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‘Saber matematica ndo € apenas saber definicdes e teoremas, a fim de
reconhecer as ocasifes em que eles podem ser utilizados e aplicados;
sabemos perfeitamente que fazer matematica implica resolver
problemas. [...] resolver problemas é apenas uma parte do trabalho;
encontrar boas questbes é tdo importante como encontrar boas
solucdes para elas. Uma boa reproducao pelo aluno de uma atividade
cientifica exige que ele aja, formule, prove, construa modelos,
linguagens, conceitos, teorias 0s troque com outros, reconheca aqueles
que sdo conforme a cultura e retire desta, aqueles que lhe séo uteis...’

(BROUSSEAU, 1986, p.38)




RESUMO

Esse estudo teve como objetivo investigar as diferengas na negociagéo do contrato
didatico entre professores e alunos na sala de aula de matematica, tendo como
saber em cena a algebra. Nosso referencial teérico e de andlise fundamentou-se na
Didatica da Matematica de influéncia francesa. Foram sujeitos do estudo um
professor e uma professora de matematica, com seus respectivos alunos. Para isto,
foram filmadas quatro aulas do 7° ano do Ensino Fundamental, sendo duas aulas de
cada professor em duas turmas diferentes e ensinando o mesmo saber, que em
nosso caso foi a introducdo a algebra, mais especificamente as equacfes do 1°
grau. Também foram filmados os professores assistindo as suas aulas e dois
recortes de cada aula, que foram previamente selecionados com a finalidade de
serem analisados pelos professores, para investigarmos em que medida eles
percebem as negociacdes estabelecidas na sala de aula. Um aspecto importante
desse trabalho se refere a nocdo de Contrato Diferencial, proposta pela psicéloga
suica Maria-Luisa Schubauer Leoni, que diz respeito as expectativas diferenciadas
gue o professor tem em relacdo a um aluno ou a um grupo de alunos. Os resultados
do estudo apontam na direcdo de que o contrato didatico ndo é estabelecido da
mesma maneira com diferentes alunos ou grupos de alunos. Essa conclusao
corrobora com o que vem sendo discutido na literatura nas ultimas décadas.
Encontramos o que pode ser denominado de Contrato Diferencial Intraclasse — que
diz respeito as diferencas na negociacédo do contrato didatico com diferentes alunos
dentro de uma mesma sala de aula — e o Contrato Diferencial Interclasse — que é o
gue se estabelece quando se tem 0 mesmo professor em duas turmas distintas.

Palavras-chave: Contrato Didatico, Contrato Diferencial, Algebra escolar



ABSTRACT

This study it had as objective to investigate the differences in the negotiation of the
didactic contract between professors and pupils in the classroom of mathematics,
being had as to know in scene algebra. Our theoretical referencial and of analysis
was based on the Didactics of the Mathematics of French influence. A professor and
a teacher of mathematics had been citizens of the study, with its respective pupils.
For this, they had been filmed four lessons of 7° year of Basic Ensino, being two
lessons of each professor in two different groups and teaching the same more
specifically to know, that in ours in case that it were to the introduction to algebra, the
equations of 1° degree. Also the professors had been filmed attending its lessons
and two clippings of each lesson, that previously had been selected with the purpose
to be analyzed for the professors, to investigate where measured they they perceive
the negotiations established in the classroom. An important aspect of this work if
relates to the Distinguishing Contract notion, proposal for the Swiss psychologist
Maria Schubauer Leoni, who says respect to the differentiated expectations that the
professor has in relation to a pupil or a group of pupils. The results of the study point
in the direction of that the didactic contract is not established in the same way with
different pupils or groups of pupils. This conclusion corroborates with what it comes
in the last few decades being argued in literature. We find what it can be called of
Distinguishing Contract Intraclasse - that inside says respect to the differences in the
negotiation of the didactic contract with different pupils of one same classroom - and
the Distinguishing Contract Interclasse - that is what is established when professor in
two distinct groups has itself the same.

Key words: Didactic contract, Distinguishing Contract, pertaining to school Algebra
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APRESENTACAO

O processo de ensino-aprendizagem da matematica tem sido objeto de pesquisa, ha
varias décadas, por estudiosos da Educacdo Matematica, fato este que vem com
grande énfase, devido ao desenvolvimento da Didatica da Matematica,
principalmente a partir dos anos 60, na Franca. Tais avangos na Educagéo
Matematica tém despertado o interesse de professores que se encontram
diretamente ligados a essas questdes, ou seja, 0s professores que estdo em sala de

aula e os que também fazem formacéo continuada (Mestrado/Doutorado).

Sendo assim, importante se faz ressaltar a minha pratica como professor de
professores, ou seja, professor da Faculdade de Formacéo de Professores de Belo
Jardim/PE (FABEJA), a qual € mantida pela Autarquia Educacional de Belo Jardim
(AEB), local em que trabalho hd um bom tempo, dedicando-me a ensinar
professores de matematica que atuardo no ensino fundamental, médio e superior de
nosso Estado e até de outros Estados da nossa Federagao, também o meu vinculo
como professor - Rede Estadual de Ensino do Estado de Pernambuco - do ensino
médio e fundamental, onde iniciei a vida profissional, a experiéncia na rede privada

de ensino e como professor particular.

Com o ingresso no Programa de Mestrado em Ensino de Ciéncias e Matematica, em
2008, na Universidade Federal Rural de Pernambuco (UFRPE), aprofundei um
pouco mais 0 meu foco de pesquisa dentro da Educacdo Mateméatica em um campo
que também responde as inquietacdes, no cotidiano profissional, como docente de

matematica no ensino fundamental, médio, superior e pos-graduacéo (Latu Sensu).

Como “nascedouro” da dissertacdo aqui apresentada, situo o0 estudo de
doutoramento de BRITO MENEZES (2006), intitulado de “Contrato Didatico e
Transposicao Didatica: Andlise das Interrelacdes entre os Fendmenos Didaticos na
Iniciacdo a Algebra na 62 série do Ensino Fundamental” e o projeto de pesquisa: “A
Sala de Aula de Matemética e a Relagdo Didatica Professor-Aluno-Saber: um
enfoque de investigacdo a partir do olhar do professor de matematica”, também
proposto por BRITO MENEZES (2008) - que atuou como orientadora do pesquisador
desse trabalho - sendo o segundo estudo (aqui chamado de Projeto-méae) aquele no

qual, também, se ancorou essa Dissertacao.



O aludido projeto proposto por BRITO MENEZES (2008) esta vinculado ao
Laboratério de Pesquisa em Psicologia da Educacdo Matematica (LAPPEM) do
Departamento de Educacdo da Universidade Federal Rural de Pernambuco
(UFRPE). Ambos os estudos tém seu embasamento tedrico na Didéatica da

Matemética, mais especificamente a de origem francesa.

O estudo do LAPPEM, acima mencionado (que também serviu como ancora desta
Dissertacao), tem como objetivo principal investigar a analise que o professor de
Matematica faz de si mesmo (como sujeito didatico) e da relacédo didatica triade:
professor-aluno-saber quando ele assiste, através de videos, as suas aulas, em
classes distintas, considerando um mesmo campo de saber (matemética), no caso
especifico, a iniciacdo a algebra no 7° ano (antiga 62 série) do Ensino Fundamental.
Tal estudo € um aprofundamento da tese de doutorado, da professora que ja foi
citada no paragrafo anterior, e contou com a participagdo dentre outros, do
pesquisador desse trabalho, que cursou o mestrado em Ensino de Ciéncias e
Matematica, na UFRPE.

A escolha da “algebra escolar” como o campo do saber para esse estudo deve-se,
principalmente, a grande mudanca que a mesma proporciona com a introducéo de
letras ocupando o lugar de numeros, sendo assim o 7° ano é o que contempla este
conteudo programatico no sistema de ensino brasileiro, bem como ele também ter
sido o campo de saber usado nos estudos acima mencionados. E importante
também frisar que para se estudar o Contrato Didatico pode-se usar qualquer campo
do saber matemético ou talvez até de outras areas do conhecimento. Porém, para a
realizacdo deste trabalho se fez necessario a escolha de um campo do saber, o qual

ja foi mencionado e justificado.

Foi a partir deste projeto maior, que o interesse voltou-se para investigar, a analise
gue o professor de Matematica, como sujeito didatico, faz da relacéo didatica. Uma
das idéias que foi utilizada nesta Dissertacdo, também defendida por BRITO
MENEZES (2006) em sua tese de doutorado, € a de que tomando o professor como
sujeito didatico (um dos polos humanos da relacdo triangular), considerando um
determinado campo do saber matematico (neste caso especifico a iniciacdo a
algebra), estabelecendo grupos de alunos diferentes, ou seja, duas salas de aulas

distintas, a relagéo didatica pode mudar completamente e os fendmenos didaticos —



que sdo as possiveis situagdes que surgem dentro de uma sala de aula levando-se

em conta o professor, o aluno e o saber - emergem de formas também distintas.

Apesar de ter também como base os estudos acima citados, quero deixar registrado
gue essa Dissertacdo tem suas proprias especificidades e ndo se constitui em uma
mera reproducdo dos referidos estudos, pelo contrdrio € uma proposta de
aprofundamento dos mesmos, tendo entre outras, como grande diferenca o enfoque

no Contrato Diferencial, que foi proposto por Schubauer-Leoni (1986).

Neste sentido tem-se a pretensédo que com esse trabalho consiga-se fazer com que
o leitor se identifique com o mesmo, como também possa perceber situacbes
vivenciadas em seu cotidiano profissional que aqui ele encontrou semelhancas.
Talvez seja este um dos aspectos mais interessantes do contrato didatico, uma vez
gue nos faz senti-lo vivo em nossa pratica profissional, no dia-a-dia, dentro da nossa

sala de aula.

Finalizando, temos como um dos objetivos nesse trabalho o de analisar em que
medida o professor percebe ou ndo essas diferencas ou mudancas e o0 que ele
reflete sobre elas. Na fundamentacdo e método utilizados nesse estudo, tais
guestdes serdo retomadas com maior aprofundamento e provavelmente tornar-se-ao

mais claras para o leitor.



INTRODUCAO

Sabemos que a escola é um dos locais privilegiados de acesso ao saber, construido
historicamente e fomentadora da construcdo de conceitos cientificos. Assim sendo,
€ um contexto dinamico, pela sua propria natureza, jA que comporta uma seérie de
variaveis que se inter-relacionam no processo de ensino-aprendizagem.
Entendemos que, em certo sentido tal local também esta subordinado ao que esta
fora de seu ambiente, fazendo parte da propria sociedade na qual se encontra

inserido, recebendo suas influéncias e consequentemente a influenciando.

Uma sala de aula representa apenas um recorte deste ambiente mais complexo,
porém de vital importancia para o estudo no campo da Didatica, pois nela se tem
condicbes de analisar, com mais profundidade, os fenbmenos que envolvem o
ensino e a aprendizagem nas diversas areas do conhecimento. E nessa direcéo que
foi desenvolvido esse trabalho que procurou analisar a sala de aula tentando
identificar como ocorrem alguns fenébmenos didaticos em seu seio; e de modo
particular o “contrato didatico”, o qual serd discutido na fundamentacdo teérica
(Capitulo 11).

No caso de nosso particular interesse, enfocamos a sala de aula de matematica,
gue, conforme jA& mencionamos, vem sendo investigada pelos pesquisadores da
Educacdo Mateméatica ha algumas décadas. A nossa opcao tedrica, ao olharmos a
sala de aula de mateméatica, é pela abordagem da Didatica da Matematica de

influéncia francesa.

A Didéatica da Matematica, mais especificamente a de origem francesa, traz como
representantes mais importantes, dentre outros, o matematico Guy Brousseau, 0
também matematico Yves Chevallard e o psicologo e matematico Gérard Vergnaud.
Além desses, outros nomes sao referéncias nesse cenario. Particularmente no que
tange ao Contrato Didatico, nosso objeto de estudo, a psicéloga Maria-Luisa

Schubauer Leoni - € um dos nomes que também contemplamos no presente estudo.

Os pesquisadores da Didatica da Matematica, dentre eles Vergnaud, Brousseau,
Chevallard, que ja foram citados, refletem que na sala de aula se institui a “relagao

didatica”, que se configura como uma relagdo triangular que envolve, além do



professor e do aluno, o saber a ser ensinado (e aprendido). De forma
esquematica, podemos a partir do que propde BROUSSEAU (1997), representar a

relacdo didatica da seguinte maneira:

P A
Figura 1: o tridngulo das situag6es didaticas (a)

No triangulo das situacfes didaticas, cada elemento da relacdo é representado
como sendo um polo do triangulo. Assim, temos o poélo do saber (S), o polo do

professor (P) e o pélo do aluno (A).

Foi com base nessa perspectiva que conduzimos nossa pesquisa e, mais
especificamente, tentamos trazer contribuicdes para as reflexdes acerca do Contrato
Didatico (BROUSSEAU, 1986), nosso objeto de estudo, sobre o qual discorremos

mais adiante (Capitulo ).

Segundo BROUSSEAU (1997), uma situacdo didatica é formada pelas mudltiplas
relacfes estabelecidas entre o professor, os alunos e o saber, com a finalidade de
desenvolver atividades voltadas para o ensino e a aprendizagem de um contetdo
especifico. Ele propde o estudo das condicdes nas quais sdo constituidos os
conhecimentos; o controle destas condi¢bes permitiria, na sua teorizagéo, reproduzir
e aperfeicoar os processos de aquisicdo escolar de conhecimentos. De acordo com
BROUSSEAU (1997, p. 9) ele descreve como situacao didatica:

“Um conjunto de relacBes estabelecidas explicita e/ou implicitamente entre
um aluno ou um grupo de alunos, um determinado meio (que abrange
eventualmente instrumentos ou objetos) e um sistema educativo
(representado pelo professor) com a finalidade de se conseguir que estes
alunos apropriem-se de um saber constituido ou em vias de constru¢do.”

E também este tedrico que nos remete a idéia do Contrato Didatico, que pode ser
entendido como uma “negociagéo” que € estabelecida quando esta triangulacdo
(Professor- Aluno— Saber) é formada, sendo o0 mesmo construido e reconstruido o
tempo todo, no que ele chamou de jogo didatico, PAIS (2002). CHEVALLARD,

BOSCH e GASCON (2001) propdem que o contrato didatico se estabelece quando a



relacdo entre dois — professor e aluno(s) - se transforma numa relagcéo entre trés: o
professor, o aluno e o saber. Brousseau, por sua vez, propde que a entrada no
contrato didatico se da pelo pélo do saber (BRITO MENEZES, 2006). Essa nocdo —
a do contrato didatico - que € uma das mais importantes na Didatica da Matematica,
o qual foi o objeto de investigacdo, da nossa pesquisa, uma vez que 0 mesmo
determina, em grande medida, as rela¢des entre os trés polos didaticos.

Em sua tese de doutoramento, BRITO MENEZES (2006) nos remete a uma
abordagem minuciosa de Fendmenos Didaticos que emergem no contexto de uma
sala de aula, mais especificamente na disciplina de Matematica. Sendo assim,
tivemos a pretensdo de, com essa Dissertacdo, fazer um aprofundamento de
algumas questdes, mais particularmente a questdo da andlise que o professor —
como “sujeito didatico” — faz da relagdo didatica, quando € “convidado” a olhar os
fenbmenos que permeiam as multiplas interacfes entre ele, um grupo de alunos e o
saber que deve ser apropriado pelos alunos a partir das situacdes por ele
organizadas. Nessa perspectiva, o professor deixa de ser apenas o sujeito didatico e
passa agora também para o papel de quem pode observar suas préprias aulas,

refletindo sobre as mesmas.

Quando se fala em fenémenos didaticos ndo se deve deixar, devido & sua grande
importédncia, de lembrar a Transposicdo Didatica (TD), proposta por
CHEVALLARD (1991), que vai refletir acerca dos caminhos percorridos pelo saber
até sua chegada em sala de aula. Porém, neste trabalho a opcéo teodrica foi feita
pelo Contrato Didatico de Guy Brousseau, sem deixar de lado o aspecto de que os
fenbmenos didaticos emergem da triangulacédo aluno-professor-saber. Assim sendo,
0S mesmos mantém inter-relacfes e muitas vezes se confundem, tornando-se dificil
a identificacdo de limites entre eles, ou seja, onde comeca um e onde termina o
outro e vice-versa, neste sentido pode-se mencionar a tese de doutorado de Brito
Menezes em 2006 que discute o assunto com bastante propriedade.

O nosso interesse pode ser justificado, também, pelo fato de que embora muitas
pesquisas venham sendo conduzidas, desde a década de 60, sobre o Contrato
Didatico, ndo encontramos uma abordagem que coloque o professor no lugar
daquele que observa, analisa, reflete sobre os fendbmenos que permeiam a
negociacdo e renegociagdo do contrato. Até entdo, a “analise” desses elementos

parece ter sido feita apenas pelos pesquisadores em Didatica da Matematica.



No nosso estudo buscamos ndo apenas analisar a relacdo didatica (aluno-professor-
saber), mas investigar como o professor a analisa, que elementos dessa relacdo ele
destaca e quais aqueles que ele, por ser um dos polos constitutivos dessa relacao,
nao percebe. Isso nos remete a algo que a Didatica da Matematica também
contempla: a questdo do implicito na negociacdo do contrato didatico, e a questédo
da subjetividade® do professor de matemética, em certa medida ja apontada por
Schubauer-Leoni, em seus estudos sobre o contrato diferencial (BRITO MENEZES,
2006).

Para que nossas reflexdes possam se tornar mais claras, tomamos novamente o
tridangulo das situacdes didaticas, proposto por BROUSSEAU (1986), para

analisarmos as questfes que ora pontuamos:

SABER

PROFESSOR - R

Figura 2: O triangulo das situagdes didaticas (b).

Como pode ser observada, essa estrutura triangular entre os componentes desta
relacao didatica, contempla trés vértices ou trés pdélos. Podemos entdo, lancar um
olhar mais abrangente quando tentamos analisar os trés polos ao mesmo tempo.
Ainda temos a possibilidade de focar nossa atencdo em um polo especifico e

também em pares (aluno-professor, aluno-saber e professor-saber).

Observamos diversas formas de se analisar estas relacdes entre 0s componentes
do sistema didatico, quando, de alguma maneira, modificamos esses poélos.
Podemos tomar um professor, um grupo de alunos e um saber especifico. Se

mantivermos o mesmo professor, os mesmos alunos e modificarmos o saber,

! Quando nos referimos a idéia de “subjetividade” do professor, estamos falando do professor como
“sujeito didatico”. Nao queremos, aqui, teorizar sobre as concepgdes relativas a subjetividade, como
aquelas discutidas no &mbito da Psicologia.



diferentes fendbmenos poderdo emergir, porque o saber — que é um po6lo essencial
da relacdo didatica — foi modificado. Por outro lado, se tomarmos 0 mesmo grupo de
alunos e 0 mesmo polo do saber, modificando o polo do professor, também se
percebe mudancas na constituicdo da relacéo didatica. Por fim - e vale ressaltar que
€ essa a mudanca que particularmente nos interessa — pode-se manter o pélo do
professor e do saber, e modificar o pélo do aluno. Isso nos remete a seguinte

guestao:

- O que acontece quando um professor, considerando o mesmo saber a ser

ensinado, o faz para dois grupos distintos de alunos?

Na investigacao que realizamos foi langcado o olhar para esta organizacdo do cenario
didatico, no sentido de observar quais sdo as implicacdes que dela decorrem, quais
sdo os possiveis fendbmenos didaticos que dela emergiram, e mais precisamente,

como o Contrato Didatico se estabeleceu nessas situacdes didaticas.

Queremos com isto ressaltar, que essa analise néao foi feita apenas pelo pesquisador
desse estudo, mas que fizemos do professor — até entdo o “sujeito didatico” — uma
espécie de investigador desses fenbmenos, a partir das suas proprias concepcoes,
das expectativas que ele revela quando considerados dois grupos de alunos
diferentes.

