar as 12 pegas.

Neste caso a Lucilia usa uma estratégia que Schliemann (1998) apelida de escalar, em
que existe compreensio da relagao entre as varidveis nimero de itens e prego como uma
relagdo de proporcionalidade.

Investigador — Tenho 60 euros. Quantos soutiens (peca de roupa vendida pela mae)
a 5 euros cada um posso comprar?

Lucilia — Deixe-me pensar. 5+ 5+5+5+5+5+5+5+5+5+5+5 faz 60 eu-
ros. Pode comprar 12 soutiens.
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Em outra situagdo colocada & Lucilia em que o valor de cada pega ¢ de seis euros e cin-
quenta céntimos e o numero de pegas ¢ trés, ela inicia por efectuar o cdlculo dos cénti-
mos fazendo uma adi¢io e em seguida adiciona seis euros trés vezes perfazendo dezoito
euros. Por fim, adiciona os dois valores, respondendo que d4 dezanove euros e cinquen-
ta céntimos.

Na feira

Numa outra situagao que lhe foi colocada numa das vezes em que se teve a possibilida-
de de a encontrar na feira, o procedimento foi idéntico. Aproveitou-se o facto de a po-
der observar em situacio de venda e colocou-se-lhe uma situacao atendendo ao material
que vendia, bem como aos precos que praticava. Assim, perguntou-se-lhe quanto teria de
pagar uma freguesa por trés camisolas. Ela perguntou de quais pois o preco era diferen-
te. Deste modo inquiriu-se sobre os pregos. Umas eram a sete euros e outras eram a dez
euros. Entdo preferiu-se as de sete euros. Ela prontamente respondeu serem vinte e um
euros. Este cdlculo foi auxiliado pelo uso dos dedos da mao fazendo uma adigio, em que
a cada dedo da mio associava o valor de 7 €.

Stimula dos resultados dos vdrios casos

Apresentam-se de seguida os quadros comparativos dos métodos utilizados pelas rapari-
gas ¢ pelos rapazes em contexto de sala de aula

Situagoes de Multiplicagio de Decimais realizadas com raparigas.

Método utilizado
Nome Propriedade distributiva | Comego pelos céntimos
Lucilia 3 x6,50 € sim
Simone 8 x 6,50 € sim
3 x5,50 €
Cristiana 5x5,50 € sim
7 x 8,10 € sim
10 x 6,50 € sim
3x7,65€ sim
8 x7,65€ sim
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Situagoes de Multiplicacio de Inteiros realizadas com raparigas.
Método utilizado
Nome Propriedade distributiva | Agrupamento repetido
Lucilia 3x7
Simone 12x5
22 x5
Cristiana 8x5 4x5
8x7 3x7
Situagoes de Multiplicagio de Decimais realizadas com rapazes.
Método utilizado
Nome Baseado no al- | Propriedade Multiplicacio Comego pelos
goritmo escrito | distributiva directa céntimos
André 3 x 5,50 €
5x5,50 €
8 x 5,50 €
Augusto 3 x 6,50 € sim
Rafael 8 x 6,50 € 10 x 6,50 € sim
Situagées de Multiplicacio de Inteiros realizadas com rapazes.
Método utilizado
Nome Propriedade | Multiplicacio | Agrupamento | Baseado no | Decomposigdo
distributiva repetido algoritmo
escrito
André 3x5 12 x5 8x7
5x%x5 15%x5
8 x5 22 x5
10 x5 12x7
3x7
10 x7
Augusto 15%x5 10 x 5 5x%x5
3x5
5x7
Rafael 22 x7 15%x7
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Notas conclusivas

Diversos problemas envolvendo o uso do cdlculo mental foram colocados, tendo sempre
presente o quotidiano cigano, as trocas comerciais exercidas no seu local de trabalho, as
feiras. Estes problemas também foram colocados as criancas quer na escola quer nas fei-
ras quando era possivel. Como afirma D’Ambrésio (2002) a utilizagao do quotidiano das
compras para ensinar matemdtica revela prdticas apreendidas fora do ambiente escolar,
uma verdadeira etnomatemdtica do comércio .

Uma primeira conclusiao que pudemos retirar foi a de nio haver diferengas nem de
métodos nem de eficiéncia entre rapazes e raparigas ciganas.

Na escola as operagoes sio muito contextualizadas com o uso de algoritmos. Dd-se
pouca importincia ao uso do cdlculo mental e nio se faz um aproveitamento minucio-
so dos saberes que as criangas ja detém. Isto ¢ uma realidade que se passa quer com as
criangas ciganas quer com as nio ciganas. Os exemplos apresentados neste artigo revelam
que as criangas ciganas conseguem realizar mentalmente operagoes complexas envolven-
do ndmeros associados a pregos que nio estao familiarizados. H4 de facto uma tendéncia
generalizada para resolver decompondo os nimeros em factores e adicionando sucessiva-
mente. As trés meninas resolveram as situagoes decompondo os ntiimeros e usaram a pro-
priedade distributiva da multiplicagio em relagdo a adi¢ao e tendencialmente iniciaram
as operacoes pelos céntimos. Os rapazes também utilizaram maioritariamente a proprie-
dade distributiva da multiplicacio em relagao a adigio. Um dos alunos também utilizou
com frequéncia o método de agrupamento repetido.

