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Resumo

O presente texto comunica impressões em sala de aula de matemática em uma escola pública, com sistemas de ciclos, no qual desenvolvemos o projeto “Currículos Matemáticos para os dois primeiros ciclos do Ensino Fundamental” que objetiva discutir as produções matemáticas da comunidade escolar com o intuito de desenhar um currículo de matemática. Dentre várias situações observadas, vamos nos deter a uma que envolve o conceito de multiplicação. Qual matemática queremos ao ensinar multiplicação? Qual matemática estamos usando para esse ensino? Estas questões surgiram a partir de um episódio significativo de uma criança de oito anos de idade que contrapôs seu conhecimento prévio ao conhecimento esperado pela professora, no episódio. Outra questão nos move, refere-se à percepção da variedade de enfoques que é dado à multiplicação pelo fato dos professores terem bagagens matemáticas diferenciadas.

Introdução

Este artigo nasce de discussões, reflexões e estudos realizados por um grupo de pesquisadores envolvidos na investigação intitulada “Currículos Matemáticos para os dois primeiros ciclos do Ensino Fundamental”, numa escola municipal na periferia de Juiz de Fora, apoiados pelo CNPq e pela UFJF. O grupo é formado por professores pesquisadores da área de Educação Matemática e alunos dos cursos de licenciatura em Matemática e Pedagogia que estão associados ao Grupo de Pesquisa e Estudos em Educação Matemática (GRUPEEM), do Núcleo de Educação em Ciência, Matemática e Tecnologia (NEC) da UFJF. 


O intuito do projeto é investigar e discutir os conhecimentos matemáticos dos alunos e o entorno escolar para o desenho de um currículo que seja pertinente à realidade vivida da comunidade. 


Nosso grupo converge para concepções de matemática que vêem seus objetos nascerem significativamente para aqueles que estão se manifestando matematicamente. Apesar de considerarmos que o edifício conceitual da matemática ocidental é um patrimônio inalienável a todos, também consideramos que uma determinada cultura tem seus próprios e melhores meios de desenvolver uma estrutura conceitual que dá conta de organizar seu espaço e seu tempo.


Nas ações de nossa pesquisa, um dos primeiros obstáculos a essa concepção é a própria atuação da escola, isto é, de seu currículo, de seus professores, dos pais dos alunos. Vários aspectos da não correlação de discursos de alunos e professores aparecem nos dados já construídos por nós. Significações em torno de objetos matemáticos postos em construção na sala de aula se fazem presentes, mas nem sempre são acolhidas pelo professor.


Este texto vai explorar essa disparidade - no fundo, uma sistemática falta de diálogo – buscando salientar os distintos campos de atribuição de significados que comumente ocorrem entre os alunos e entre alunos e professores.


Por meio do tratamento aritmético da multiplicação, encontramos ambiente para discutirmos essa questão. Neste texto, após apresentar criticamente um episódio, vamos nos posicionar com relação a essa questão que nos incomoda: a não predisposição do professor em alterar a construção conceitual projetada, em vista de mudança de rumos que um aluno imprime ao perceber outras possibilidades de caminhar no processo.

Tantas vezes


Para dar suporte às nossas reflexões, vamos tomar um episódio significativo em uma turma da segunda etapa do primeiro ciclo (equivalente a segunda série do ensino fundamental), na escola onde realizamos nossa pesquisa. A professora desta turma estava começando a ensinar multiplicação às crianças. Para introduzir o conceito, ela desenhou, no quadro-negro, grupos que continham o mesmo número de elementos, entre outros, dois grupos com nove bolas em cada grupo. A professora pediu que os alunos representassem os grupos desenhados usando a adição e pediu, também, que explicitassem a soma. Uma aluna se manifestou da seguinte maneira: “nove mais nove é igual a dezoito”. A professora anotou no quadro-negro: 9 + 9 = 18 e perguntou se a representação poderia ser feita de outra maneira. Uma outra aluna falou: “representa ‘em pé’, na vertical”. No entanto, essa não parecia ser a resposta esperada pela professora. Acreditamos que ela esperava que os alunos se referissem à multiplicação.