O que aqui se pretendeu fazer foi uma analise didatica, porque os estudos que
mostram o professor observando sua pratica, geralmente vao mais numa direcdo de
analise da pratica pedagodgica e € prioritariamente conduzido no ambito da
pedagogia. O nosso enfoque, reiteramos, foi o da analise didatica, tendo como
suporte tedrico a Didatica da Matematica que nos conduz para a visdo triade:

professor-aluno-saber.

Entende-se ser de relevancia esse nosso estudo, uma vez que nos parece nao
existem muitas pesquisas no campo da didatica, voltadas para este aspecto, ou
seja, o professor fazendo uma auto-analise de aulas suas que foram filmadas com
esse intuito. Quando langamos nosso olhar nessa diregcédo alguns questionamentos

surgiram, tais como:
- Como este professor se percebe depois de assistir suas aulas?

- Quais elementos de contrato didatico, quando o professor muda de classe, seréo

encontrados como sendo comuns em ambas as situagdes?



- E possivel identificar na analise do professor elementos relativos ao Contrato

Didatico mais especificamente do Contrato Diferencial?

Enfim, essas foram apenas algumas perguntas, dentre tantas outras, que
poderiamos formular, na tentativa de com elas trazer contribuicbes para o estudo

aqui realizado.

Foram estabelecidos alguns critérios para que os professores contemplassem em
suas andlises, de forma que nos possibilitou investigar como o professor percebeu
ou ndo as expectativas, negociacdes, rupturas e renegociagdes, sendo pressuposto
que 0s mesmos nao possuem conhecimento da teoria das situacdes didaticas.
Acerca desses critérios nos discorremos sobre eles em nossa metodologia (Capitulo
V).

Apos a discussdo aqui levantada, pode-se perceber um leque de possibilidades
investigativas. Desse modo, 0 nosso estudo podera contribuir para as investigacdes
acerca do contrato didatico, trazendo reflexdes significativas para o campo da

Didatica da Matematica.

A partir do que foi discutido, o objetivo geral desse estudo é:

- investigar as diferencas na negociacao do contrato didatico estabelecidas por dois
professores de matematica, em turmas distintas do 7° ano do Ensino Fundamental,

tendo como pélo do saber a introducéo a algebra.

Como objetivos especificos, temos:

1 — Analisar as diferencas na negociacdo do contrato didatico, a partir da nocao de
contrato diferencial.

2 — ldentificar as expectativas e as negociacdes do contrato didatico quando se tem

0 mesmo professor e diferentes grupos de alunos.

3 - Analisar se dois professores de matematica se percebem como sujeito didatico e
como eles proprios refletem sobre as relagBes didaticas e a gestdo do contrato

didatico que emergem na sala de aula.



A seguir, sera discutida na fundamentagéo teorica deste estudo — a Didatica da
Matematica — enfocando-a como campo de investigacdo no ensino de matematica,
ao longo das ultimas décadas. Em seguida, sera feita uma discussdo sobre o
contrato didatico, a partir do referencial tedrico de Guy Brousseau e outros didatas
da matemética. Dando prosseguimento a nossa fundamentacao teodrica, traremos
um topico referente ao saber escolhido para este estudo, dentro da matematica, ou

seja, a “algebra”.



CAPITULO |

A DIDATICA DA MATEMATICA

“Assim, a Didatica da Matematica recai nas epistemologias de todas
as investigacOes: € guiada pela teoria, pretende desenvolver a teoria,
realiza cuidadosas andlises bibliograficas, propde afirmacgdes que
devem ser integradas em um corpo de conhecimentos em continuo
crescimento, esta sujeita a reivindicacdes de rigor, deve oferecer
aparatos de pesquisa reproduziveis, deve estar de acordo com as
premissas de validade, coeréncia, objetividade etc... Pode-se também
requerer que as pesquisas produzidas sejam originais e relevantes.”

(D’AMORE, 2007, p.67)

1.1. BREVE REFLEXAO SOBRE O CAMPO DA DIDATICA

No texto da professora Olga Teixeira Damis (VEIGA, 2003), a mesma faz referéncia
do “como ensinar’ do ponto de vista da relacdo sociedade-educacgédo, saindo um
pouco da abordagem de questdes relativas a “didatica” que ficam restritas mais ao
aspecto técnico instrumental. Neste sentido ela procura fazer uma retrospectiva da
evolucdo da didatica dentro da sociedade, partindo desde a era feudal até o

capitalismo. Entéo, ela coloca:

“O pensamento pedagogico de Coménio ser4d analisado e
compreendido como expressdo da transicdo entre a realidade
pedagégica do mundo antigo e feudal e a sociedade capitalista
posterior. Este pensamento, a0 mesmo tempo em que questiona a
sociedade e a educacdo em vias de superagdo, expressa a “nova”’
realidade emergente e coloca uma “nova” proposta para o ensino.”

(VEIGA, 2003, p.42)

Em 1651, Coménio (1592-1670)? propds a sua Didatica Magna — Tratado da arte
universal de ensinar tudo a todos (titulo e o subtitulo da sua obra). Tem-se entdo a

evidencia, nesta obra, que o0 seu propoésito era o de: “definir um método para ensinar

2
Jan Amos Komensky (em portugués Comenius ou Coménio) (28 de marco de 1592 - 15 de novembro de 1670) foi um
professor, cientista e escritor checo, considerado o fundador da Didactica Moderna. Sua obra fundamental é Didatica Magna

— Tratado da Arte Universal de Ensinar Tudo a Todos.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Com%C3%AAnio
http://pt.wikipedia.org/wiki/28_de_mar%C3%A7o
http://pt.wikipedia.org/wiki/1592
http://pt.wikipedia.org/wiki/15_de_novembro
http://pt.wikipedia.org/wiki/1670

todas as ciéncias, todos os costumes bons e a piedade, segundo o grau de
inteligéncia e aptiddo de cada um.” (VEIGA, 2003, p. 45)

De acordo com o artigo de CASTRO (1991), tem-se o surgimento da didatica no
século XVII “a partir de uma crise e constitui um marco revolucionario e doutrinario
no campo da Educagdo”. A autora destaca que COMENIO e RAQUITIO® foram os
educadores responsaveis pelo aparecimento da didatica, ambos pautados por ideais
éticos e religiosos. Ainda segundo a autora citada acima é ROUSSEAU?, no final do
século XVIII, quem faz a segunda revolucdo da didatica: “ele ndo é um
sistematizador da Educacdo, mas sua obra d& origem, de um modo marcante a um

novo conceito de infancia.”

Continuando a sequéncia, a mesma autora diz que foi na primeira metade do século
XIX, que JOHANN F. HERBART (1776-1841)° deseja ser o criador de uma
Pedagogia Cientifica, fortemente influenciada por seus conhecimentos de Filosofia e
da Psicologia da época. Situa-se no plano didatico ao defender a idéia da "Educacao
pela Instrucdo"”, bem como pela relevancia do aspecto metodolégico em sua obra: “O
meétodo dos passos formais" celebrizou o autor, que o considerava préprio a toda e

qualquer situacao de ensino.’

Dando continuidade a essa discussao, cuja finalidade principal é tentar fazer apenas
um pequeno recorte da histéria da Didatica, na perspectiva de uma melhor
compreensao do surgimento da Didatica da Matematica, temos entdo que a Escola
Nova, cujas idéias comecam a propagar-se no final do século XIX, busca superar 0s
postulados da Escola Tradicional. Entre os anos 20 e 50, a Didéatica segue 0s novos

postulados da Escola Nova que procura reformular internamente a escola.

Numa etapa posterior, entre os anos 60 e 80, tem-se a passagem de um enfoque
humanista, centrado no processo interpessoal, para uma dimensdo técnica que,

enfoca o processo de ensino-aprendizagem como uma acao intencional, sistémica,

3
4RATIQUIO, ou RATKE, nasceu no Holstein (1571-1635); COMENIO, ou KAMENSKI, nasceu na Moravia (1582-1670).
JEAN JACQUES ROUSSEAU nasceu em Genebra, Sui¢a, em 28 de junho de 1712 e faleceu em 2 de julho de 1778. Entre suas obras destacam-se:

Discurso sobre a origem da desigualdade entre os homens; Do contrato social, e Emilio ou Da Educagéo (1762).

JOHANN F. HERBART nasceu em Oldenburgo, Alemanha, em maio de 1776, vindo a falecer em agosto de 1841, e trouxe grandes contribuicdes para

pedagogia como ciéncia, emprestando rigor e uma certa cientificidade ao seu método.



que procura organizar as condicbes que melhor faciltem o processo de

aprendizagem.

Observa-se também que a partir dos anos 70 se acentuam as criticas a estas
perspectivas didaticas. Tem-se como efeito benéfico mostrar que o modelo tecnicista
ndo era neutro, conforme se propagava, com isto foi possivel revelar seus
componentes politico—sociais e econdmicos, e que na atualidade a perspectiva
fundamental da didatica, consiste em assumir a multifuncionalidade do processo de
ensino-aprendizagem, procurando a articulacdo em suas trés dimensdes: técnica,

humana e politica no centro configurador de sua tematica.

Pode-se entdo observar, a partir do que aqui ja foi exposto, que a Didética
historicamente se preocupa mais com o “como ensinar’, “como fazer”’, sendo que a
guestdo do processo ensino-aprendizagem € basicamente pensado como métodos
de ensino. Neste sentido, quando nos reportamos ao dicionario “Aurélio” da lingua
portuguesa, encontramos que o siginificado de Didatica é: “A técnica de dirigir e

orientar a aprendizagem, técnica de ensino. O estudo dessa técnica.”

Logo, encontramos aqui também a evidencia que neste sentido a didatica se
preocupa com os meétodos do ensino, ou seja, o “como fazer”, que acreditamos ser
originario de todo um processo historico. Dando seguimento a essa discusséo,
iremos caminhar na direcdo de uma Didéatica que vai buscar contemplar as

especificidades de uma determinada area do conhecimento.

Em D’AMORE (2007) iremos encontrar referéncia a uma “didatica geral”, que
provavelmente reflete o que foi discutido nos paragrafos anteriores, ele também se
refere a uma didatica especial, ou seja, uma didatica especifica de cada disciplina.
Pode-se perceber entdo, a existéncia de uma dicotomia no campo da didatica, ou
seja, uma “Didatica Geral” que atenderia todas as areas do conhecimento e uma
“Didatica Especifica” voltada para uma determinada area do conhecimento, como
por exemplo: a Didatica da Matematica, que como o proprio nome ja diz, é voltada

para a area da Matematica.

O esquema a seguir, de acordo com nosso entendimento e baseado em D’AMORE
(2007), pode representar como se originou a didatica geral e a especifica:



- ::> PEDAGOGIA ::> DIDATICA

DIDATICA
GERAL

DIDATICA
ESPECIFICA

Figura 3: Esquema ilustrativo da evolugdo do campo da Didética

Sendo assim, temos a Pedagogia constituida como uma disciplina autbnoma, ou
seja, independente da Filosofia e a Didatica também autébnoma e independente da
Pedagogia, sé que esta Ultima ainda é motivo de discussdo e existem varias

correntes que véem a didatica como parte das Ciéncias da Educacao.

Nessa perspectiva, da Didatica como uma disciplina independente e subdividida em
duas, ou seja, a Didatica Geral e a Didatica Especifica (Especial) é que iremos dar
continuidade as nossas reflexfes, pois entendemos que a Didatica da Matematica
representa uma Didéatica Especifica, entretanto sem deixar de manter relacdes

intrinsecas com a Didatica Geral.

N&o temos a pretensdo, com este trabalho, de entrarmos nessa discussao tedrica
sobre as didaticas, mas sim de percebermos a Didatica da Matematica como um
campo de pesquisa voltado para a sala de aula de Matematica.

1.2. SOBRE O CAMPO DA DIDATICA DA MATEMATICA

D’AMORE (2007) pondera que o nascimento da “didatica das disciplinas” e mais
especificamente da Didatica da Matematica pode ser pensada desde os Elementos

de Euclides®, pois a mesma é considerada uma obra com obijetivos didaticos. Ele

6 Os Elementos de Euclides (grego: Ztoixeia) € um tratado mateméatico e geométrico consistindo de 13 livros escrito pelo
matematico grego Euclides em Alexandria por volta de 300 a.C.. Ele engloba uma colecéo de defini¢bes, postulados (axiomas),
proposic¢des (teoremas e constru¢des) e provas matematicas das proposicoes.
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também considera o contetido do Papiro Rhind’” (em sua forma original, 1850 a. C.)
como sendo uma obra destinada a didatica, porque 0 mesmo traz varias

caracteristicas voltadas para esta disciplina.

Ainda de acordo com o autor, acima citado, as ideias e diferentes concepcdes
voltadas a Didatica da Matematica (em particular a Geometria) foram sendo
desenvolvidas ao longo dos séculos. Assim sendo, percebe-se que esta é uma
questdo que vem sendo discutida desde muitos anos atras. Dando continuidade as
suas reflexdes, ele diz que, nos dias atuais, 0 que se entende por pesquisa em
Didatica da Matematica, deixa a possibilidade de se levantar duas hipdteses para

enxerga-la. As mesmas séo:

a) “Como divulgacdo das ideias, fixando a atencdo na fase do ensino.” Sao
citados por ele alguns exemplos: a Matematica viva de Zoltan P. Dienes

(1972), “os blocos légicos” ®

, 0s trabalhos de Emma Castelnuovo e Maria
Montessori (1870-1952)°, entre outros.

b) “Como pesquisa empirica, fixando a atencdo na fase da aprendizagem.”
Nesta hipotese ele menciona, entre outros, Angelo Pescarini (1995, 1997) e

Guy Brousseau (1986).

Ao analisarmos as duas hipbéteses acima podemos perceber uma diferenca

Y

importante entre elas, no que se refere a questdo de que a primeira se volta

" Papiro de Rhind ou papiro de Ahmes é um documento egipcio de cerca de 1650 a.C., onde um escriba de nome Ahmes
detalha a solugéo de 85 problemas de aritmética,fragdes,calculo de areas,volumes,progressdes,reparticdes proporcionais,regra
de trés simples,equacdes lineares, trigonometria basica e geometria. E um dos mais famosos antigos documentos matematicos
que chegaram aos dias de hoje, juntamente com o Papiro de Moscou.

® Dr. Zoltan P. Dienes é um mundo-famoso teérico e praticante incansavel da matematica “novo" - uma abordagem para a
aprendizagem matematica que usa jogos, cangdes e danca para torna-lo mais atraente para as criangas. Os blocos I6gicos
foram criados na década de 50 pelo matematico hiingaro Zoltan Paul Dienes e sé&o eficientes para que os alunos exercitem a
l6gica e evoluam no raciocinio abstrato. Constituem um material extraordinario para estimular na crianga, a analise, o raciocinio
e 0 julgamento, partindo da acao, para entdo desenvolver a linguagem. De 1890 a 1934 foram utilizados de modo sistematico
com criangas pelo psicélogo russo Vygotsky, quando ele estudava a formag&o dos conceitos infantis.

°® Emma Castelnuovo, professora italiana, nasceu em Roma no dia 12 de dezembro de 1913. Filha do matematico Guido
Castelnuovo. Fez contribuicdes significativas para a educagdo matematica, completamente re-avaliar a forma de ensinar o
assunto (e em particular a Euclidiana). Formou-se Matematica em 1936 com uma tese sobre geometria algébrica, Comegou a
trabalhar como bibliotecéario no Instituto de Matematica 'Universidade de Roma

®Maria Montessori nasceu na Italia, em 1870, e morreu em 1952. Formou-se em medicina, iniciando um trabalho com criancas
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basicamente para “o como fazer”, ou seja, como se ensinar. Percebemos também
que esta hipotese se assemelha a Didéatica Geral, muito embora aqui exista “o como
ensinar de uma disciplina especifica, que neste caso € a Matematica. Ja na
segunda hipdtese vamos encontrar as pesquisa Vvoltando-se mais para a

aprendizagem, levando em conta o saber envolvido.

E também colocado por D’AMORE (2007, p.35) que o artigo de Guy Brousseau
(1986): “¢ um dos pilares do novo modo de entender a Didatica da Matematica,

sendo muito lucido e profundo, sem possibilidade de réplica.”

Com essa argumentacdo o autor também ratifica os estudos de Brousseau, que sdo
de grande relevancia para a pesquisa dentro da Educacdo Matematica e

principalmente na Didatica da Matematica.

Como pode ser percebido, até aqui, tentou-se mostrar apenas uma breve reflexao
sobre o surgimento da Didatica da Matematica, porém iremos fazer um
aprofundamento maior no tocante a Didatica da Matematica de influéncia francesa,
porque € a mesma quem fornecera o nosso suporte tedrico, ou seja, o Contrato
Didatico de BROUSSEAU (1986).

1.3. A DIDATICA DA MATEMATICA DE INFLUENCIA FRANCESA

Como podemos perceber, de acordo com a nossa discussdo acima, a palavra
“didatica”, desde o educador tcheco Coménio (1592-1670), vem se “referindo aos
estudos sobre os métodos de ensino que levassem a procedimentos gerais mais
eficazes”. No século 20, com os estudos de Lev Vygotsky (1896-1934) e Jean Piaget
(1896-1980), o0 modo como as criangas aprendem comecou a ser investigado. Em
uma reportagem da Revista Nova Escola (2008, p.62) encontramos que: “nas
Ultimas décadas, a pesquisa didatica se aprofundou na relacdo especifica entre
conteudos de ensino, a maneira como o0s alunos adquirem conhecimentos e 0s
métodos”, nessa colocagéo ja é bem visivel que a didatica caminha na dire¢do de

contemplar a triade: professor-aluno-saber.

Na area da Educacdo Matematica, mais especificamente a Didatica da Matematica,

tem-se como um dos pioneiros o francés Guy Brousseau, inclusive ele é



considerado como sendo o pai da “Didatica da Matematica”, ndo s6 pelo seu
pioneirismo, mas também por ele ter desenvolvido uma teoria ‘para compreender as
relacbes que acontecem entre alunos, professor e saber em sala de aula e, ao
mesmo tempo, propds situacbes que foram experimentadas e analisadas

cientificamente.

Diante disso, pode-se pensar que as dificuldades apresentadas no ensino de
Matematica desde tempos atras, perpassam também por todo um processo historico
em que a Matematica era tida como acessivel para apenas alguns privilegiados,
acarretando com isso um ensino basicamente descontextualizado, sem tentar levar
0s saberes mateméticos no caminho de se tornarem interessantes, significativos e
préximos do cotidiano dos alunos. Juntando-se a esses fatores podemos levar em
consideracdo também a propria formacdo dos professores que provavelmente

vivenciaram situagdes semelhantes a estas em sua vida escolar.

Tem-se também que geralmente, desde o inicio da sua escolarizacdo, o aluno
defronta-se com professores que tornam o ensino da matematica enfadonho,
baseado exclusivamente na aprendizagem de algoritmos, férmulas e regras que
devem ser memorizadas. Também se deve pensar na relacdo que o professor tem
com o saber o qual pretende ensinar. Acreditamos que os motivos acima aludidos
sdo um dos fatores que também contribui para a permanéncia de tal situacao ainda

nos dias atuais.

Partindo-se dessas reflexdes podemos perceber que a Didatica da Mateméatica
procura responder a questdes como estas, sendo mais especifico, trazendo a
discusséo da relagéo triangular entre professor-aluno-saber, numa perspectiva mais

abrangente de tentar entender o complexo processo de ensino-aprendizagem.

A complexidade do processo de ensino-aprendizagem era vista apenas como
inerente a relacdo dual entre professor e aluno. O saber em questdo nao era
contemplado como se estivesse fora do processo ensino-aprendizagem. Esta
percepc¢ao de consideragdo do campo de saber, na relagcéo entre professor e aluno,
€ contemplada a partir da Didatica da Matematica. A esse respeito, Almouloud

reflete que:



“A  Didatica da Matematica estuda os fendmenos do
ensino/aprendizagem, ou seja, € o estudo de situacbes que
respondem ao projeto social e visam a aquisicdo de certos
conhecimentos pelos alunos, estudantes ou adultos em formacao,
tanto do ponto de vista das caracteristicas destas situacdes como
daquelas da aprendizagem que elas possibilitam”.