Na escola, embora utilizassem em algumas situagoes os mesmos métodos que nas fei-
ras, foi notéria uma tendéncia para resolver mentalmente baseado no algoritmo escrito.
Também ¢ de salientar que existem certos nimeros com os quais se identificam mais, ca-
sos do 2, 5 e 10 em que nunca cometeram nenhum tipo de erro de cdlculo, o que jd no
se poderd dizer quando se utilizou o 7 ¢ 8.

Reflexao final

Cada professor deve procurar maneiras de usar na sala de aula o conhecimento matemd-
tico quotidiano de seus alunos. Como afirmam Carraher, Carraher e Schliemann (1999),
precisimos de encontrar formas eficientes de ensino e aprendizagem na nossa sociedade.
Os problemas apresentados na escola perdem significado porque a resolugao de proble-
mas na escola tem objectivos que diferem daqueles que nos movem para resolver pro-
blemas de matemdtica fora da sala de aula. Perdem o significado porque na sala de aula
acontece muitas vezes nio estarmos preocupados com situagdes particulares mas com re-
gras gerais que tendem a esvaziar o significado das situacoes. Perdem o significado por-
que muitas vezes o que interessa ao professor nio ¢ o esforco na resolucio do problema
por um aluno mas a aplica¢io de uma férmula, de um algoritmo, de uma operagio. Ora,
quando uma crianca resolve um problema com nimeros na rua usando os seus proprios
métodos, mas que sio métodos compartilhados por outras criangas e adultos, estamos
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perante um fenémeno que envolve matemdtica, devido ao contetido do problema, psico-
logia porque a crianca raciocinou, e educagio porque queremos saber como ela aprendeu
a resolver problemas dessa maneira.

Assim, deste modo, torna-se premente que o professor nio se remeta as simples qua-
tro paredes. E necessirio que v4 ao encontro destas criangas, conheca o seu quotidiano,
procure descobrir as suas vivéncias, o seu modo préprio de viver, a matemdtica contida
nelas. Em seguida saiba aproveitar esses saberes para que na escola em conjunto discu-
tam, troquem saberes entre os pares, partilhem estratégias de cdlculo e encontrem a mais
adequada de acordo com uma determinada situagio. Esta discussio permitiria o didlogo
e a explicagdo das estratégias utilizadas. A aprendizagem do cdlculo mental supée a refle-
x40 ¢ a comunicagdo de diferentes estratégias utilizadas numa determinada operagio. O
professor deve aproveitar os erros, avaliar e reorganizar o processo seguido.

Em conclusio, devemos referir que esta matemdtica informal sé poderd dar os seus
frutos se em ambiente escolar houver uma valorizagio atendendo a diversidade cultural,
dentro de uma perspectiva etnomatemadtica, em que é imperioso dar a conhecer o célcu-
lo mental da comunidade cigana. Para que haja uma real valorizagao, é fundamental que
haja um envolvimento de toda a comunidade educativa para que as criangas de etnia ci-
gana se sintam integradas na escola e nio sejam motivo de discriminacio e de exclusio
social.

Nota

1 Vitor Marques, presidente da Unido Romani Portuguesa, no dia 27 de Junho de 2004, em comen-
tdrio ao Jornal de Noticias.
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Resumo. Este trabalho partiu da constatagio da presenca acentuada de diversidade étnica e cultural dos
alunos nas nossas escolas. Dado existir ainda pouca investigagio no ambito da Matemdtica com a co-
munidade cigana, pareceu pertinente a realizacao de um trabalho de investigacao centrado no célculo
mental nesta etnia.

Assim, o problema estudado ¢ a possivel integracio dos processos caracteristicos de célculo da co-
munidade cigana na educagio matemdtica, numa perspectiva intercultural.

Do estudo realizado, quer em ambiente escolar quer nas feiras, parece importante salientar a exis-
téncia de um cdlculo mental proprio usado pelas criancas e pelos adultos. A sua andlise revelou destrezas
de cdlculo mental, sentido de opera¢io bem desenvolvido, o valor posicional adquirido e métodos/es-
tratégias préprios. Portanto, parece que a escola deverd reconhecer as aprendizagens significativas que
estas criangas trazem consigo e possibilitar a convivéncia de toda a comunidade cigana e ndo cigana.

Palavras chave: Diversidade Cultural; Etnomatemdtica; Célculo Mental; Comunidade Cigana.

Abstract. This work has arisen from the acknowledgement of a growing ethnic and cultural diversity of
students in our schools. Since there is still little research done on the Gypsy community and mathema-
tics, we thought it was pertinent to study mental arithmetic as practiced within this community.

The problem we were studying concerned the possible integration of the characteristic calculation
processes of this community in mathematics education, in an intercultural perspective.

From the study, both in school and in market fairs, is important to stress the existence of distinctive
ways to perform mental calculation. The analysis has shown good mental calculation skills, well-deve-
loped sense of operations, positional value acquired, and distinctive methods. We conclude that school
should acknowledge the significant learning these children bring, and promote interchange between the
Gypsy and non-Gypsy communities.

Key words: Cultural Diversity; Ethnomathematics; Mental Arithmetic; Gypsy Community.
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