Dizemos isso porque ela reagiu positivamente quando um aluno, o Bruno, respondeu: “sim, de vezes”. Este aluno afirmou ter aprendido com seu pai a “fazer contas”. Ele pareceu ser o único a apontar nesta direção. Os outros alunos nem sabiam o que “de vezes” significava e por isso, quando a professora perguntou quem sabia o nome da conta “de vezes”, ela mesma respondeu, sem esperar resposta, parecendo já saber que não a obteria, que é: 2 x 9 = 18. É importante dizer, aqui, que a multiplicação foi mostrada como uma representação do que estava desenhado no quadro e obedecia a uma ordem: são tantos grupos de tantos elementos em cada, ou seja, 2 grupos de 9 elementos.

 Dando continuidade a esta abordagem, a professora propôs um exercício pedindo aos alunos que representassem o que estava desenhado: quatro grupos com duas bolinhas em cada grupo. No lugar da resposta havia dois espaços separados por um ou e a resposta do Bruno foi 4 x 2 ou 2 x 4. A professora disse estar errada a resposta, mas o menino não conseguia entender o porquê de seu “erro”; afinal, para as duas representações, oito é o resultado. Deixando o “erro” do aluno de lado, ela prosseguiu a atividade dizendo ser a adição a outra forma de representação. Bruno representou a soma como sendo 4 + 4 e novamente ele estava errado, deveria ser 2 + 2 + 2 + 2, ou seja, quatro grupos de duas bolinhas em cada um. O “erro” do Bruno ocorre pelo fato do conhecimento matemático prévio que ele tem ser de uma estrutura conceitual já mais formalizada. Nós interpretamos que ele já atribuía significações a partir de uma matemática que comporta uma sistemática de definições, proposições, axiomas, propriedades e demonstrações, que o pai lhe mostrou, ainda que, certamente, de forma não rigorosa.

A Matemática, em sua história considerava os números como entes intuitivamente postos e suas propriedades como inerentes à sua natureza, até os idos de 1888 quando Dedekind, a partir de noções básicas da teoria de conjuntos, define as operações de adição e multiplicação e demonstra suas propriedades para os números naturais e enquanto em 1889, Peano construía o conjunto dos números naturais axiomaticamente. O episódio de Bruno e seus conhecimentos iniciais refletiu, de modo ingênuo, essa passagem histórica em contraponto à sua professora e seus colegas.


Diferentemente de Bruno, a matemática da professora, naquele episódio, é uma matemática que tenta buscar significados intuitivos para o tema que está trabalhando.Ela não estava atenta à questão da comutatividade ou não esperava algo ligado à essa propriedade dos números, tanto pelo fato de a maioria dos alunos não conhecer os conceitos que envolvem a multiplicação quanto para o significado que ela construiu para esse assunto. De fato, no contexto gerado por ela, as propriedades não se verificam, pois quatro grupos com duas bolinhas é diferente de dois grupos com quatro bolinhas. Se disséssemos duas bolinhas em quatro grupos, o que mudaria? 


Ao situar um novo contexto buscando significados para o que está em foco, o principal é saber ouvir os alunos e quais os significados que eles estão produzindo. Uma aula não se limita à sala de aula e, por isso, outros contextos se interligarão fora ou até mesmo dentro de sala e o professor deve saber como manipulá-los e não deixar somente o seu ponto de partida ser o principal. Perguntar qual matemática estamos usando, implica sabermos que há várias matemáticas e não há aquela que seja totalmente verdadeira. 

A Matemática escolar está em construção, e não é algo seqüencial e definido, como espelhamento de uma ciência lógica e historicamente acabada. Ao dizer seqüencial e definido, recorremos a uma série de outras observações ligadas a um outro professor da mesma escola e que estava ensinando o mesmo conteúdo, ou seja, a multiplicação. Para ele, as contas são fundamentais para todo o desenvolvimento escolar e não sabê-las implica num baixo rendimento por parte do aluno nos anos seguintes. Para isso, ele tinha uma espécie de apostila intitulada “Passos da Multiplicação” que continha vários passos em cadeia e cada passo estava ligado à representação decimal relacionada com a ordem que cada algarismo ocupa. Em particular, o autor dessa apostila tem uma preocupação em enfatizar em seus “passos” a posição que o zero ocupa nessa representação decimal e como operar com ele, mas deixa de lado as discussões matemáticas em torno da multiplicação e da posição que os números nela ocupam. Para esse professor,   4 + 4; 2 x 4; 4 x 2; 2 + 2 + 2 + 2 é tudo a mesma coisa. Ele, mostrando-nos a apostila, afirma: “aqui estão todos as contas de multiplicar que eles devem aprender”. 