(ALMOULOUD, 1995, p. 1)

Entende-se aqui ensino e aprendizagem como sendo coisas distintas, porém
indissociaveis. O ensino estando diretamente ligado ao professor e a aprendizagem
ao aluno, sem, entretanto existirem solitariamente e sim coexistirem, pois ndo tem

sentido falar de um sem o outro.

Nota-se também que a didatica, nesta perspectiva, passa a considerar os trés
elementos fundamentais da relacdo didéatica: o professor, o aluno e o saber, bem
como os fendbmenos que dela emergem e tém repercussdes dentro da sala de aula e
fora dela, refletindo também os aspectos sociais que estdo envolvidos num processo

de ensino-aprendizagem

Em torno dos anos 60 tivemos o momento do grande Movimento da Matematica
Moderna, que aconteceu em gquase todo o mundo entre a segunda metade dos anos
50 e a primeira metade dos anos 70, do século passado, de acordo com MATOS
(2006). Esse movimento se propunha a renovar de forma substancial o ensino da
Matematica, tendo como traco marcante a preocupacdo com a mudanca na
abordagem dos conteludos, tentando fazer com que os mesmos fossem ensinados
na escola béasica da forma mais proxima possivel com a Matematica produzida pelos
pesquisadores da area. Esse movimento também chegou ao Brasil e ainda hoje
existem marcas suas no ensino de matematica, apesar do mesmo nao ter atingido

satisfatoriamente os seus objetivos.

Nesse mesmo periodo surgiram, na Franca, os IREM (Instituto de Pesquisa sobre o
Ensino de Matematica), com o intuito de constituir uma didatica entendida como
disciplina. Nos anos 70 o enfoque da Didatica da Mateméatica se amplifica e se
difunde no mundo ocidental, tendo como grandes expoentes Guy Brousseau, Gérard
Vergnaud, Yves Chevallard, entre outros. Esse novo campo de investigacdo se
expandiu para diversos paises de lingua francesa (francofonos) e outros paises,
dentre eles o Brasil. Nessa nova concepc¢ao, a relacdo dual se transforma, mais um

elemento passa a constitui-la: o saber, formando assim uma relagé&o triangular.



N&o queremos com isso dizer que o saber se fizesse ausente na relacdo dual
antecedente, apenas ele ndo ocupava o lugar de destaque que na proposicao da
Didatica da Matematica ele passa a ter, possibilitando uma nova concepc¢ao acerca

da sala de aula e dos fendbmenos didaticos que nela emergem.

Com a entrada desse novo componente na relacéo didatica, ou seja, o saber, que
se encontra intimamente articulado com os outros dois componentes que Sd0 0
professor e o aluno, vamos ter o chamado “Tridngulo das Situagbes Didaticas”, o
qual foi proposto por Guy Brousseau (1986). Tal relacdo triangular nos permite

estabelecer multiplos olhares:

e AsrelacBes entre o professor e o aluno;

e Asrelagbes entre o professor e o saber;

e Asrelagbes entre o aluno e o saber;

e As relacbes entre os trés ao mesmo tempo, ou seja, 0 professor — o

aluno — e o saber;

e E separadamente cada um dos componentes.
Nota-se entdo, a existéncia de uma grande diversidade de formas para se olhar esse
triangulo. Ora, sO nessa formatacdo podemos lancar um olhar para diversas
composic¢des diferentes, se trocarmos apenas um dos componentes tem-se outras
situacOes distintas, isto sem levar em consideragdo a dinamica que cada
componente da relacao triade tem isoladamente.
N&o queremos propor aqui a dissociacdo dos componentes da relacdo didatica, mas
apenas nortear o0 nosso caminho de pesquisa, pois entendemos que a interligacao
entre esses componentes é muito estreita. Portanto, ndo tem sentido pensar neles
separadamente, como se fossem independentes um do outro, consequentemente,
mesmo olhando em uma direcéo, iremos sentir os reflexos que emanam de todos 0s
elementos: aluno-professor-saber.
De acordo com essas perspectivas de estudos acima citados, pode-se pensar em
um esquema do tridngulo das situacdes didaticas, o qual foi elaborado por nés, da

seguinte maneira:
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Figura 4: Esquema ilustrativo da mudanga do pdlo do aluno.

Tem-se entdo a permanéncia de dois pélos, ou seja, o polo do professor e do saber
e a mudanca no poélo do aluno. Este é o recorte que foi feito nesta Dissertacéo,
levando em consideracado a relacdo entre o professor e o saber. Dito de forma mais
clara, como este professor se comportard diante de turmas distintas ensinando um
mesmo saber?

E neste sentido que o Contrato Didatico foi o suporte basico para esta investigacao,
vez que 0 mesmo contempla, entre outras coisas, as negociagfes, rupturas,
renegociacdes e expectativas que estdo no amago da relacdo triangular entre

professor-aluno-saber.



CAPITULO Il

O CONTRATO DIDATICO

“Que ele nada saiba por té-lo ouvido de vOs, mas apenas por té-lo
compreendido por si mesmo; que ndo aprenda a ciéncia, que a
descubra. Se em sua mente conseguirdes substituir a razdo pela
autoridade, néo raciocinard mais; ndo sera nada mais que o chamariz
da opiniao de outros.”

(EMILE, 1762, apud D’AMORE, 2007, p. 100)

2.1. ALGUNS TIPOS DE CONTRATOS

Neste topico iremos trazer alguns tipos de contratos, que estdo ligados a nocdo do
contrato didatico, iniciaremos pelo contrato em seu sentido restrito, onde iremos
perceber que o mesmo nado comporta a nogao de “Contrato Didatico” proposta por
Brousseau. Em seguida discorreremos sobre o Contrato Social de Rousseau, que
nos remonta, de acordo com nossas pesquisas, a primeira fonte de inspiracao para
a teoria do Contrato Didatico. Finalizando, falaremos sobre o Contrato Pedagogico
de Filoux, que parece manter uma relagcdo muito ambigua com o Contrato Didatico,

dentro da comunidade escolar.

a) O Contrato no sentido restrito do termo (“stricto sensu”)

Quando falamos em “contrato” pensamos de imediato em “um acordo entre as
partes envolvidas” ou em “um documento escrito sobre esse acordo”, como por
exemplo: um contrato de locacdo. Neste caso, estamos nos referindo a etimologia
do termo, ou seja, ao sentido estrito da palavra “contrato” e assim sendo, vamos
observar o significado da palavra “contrato” no Dicionario Basico da Lingua
Portuguesa: “Acordo entre duas ou mais pessoas que transferem entre si algum
direito ou se sujeitam a alguma obrigagdo. O documento resultante desse acordo.”
(FERREIRA, 1998)



Pode-se entdo perceber dois pontos que sdo: “um acordo” (com direitos e
obrigagdes) e “um documento escrito” sobre esse acordo, como consequéncia deve-
se pensar que esse documento devera conter todas ou quase todas as regras
(clausulas contratuais) possiveis deste acordo, a fim de dar garantias as partes,

envolvidas, no cumprimento do que foi acordado.

Seguindo esse raciocinio deve-se levar em consideracdo, também, a propria nocao
do contrato juridico, que norteia as relacdes existentes entre as partes contratantes,
gerenciando as mais diversas relacdes existentes dentro de uma sociedade. Nesses
tipos de contratos o que prevalece é exatamente a explicitude das regras, ou seja,
quanto mais elas forem explicitadas melhor, pois contemplam a seguranca das
relacbes ali contidas entre as partes, sendo que as regras implicitas séo

constituidoras das excecdes que serdo solucionadas caso aparecam.

No texto de JONNAERT (2002), a principio, ele define o Contrato Didatico como
sendo uma espécie de anticontrato (ndo-contrato), no sentido de que o mesmo néo
se enquadra no sentido restrito do termo “Contrato”. Apresenta, também, o papel
gue o Contrato Didatico ocupa dentro do funcionamento da “relacéo didatica”, isto €,
0 seu papel é central. Posto isto, o referido autor argumenta: “Ele é seu principal
motor, a turbina, como diria Guy Brousseau em sua linguagem metaférica.”
(JONNAERT, 2002, p. 151)

O que nos parece € que a gquestdo da nomenclatura do Contrato Didatico, que nao
se encaixa muito bem no sentido restrito da palavra “Contrato”, tenha contribuido

para a inadequacao, geralmente, de seu uso no ambiente escolar.

O que aqui se pretendeu, com essa discussao, foi de simplesmente mostrar o que é
um contrato em seu sentido estrito, uma vez que com a continuacdo de nossas
reflexdes iremos notar que o termo “contrato”, designado para o Contrato Didatico,
vai mais além do que o convencionalmente usado. E dando continuidade, a esse
estudo, iremos falar sobre alguns tipos de contratos que estdo relacionados com o

nosso objeto de estudo: o “Contrato Didatico”.



b) O Contrato Social

Em 1762 Jean-Jacques Rousseau escreveu uma de suas obras, talvez a mais
famosa, entre outras, isto €, O Contrato Social: “onde a vida social é considerada
sob a forma de um contrato em que cada contratante condiciona sua liberdade ao
bem da comunidade, procurando proceder sempre de acordo com as aspiracdes da

maioria.”

Segundo JONNAERT (2002, p. 142): “O contrato social se fundamenta na ideia de
uma associacdo, de um pacto estabelecido de comum acordo, de tal modo que

nenhuma das duas partes possa submeter a outra.”

Percebemos entdo, que nesta perspectiva, para Rousseau em seu “Contrato Social”,
existe uma nocdo de igualdade, no sentido de que ndo pode haver submissdo de
nenhuma das partes (governantes e governados), mas sim um “acordo”, um “pacto”

entre ambos, ou seja, uma convivéncia harmoniosa entre ambas as partes.

Para JONNAERT (2002, p. 143) esse tipo de contrato, o social, “quando aplicado a
relacdo didatica antecipa a ideia de um contrato ndo-convencional entre o professor
e os alunos: premissas do Contrato Didatico”. Aqui o autor sinaliza de onde surge o

“Contrato Didatico” proposto por Brousseau.

Ora, sabemos que a sociedade, no seu cotidiano, € movida pelos mais variados
tipos de contratos; consequentemente, a escola € um local também regido por
diversos contratos, sendo os mesmos convencionais, portanto de acordo com
JONNAERT (2002, p. 156) “esse contexto ndo € necessariamente propicio a
implantagdo de contratos nao-convencionais”. Temos entdo, a questdao de que
dentro do ambiente escolar é complicada a instalacdo de contratos que ndo sejam

usuais (convencionais).

c) O Contrato Pedagogico

O “Contrato Pedagogico” de FILOUX (1974), segundo JONNAERT (2002), tem sua
inspiragdo nas experiéncias de PARKHUSRT (1923). Nesse sentido: “o contrato

pedagogico € considerado como uma técnica de ensino/aprendizagem que permite



gue um professor negocie com um aprendiz um trabalho pessoal que corresponda a

um objetivo determinado”.

Ja a literatura pedagogica francesa, pressupde que o conceito de “Contrato
Pedagdgico” foi instituido por FILOUX (1974), devendo-se isto, principalmente, por
ela ter desenvolvido um trabalho com bastante originalidade, o qual se refere “as
representacdes que professores e alunos fazem da relacdo pedagogica e do que
eles experimentam nela”. (JONNAERT, 2002, p.154)

E bastante pertinente percebermos que o “Contrato Pedagdgico” de Filoux, inspirado
ou ndo nas experiéncias de PARKHUS (1923), contempla em sua esséncia, a
relacdo existente entre professor e o aluno, no sentido de como conduzirem o
processo de ensino/aprendizagem, sem praticamente levar em consideracdo o

“saber’ a ser ensinado.

Ainda de acordo com JONNAERT (2002), nas propostas de FILOUX (1974) ela
destaca uma série de “contradicdes” e “paradoxos”, sendo que isto ela encontra: “a
partir da analise que se faz dos discursos dos professores e dos alunos”. Para a
autora — Filoux — ela identifica um contrato duplo, ou seja, “um contrato institucional”
(define o papel do professor e do aluno) e um “contrato pedagdgico” (regula as
trocas entre o professor e os alunos por um periodo limitado, definindo os direitos e
deveres reciprocos). Entdo, temos que:

“O contrato pedagdgico no sentido de Filoux (1974) regula as trocas
entre o professor e seus alunos, definindo direitos e deveres de cada
um. Esse contrato é baseado em um consentimento mutuo sobre as
regras as quais cada um deve se submeter deliberadamente.”

(JONNAERT, 2002, p. 160)

Para o referido autor, o Contrato Pedagdgico esta assim fundamentado: Pedagogia
Diferenciada, Plano Dalton e Filoux. Como ja foram, acima, mencionadas as
propostas de Filoux, iremos entdo contemplar, abaixo, os outros dois fundamentos
do Contrato Pedagdgico de conformidade com o que é discutido por JONNAERT
(2002):

¢ A Pedagogia Diferenciada: em MEIRIEU (1990 p. 156) ele considera que na

Pedagogia Diferenciada “admite-se muitas vias possiveis de acesso ao

({74

saber”, sendo assim “é indispensavel substituir o contrato Unico e implicito



gue vincula o professor a toda sua turma por contratos individuais e
diversificados”. Temos aqui, a pretensdo de atender individualmente cada
aluno e também que esse atendimento ocorra de maneira diversificada, a fim
de contemplar as especificidades de cada um.

e O Plano Dalton: se refere as experiéncias de Helen Parkhurts (1923), em
Dalton na Geodrgia (Estados Unidos), a mesma ensinou sozinha a uma turma
de 40 e amadureceu as tentativas de individualizacdo que ja eram esbocadas
desde o século XIX. Em suas experiéncias ela conduz para uma técnica de
ensino/aprendizagem permitindo que um professor faca uma negociagcdo com
um aluno para ele realizar um trabalho individual, sendo que esse trabalho ja

tem um objetivo pré-determinado.

Logo a seguir, iremos discutir sobre o surgimento do “Contrato Didatico”. Portanto,
até aqui fizemos uma preparacdo para chegarmos a questdo conceitual do mesmo,
ou seja, como isso vem ocorrendo com o passar do tempo, bem como a sua
preciosa contribuicdo no campo da pesquisa da Didatica da Matematica, isto €,

iremos procurar aprofundar um pouco mais essa discusséo.

Antes, porém, apresentaremos, tomando emprestado de JONNAERT (2002), em
que fizemos pequenas modificacdes, 0 esquema a seguir representando de como
pode ter se desenvolvida a trajetéria histérica da ideia do Contrato Didatico que foi
proposta por Broussaeu em 1978. Neste esquema pode-se observar que o Contrato
Didético tem toda uma trajetoéria histérica, que remonta desde o Contrato Social, em

1762, até os dias de hoje.
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Figura 5: Um longo caminho rumo ao contrato didatico (adaptado de Joannert, 2002).




2.2. O SURGIMENTO DO CONTRATO DIDATICO

Segundo D’AMORE (2007), a ideia de Contrato Didatico surge a partir dos anos 70,
lancada por GUY BROUSSEAU (IREM Bordeaux, 1978)', tendo sido uma ideia
bastante “frutifera” e que foi de imediato “ratificada definitivamente”, ou seja, teve o
aval de trés famosos estudos, sendo que dois desses estudos foram feitos pelo
préprio BROUSSEAU (1980a,b) e o outro por BROUSSEAU e PERES (1981).

A nocdo do contrato didatico, ainda, de acordo com D’AMORE (2007) tem seu
nascedouro no contrato social de Rousseau (1762)' e no contrato pedagégico de
FILOUX (1973 e 1974). No contrato social proposto por ROUSSEAU (1762) temos
as idéias dos estados do desenvolvimento intelectual do ser humano, que sdo: o
natural (igualdade e liberdade), o social (hierarquia, regras, compromissos) e o
contratual (jogos de interesses em prol da sociedade). ROUSSEAU (1762) coloca
também que nem todas as clausulas de um contrato podem ser explicitas, pois

muitas permanecem implicitas.

Dando seguimento, temos segundo D’AMORE (2007), na idéia de contrato
pedagogico de FILLOUX (1973 e 1974) ela faz referéncia ao poder existente no
professor em relacdo ao aluno, voltando-se para as relacées que dizem respeito ao
professor e o aluno, ficando o saber praticamente distante desta relagdo. Logo, o
contrato pedagdgico proposto por Filoux € mais geral, mais social do que cognitivo.
Ja o “Contrato Didatico” colocado por BROUSSEAU (1978) se diferencia porque ele
leva também em consideragdo os conhecimentos que estdao em jogo (D’AMORE,
2007).

Entre 1970 e 1973 Guy Brousseau publicou diferentes artigos nos cadernos do IREM de Bordeaux que tinham o nome de: “Compte-rendu du séminaire
de recherches 1971-1972 et projets pour 1972-1973", sendo que essas publicacdes continuaram até 1978. A referencia aqui é a uma dessas publicagdes
;izi\ra uso interno, a de nimero 18, na verséo editada em Barcelona, 1977.

Jean Jacques Rousseau nasceu em Genebra, Suica, em 28 de junho de 1712 e faleceu em 2 de julho de 1778. Entre suas obras destacam-se: Discurso

sobre a origem da desigualdade entre os homens; Do contrato social, e Emilio ou Da Educagéo (1762).



Ainda de acordo com D’AMORE (2007) essa ideia, a do Contrato Didatico, surgiu
para:

“estudar as causas do fracasso eletivo em Matemética, isto €,
daquele fracasso tipico, reservado apenas ao dominio de Matematica,
por parte dos estudantes que, por outro lado, parecem mais ou
menos... arranjarem-se nas outras matérias.”

(D’AMORE, 2007, p. 67)

Para JONNAERT (2002) o contrato didatico tem seu nascedouro também no
contrato social de ROSSEAU (1762), o qual se fundamenta na “idéia de uma
associacdo, de um pacto estabelecido de comum acordo, de tal modo que nenhuma
das duas partes possa submeter a outra”. Dando continuidade, o0 mesmo autor, diz

que o contrato didatico também surge do contrato pedagogico de FILLOUX (1973).

Neste sentido, ha uma sintonia entre Jonnaert e D’Amore, como vimos um pouco
acima, pois 0s mesmos percebem que o Contrato Didatico surge das mesmas
origens. Portanto, parece-nos que o0 surgimento do contrato didatico caminha para

um ponto pacifico, sem maiores conflitos.

2.3. O(S) CONCEITO(S) DE CONTRATO DIDATICO

Como pode ser percebido, conforme essas reflexdes acima, o conceito de Contrato
Didético, provavelmente, ndo pode ser reduzido ao sentido estrito da palavra
contrato, pois dentro de uma sala de aula as questdes que envolvem as partes
(professor-aluno-saber), se tornam bem mais complexas, as regras, 0s acordos, nem
sempre podem ser claramente elencados, pelo contrario, sdo em sua grande maioria
embutidos dentro dessa relacdo entre a triade onde o se estabelece o Contrato
Didatico. Nesse sentido, temos:

“Pode ser que a palavra contrato seja inadequada para denominar
um conceito que se parece tdo pouco com esse conceito de contrato
do qual desejariamos aproxima-lo: ele tem todas as caracteristicas de
anticontrato ou de um nao-contrato.”

(JONNAERT, 2002, p. 156)



Diante disso, temos que 0 conceito de contrato didatico ndo se constitui em uma
questdo j4 consumada, fechada, mas sim em um conceito em construcao desde que
foi lancada sua nocéo, inclusive tendo o proprio autor — Brousseau — contribuido
com essa construcao desde entdo. Nesse caso, 0 que interessa em nosso estudo é
apenas pontuar a existéncia dessa discussao conceitual, sem, no entanto, entrarmos
no mérito da questdo, uma vez que nao é relevante para o que realizamos em nosso

estudo, assim sendo, temos que:

“(...) O contrato é especifico dos conhecimentos em jogo e, portanto,
necessariamente transitério: os conhecimentos e o saber evoluem e
se transformam, enquanto que o contrato pedagégico tende a ser
estavel. Os momentos de ruptura permitem a evidéncia experimental
do contrato didatico.”

(BROUSSEAU, 1980, p. 23)

Quando falamos em Contrato Didatico e especificamente da questdo conceitual, se
faz necessario reportarmos a alguns didatas, uma vez que eles deram significativas
contribuicdes a respeito dessa teoria, que sdo: BALACHEFF (1988), BROUSSEAU
(1986), CHEVALLARD (1883), MARGOLINAS (1993) e SCHUBAEUR-LEONI (1986,
1988, 1992), essa ultima nos traz a ideia de “Contrato Diferencial’, o qual sera

discutido em um tépico mais adiante (2.8.)

Dando seguimento as nossas reflexdes, encontramos que o contrato didatico possui
uma enorme variedade de interpretacdes, dentre elas eis alguns exemplos que
D’AMORE (2007) destaca:

- “Ligado a concepg¢édo da escola, portanto mais proximo do contrato
social do que do didatico.”

- “Ligado a concepcdo da Matematica, portanto, relativo a um
“contrato” mais geral do que o didatico.”

- “Ligado a repeticdo de modalidades por assim dizer sociais.”

(D’AMORE 2007, p. 102)

Segundo JONNAERT (2002) o contrato didatico é “o principal motor da relacdo
didatica” e ainda de acordo com o mesmo autor o contrato didatico “tem todas as
caracteristicas de um nao contrato, ou mesmo de um anticontrato”. Interessante a
reflexdo de Jonnaert com relagéo a essa questéo da terminologia de “contrato”, uma
vez que a mesma nos leva a pensar exatamente na explicitude da quase totalidade

de suas regras, como também no proprio documento escrito.



Quando nos aprofundamos um pouco mais da noc¢édo de contrato didatico, sentimos
essa contradicdo principalmente no que se refere a implicitude das regras, ou seja,
enquanto num contrato (strictu sensu): as regras devem ser explicitas o mais
possivel, no contrato didatico o que se sobrepfe € exatamente o contrario: a
implicitude das regras. Neste sentido notamos como o contrato didatico conduz a
diversos paradoxos.

O contrato didatico diante de sua expressiva aceitacdo entre os estudiosos da
Didatica da Matematica, bem como poder ser percebido como um fenémeno
recorrente que emerge da sala de aula, mesmo por pessoas que ainda ndo tenham
se apropriado do mesmo em toda sua amplitude, traz inUmeras interpretacfes a seu

respeito.

Pelo fato dessa nocéo ter sido aceita na comunidade de educadores (matematicos
ou nao), observa-se a apropriacdo inadequada da idéia do que seja o contrato
didatico, fugindo em grande medida, daquilo que propds Guy Brousseau.

A seguir, apresentamos um cartaz encontrado no ano de 2008, numa escola da rede
publica de Caruaru, em Pernambuco, onde a professora busca explicitar para os
alunos as “regras do contrato didatico”, revelando certa inadequacdo na

compreensao do que seja 0 mesmo (Figura 6).



FiFigura 6: O cartaz da escola

Esse cartaz estava afixado, na parede, em uma sala de aula de uma escola, publica,
do Ensino Fundamental, no municipio de Caruaru, na regido agreste de
Pernambuco. Este fato chamou bastante atencéo, visto que nosso objeto de estudo
€ o contrato didatico. Nele, conforme ja mencionamos, encontram-se varias regras
explicitadas para serem cumpridas pelos alunos, tendo sido colocadas como um

“acordo” feito entre a professora e os alunos.

Percebe-se que a nogéo do contrato didatico, escrito no cartaz, se encontra bastante
inadequada, propondo claramente regras que contemplam aspectos mais ligados a
relacdo entre professor e aluno, quase ndo considerando o saber, bem como,
trazendo a idéia de que é possivel explicitar todas as regras do contrato didatico,

guando, por definicdo, tais regras sdo em sua maioria implicitas.

Queremos também ressaltar que essa nocdo (a do cartaz acima) de contrato
didatico, se faz presente em muitas escolas e até mesmo em faculdades, onde
achamos até documentos redigidos como sendo um contrato didatico que o

professor coloca como sendo um acordo entre as partes (aluno/professor).



Este documento, em sua integra, encontra-se no anexo A. O referido documento foi
feito para ser entregue a alunos de uma faculdade, da regido agreste, do interior de
Pernambuco. Neste documento, também redigido em forma de um contrato,
encontramos mais uma vez a explicitude das regras, apesar de serem diferentes das
encontradas no cartaz (figura 6) e, ainda, as clausulas ligadas, principalmente, ao

professor e ao aluno.

Sao muitas as reflexdes sobre a nocdo de contrato didatico, e algumas delas ja
apontamos aqui. Queremos apenas reiterar a complexidade do que envolve tal
conceito, trazendo trés momentos em que alguns autores falam explicitamente sobre

ele.

Como néo poderia ser diferente, comecamos por BROUSSEAU (1986, p. 51) que

define o contrato didatico como sendo:

“Uma relagédo que determina — explicitamente por uma pequena parte,
mas sobretudo implicitamente — aquilo que cada parceiro, o professor
e o aluno, tem a responsabilidade de gerir, e entdo, ele se tornara
responsavel, e entdo, ele sera de uma maneira ou de outra,
responsavel diante do outro (parceiro). Esse sistema de obrigacdes
reciprocas assemelha-se a um contrato. O que nos interessa é o
contrato didatico, quer dizer, a parte do contrato que é especifica ao
conteudo: o conhecimento matematico visado.”

ALMOULOUD (1995, p.82), que foi um dos primeiros a trazer as discussdes da

Didatica da Matematica de forma sistematizada para o Brasil, reflete:

“O contrato didatico é o conjunto dos comportamentos do professor
esperados pelos alunos, e o conjunto de comportamentos dos alunos
esperados pelo professor. Esse contrato € o “conjunto das regras que
determinam explicitamente, para uma menor parte, mas, sobretudo
implicitamente, o que cada parceiro da relagdo didatica vai ter a
gerenciar e que cada um, de uma maneira ou de outra, serd contador
frente ao outro”.

Em BRITO MENEZES (2006, p. 49), cujo estudo, também serviu de inspiracdo para

essa dissertacao, temos:

“...,podemos sintetizar a idéia de Contrato Didatico como resultante
das relacBes entre o professor e o aluno (ou grupo de alunos),
relacdes essas que objetivam o ensino e a apropriacdo de um dado
saber. Tal contrato implica ndo apenas cada parceiro olhar para si
préprio e o0 seu papel nessa interacdo, mas, necessariamente,
estabelece que expectativas um tem em relacdo ao outro, quais as
responsabilidades de cada um na gestao do saber.”



Nessas trés citagdes encontramos o “coragdo” do que seja o contrato didatico: a
idéia de negociacao, a idéia de expectativa, a gestdo do saber e a de divisdo de

responsabilidades.

D’AMORE (2007), pontua que a ratificacdo do contrato didatico aconteceu em
definitivo através de trés importantes estudos que foram realizados, sendo dois
deles pelo proprio Brousseau em1980 e o outro por Brousseau e Péres no ano
del1981, no Caso Gael.

O caso Gael, descrito por D’AMORE (2007):

“Gael € um menino que frequenta a segunda série do ensino
fundamental mesmo tendo mais de 8 anos; a condicdo na qual os
pesquisadores encontram Gael é descrita a seguir.

e ao invés de exprimir conscientemente o préprio conhecimento,
Gael o0 exprime sempre e somente em termos que envolvem o
professor;’

e ‘as suas competéncias nunca sao suas proprias competéncias,
mas aquilo que a professora Ihe ensinou;

e as suas capacidades estratégicas nunca sdo suas proprias
capacidades, mas o que (e como) a professora disse que deve
ser feito.”

(D’AMORE 2007, p.100)
E importante frisarmos que a idéia do contrato didatico surge principalmente por
causa das grandes dificuldades dos alunos em aprenderem contetudos especificos
da Matematica, sendo percebido que o mesmo ndo ocorre da mesma maneira com

outras areas do conhecimento.

A nocao de contrato didatico remete as questdes que se relacionam com as regras e
normas que se estabelecem, implicitamente ou explicitamente, dentro da sala de
aula, entre o professor e os alunos, diante de um saber especifico, gerando e
criando expectativas e sendo alvo constante de negociacdes e renegociagoes,
sendo percebido com maior clareza quando acontecem rupturas de regras, quer

sejam as explicitadas ou as implicitas.

Logo, no Contrato Didéatico, temos novamente a consideracao dos trés elementos da
relacdo didatica: o aluno (sujeito que aprende), o professor (sujeito ensinante) e o
saber (objeto a ser ensinado e apreendido), que irdo constituir uma situacao didatica
donde os fenbmenos didaticos irdo emergir. Por ser um dos fendmenos didaticos, o
contrato didatico, dos mais recorrentes em uma sala de aula, ele traz consigo

situacdes diversas, que no nosso entender estdo mais diretamente ligadas ao papel



do professor em sala de aula, quando estéd ensinando um saber especifico, no nosso

caso, um saber matematico.

Brousseau, segundo BRUN (1996), em principio, elencou alguns efeitos que chamou
de “efeitos didaticos”. Porém, esses efeitos didaticos passaram a ser chamados de
“efeitos do contrato didatico”, devido a grande importancia que a no¢édo do contrato
didatico passou a desempenhar dentro dos fenémenos didaticos. Assim, alguns
autores, de acordo com BRITO MENEZES (2006) se referem a eles como “efeitos

perversos do contrato didatico”.

Tais efeitos merecem um destaque em nossa discussdo, e esse serd 0 nosso
enfoque no topico (2.4.) que vir4 a seguir, pois, entendemos que ndo se pode falar
de contrato didatico sem mencionar seus efeitos que estdo quase sempre ligados

mais ao papel do professor quando esta ensinando.

Um dos principais problemas associados a discussdo sobre o contrato didatico é o
problema chamado “A idade do Capitdo”, proposto por Stella Baruk (D’AMORE,
2007, p. 59). Alguns pesquisadores franceses colocaram 0 seguinte problema para

alunos entre 9 al0 anos de idade:
‘Em um barco existem 26 carneiros e 10 cabras. Qual é a idade do capitdo?’

A maioria das respostas foi proposta pelos alunos usando a soma dos numeros que
apareceram no enunciado do problema, deixando evidente que a matemética por
eles aprendida se baseia basicamente em efetuar contas com algoritmos. Aparece
claramente a idéia do contrato didatico que foi firmado entre esses alunos e o saber
em questdo: todo problema matematico tem uma resposta; toda resposta deve ser

numeérica e conseguida a partir dos dados que aparecem no enunciado do problema.

Em 1987, a pesquisadora ADDA (D’AMORE, 2007), motivada pelos estudos do

IREM de Grenoble e os resultados da pesquisa da psicologa francesa Stella Baruk,

= ”

resolveu chamar a expressdo “idade do capitdo” de efeito “idade do capitdo”.

Segundo essa autora, tal efeito designa:

“a conduta de um aluno que calcula a resposta de um problema
utilizando uma parte ou a totalidade dos numeros fornecidos no
enunciado, quando esse problema n&o possua solugao numérica”

(SARRAZY, 1995)



Recentemente aplicamos, de maneira informal, sem ser num contexto especifico de
pesquisa, 0 mesmo problema em uma turma da 22 etapa Il ciclo (antiga 42 série), de
uma escola publica de Caruaru/PE. O resultado que foi encontrado - de um total de
22 alunos - foi 0 seguinte: apenas um aluno deu uma resposta diferente e nao
efetuou a soma entre os numeros que aparecem no enunciado do problema. Ele
colocou como resposta que o capitdo tinha que ter entre 20 e 80 anos de idade.
Indagado sobre a sua resposta ele disse que havia lido livros que falam sobre
capitdes, nesses livros encontrou que o capitdo de um barco ndo pode ser nem

muito novo e nem muito velho.

Foram feitas, também de maneira informal e sem um contexto mais especifico de
pesquisa, duas perguntas para a turma sobre o problema: O que eles achavam do
problema? Suas respostas foram: muito dificil, complicado, ruim, bom, legal,
interessante. Foi-lhes perguntado, também: Existe alguma relagdo entre o nimero
de animais e a idade do capitdo? As respostas que apareceram foram as seguintes:
nada; porque o problema ja colocou a quantidade de animais pra gente somar e dar
a idade do capitdo; ele cuida dos animais; os animais ndo tém nada a ver com a

idade do capitéo.

De acordo com as respostas dadas as perguntas, que foram formuladas depois da
resolucdo do problema, podemos perceber claramente que elas néo refletem o que

os alunos pensam a respeito do problema.

No ambito das reflexdes acerca do contrato didatico, a pesquisadora suica Maria-
Luisa Schubauer-Leoni (BRITO MENEZES, 2006) reflete que professores e aluno
sdo os poblos humanos da relagéo didatica, e que, como tal, trazem consigo questdes
ligadas a sua subjetividade que interfere na forma como o contrato didatico sera
negociado. Tal pesquisadora propde, entao, a idéia de “contrato didatico diferencial”,

o qual sera tratado um pouco mais adiante, em um tépico especifico (2.8.).

No contrato didatico percebe-se a grande relevancia que tém sobre ele as
expectativas, as negociacdes e renegociagdes entre as partes envolvidas, porém
talvez possamos acrescentar um novo componente que nos parece ser igualmente
relevante: o fato inesperado. Diante da dinamica efervescéncia do ambiente de uma
sala de aula o fato inesperado pode surgir a qualquer momento, podendo inclusive

ser externo ao ambiente e trazer elementos novos que vao diretamente influenciar



no contrato didatico, alterando os acordos, as negocia¢fes, as renegociacdes, as

expectativas etc.

Dando prosseguimento, as nossas discussfes, queremos deixar registrado que, a
discusséo feita pelo autor Jonnaert, em seu livro, a respeito do contrato didatico, nos
conduz a outras reflexdes sobre esta teoria, uma vez que 0 mesmo procura fazer
uma analise de forma bastante profunda, onde nos revela a grande importancia do
contrato didatico no amago da relacdo didatica, envolvendo a triade
professor/aluno/saber. Em ALMEIDA (2009) iremos encontrar um estudo

interessante com relagéo ao autor citado.

Entdo, nos trés tdpicos a seguir (2.4., 2.5., 2.6.), iremos, de conformidade com
JOANNERT (2002), e com nossas consideracdes, discorrer sobre as caracteristicas,

as funcdes e a dinamica do contrato didatico.

2.4. AS CARACTERISTICAS DO CONTRATO DIDATICO

Para o autor citado, acima, o Contrato Didatico, possui cinco caracteristicas, que
sdo: a localizacdo do Contrato Didatico na relacdo didatica, a acdo do Contrato
Didéatico sobre as mudancas das relagcbes com os saberes, a insercdo do Contrato
Didatico no tempo, a sua influéncia na “zona de desenvolvimento proximal” e a sua
influéncia na dinamica das relacdes didaticas, sendo que estas caracteristicas sao
“as particularidades que o caracterizam como tal”. Em seguida iremos discorrer

sobre cada uma destas caracteristicas.

a) A localizacdo do Contrato Didatico na relacao didatica

Aqui temos um ponto fundamental, que consiste em que sO é possivel localizar o
Contrato Didatico, no contexto de uma relacao didatica, ou seja, ndo tem sentido se
falar de Contrato Didatico quando ndo se tem um professor, os alunos e um saber.
Ele vai gerir as interacdes entre esses trés elementos, que o autor chamou de:
“Variaveis ligadas ao ensino”, “Variaveis ligadas aos alunos” e “Variaveis ligadas ao

saber”. Esses polos séo solidarios, sendo assim, ndo se pode dissocia-los, quando



se lanca um olhar para esta constituicdo ternaria, que gerou o tridngulo das
situacdes didaticas. Ainda para o autor a superficie deste triangulo é formada de

interacdes entre estes elementos.

b) A acdo do Contrato Didatico sobre as mudancas das rela¢cdes com os saberes

A relacdo didatica tem um desafio, segundo Jonnaert, que consiste na assimetria
existente entre o professor e o aluno com relagéo ao saber ou ao objeto de ensino e
com isto percebermos que o Contrato Didatico vai se encontrar no cerne desta
qguestao, otimizando e gerenciando a mudanca desta relacdo assimétrica, uma vez
gue o objetivo de ensino se faz presente e se pressupondo que a aprendizagem
aconteceu, teremos como consequéncia esta relacdo assimétrica, com o saber,
também modificada. Entdo, vejamos o que o autor pontua: “O jogo de relagbes
estabelecidas entre o professor e o aluno em torno do saber determina as rupturas e

as sucessivas mudancas de papéis na relacéo didatica.” (JONNAERT, 2002, p. 167)

Assim sendo, observemos o que refletem os autores, a seguir, onde reforcam a
guestdo da assimetria existente entre o professor e o aluno com relacdo ao saber,

temos que:

“O segundo nao apenas “sabe” mais que o primeiro, como também
tem a responsabilidade de organizar situacdes de ensino e
aprendizagem tidas como favoraveis as aprendizagens do primeiro.”

(JOHSUA e DUPIN, 1993, p. 240.)

c) A insercao do Contrato Didatico no tempo

Com relacéo a insercado no tempo, temos uma dupla jornada, uma vez que temos o
tempo do curso e o tempo de construgcdo do conhecimento. O autor pondera que a
relacdo didatica tem uma dupla dimensdo temporal, isto €, uma escala temporal
curta (corresponde, geralmente, ao momento do curso) e uma escala temporal longa
(corresponde ao processo de construgcdo do conhecimento desencadeado pelo

aluno).



Uma questdo importante a ser colocada, com relacdo as duas escalas temporais, se
refere a que as duas nao se opdem, mas sim se complementam e para uma melhor

compreenséo temos:

“A pesquisa em didatica deve levar em conta esses dois aspectos
complementares. Sem um conhecimento claro do tempo longo de
aquisicdo de conhecimentos, o professor pode cair em graves erros
de previsdo. Sem um conhecimento pratico e teérico do tempo curto
de aquisicdo dos conhecimentos em questdo, ele corre o risco de
estar singularmente desguarnecido para propor aos alunos situacfes
suscetiveis de permitir a evolugdo de suas concepcdes.”

(VERGNAUD, 1983, p. 24)
Com estas breves reflexdes, notamos como é importante o professor ter clareza da
questdao do tempo, uma vez que fica bastante evidente que o tempo de
aprendizagem se estende além de um simples periodo de curso, porém este periodo
de curso também reflete nesta aprendizagem que ocorre no tempo longo da

aguisicao de conhecimento pelo aluno.

d) A sua influéncia na “zona de desenvolvimento proximal”(lz)

Em relacdo a questdo da “Zona de desenvolvimento proximal”’, Jonnaert faz uma
comparacao do tempo curto de aquisicdo do conhecimento a fase em que a
aprendizagem da origem a uma série de processos de desenvolvimentos internos no
aluno, sendo esta fase acessivel, ao aluno, quando ele esta em comunicacdo com o
adulto (professor), colegas... Quando o aluno consegue interiorizar a aquisicao
desse conhecimento entdo, isto passa a ser uma conquista sua. Assim sendo, este
momento pode, de acordo com o autor, ser comparado ou associado ao tempo

longo de aquisicdo do conhecimento.

2 Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) ¢é um conceito elaborado por Vygotsky, e define a
distancia entre o nivel de desenvolvimento real, determinado pela capacidade de resolver um
problema sem ajuda, e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado através de resolugcédo de
um problema sob a orientacdo de um adulto ou em colaboragdo com outro companheiro. Lev S.
Vygotsky (1896-1934),foi professor, pesquisador e contemporaneo de Piaget, e nasceu em Orsha,
pequena cidade da Bielorrusia em 17 de novembro de 1896, viveu na RuUssia, quando morreu, de
tuberculose, tinha 37 anos.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Vygotsky

Discutimos anteriormente a questdo da assimetria, em relagéo ao saber, que existe
entre o professor e o aluno, isto &, as relagbes entre o professor e o aluno séo
assimétricas, pressupde-se que a principio o professor detenha o conhecimento e
que com o passar do tempo o aluno vai adquirindo este conhecimento. Entdo

vejamos o papel do contrato didatico neste contexto:

“Essa dialética entre um professor e alunos, a propdsito de um saber
e por meio da zona de desenvolvimento proximal, é gerida pelo
contrato didatico. E por uma série de regras do jogo estabelecidas
pelo contrato didatico que o aluno faz a trajetéria da dependéncia em
face do professor até sua autonomia em relacdo ao saber. E o
contrato didatico que gera essa trajetéria jogando com base em
regras estabelecidas entre o professor e os alunos.”