Com tudo isso, percebemos a necessidade de uma escola efetivamente ter um projeto pedagógico integrado, junto ao qual as concepções de Matemática e o seu tratamento lingüístico e metodológico deveriam, por parte de todos os professores, ao menos terem uma afinidade. Consideramos que não se trata de se ter discursos uniformes e padronizados, mas, de os professores mostrarem os processos matemáticos nos seus fundantes mais originais possível. 

O solo da matemática, entendemos, é o espaço e o tempo. Mais profundamente, entendemos que é o espaço/tempo vivido, do qual a matemática emerge como organizações culturalmente privilegiadas. Uma multiplicação pode ser posta no espaço/tempo das vivências. Quatro grupos de três elementos traz a leitura do tempo nas vezes que uma quantidade espacialmente situada se desdobra.


Ainda que 4 x 3 possa ser transmutado para 3 x 4,  4 x 3 tem significados diferentes de 3 x 4 num contexto pertinente à vivência espaço-temporal de um aluno, numa demonstração de irredutibilidade espaço-temporal. Se essa vivência for posta à tona nos momentos de construção dos objetos matemáticos, mesmo discursos diferenciados vão ser dialogantes e compreensíveis pelos alunos.


No caso que investigamos, percebemos que há estratégias distintas, que não comungam de um mesmo projeto, e que, no entanto, objetivam chegar na aprendizagem de uma Matemática padrão. Reconhecemos isso porque, por mais que todos os professores comecem de maneiras diferentes, eles acabam convergindo a um mesmo ponto, quando vão montar, por exemplo, uma tabuada no quadro, começam por 2 x 1, 2 x 2, 2 x 3, ..., 2 x 10,  mostrando que há um tradicionalismo na escolha do que privilegiar na matemática produzida em sala de aula.


Do ponto de vista do aluno, esse cenário é de penumbras, pois a premência de se chegar a objetos matemáticos acabados retira o quadro de significações que ele atribuiu, ainda mais quando ele vive essa incerteza com mais de um professor. Na escola em que pesquisamos, os alunos, em geral, sabem as operações matemáticas que lhes são ensinadas, mas nem todos têm um grau suficiente de lucidez sobre o que fazem.

Considerações finais: a matemática do outro 

Enfatizamos a multiplicação neste texto por ser um tema que gerou polêmica em nosso grupo de pesquisa e também por ser um assunto importante na educação básica. Esse assunto não se esgota por sua complexidade de significações e as conseqüências geradas por ela.


Percebemos que a matemática é feita de conceitos e contextos diferentes que em sala de aula muitas vezes se contrapõem ou se sobrepõem, não significando uma superioridade de uma em relação a outra.  O episódio com Bruno é um modo de mostrar que a maneira como a matemática foi posta se contrapôs a um determinado conceito pré-existente. Muitos alunos presentes em sala de aula poderiam ter produzido significações diferentes às da professora e de Bruno. Esses outros muitos alunos não foram ouvidos e nem se posicionaram em relação ao que foi relatado.


Parece claro a concordância geral de que multiplicação é um assunto que deve ser curricular. Mas, o que acontece quando nos perguntamos, metodologicamente, com quais objetivos esse assunto se presentifica em salas de aula de Matemática? Certamente, aí, descobrimos outros valores que os tacitamente conhecidos. Na esteira da discussão do porquê se estudar a multiplicação, as diferentes significações que ela pode ter no mundo vivido dos alunos aparecem, gerando um novo questionamento.


Dar conta desse questionamento não é, somente, tarefa de pesquisadores. Deve ser objeto de uma pedagogia no cotidiano de uma sala de aula de Matemática. Na pedagogia das atribuições de significados (Bicudo, 2000), a atitude requerida ao professor é a sua disposição verdadeira ao diálogo, notadamente na posição de escutar o outro. É uma atitude complexa e que implica, em muitos casos,  uma mudança de perspectiva com relação à Matemática Escolar, suas concepções científicas e seu papel no projeto existencial dos alunos, o que pode ser um longo e custoso processo.

[...]. O aluno é um recriador por excelência, e apostar no mundo do aluno como fundo para se fazer matemática em sala de aula requer retirar esse aluno da condição de objetos de estudo da Psicologia, da História, da Pedagogia e das ciências humanas que se fazem convergir na formação do professor a fim de lhe dizer o que é o aluno. Em troca, o professor pode ser formado em todas essas direções acima para se preparar para ouvir do aluno quem ele é.(DETONI, 2000, p.269) 
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