(JONNAERT, 2002, p.171)

e) A sua influéncia na dindmica das relaces didéaticas

Com essa discussao, Jonnaert nos remete a pensar a relacdo didatica, além do
contexto de uma sala de aula, passando pela questdo do tempo, isto é, com a visao
de Vygotsky da zona de desenvolvimento proximal, ndo se deve reduzir o tripé
formado pelos elementos da relacdo didatica — professo/aluno/saber — apenas ao
espaco de uma sala de aula num determinado momento. Pelo contrario, essa
relacao didatica deve ser vista no espaco longo de tempo, que vai além do periodo
de um dado curso. Para ratificar essa idéia, Jonnaert recorre ao proprio proponente
do contrato didatico, para a evolucédo temporal da relacdo didatica — de uma escala
temporal curta para uma escala temporal longa — aos trés niveis de situacfes de

Brousseau (1986), que a seguir iremos comentar, brevemente.

e Situacao didatica

Consiste na situacdo que € desenvolvida quando se encontram envolvidos o
professor, o aluno e o saber, dentro do “espaco temporal” de uma sala de aula.
Podemos dizer que seja a situacdo correspondente ao dia-a-dia, pelo menos em

tese, dentro de qualquer sala de aula, donde se tem a perspectiva de que o



professor quer ensinar alguma coisa (saber) aos alunos, que por sua vez desejam
se apropriar desse algo que estd sendo ensinado, se pressupondo que, a principio,
0os alunos ndo possuem o mesmo grau de aproximacao que o professor tem com

este saber.

e Situacao adidatica

Esta situacéo, no nosso entendimento, consiste huma aquisicdo de certa autonomia
do aluno em relacdo a dependéncia do professor, uma vez que ele se aproximou
deste saber a tal ponto que pode tomar suas préprias decisdes, apesar de ndo se
encontrar totalmente desvinculado da figura do professor. Assim sendo, vejamos o

gue nos diz a autora a seguir:

“No estado didéatico inicial, o professor mantém uma relacdo
privilegiada com o saber. Do ponto de vista da relagdo com o saber,
ha uma dissimetria que é constitutiva do sistema didatico. N&o
estamos dizendo que o aluno ndo tem qualquer relagdo com o saber
antes do professor, mas simplesmente que no estagio inicial essa
relacdo é pouco ou ndo € adequada. Sem a hipdtese dessa
dissimetria, o sistema didatico ndo tem razdo de ser. Qualificamos de
estado didatico um estado no qual a relagdo do aluno com o saber é
inexistente, ou inadequada, no que diz respeito a relagéo privilegiada
com o saber.”

(MARGOLINAS, 1993, p. 228)
e Situacdo nao-didatica

Com esta situacdo o aluno adquire independéncia, em relacdo ao saber, com o
saber do professor, isto é ele consegue utilizar o que aprendeu em outras disciplinas
ou em seu cotidiano. Nesta situacdo ndo existe organizacdo para que se permita a
aprendizagem. Ou em outras palavras pode-se dizer que nao ha participacao efetiva

do professor neste tipo de situacéo, onde o aluno age com total independéncia.

Com a finalidade de melhor esclarecer, uma situagdo nado-didatica, vejamos esses
dois exemplos que séo colocados por Jonnaert:

“... se 0 aluno, tendo aprendido a construir graficos nas aulas de
matemadtica, utilizard suas competéncias para construir graficos em

biologia e em histéria.’

‘Quando o aluno depois de ter aprendido a produzir modelos nas
aulas de ciéncias, o aluno é capaz de produzir o modelo de aparelho
eletrodoméstico de forma a ser capaz de utiliza-lo.”

(JONNAERT, 2002, p. 173)



Apds as nossas reflexfes, sobre as trés situacbes propostas por Brousseau, foi
elaborado o esquema a seguir, que acreditamos pode ser bem elucidativo para a
compreensao das mesmas e também trazemos um esquema que foi transcrito de
Jonnaert, em que ele retrata a questédo temporal.

A: Aluno P: Professor
PONTO DE PARTIDA: ‘AP’ EVOLUGAO: ‘A~ P’ FINAL: ‘A’
N
(aluno dependente do \ (aluno/professor/saber: (o aluno se
professor) certa autonomia do aluno torna
em relacgéo ao professor.) independente)

Situacéo adidatica A ‘Situagdo nao
Situacao didatica didatica’

(2)
(1) (3)

D

Figura 7: As situactes didaticas

Figura 8: Rumo a situac¢des ndo didaticas (JONNAERT, 2002, p. 174)



2.5. AS FUNCOES DO CONTRATO DIDATICO

Neste item referente as funcdes do contrato didatico, queremos lembrar que o
conceito de contrato didatico, surgiu principalmente a partir das reflexdes dos
didatas da matematica, como visto anteriormente. Diante do que vimos sobre essas
reflexdes, podemos destacar trés elementos importantes neste conceito, que sao: a
ideia de compartilhar responsabilidades, a questao de levar em conta o implicito e a

relacdo com o saber.

Entédo, neste sentido e seguindo esta o6tica, para Jonnaert (2002, p. 173) a ideia de
contrato didatico € um paradoxo e pontua: “E nisso que reside o interesse do

conceito de contrato didatico: jogar com os paradoxos da relagdo didatica.”

Com essas colocacbes pode-se perceber que os paradoxos (implicito versus
explicito, unilateral versus negociado, interno a aula versus externo a aula...)
conduzem a uma necessidade de dialogo, dentro da relacdo didatica, sendo entédo
as funcbes do contrato didatico que gerenciardo esse dinamismo que € inerente a
relacdo didatica. Sendo assim, abaixo apresentamos as trés funcdes colocadas por

Jonnaert:

a) Criar ou ampliar espacos de diadlogo entre os parceiros em questao

Como ja foi colocado, na relacao didatica, existem as trés familias de variaveis (as
variaveis ligadas aos alunos, aquelas ligadas ao professor e aquelas ligadas ao
saber) entdo, uma das funcdes do Contrato Didatico consiste em criar ou ampliar
areas de dialogos entre elas.

O autor nos remete a uma reunido de trés conjuntos, onde a intersec¢do entre 0s
trés representa este espago de dialogo e a funcdo do Contrato Didatico €
exatamente a de ampliacdo desta area comum as trés familias de variaveis. As
areas que nao fazem parte da interseccao ele considera como sendo areas de risco,
gue existem nos trés conjuntos, isto €, no conjunto do professor, no conjunto do

aluno e no conjunto do saber.



Em seguida, apresentamos a reproducdo, em sua integra, do esquema que o autor
criou para representar as areas de didlogos e de riscos existentes nos conjuntos

(professor-aluno-saber).

Aluno(s)
Professor

(1)
(/

Areas

Espago de risco

de dialogo

()
Saber(es)

Figura 9: Uma das fung¢8es do contrato didatico: ampliar o espaco de dialogo — reduzir as areas de
risco. (JONNAERT, 2002, p. 179)

b) Gerar um sistema de regras

Tendo como fungéo inicial a criacdo ou ampliacdo de espacos de dialogos entre 0s
componentes da relacéo didatica, surge entdo outra funcdo para o contrato didatico
que diz respeito a questdo da gestdo do sistema de regras: “Trata-se da gestédo do
sistema de regras que asseguram o funcionamento da relagdo didatica. Essas

regras sao diversas e complexas” (JONNAERT, 2002, p.181).



Para uma melhor compreensao das nossas discussoes, apresentamos um trecho
entre Socrates e o escravo Menon, onde para Jonnaert trata-se aparentemente de
uma relacdo didatica e entdo ele coloca que existe de forma explicita um contrato

formulado entre Sécrates e Menon, onde:

“Menon deve prestar atengao ao que vai se passar entre Socrates e 0
escravo. Sécrates, por sua vez, tem a missao de demonstrar a Menon
um exemplo da reminiscéncia.”

“O Menon de Platéo:
Socrates: me chame qualquer um desses muitos escravos que 0
acompanham, o que vocé quiser, pra que eu lhe faca ver naquilo que
vocé desejar.
Menon: voluntario, venha aqui!
Socrates: ele é grego!
Menon: é claro, ele nasceu em minha casa.
Socrates: observe com atencdo se ele te parece recordar-se por Si
mesmo ou aprender comigo
Menon: prestarei atengéo.
Sécrates: diga-me minha crianga, vocé sabe que este é um espaco
quadrado?
O escravo: sim...”

(JONNAERT, 2002, p. 181)

Fazendo uma analise do dialogo, podemos perceber que entre Socrates e Menon as
regras ficaram bem definidas e explicitadas, porém com relagéo a crianca (escravo)
0 mesmo ndo acontece, porém fica implicito, entre a crianca, Sécrates e Menon, que

o menino deve responder as indagacdes de Sdécrates.

Podemos pensar que o papel do contrato didatico, nesta perspectiva, cada vez
assume mais relevancia dentro da relagcdo didatica, uma vez que gerencia um
sistema de regras, em que o préprio nome sistema sinaliza para algo complexo, tem
também que compreender o costume da aula que nos parece ser outra questao

também impregnada de complexidade e trataremos logo em seguida.



c) Compreender o costume da aula

Nesta funcdo que possui o contrato didatico de compreender o costume da aula,
vamos nos reportar a questdo das especificidades de cada aula, uma vez que
acreditamos que o que € explicito em uma aula, necessariamente ndo o serd em
outra. Entretanto vamos tentar compreender o que o autor nos diz o que seja ‘o

costume da aula’.

“O costume de uma aula € a capa sob a qual se refugia o implicito.
Isso posto, o professor poderia, ainda que parcialmente, desvendar
esse implicito de um grupo de alunos? O risco de querer “despir” as
regras implicitas que definem e caracterizam o costume de uma aula
€ aniquilar esse costume e, portanto, despersonaliza-la
completamente.”

(JONNAERT, 2002, p. 181)

Ora, como uma sala de aula € formada por um grupo de alunos, acreditamos que
esse grupo carregue consigo os costumes que se formam a partir da constituicdo
dos alunos que integram o grupo, assim podemos pensar que a sociedade se faz
presente nesta constituicdo do grupo, uma vez que seus componentes fazem parte
do tecido social de onde veem. Para ampliarmos nossa discussédo neste item, bem

como clarear a ideia de costume da aula, tomamos emprestado o0 esquema a seguir:



A gestdo da

concepcao da aula

pelo professor

Lo

Base da organizagao das regras do contrato didatico

Regras Implicitas «———3» Regras Explicitas

/\ /\

Um costume de

aula

Figura 10: Regras implicitas e regras explicitas (JONNAERT, 2002, p. 182)



2.6. A DINAMICA DO CONTRATO DIDATICO (SEU FUNCIONAMENTO)

“Dois homens, se quiserem se entender verdadeiramente, primeiro
tém de se contradizer. A verdade é filha da discusséo, e néo filha da
simpatia.”

(BACHELARD, 1940, p. 134)

Quando falamos na dinamica do Contrato Didatico estamos nos referindo ao seu
funcionamento, isto é, como é que o mesmo funciona. Como discutido
anteriormente, as regras implicitas predominam no Contrato Didatico, e se
manifestam com regularidade entrando em conflito as regras explicitas do contrato.

De acordo com Jonnaert (2002):

“Assim correm o risco de gerar conflitos. Elas aparecem quando um
dos parceiros da relacé@o didatica se exprime nesses termos (quando
outro parceiro o solicita): “ndo temos o habito de..”, ou ainda
“teriamos mais direito de esperar de vocés que...”

(JONNAERT, 2002, p. 185)

Dando prosseguimento as nossas reflexdes, com o apoio das ideias do autor
referido, trazemos neste topico, logo a seguir, a ruptura didatica do contrato, a
devolucéao didatica, a contradevolucao didatica e a dialética

evolugao/contradevolugéo.
e A Ruptura didatica do contrato

Consiste na confrontacdo que acontece com um dos parceiros, em sua propria

relacdo com o saber de forma paradoxal. Vejamos entdo o que nos diz o autor:

“Existe ruptura didatica do contrato quando o aluno ja nao tem certeza
de o professor possa desempenhar esse papel de garantia ao bom
andamento de suas aprendizagens.”

(JONNAERT, 2002, p. 191)

Ao refletirmos sobre o que diz Jonnaert a respeito da ruptura didatica, podemos
pensar em duas hipoteses, que sdo: o aluno se encontra na “situacdo adidatica”,

onde ja adquiriu certa independéncia do professor, em relacdo ao saber. O professor



de forma consciente ou inconsciente criou situacdes (paradoxais) que levaram o
aluno, mesmo numa situacdo didatica, a néo sentir-se garantido a cerca do

professor em lhe auxiliar no seu desempenho de suas aprendizagens.
e A devolucao didatica

“A devolucdo era um ato pelo qual o rei — por direito divino — abria
mao do poder para atribui-lo a uma camara. A “devolucdo” significa:
“ndo sou eu quem quer, sdo vocés que devem querer, mas eu lhes
concedo esse direito, porque vocés ndo poderdo assumi-lo sozinhos.”

(BROUSSEAU, 1987, p. 43)

Fazendo algumas inferéncias ao exposto acima, pode-se pressupor que a principio
existe o poder total na figura do professor, porém é um poder que ndo se mantém na
medida em que tem necessidade de ser compartilhado, com os alunos, havendo
também a questdo de que os alunos devem dar seu aval para que a situacao
didatica seja bem sucedida e atinja 0s seus objetivos no tocante ao processo de

ensino-aprendizagem.

Outro aspecto que destacamos diz respeito a esta acdo ser uma ato voluntario, por
parte do professor, isto é, o professor faz uma recusa no que concerne ao ato de
ensinar, levando o aluno a uma posi¢ao que lhe cabe a incumbéncia da sua propria

aprendizagem. Observemos, abaixo, o que nos diz a citacao:

“Para funcionar, a devolucao deve ser uma regra explicita do contrato
didatico. Sem saber em que momento ocorre, 0 aluno deve prever
gue tera de jogo o jogo da devolugdo no interior da relacdo didatica.
Ele também deve ter aceito seu principio.”

(JONNAERT, 2002, p. 191)

e A contradevolucédo didatica

“Em uma espécie de contradevolugdo, o aluno ndo esti mais em
condicdes de responder as expectativas do professor. Mais do que
isso, nesse exato momento da relacdo didatica ele deve pedir ao
professor para renunciar a ela. Paralelamente, por meio das rupturas
didaticas do contrato, o professor deve descobrir os limites da
devolucdo e aceitar as contradevolugées do aluno que lhe pede para
mudar de estratégia.”

(JONNAERT, 2002, p. 194)
Ao analisarmos o que o autor nos diz, acima, acredita-se que a contradevolugéo

consiste no ato do aluno de devolver, em determinado momento, a responsabilidade



que o professor lhe transferiu, também em determinado momento, da relacéo
didatica da sua conducgdo no processo de construcdo do seu préprio conhecimento.
Entretanto, essa contradevolu¢do ndo acontece por acaso, mas sim quando o aluno
percebe que ndo tem mais condicdes de seguir em frente sozinho para alcancar sua

aprendizagem em relacdo aquele saber em questao.

Podemos pensar em um jogo de futebol, onde temos dois atacantes (zagueiros), um
mais experiente e 0 outro com menos experiéncia, que precisam estar em constante
harmonia, para conseguirem atingir o seu objetivo, isto €, o gol. Os dois precisam

passar a bola de um para o outro em dados momentos.

Entdo, pensemos numa partida de futebol onde o atacante mais experiente iniciou a
jogada, pegou a bola e alguns metros depois, passou a bola para o outro atacante
menos experiente (devolucdo didatica). De posse da bola o outro dribla alguns
adversarios, em determinado momento, sentindo-se acuado e percebendo que nao
tem mais condi¢cdes de permanecer com a bola procura ajuda do atacante mais

experiente que fica com bola (contradevolucao didatica).

A seguir, apresentamos um esquema que elaboramos para exemplificarmos as duas

situacoes:

Devolugdo didatica

Contradevolucgdo didatica

O professor, em um dado momento,
O aluno devolve ao

presente que deve passar a
responsabilidade da construgao do
conhecimento ao proprio aluno.

professor, em um

VAI determinado momento,

essa responsabilidade,

VEM ’
uma vez que percebe ndo

conseguir ir em frente

sozinho.

Figura 11: O vai e vem didatico



e A dialética evolucao/contradevolucéo.

“Assim, o contrato didatico, em um jogo de rupturas (devolucao
versus contradevolucdo), leva a evolucéo das relacdes do aluno com
0 saber. Por essa dialética devolucao/contradevolucao, alunos e
professor criam a dindmica do contrato didatico.”

(JONNAERT, 2002, p. 194)

Finalizando esse item, referente ao dinamismo do contrato didatico ou, talvez,
possamos dizer como funciona o contrato didatico dentro da relagdo didatica, que
sao as rupturas entre a dialética da devolucao versus a contradevolucédo onde esta o
seu funcionamento. Constituindo um verdadeiro vai e vem para que se consiga
atingir o maior objetivo da relacdo didatica, que consiste na apropriacdo do saber,

em questao, pelo aluno com a participacao do professor.

No proximo topico iremos abordar os efeitos do Contrato Didatico, também
chamados de “efeitos perversos”, por alguns autores, na perspectiva de levarmos
alguns exemplos que possam ajudar na compreensdo dos mesmos, bem como

clarificar a ideia de cada um deles dentro do Contrato Didatico.

2.7. OS EFEITOS (PERVERSOS) DO CONTRATO DIDATICO

Como j& mencionamos anteriormente, os efeitos do contrato foram, a principio,
chamados de “efeitos didaticos”, pelo préprio BROUSSEAU (1986), sendo depois
nomeados como os “efeitos do contrato”. Esses efeitos, acreditamos, foram
absorvidos pelo contrato, didatico uma vez que a maioria deles estd mais
intimamente ligada ao mesmo, pois tal no¢cao tomou uma dimensao consideravel

dentro da Didatica da Matematica.

Segundo ALMEIDA (2009), os efeitos de contrato didatico tratam de situacdes que
podem se materializar na sala de aula em fungcdo de um saber e caracteriza um

momento importante, no que diz respeito a continuidade da aprendizagem escolar.

Pretendemos discutir alguns dos efeitos de contrato apontados por Brousseau, que
sdo aqueles que mais facilmente podem ser identificados numa sala de aula de

matematica. Sao eles:



- O efeito topazio e o controle da incerteza;

- O efeito Jourdain ou o mal-entendido fundamental;
- O deslize metacognitivo;

- A utilizacdo abusiva da analogia;

Sobre os efeitos do contrato didatico, temos em Silva (2008) a discussao sobre 0s
mesmos, no sentido de que grande parte das dificuldades dos alunos é proveniente

desses efeitos, quando o contrato é mal-colocado ou existem mal-entendidos.

Um aspecto que merece destaque no proposto acima, € que pelo carater
fundamentalmente implicito do Contrato Didatico, entendemos que ndo ha como o
mesmo ser “bem-colocado”. Podemos talvez falar em bem ou mal “negociado”, uma
vez que ele jamais podera ser “colocado” em sua plenitude. Isso nos leva a crer que
a implicitude do contrato e os aspectos subjetivos a ele relacionados sado também,
em certa medida, responsaveis pela instituicdo desses efeitos didaticos.
Concordamos com este fato, pois entendemos serem 0s excessos desses efeitos 0s

causadores de prejuizos para o processo de ensino-aprendizagem.

Interessante se faz ressaltar um aspecto, que consideramos ser muito importante,
de acordo com SILVA (1999), que se refere a dependéncia do Contrato Didatico em
relacdo a estratégia de ensino adotada pelo professor. Isto €, o Contrato Didatico
trara caracteristicas e peculiaridades proprias, conforme a estratégia de ensino

adotada pelo professor.

Seguindo este raciocinio, sabe-se que, geralmente o professor de matematica
possui uma postura mais voltada para o formalismo matematico e,
consequentemente, propde aulas mais expositivas. Assim sendo, pressupde-se que
os efeitos ligados a esses contratos, oriundos de estratégias de ensino mais
pautadas no formalismo e verbalismo, trardo algumas caracteristicas que lhe serdo

peculiares.

O primeiro efeito que aqui queremos destacar é o chamado ‘Efeito Pigmale&o’™*? ou

“‘Fendbmeno das expectativas”. Tal efeito (que recebeu este nome devido a historia

20 rei lendario de Chipre, Pigmale&o, se apaixona por uma estatua que ele mesmo havia esculpido,
e pede a Deusa Afrodite que dé a vida a estatua, para que possa casar com ela.
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do lendario rei de Chipre) ndo € considerado um efeito do contrato didatico
propriamente dito, j& que se refere as expectativas que cada componente da relagédo
didatica tem um em relacdo ao outro. Assim, ele pode ser considerado como algo
inerente ao proprio contrato didatico, uma vez que os professores tendem a criar
expectativas em relagdo aos alunos, prevendo, por exemplo, que determinados
alunos conseguirdao se sair bem no processo de ensino-aprendizagem, enquanto

gue outros alunos ndo conseguirdo 0 mesmo desempenho.

Pretendemos fazer aqui apenas uma breve reflexdo, por acharmos pertinente, com
relacdo ao “fendbmeno das expectativas” e ao “contrato diferencial” proposto por
SHUBAUER-LEONI (1987, 1998a). Podemos propor que ambos guardam uma
estreita relagdo, pois o contrato diferencial, como ja foi discutido, nos reporta as
expectativas, que fazem o professor ver de modo diferenciado um aluno ou um
grupo de alunos, antecipando os que serdo bem sucedidos e 0s que n&o serdo bem
sucedidos no processo de ensino-aprendizagem.

Deslize (deslizamento) Metacognitivo: acontece quando o aluno ndo consegue
compreender ou o professor ndo consegue ensinar um dado saber, de forma
satisfatéria. Entdo o professor deixa-se ser levado pelas suas proprias
concepcdes cotidianas, afastando-se do conhecimento cientifico. A titulo de
ilustracdo, mostraremos de acordo com nosso entendimento, o que poderia ser

um exemplo do efeito de deslize (deslizamento) metacognitivo:

7

Os alunos ndo conseguiram entender 0 que é uma equacdo do 2° grau ou
quadratica, entdo o professor na tentativa de solucionar a questdo diz que uma
equacdo do 2° grau ou quadratica € toda equacdo onde a letra (variavel,
incégnita) aparece elevada ao quadrado (a dois).

Percebemos assim, que o professor na tentativa de fazer os alunos entenderem o
que é uma equacao do 2° grau, faz alusdo a poténcia (quadrado) que define o grau
da equacéo, porém deixa de levar em consideracdo a forma da referida equagéo, ou
seja, ax? + bx + ¢ = 0 que pede claramente a existéncia de uma Unica incégnita, com

isto ele afasta-se do conhecimento cientifico. Uma vez que existem equag¢fes onde




aparece a incognita elevada ao quadrado e nao representa uma equacao do 2° grau,
exemplificando: X%y + 2xy — 3 = 0.

Efeito Topéazio: € quando o aluno ndo consegue ultrapassar a dificuldade naquele
momento em resolver um dado problema (conceito), entdo o professor na tentativa
de acelerar sua aprendizagem antecipa a resposta do problema em quest&o. E o
primeiro efeito discutido por Brousseau (1996). Nele retrata a primeira cena da
célebre peca “Topazio”, de Marcel Pagnol*®, essa cena diz respeito ao ditado feito
pelo professor Topézio, com um aluno. Nesse ditado com a intengcéo de os alunos
Nao cometerem erros grosseiros, e possa acertar a grafia das palavras, “sugere”, de
forma sutil, a resposta ao aluno, as mesmas vao aparecendo através de cddigos
cada vez mais evidentes, até que o aluno possa decodificid-las e consequentemente
acerta-las. Embora, ndo se tenha uma compreensdo por parte do aluno, o ato de

ensinar e aprender se resume nessa atitude.

Efeito Jourdain ou mal-entendido fundamental: se refere a situagcdo em que o
professor ndo oferece as condi¢cdes necessarias para o aluno compreender o que
esta sendo ensinado. Pode ser compreendido como uma variagdo do efeito topazio.
Para Henry (1991), esse efeito € assim chamado em referéncia a cena de “o
pequeno burgués”, onde o professor de filosofia explica a Jourdain o que séo a
prosa ou as vogais. De acordo com BROUSSEAU (1996), o professor, para evitar
um confronto de conhecimento com o aluno e, eventualmente, a constatacdo do
eminente fracasso do ensino e aprendizagem, atribui a conhecimentos do dia-a-dia
do aluno, que muitas vezes sdo aplicacdes especificas, a importancia de um
conhecimento cientifico. Brito Menezes (2006), exemplifica dizendo, que seria, de
forma “grosseira”, equivalente ao professor de matematica dizer ao aluno que se ele
faz as combinacdes das pecas de roupa pra produzir diferentes formas de vestir,
esse aluno sabe o que é analise combinatéria. Segundo Silva (1999), ao interpretar

um comportamento banal do aluno como sendo a manifestacdo de um saber culto, o

3 Esta obra, langada em 1928, tornou-se celebra em poucos comecou sua verdadeira carreira de
autor dramaético.



professor evita debater seus conhecimentos com o aluno e, eventualmente,

constatar um fracasso.

Efeito do uso abusivo da analogia: se da na medida em que o professor utiliza
a analogia de uma forma abusiva, gerando com isto distorcbes de grandes
proporcdes entre o saber que pretendia ensinar e o que efetivamente foi
ensinado. Um exemplo classico deste efeito é a “balanca de dois pratos”, que é
utilizada como metéafora do principio da equivaléncia. Quando a mesma ¢€ utilizada
de forma abusiva ndo atinge o seu objetivo, pois ndo dard conta do conceito de
equivaléncia. Na mesma linha temos também a “pizza” para representacdo de
fracOes. Esta também s6 atendera a algumas situacdes e se for utilizada além de
sua abrangéncia se tornard abusiva e ndo contemplara o estudo do conceito em

questéao.

Fizemos aqui uma breve discusséo sobre alguns dos efeitos que sao citados na
literatura, porém, acreditamos que 0 mais importante ndo é saber qual o tipo de
efeito, mas sim o que ele pode trazer de empecilhos para a aprendizagem do
aluno. E finalizando nossa discussao, traremos no topico a seguir, a nocao de
“Contrato Diferencial”, que € um dos aspectos que nos interessam mais

particularmente nesse estudo.

2.8. O CONTRATO DIFERENCIAL

A pesquisadora suica SHUBAUER-LEONI (1987, 1998a) foi quem prop6s, entéo, a
idéia de “contrato didatico diferencial”. Em sua analise, o professor, como sujeito
didatico, ndo estabelece o contrato didatico da mesma maneira com diferentes

grupos de alunos ou mesmo com diferentes alunos em um mesmo grupo.

Partindo da premissa de que ndo existe uma unica forma de se olhar o contrato
didatico, BRITO MENEZES (2006) apresenta alguns resultados de estudo da
pesquisadora suica, acima mencionada, que revelam as negocia¢cfes diferenciais,

uma vez que a nocao de contrato diferencial nos leva na perspectiva do papel que o



professor tem na relagdo didatica, uma vez que é o mesmo quem lanca um olhar

diferenciado para um aluno ou grupos de alunos.

Na tese de doutorado de BRITO MENEZES (2006) sdo lancados alguns
guestionamentos, que a autora acredita serem fundamentais no que se refere ao

ponto de vista do professor dentro da relacdo didatica, séo eles:

(a) Qual o saber que esta em cena e a relacdo do professor com esse saber?
(b) Quem sao os alunos com os quais o professor ira interagir (série, escola,
classe social)?
(c) Quais as concepcgdes desse professor acerca do que é ensinar e
aprender, e acerca do seu papel e dos alunos?
(d) Quais as experiéncias trazidas de outros contratos ja vivenciadas por esse
professor?

(BRITO MENEZES, 2006, p. 54)

Ao analisarmos 0s questionamentos acima expostos, ndo podemos deixar de nos
reportarmos a questado dos aspectos da subjetividade, uma vez que é o professor,
como sujeito, quem estd sendo questionado, porém levando-se em conta o0 outro
parceiro “humano” da relagédo didatica, ou seja, o aluno. Assim sendo, temos essa
discusséo, da subjetividade, nos estudos de Brito Menezes, onde a mesma pontua:
“‘Nao ha como discutir a questao do contrato diferencial sem refletir acerca dos
aspectos da subjetividade de ambos os parceiros da relagdo.” (BRITO MENEZES,
2006, p. 56)

Ainda, segundo a autora acima referida, existem algumas pesquisas (muitas na area
de psicologia da educacdo matematica), que tem sua conducdo, no sentido de
analisar a “subjetividade” do professor (ver Araujo, 2005), procurando perceber
como essa subjetividade se circunscreve no processo de ensino-aprendizagem. A
autora também se refere a outras pesquisam que abordam a relagédo entre “auto-
estima e o “autoconceito do aluno e o seu desempenho escolar” (Hazin e Da Rocha
Falcdo, 2001), inferindo que a aprendizagem de determinado saber esta

relacionada, em parte, a constru¢do de um autoconceito pelo proprio aluno.

Os estudos, de SHUBAUER-LEONI, revelam que o professor negocia o contrato
com os alunos, relativo a um campo de saber, de acordo com as expectativas que

ele tem em relacdo a esse grupo de alunos ou a um determinado aluno. Por



exemplo, o professor tende a valorizar a fala do(s) aluno(s) que ele acredita que é
um “bom aluno”, “estudioso”, “inteligente”, em detrimento da fala do aluno, ou do

grupo de alunos, que ele tem uma expectativa negativa de seu desempenho.

Dito de maneira mais radical, o professor, através de suas expectativas, “elege” os
alunos que ele acredita atingirdo sucesso no processo de ensino- aprendizagem
daquele campo de saber (no nosso caso, a matematica), fazendo o0 mesmo no
sentido oposto, ou seja, “elegendo” os alunos que acredita ndo se sairdo bem no

decorrer do ano letivo.

Segundo essa autora, 0 professor estabelece um diferente contrato com cada
aluno ou grupo de alunos. A proposta do Contrato Diferencial de Schubauer-Leoni
tem um enfoque psicossocial, que implica dizer que o contrato didatico, relativo a
um determinado saber, ndo € estabelecido pelo professor da mesma maneira com

todos os alunos.

Entdo, queremos também deixar registrado que com base nessa ideia de Contrato

Diferencial, chamamos, em nosso estudo, o Contrato Diferencial de:

e Interclasse, isto €, quando se tem o mesmo professor, em classes distintas,

os alunos e o saber que esta sendo ensinado.

e Intraclasse que € guando se tem o professor, em uma mesma classe, 0s

alunos e o saber que esta sendo ensinado.

Nessa perspectiva, de que existem contratos diferenciais intraclasse e interclasse,
acreditamos que 0s mesmos sejam revelados em nossos estudos, uma vez que
entendemos que o professor, quando muda de turma, também leva consigo
expectativas diferenciadas para essa turma, que acreditamos ndo serem as mesmas

expectativas que ele tem em relagédo a outra turma.

As questdes propostas até aqui ndo tém o objetivo de encerrar as reflexdes acerca
do contrato didatico. Ao contrario, abrem um grande espaco para outras questoes e
reflexdes sobre essa nocdo tdo importante na Didatica da Matemética. Um dos
NOSsSOs principais objetivos, ao longo do desenvolvimento dessa dissertacdo, é o de

aprofundar as reflexdes aqui iniciadas.



Diante de tantas possibilidades de fazer investigacdes acerca da nocédo de
contrato didatico, podendo-se estender para outras areas do conhecimento,
acreditamos que se faz necessario especificar o saber escolhido dentro da area

de conhecimento, que no n0SSo caso é a matematica.

Entdo, o saber por nds escolhido dentro da matematica foi a “Algebra”, sendo
mais especifico a sua introducgédo, isto €, as equacdes do 1° grau. No préximo

topico trazemos algumas reflexdes acerca da algebra.



CAPITULO 1l

A ALGEBRA COMO POLO DO SABER

“A algebra é generosa: frequentemente ela da mais do que se lhe
pediu”.

(D’ALEMBERT apud BOYER, 1996)

3.1. REFLETINDO UM POUCO

Fazendo uma analogia entre a algebra e o0 nosso sistema seriado de ensino,
podemos pensar o seguinte: os alunos vém de uma seriacdo (1° ano, 2° ano, 3° ano,
4°ano, até o 9° ano no ensino fundamental), em que o contato deles até o 5° ano é
praticamente com um unico professor(a). Porém, quando ingressam no 6° ano do
ensino fundamental existe uma ruptura drastica nessa sequéncia, 0s alunos se
defrontam agora com uma quantidade bem maior de professores e/ou professoras e
também de disciplinas.

Isto nos leva a refletir sobre a riqueza da nova situacao, porém as dificuldades para
os alunos caminham na mesma proporcdo, uma vez que a mudanca é muito
repentina e, muitas vezes, sem uma preparacao prévia para o ingresso dos mesmos

nesta nova realidade.

Nesse sentido pode-se pensar na ruptura que existe na mudanca da aritmética para
a algebra, quando os alunos ingressam no 7° ano do ensino fundamental, isto €, 0os
alunos passam a ver “letras” e “simbolos” no lugar onde antes existiam apenas 0s
nameros. Geralmente essa passagem da aritmética para algebra também acontece
de forma repentina, sem uma prévia preparacdo dos alunos para o novo saber,
assemelhando-se com a mudanga, que ocorre do 5° ano para o 6° ano em Nosso

sistema seriado de ensino.

O que se percebe neste momento de mudanca, ou seja, da aritmética para a
algebra, a partir do 7° ano é que o saber algébrico € colocado como sendo a simples
introducdo de letras em substituicdo a niumeros. Sendo, em muitos casos, iniciado

sem sequer ser nomeado pelo(a) professor(a) como “algebra”, simplesmente €&



apresentado como mais um contetdo especifico, sem ser caracterizada como um
campo dentro da matematica, como por exemplo no caso da geometria. Nesse
sentido acreditamos que desde o inicio da sua introducédo ela deva ser nomeada

como tal, ou seja, “algebra” (escolar).

Foi pensando neste momento introdutério (passagem da aritmética para a algebra)
rico em transformacfes, mas também em dificuldades, que percebemos ser ele
bastante fértil para os estudos que aqui pretendemos realizar, com 0 aporte teorico
da Didatica da Matematica, mais especificamente o contrato didatico de Brousseau.
Apés estas breves consideragfes iremos discorrer um pouco sobre este campo do
saber — algebra — tdo fascinante dentro da matematica.

Abaixo traremos um dialogo retirado do livro de GUEDJ (1999). O mesmo nos
remete a uma visita pela histéria da matematica, contemplando a algebra entre
outras areas. O livro traz como pano de fundo a criacdo de uma biblioteca, em Paris
na Franca, com livros e revistas de matematica, recentes e antigos, 0s mesmos séo
doados por um amigo francés, do senhor Ruche, que morava no Brasil. A seguir,

transcrevemos literalmente o dialogo trazido no livro.

“Com a aritmética a coisa foi menos facil. Alguns quiseram identifica-la como
algebra. Para justificar a presenca de duas subsecgdes, 0 Sr. Ruche expds as
especificidades de cada uma.’
- ‘Aritmética vem de arithmos, nimero em grego.’
- ‘Ele ndo perde uma oportunidade para vir com seu grego ou seu latim, disse
Lea consigo mesma, perguntando hipocritamente;’
- ‘E algebra vem de onde?’
‘O Sr. Ruche nao tinha a menor idéia. Recapitulou lendo suas notas:’
- ‘A aritmética € a ciéncia dos numeros inteiros naturais: 0, 1, 2, 3, ... A
algebra é a ciéncia das equacdes. Ndo é a mesma coisa. Em aritmética
estuda-se a forma dos inteiros, suas propriedades, se sdo pares ou impares,
divisiveis ou ndo. Em algebra, procura-se resolver equagBes sem se
preocupar com a natureza do que se busca. Sé conta, se podemos dizer
assim, a forma das exigéncias impostas aos objetos buscados.’
‘O ar pouco convencido de seu auditério obrigou-o a acrescentar:
- ‘A soma de dois numeros inteiros pares é um numero inteiro par.’ E uma
frase aritmética, enquanto ‘a equagao ax’ mais bx etc tem duas raizes etc.’ é
uma frase de algebra’
‘Ele acreditou perceber um brilho de compreensao nos rostos.’
‘Argumento decisivo em favor da distingdo dos dominios, o Sr. Ruche revelou
que a aritmética nasceu na Grécia, no século VI antes de nossa era, ao passo
gue a algebra viu o dia bem mais tarde.”

(GUEDJ 1999, p. 70)

O dialogo acima acontece quando o Sr. Ruche esta organizando a sua biblioteca,

separando os livros e revistas por areas. E nesse momento que um de seus



ajudantes acha que aritmética e algebra sdo a mesma coisa. De imediato o Sr.
Ruche procura desfazer esse entendimento ingénuo — a algebra e a aritmética como
sendo a mesma coisa — inclusive recorrendo a exemplos para mostrar que as duas

sao distintas, apesar de terem ligacdes estreitas como veremos logo mais adiante.

3.2. CONCEPCOES DA ALGEBRA

E comum considerar, ingenuamente, que a algebra e a aritmética s&o a mesma
linguagem, apenas trocando-se os numeros pelas letras, mas a diferenca maior

entre elas sdo exatamente 0s seus objetivos.

Segundo DA ROCHA FALCAO (2008) a passagem da aritmética para a algebra, nas
escolas brasileiras, se da através de um complexo processo, tanto do ponto de vista
psicolégico como do ponto de vista didatico, vez que esse processo — o fazer
algébrico — se constitui em basicamente quatro etapas interligadas e com

dificuldades especificas. As mesmas sao:
1) Mapeamento do problema
2) Escrita algébrica
3) Procedimento de resolucao
4) Retomada do sentido (formulagéo da resposta final)

Utilizando um problema que aparece em Usiskin (1995), vamos seguir as etapas

colocadas acima por Da Rocha Falcao:

“Adicionando 3 ao quintuplo de um certo numero, a soma € 40. Achar o numero.”

1) O mapeamento do problema - seria 0 momento em que o aluno iria ler o

problema e mentalmente tentar entender o que o0 mesmo esta pedindo.

2) Escrita algébrica - nesta etapa o aluno vai escrever o problema através da
algebra, ou seja, a expressado algébrica que provavelmente dara conta da

resolucao do problema: 5x + 3 =40



3) Procedimento de resolucéo - depois de feita a escrita algébrica, supondo-se a
mesma correta, o aluno vai entdo utilizar os procedimentos algébricos
necessarios para a resolucdo do problema: 5x = 40 -3 => 5bx = 37
x=37/5 = x=74

4) Retomada do sentido (formulacdo da resposta final) - esta Ultima etapa
consitiria em o0 aluno encontrar a solugédo do problema e fazer uma volta com
essa resposta, fazendo uma analise se a mesma tem sentido, podendo
inclusive recorrer a sua verificacdo através da substituicdo, na expressao

algébrica, do valor numérico encontrado: 5x 7,4 +3 =37+ 3 =40

Ainda segundo o mesmo autor, ele coloca que ‘a passagem da linguagem natural
para o simbolismo formal se constitui em processo complexo’ (DA ROCHA FALCAO,
2008). Essa conclusao ele chega através de uma pesquisa que realizou com alunos
franceses de 14 anos de idade, de nivel escolar equivalente ao nono ano do ensino
fundamental aqui do Brasil.

Em USISKIN (1995) temos uma citacdo de dois matematicos que comecam tentando
fazer uma ligacdo entre as algebras do ensino médio com a algebra de nivel
superior (universitaria):

A é&lgebra comeca como a arte de manipular somas, produtos e
poténcias de nimeros. As regras para essas manipulacdes valem
para todos os numeros, de modo que as manipulagdes podem ser
levadas a efeito com letras que representem os nuameros. Revela-se
entdo que as mesmas regras valem para diferentes espécies de
nameros (...) e que as regras inclusive se aplicam a coisas (...) que de
maneira nenhuma sao ndmeros. Um sistema algébrico, como
veremos, consiste em um conjunto de elementos de qualquer tipo
sobre os quais operam funcdes como a adicdo e a multiplicacéo,
contanto apenas que essas operacdes satisfagcam certas regras
bésicas.

(SAUNDERS MAC LANE e GARRET BIRKHOFF, 1967, p.1 apud
USISKIN, 1995)

Fazendo uma breve reflexdo acerca desta citacdo, podemos perceber o quanto os
dois campos estao ligados, inclusive um se originando do outro, ou seja, a algebra
aparecendo da aritmética. Porém, a algebra vai se ampliando e desenvolvendo-se

para atender a situagées bem mais complexas.

Segundo Usiskin (1995, p. 9): “... a algebra da escola média tem a ver com a
compreensao do significado das letras (hoje comumente chamada de variaveis) e

das operagdes com elas...” O mesmo autor coloca que o proprio conceito de variavel



€ multifacetado, ndo sendo viavel a reducéo da &lgebra ao estudo das variaveis, fato
este que ndo contemplaria a algebra que é estudada no ensino basico.

Ainda de acordo com 0 mesmo autor existem duas questdes fundamentais do

ensino da algebra, quais séo:

1) Até que ponto se deve exigir que os préprios alunos, tenham a capacidade de

manejar diversas técnicas manipulatorias?

2) O que se pode dizer sobre o curriculo de algebra e o papel das fungdes e do

momento de introduzi-las.

No que tange a primeira questéo, atraves de estudos recentes, corroborando com o
que foi acima colocado, Usiskin (1995) cita:

A insisténcia basica em Algebra | e |l foi dar aos alunos uma certa
destreza técnica (...). No futuro, os alunos (e os adultos)
provavelmente ndo terdo necessidade de fazer tantas manipulagbes
algébricas (...). Alguns lotes de exercicios tradicionais certamente
podem ser dispensados.

(CBMS, 1983, p.4 apud USISKIN, 1995)

Questdo bastante pertinente que o autor coloca, pois como a realidade nossa nos
dias atuais, com a forte presenca da tecnologia, principalmente o computador, em
nosso cotidiano, que pode realizar calculos dos mais variados nos deixa realmente
com essa duvida. Porém, embora consideremos importante que essa questao seja
levada em conta pelo professor, 0 mesmo ndo deve se deixar levar pela idéia de que
0 computador ou outros meios tecnoldgicos podem substituir o humano, no sentido
de que as maquinas irdo aprender pelo aluno. Acreditamos que em cada caso é
necessario ter o bom senso para saber, em que medida, se deve utilizar as técnicas

manipulatorias.

Dando continuidade a nossa discussédo iremos refletir sobre algumas concepcdes a
cerca da algebra, pois sdo essas concepcdes que nos levam a uma melhor
compreensao da &lgebra como um campo do saber matematico dos mais

instigantes.

“As finalidades da algebra sao determinadas por, ou relacionam-se
com, concepcdes diferentes da algebra que correspondem a diferente
importancia relativa dada aos diversos usos da variavel.”

(USISKIN, 1995, p.13)



No que se refere a Ideia de variavel, para DA ROCHA FALCAO (2008) e USISKIN
(1995), a mesma vai dizer muito de que algebra esta se tratando, ou seja, a variavel
€ quase uma determinante da concepcéo algébrica que se vai ter. Ainda de acordo
com Usiskin, podem ser consideradas diversas concepc¢des de algebra, como

discutido a sequir:

1) A algebra como aritmética generalizada — as varidveis aparecem como
generalizadoras de modelos. Exemplificando temos, 3+5.7=5.7+3comoa+ b=
b+a.

2) A algebra como um estudo de procedimentos para resolver certos tipos de problemas
- Seja 0 seguinte problema: Adicionando 3 ao quintuplo de um certo nimero, a soma
€ 40. Achar o numero. Algebricamente temos, 5x + 3 = 40. Logo, € somente
necessario usar os procedimentos algébricos para se resolver o problema, cuja

resposta é x = 7,4.

3) A algebra como estudo de relagbes entre grandezas — aqui podemos citar entre
outras a férmula da area de um retangulo, ou seja, A = bh (a area é igual a base do
retangulo multiplicada pela sua altura). Neste caso estamos lidando com a relacdo

entre trés grandezas, que séo a base, a altura e a 4rea do retangulo.

4) A é&lgebra como estudo das estruturas — nesta concepc¢do iremos ter a algebra
superior, onde irdo aparecer estruturas como 0S anéis, grupos, dominios de
integridade, corpos e espagos vetoriais. Exemplo de “Grupo”: Sabendo que G = Jé a,
b,c d,f } ¢ um grupo multiplicativo isomorfo do grupo (Zs, *), pede-se: a) construir

uma tabua para G; b) calcular a?, b2 e ¢,

SEGUNDO SOUZA e DINIZ (1996, p. 4), “a algebra é a linguagem da matematica
utilizada para expressar fatos genéricos”. Como toda linguagem a algebra possui
seus simbolos e suas regras. Estes simbolos séo as letras e os sinais de aritmética,
enquanto que as regras sao as mesmas da aritmética que nos permitem manipular

0s simbolos assegurando o que é permitido e ndo € permitido.

Com estas concepc¢des das autoras, percebemos o quanto os dois campos do saber
estdo ligados, ou seja, a aritmética e a algebra, uma vez que o campo algébrico
utiliza as regras e 0s sinais da aritmética e se amplia recorrendo ao uso das letras

para poder ser genérica e consequentemente se abstrair.

De acordo com SOUZA e DINIZ (1996, p.4):



“Enquanto a aritmética trata de numeros, operacbes e de suas
propriedades, visando a resolucédo de problemas ou de situagbes que
exijam uma resposta numérica, a algebra procura expressar o que é
genérico, aquilo que se pode afirmar para varios valores numéricos
independente de quais sejam eles exatamente.”

Para uma melhor compreenséo, vejamos 0s exemplos abaixo:
- Para a aritmética a escrita de 23 + 15 pode ser a resposta das seguintes questdes:

e Qual o valor da soma de 23 com 15?

e Qual é o numero que é 15 unidades maior que 25?
Mas em ambos 0s casos 0 que se espera € obter como resposta o nimero 38.

- Para a algebra a escrita x + 9, por exemplo, expressa varias idéias, mas todas de

carater generico, isto € para qualquer valor de x, X + 9 pode significar:

e A soma de x com 9 unidades;
e Um numero que é 9 unidades maior que X;

e Aidade daqui a 9 anos de uma pessoa que hoje tem x anos.

Ou seja, a resposta a qualquer situacdo que exige a soma ou acrécimo de um
namero 9. Em todos 0s casos ndo se espera como resposta um valor numérico, mas

sim a expressao de um fato genérico.

Uma questao que nos parece bastante pertinente se refere as formas que a variavel
possui, ou seja, a variavel propriamente dita, a variAvel como uma incognita e a
variavel como um parametro, uma vez que em muitos casos elas sdo tratadas como
se representassem a mesma coisa. Neste contexto € interessante também nos
situarmos em relacdo ao conceito de constante. Para esclarecer esta questéo,

vejamos, de acordo com nosso entendimento, o que cada uma representa:

» Variavel — é a letra que ira representar qualquer nimero ou um conjunto de nameros.
Como exemplo pode-se ter: 2x, onde x podera representar qualquer numero. Entéo
2x estara representando o dobro desse ndamero.

» Incognita — é quando a variavel ndo varia, ela é um valor numérico
momentaneamente e Unico, geralmente € utilizada para a resolucdo de equacdes e
de sistemas a serem aplicados em problemas tradicionais. Eis alguns exemplos: 2x +
3=7,x+Y =32



» Parametro — € uma variavel ou constante a qual; numa relagéo determinada ou numa
guestao especifica, se atribui um papel particular e distinto do das outras variaveis
ou constantes. Exemplos: y = 3x + 1,y = 2x* — 3x + 4.

» Constante — também chamada de coeficiente € o contrario da variavel. Assim no
exemplo 2x 0 2 é uma constante, ou seja, esta representando uma quantidade que é

o valor dois.

Como podemos perceber, apds estas breves discussdes sobre a algebra, néo é facil
sintetizar 0 que seja a mesma, pois corremos o risco de reduzi-la. Sendo assim,
podemos pensa-la através das varias concepcbes que discorremos acima.
Entretanto, ndo pretendemos com isto pensar que a discussdo se esgote nestas

simples consideracdes que aqui pontuamos.

Para nos situarmos melhor, em relacdo ao campo algébrico introdutério, vejamos um
problema extraido de uma pagina do livro “Pra que serve Matematica?” De
IEMENES, JAKUB e LELLIS (1992) (Figuras 7 e 8), a qual digitalizamos e

apresentamos a seguir:

Sapatos, pés, variaveis e incognitas

Uma pessoa calga sapatos tamanho 37. Sera que ela tem um pé com

37 ¢cm de comprimento?
' Nada disso! Um sapato tamanho 37 corresponde a um pé com 24 cm de

comprimento, aproximadamente.

Para dar essa informagcao. nos usamos uma formula algébrica. IDEé s& uma
olhada nela:

Sp + 28 S = Nuamero do sapato
S = p = Comprimento do pé em centimetros

Quando S = 37,
temos p = 24.

Veja o que acontecce quando substituimos p pelo comprimento 24
(centimetros):

120 + 28 148

= 8 = = S = —

A 4 4

— Si= 37

Tal como haviamos dito: 24 cm de pé da um sapato 37.

Veja se a formula funciona para vocé. Meca o comprimento de seu pé,
coloque o nimero obtido no lugar de p e faca as contas. Pode nao dar o
tamanho exato que vocé calga, mas sera um resultado préximo. Por exemplo
se vocé calgca 35, o resultado pode ser 34,75...

Figura 12: Sapatos, pés, variaveis e incégnitas (a)
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Agora, uma pergunta. Uma pessoa calca sapatos 41. Qual é o
comprimento de seu pé? _ ) _
Nesse caso, sabendo que S = 41, as coisas ficam assim:

a1 = 5p + 28
4
Temos uma equacio de 1° grau na qual queremos achar o p.
5p + 28 136 |
—p4—=41‘5p+28:41X4-5p2164—28->p:T"P=27--

Concluimos que o comprimento do pé da pessoa ¢ 27,2 cm.
Vocé acha que, nessa equacdo, p representa o papel de variavel?

\ 2 semme PENSEL N (~ PODESER
( 2054 //vgo’e/wm }, X. EPODE
FOSSE X

NESTA EQUACAC, P NAOE
BEMUMA VARIAVEL.E L1 VALOR
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Toul...
£ uma QUESTAD

Figura 13: Sapatos, pés, variaveis e incognitas (b)

Observa-se no problema acima a utilizacdo de varias letras ocupando o lugar de
nameros. Nota-se também como a algebra pode estar bem proxima de nosso

cotidiano, ou seja, ndo é simplesmente uma mistura de letras, nUmeros e simbolos.

Para um maior aprofundamento da nossa discussao, iremos discorrer agora sobre
um pouco da historia da algebra.



3.3. UM POUCO DA SUA HISTORIA

De acordo com Boyer (1996), aparecem problemas egipcios, que nao se referem a
objetos concretos especificos, como paes e cervejas, nem exigem operacdes entre
nameros conhecidos. Logo, esses problemas podem ser designados de algébricos,
uma vez que pedem solugbes na forma de equacgdes lineares, da forma x + ax = b
ou X + ax + bx = ¢, onde a, b e ¢c sdo conhecidos e x € desconhecido (chamado de

“aha”).

Estes problemas s&o encontrados no famoso papiro de “Rhind”, descoberto no
século XIX no templo mortuario de Ramsés Il, em Tebas, sendo um documento dos
mais antigos encontrados, na area da matematica, pois a data de sua criagcdo nos
remete ao meio do século XVI antes de nossa era. Ele recebeu o nome de “Rhind”,
em homenagem a Alexandre Rhind comprador do papiro logo ap6s sua descoberta,
sendo o mesmo depositado no Britsh Museum.

Ainda segundo Boyer (1999), Chu Shif-chich (1280-1303), que foi o maior
matematico chinés, escreveu dois tratados, sendo 0 mais importante para a histéria
e para a matematica o Ssu-yuan yu-chien (precioso espelho dos quatro elementos)
de 1303. Este livro representa o 4pice do desenvolvimento da algebra chinesa, uma

vez que trata de equacdes simultaneas e de equac¢des de grau até quatorze.

Reportamo-nos aos egipcios e aos chineses, no sentido de tentarmos mostrar que a
algebra, como qualquer outra area da matemaética, foi sendo construida ao longo do
tempo e em diversos lugares. Por isso, citamos apenas o0 Egito e a China apenas
como exemplos. Fato este que iremos constatar, logo a seguir, através de uma

breve incursdo sobre a histéria da algebra.

Ainda segundo Boyer (1999) as origens da algebra remontam da antiga Babildnia,
que hoje faz parte do Iraque, ficando a poucos quildbmetros de distancia de sua
capital, Bagda. Nesse periodo os matematicos desenvolveram um sistema aritmético
avancgado, com o qual puderam fazer calculos algébricos. Através desses sistemas
eles conseguiram aplicar formulas e calcular solu¢des para incognitas, para uma
classe de problemas, ou seja, atualmente as equacgOes lineares, equacbes

quadraticas e equacdes indeterminadas.



Por outro lado, a maioria dos matematicos egipcios desta Era e a maioria dos
matematicos indianos, gregos e chineses do primeiro milénio a.C. normalmente
resolviam estas equacgfes por métodos geométricos, como descrito no Papiro Rhind,
Sulba Sutras, Elementos de Euclides e Os Nove Capitulos da Arte Matematica.

Foi a partir dos estudos geométricos dos gregos - estes estudos se consolidaram
através dos Elementos de Euclides - que surgiram as bases para a generalizacdo de
férmulas, indo além da solucéo de problemas particulares para sistemas gerais para

especificar e resolver equacodes.

Como ja foi colocado anteriormente, temos o0s primeiros artigos registrados de
algebra encontrados no Egito em 2000 a.C, porém o seu desenvolvimento
aconteceu no antigo Isla. Em Boyer (1996) ele coloca como sendo pai da algebra o
matematico de origem arabe Al-Khwarizmi, que nasceu na Pérsia (atual
Ubezquistdo) por volta de 800 d.C. O nome “Algebra” surgiu do nome de um tratado

do referido matematico de origem arabe.

Este seu trabalho recebeu o nome de “Al-Jabr wa-al-Muqabilah”, isto é: “o livro
sumario sobre calculos por transposi¢cdo e redugao”. Era um trabalho bastante
didatico e com o objetivo de ensinar solu¢cdes para os problemas matematicos
cotidianos de entdo. A palavra ‘Algebra’ se deriva entdo de “Al-jabr’, que significa
‘reuniao”, “conexao” ou “complementagao”, se formos traduzir ao pé da letra

teremos: “a reunido das partes quebradas”.

Vamos observar alguns caminhos que percorreu a palavra “Algebra”, até ser
consolidada como tal (Fonte: Tépicos de Histéria da Matemética - John K.

Baumagart):

e Foi traduzida para o latim quase quatro séculos depois, com o titulo Ludus
Algebrae et Almucgrabalaeque;

e Em 1140, Robert de Chester traduziu o titulo arabe para o latim, como
Liber Algebrae et almucabala;

e No século XVI é encontrado em inglés como Algiebar and Almachabel, e
em varias outras formas;

e O uso mais antigo da palavra algebra no inglés em seu sentido matematico
foi por Robert Recorde no The Pathwaie to Knowledge (O Caminho para o

Conhecimento) em 1551;


http://pt.wikipedia.org/w/index.php?title=Matem%C3%A1ticos_eg%C3%ADpcios&action=edit&redlink=1
http://pt.wikipedia.org/w/index.php?title=Matem%C3%A1ticos_indianos&action=edit&redlink=1
http://pt.wikipedia.org/w/index.php?title=Matem%C3%A1ticos_gregos&action=edit&redlink=1
http://pt.wikipedia.org/w/index.php?title=Matem%C3%A1ticos_chineses&action=edit&redlink=1
http://pt.wikipedia.org/wiki/Primeiro_mil%C3%A9nio_a.C.
http://pt.wikipedia.org/wiki/Geometria
http://pt.wikipedia.org/wiki/Papiro_Rhind
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e Algebras (no plural) aparece em 1849 no Trigonometry and Double Algebra
("Trigonometria e Dupla Algebra") de Augustus de Morgan;

e A expressdo "uma algebra" € encontrada em 1849 no Trigonometry and
Double Algebra (“Trigonometria e Dupla Algebra") de Augustus de Morgan;

e Comecou a ser usada na Europa para designar os sistemas de equacoes

com uma ou mais incognitas a partir do século XI.

As expressOes algébricas eram inteiramente descritas por palavras, até o século
XVI. Assim tinhamos a chamada “algebra retérica”. Como exemplo disto podemos
citar: “dois adicionados a trés vale cinco”. Imaginemos escrever uma expressao bem
maior utilizando somente palavras, 0 que seria totalmente inviavel, principalmente

nos dias atuais, por conta do tempo que nos tomaria.

Assim, 0s processos para achar as raizes de equacgfes dos babilénios, gregos,
hindus, arabes e mesmo dos algebristas italianos do século XV eram formulados

com palavras e as vezes até com versos (india).

Ja naquela época foi sentida a dificuldade que era descrever as expressdes
totalmente através de palavras, principalmente entre os estudiosos, pois a auséncia

de simbolos e abreviatura dificultava a comunicacao entre 0s mesmos.

A notacdo algébrica utilizada hoje normalmente por nés comecou com Francgois
Viete (1540 — 1603), matematico francés, que deu uma das maiores contribuicdes
para o aperfeicoamento da representacdo algébrica, ou seja, ele sistematizou
(organizou, estabelecendo regras) o uso de letras do alfabeto para representar
quantidades numéricas. Por issso ele é considerado como sendo o pai da &lgebra.
Ressaltamos que o precussor, no estabelecimento da notacéo algébrica, foi Nicholas
Chuquet (1484).

Mesmo assim, foi apenas por volta de 1620, a partir dos textos de René Descartes
(1596 — 1650), que a algebra foi configurada na sua forma atual de se escrever as

expressdes algébricas.

Como pudemos notar a algebra fez um longo caminho até chegar aos dias atuais,
trazendo grandes contribuicbes para o conhecimento matematico. Depois destas
breves discussfes iremos trazer logo a seguir a abordagem metodolégica que foi

utilizada para a realizagéo da pesquisa desta dissertacao.
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CAPITULO IV

ABORDAGEM METODOL OGICA

Neste capitulo, apresentamos a proposta de metodologia que escolhemos para este
estudo, para atender ao que nos propusemos investigar. A principio falaremos um
pouco sobre 0 objetivo, os sujeitos que participaram e 0o campo de pesquisa. Em
seguida, como realizamos a construcdo dos dados e como caracterizamos este
estudo. Dando prosseguimento abordamos, uma por uma, as quatro etapas em que
foi subdividida a nossa investigacdo. Finalizando este capitulo, apresentamos a

analise de dados e os critérios de analise destes dados.

4.1. Objetivo, sujeitos participantes e campo de pesquisa

O objetivo desse estudo, conforme ja mencionado, foi o de investigar as diferencas
na negociagcdo do contrato didatico estabelecidas por dois professores de
matematica, em turmas distintas do 7° ano do Ensino Fundamental, tendo como pdlo
do saber a introducdo a algebra. Nesse sentido, tomando a configuracdo do
tridngulo das situacdes didaticas, tivemos o polo do professor e do saber mantidos, e

modificamos o pélo do aluno, uma vez que foram dois grupos diferentes de alunos.

Os sujeitos dessa pesquisa foram dois professores de mateméatica, com seus
respectivos alunos. Os mesmos trabalham em escolas publicas, distintas, da rede
estadual de ensino no municipio de Caruaru, em Pernambuco. O pesquisador desse
trabalho, também é professor da rede estadual de ensino, sendo este o motivo para

a opcgao por escolas desta rede.

Adotamos como critérios para a escolha dos professores, que 0S mesmos
lecionassem matematica em pelo menos duas turmas distintas do 7° ano (antiga 62
série) do ensino fundamental, independente da sua formacdo e que estivem

lecionando o mesmo conteddo em ambas as turmas.

A escolha do 7° ano do ensino fundamental deveu-se ao fato de que é neste ano

gue consta no curriculo escolar a iniciagdo a algebra, sendo que isto ocorre também



em outras redes de ensino e ndo somente na rede estadual. Como o saber definido
para o nosso estudo foi a iniciagdo & éalgebra entéo, isto serviu como suporte para

esta nossa opcao.

Foram filmadas e transcritas duas aulas de cada professor, uma em cada turma do
7° ano, ministrando o mesmo conteldo: iniciagdo a algebra; mais especificamente a
introducdo das equacgdes do 1° grau. Como também foram filmados os professores
guando assistiram aos videos das suas aulas e dos dois recortes de cada uma
destas aulas. Ainda faz parte do material produzido, na pesquisa, as anotacées que

0 pesquisador fez, quando assistiu a uma aula do professor.

A escolha da cidade de Caruaru, local onde estdo as escolas, ocorreu pelo fato do
pesquisador residir nela, neste caso, isto serviu como um facilitador para o melhor
desenvolvimento dos trabalhos desse estudo, que exigiram muito tempo de
planejamento e execucao, conforme poderd ser percebido nos tdpicos que se
seguem abaixo. Logo a seguir, falamos mais sobre os professores, as escolas e as

salas de aula que fizeram parte deste estudo.

e Os Professores

Os professores que participaram da pesquisa foram nomeados de PROFESSOR e
PROFESSORA, salvaguardando assim as suas identidades. Vale ressaltar que o
PROFESSOR é do sexo masculino e a PROFESSORA é do sexo feminino,
entretanto, a questdo do género ndo € um aspecto que particularmente

contemplaremos em nosso estudo.

Os quadros que se seguem, trazem informacdes, que consideramos relevantes,

acerca dos professores, das escolas e das salas de aulas envolvidas na pesquisa:



O PROFESSOR

A PROFESSORA

Este professor é do sexo masculino e esta na
faixa etaria dos trinta anos, sua formacao é
de Licenciatura em Matematica e tem nove
anos de magistério. Tem dois vinculos
empregaticios, sendo um na rede estadual de
Pernambuco e outro na rede municipal de
Caruaru, ensina outras disciplinas além de
Matematica, entre elas Quimica e Fisica.
Leciona no Ensino Fundamental e Médio.

Do sexo feminino e com faixa etéria acima
dos quarenta anos de idade, tem dezoito
anos de magistério, cinco dos quais
ensinando Matematica no 7° ano. Graduada
em Licenciatura em Historia, trabalha na rede
estadual de Pernambuco e municipal de
Caruaru, sendo que no municipio exerce a
funcdo de videotecéaria. Leciona apenas no
Ensino Fundamental as disciplinas de
Historia, Matematica e Educacdo Ambiental,
também ja ensinou do 1° ao 5° ano do Ensino
Fundamental.

Quadro 1: Os Professores

e As Escolas

As Escolas estdo localizadas no municipio de Caruaru, no agreste de Pernambuco,
que é uma das mais importantes cidades do interior pernambucano e tem uma
populacdo de aproximadamente trezentos mil habitantes. As referidas escolas ficam

situadas em um bairro proximo ao centro da cidade de Caruaru e pertencem a Rede

Estadual de Ensino.

Foram nomeadas de ESCOLA 1 e ESCOLA 2, preservando assim as suas
identificacbes. A ESCOLA 1 corresponde ao local de trabalho do PROFESSOR e a

ESCOLA 2 ao local de trabalho da PROFESSORA.




ESCOLA 1

ESCOLA 2

Foi fundada em 01 de janeiro de 1971, é uma
das maiores escolas da rede estadual do
municipio de Caruaru, possuindo mais de
dois mil alunos, conforme quadro abaixo,
além de ter um anexo que funciona no
presidio local. Sua classificagdo é de ‘Grande
Porte’. A Secretaria de Educacdo de
Pernambuco classifica as escolas
pertencentes a sua rede em trés tipos que
sdo: pequeno, médio e grande porte.
Funciona com o Ensino Fundamental e
Médio, possuindo um total de quarenta
turmas, tem 63 professores e todos séo
graduados.

Equipe técnica, administrativa e de apoio:
gestor, gestora adjunta, secretaria, um agente
administrativo, duas educadoras de apoio,
trés técnicos educacionais, trés auxiliares de
servicos gerais.

Espaco Fisico: secretaria, dire¢do, sala de
professores, refeitério, cozinha, dois
almoxarifados, seis banheiros para os alunos,
dois banheiros para os professores, quadra
de esporte sem cobertura, sala de educagéo
fisica, dezessete salas de aulas, laboratérios
de informatica, matemética e biologia,
biblioteca, sala de palestras e uma pracinha.

Recursos e materiais disponiveis: dezoito
computadores, oito televisores, um aparelho
de DVD, maquina fotocopiadora (Xerox),
quarenta ventiladores, dez aparelhos de ar
condicionado.

Foi fundada em janeiro de 1967, tem o Ensino
Fundamental, Médio e também Corregéo de
Fluxo (Se Liga e Travessia). Sua classifica¢éo
€ de ‘Médio Porte’, contando com mais de mil
alunos matriculados, distribuidos entre trinta
turmas (quadro abaixo), seu corpo docente é
formado por quarenta profissionais, sendo
todos graduados e tendo inclusive um com o
curso de Mestrado.

Equipe técnica, administrativa e de apoio:
gestora, gestora adjunta, secretaria, duas
educadoras de apoio, uma técnica
educacional, dois agentes administrativos,
guatro merendeiras e um funcionario de
Servigos gerais.

Espago Fisico: direcdo, secretaria, sala de
professores, biblioteca (sem funcionério),
coordenacdo pedagdgica, sala de informética,
sala de educagdo fisica, cozinha, dois
banheiros para os professores, seis banheiros
para o alunado, quadra de esporte
descoberta, dez salas de aulas, almoxarifado
e sala de Educador de Apoio.

Recursos e materiais disponiveis: aparelho de
DVD, televisor e retroprojetor.

Quadro 2: As Escolas

ESCOLA 1 ESCOLA 2
TURNOS TURMAS ALUNOS TURNOS TURMAS ALUNOS
Manha 16 732 Manha 10 290
Tarde 12 601 Tarde 10 408
Noite 12 527 Noite 10 467
Presidio (anexo) 06 300 - - -
TOTAIS 46 2.160 30 1.075

Quadro 3: Quantidade de turmas e alunos das escolas




e As Salas de Aula

Como a sala de aula foi o ambiente onde ocorreram as filmagens, sendo um dos
espacos onde se pressupbe comecar 0 processo de ensino-aprendizagem, que
neste estudo contempla um determinado conteuddo, foi verificado que estas salas de
aulas sdo de dimensbGes compativeis para acomodar a quantidade de alunos e
também o mobiliario existente. Elas possuem janelas e a luz natural é bem

aproveitada e algumas possuem ventiladores.

4.2. Construcédo dos dados e caracterizacao do estudo

Optamos pela videografia como recurso para a constru¢do dos dados deste estudo.
Entendemos que existe toda uma discusséo no que se refere ao recurso escolhido,
no sentido de que ao mesmo tempo em que ele possibilita capturar diversas
interacbes que ocorrem dentro da sala de aula entre o professor, os alunos e o
saber, também causa interferéncias, uma vez que € algo estranho no cotidiano da

sala de aula.

Entretanto, ndo queremos aqui entrar no meérito desta questdo, uma vez que
entendemos ser a videografia o recurso mais adequado para a investigacdo a
respeito dos fendmenos didaticos, mais especificamente do Contrato Didatico, que é
0 nosso principal campo de visdo neste trabalho, sem com isso deixarmos de lancar

um olhar mais atento a estas questodes.

Para o desenvolvimento do estudo em questdo, 0s instrumentos que utilizamos séo
0s abaixo elencados, sendo que os mesmos foram manuseados, exclusivamente,

pelo pesquisador desta dissertacéao.

- Camera de Video Digital - HANDYCAM/SONY (DCR-DVD610)
- Gravador de voz (MP4);
- Computador (programa de reproducgédo de audio-video);

- Papel, caderno e caneta esferogréfica.

Quadro 4: Instrumentos utilizados na pesquisa



4.3. Etapas Investigativas

Com a utilizacdo da Videografia em nossa pesquisa, elaboramos um desenho
metodoldgico, que se constituiu em quatro etapas investigativas, as quais serao
apresentadas mais adiante. Essas etapas foram pensadas para atender as
especificidades desse estudo, porém queremos ressaltar que os procedimentos ora
apresentados nao apenas se referem especificamente a essa pesquisa, mas
consiste também em uma adaptacdo, com suas especificidades, a partir do Projeto-
mae (ver na Apresentacdo desta dissertacdo), em fase de desenvolvimento pela

orientadora desse estudo.

Também se faz necessério deixar registrado que todas as transcri¢cdes, dos videos
das aulas e dos professores assistindo suas aulas, foram realizadas, pelo
pesquisador do estudo, logo apos as respectivas filmagens, preservando assim,

dentro do possivel, na memdéria do pesquisador os fatos oriundos desses momentos.

Antes de todos estes procedimentos o pesquisador desse trabalho, entrou em
contato com as escolas, através da direcdo e professores, inclusive com a entrega
da Carta de Anuéncia (vide anexo B) aos gestores e o TCLE, que € o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (vide anexo C), entregue aos respectivos
professores. Estes documentos formalizam a pesquisa no ambito da instituicao
escolar e estdo de acordo com a Resolucdo 196/96 do Conselho Nacional de Saude
(CNS).

Como j& mencionamos, a nossa pesquisa foi realizada em quatro etapas; entao,
logo a seguir, iremos detalhar cada uma destas etapas que compuseram O NOSSO
desenho metodolégico.

ETAPA 1: Videografia

Consistiu nas filmagens, pelo pesquisador e sem o uso do tripé, uma vez que o foco
maior das filmagens eram os professores, de duas aulas de matematica de cada
professor, em duas diferentes turmas do 7° ano (antiga 62 série), na sua integra,

totalizando quatro aulas filmadas. As filmagens foram focadas nas relacdes entre o



professor, os alunos e o saber (iniciacdo a algebra) que estava sendo ensinado,
sendo dada maior énfase ao pélo do professor que posteriormente foi analisado,
com o suporte tedrico da Didatica da Matematica, mais especificamente do Contrato
Didatico.

Antes de serem feitas as filmagens das aulas, com os professores, o pesquisador
manteve Varios contatos com eles e também com a equipe gestora de cada escola,
para definir questdes, tais como: dia e horario disponiveis para a efetuacdo das
filmagens. Logo abaixo, trazemos resumidamente como essas videografias foram

realizadas:

e Videografia das aulas do professor

As filmagens ocorreram no terceiro contato, que foi no dia vinte e um de maio de
dois mil e nove, no turno da manha, conforme tinha sido combinado. O pesquisador
chegou a escola no horario previsto e enquanto aguardava o professor providenciou
a entrega da Carta de Anuéncia. Esta carta € um documento entregue a direcédo da
escola na qual o pesquisador pede permissao para realizar a pesquisa na instituicao.

Vide modelo no anexo B.

A chegada do professor ocorreu logo ap6s a do pesquisador, momento em que
ambos se dirigiram a sala de aula. Enquanto os alunos se acomodavam o
pesquisador entregou o TCLE, isto €, o documento que formaliza o compromisso
entre o pesquisador e o0 sujeito da pesquisa, para o professor ler e assinar. Vide

modelo no anexo C.

Foi solicitado pelo professor que a filmagem sé comecasse a partir da 22 aula, vez
que nesta turma (7° ‘A’) ele tinha as duas primeiras aulas (geminadas). Resolveu
entdo, o pesquisador, ficar observando e fazer algumas anotagbes, enquanto

esperava para comecar a flmagem da segunda aula.

O pesquisador se apresentou a turma antes de iniciar o video e disse que o motivo
de sua presenca ali e da filmagem da aula, era porque 0 mesmo estava estudando e
escrevendo uma dissertacdo de mestrado. Que, essa dissertagéo era como um livro

bem grande e precisava ter uma pesquisa nele, sendo exatamente isto o que ele



estava providenciando naquele momento, com a participacdo deles e do seu

professor.

Logo em seguida, o professor iniciou a segunda aula, momento em que teve inicio,
também, a filmagem pelo pesquisador. A gravacdo em audiovideo terminou pouco
antes do final da aula, porque a partir deste momento o professor saiu com 0s
alunos, do numero um até o nimero vinte e cinco, para a sala dos professores, onde
foi fazer a pesagem e medicdo dos alunos para calcular o IMC (indice de Massa
Corporal). O pesquisador se encaminhou para a sala dos professores, onde ficou
observando a medicdo e a pesagem dos alunos, que terminou com o final da

segunda aula.

Logo depois o professor e 0 pesquisador aguardaram na porta da outra turma, o 7°
ano ‘B’, para entrarem, com a acomodagdo da turma o pesquisador fez a sua

apresentacao, seguindo basicamente o que foi colocado na outra turma.

Entdo, foi iniciada a aula e a filmagem da mesma. Como ocorreu na outra turma, o
professor encerrou as atividades um pouco antes do término da aula e levou uma
parcela dos alunos para a efetuacdo da pesagem e medicdo dos mesmos, na sala
dos professores para o calculo do IMC. O processo de pesagem e medi¢ao terminou
com o inicio do intervalo do turno da manha. O pesquisador aproveitou este
momento e fez uma entrevista com o professor, que se encontra transcrita,

integralmente, no apéndice A.

¢ Videografia das aulas da professora

A videografia das aulas da professora foi realizada no dia vinte e cinco de maio de
dois mil e nove, no turno da tarde. A chegada do pesquisador a escola ocorreu no
horario combinado. O pesquisador ficou na sala dos professores e pediu a uma
funcionaria da escola que comunicasse a professora a sua presenca. Logo em
seguida a professora compareceu na sala dos professores, sendo-lhe entregue o

TCLE (Termo de Consentimento Livre e Esclarecido) para ser lido e assinado.

Enquanto aguardava a hora para iniciar as filmagens o pesquisador entrou em

contato com a gestora da escola, e neste momento colheu algumas informacdes



adicionais e entregou a carta de anuéncia (documento que oficializa a pesquisa na
instituicdo).

O inicio da filmagem, no 7° ano ‘B’ (antiga 62 série), ocorreu na terceira aula do turno
da tarde. Antes do inicio da filmagem a professora conversou brevemente com 0s
alunos e solicitou que o pesquisador se apresentasse para a turma. O pesquisador
fez sua apresentacdo tentando colocar da forma mais acessivel, possivel, que o
motivo da filmagem era para a realizacdo de uma pesquisa cientifica de sua
dissertacdo de mestrado. O término da filmagem coincidiu com o intervalo do turno
da tarde. O pesquisador agradeceu a turma e juntamente com a professora se dirigiu
a sala dos professores para aguardar o fim do intervalo e comecar a filmagem na

outra turma.

Assim que tocou o fim do intervalo o pesquisador entrou na sala do 7° ‘A’, sendo
logo solicitado pela professora que 0 mesmo se apresentasse para a turma. A
apresentacao foi feita de forma breve e pratica tentando ser o mais acessivel
possivel para os alunos, no sentido de mostrar que a filmagem da aula era para uma
pesquisa cientifica de uma dissertacdo de mestrado do pesquisador. Encerrada a
filmagem, o pesquisador e a professora retornaram para o 7° ‘B’ (a professora tinha
a Ultima aula nesta turma). A professora passou uma atividade para a turma e o

pesquisador fez uma entrevista com ela. Vide apéndice B.

ETAPA 2: Transcricdo das aulas e edicdo de episédios de analise

Esta etapa foi subdividida em dois momentos, ou seja, no primeiro momento foram
realizadas, pelo pesquisador, as transcricdes na integra, das quatro aulas filmadas.
No segundo momento foram feitas as edi¢cdes de dois episddios de cada aula, tendo
uma media de duragcédo de cinco minutos cada um. Logo abaixo, temos esses dois

momentos:



a) MOMENTO 1: Transcrigdo das aulas

Os DVDs com as aulas e os professores assistindo as mesmas, foram catalogados
por data, assunto e professor (0o Professor e a Professora), o caderno contendo
todas as transcrigcdes e anotacdes escritas manualmente e como também o 4udio do

MP4 receberam o0 mesmo processo de arquivamento.

Antes de fazer as transcricdes, o pesquisador, assistiu por diversas vezes os filmes.
As transcricdes foram feitas através de aparelho de DVD e posteriormente pelo
computador e quando necessario o MP 4 foi utilizado, com a finalidade de corrigir
eventuais equivocos. Esses procedimentos estdo detalhados no apéndice C.

b) MOMENTO 2: Edicdo de episddios de andlise

Neste momento o pesquisador se debrucou sobre os dados das transcricbes das
aulas, analisando-os, fazendo comentarios e elegendo o0s recortes dessas
transcricbes, sendo que toda essa analise transcorreu, também, no sentido de
preparacdo para a proxima etapa da pesquisa, que consistiu no retorno das
filmagens com os professores, assistindo suas aulas na integra e dois recortes de

cada uma das aulas.

Aqui também foram escolhidos e editados os dois episodios (recortes/trechos) de
cada uma das aulas filmadas, para serem apresentados e analisados pelos
respectivos professores, assim sendo, para cada um dos professores foram editados
quatro trechos das aulas, perfazendo um total de oito recortes editados ao todo.
Estes recortes, com alguns comentarios e observacfes do pesquisador, encontram-

se no apéndice D.

ETAPA 3: Andlise das aulas e dos recortes pelos professores

Consistiu no momento em que os professores (Professor/Professora) assistiram,

respectivamente, as suas aulas e os recortes delas, fazendo as suas proprias



andlises e reflexdes, sendo colocados como se eles fossem pesquisadores e nédo
apenas professores. Esses momentos foram também registrados em 4udio-video e

levando-se em consideracao as anotacfes que foram feitas pelos professores.

Cada professor assistiu integralmente aos filmes das duas aulas, em seguida os dois
recortes de cada aula. As aulas e os recortes foram exibidos aos professores em
dias distintos, isto é, foram realizados quatro encontros, sendo dois com cada um

dos professores, para a realizacdo desta etapa.

Os recortes, em questao, foram escolhidos levando-se em consideracdo os trechos
que, acreditamos, mais contemplaram aspectos relevantes sobre o Contrato
Didético, tais como: rupturas, negociacdes, regras e expectativas entre os poélos
humanos (professor e alunos) em relacdo ao saber ensinado. Nos trechos referidos
encontram-se, também, efeitos do contrato, mais especificamente o Efeito Topazio
como também a influéncia que opera a mudanca do p6lo do aluno no triangulo das

situacdes didaticas e a questdo do Contrato Diferencial interclasse e intraclasse.

Antes de assistirem suas préprias aulas os professores foram orientados, pelo
pesquisador, no sentido de fazerem suas anotacdes e reflexdes acerca dos videos e
para estarem mais atentos a tais aspectos em sua auto-analise. Logo a seguir
temos, em um quadro os dois momentos em que foi subdividida esta etapa dos
professores assistindo as suas aulas e 0s respectivos recortes das mesmas. Vide
nos apéndices E e F, respectivamente, o resumo de como foram realizadas, com
cada um dos professores, estas filmagens deles assistindo suas aulas e 0s recortes

das mesmas.

MOMENTO 1 MOMENTO 2

Auto-andlise — foi a analise feita pelo proprio
professor com maior liberdade, ou seja, o
pesquisador ndo forneceu nenhum indicio do
que o professor deveria seguir, com a
finalidade de atender o objeto de estudo — o

Contrato Didatico.

Nesta etapa os professores foram solicitados
a tentarem responder questbes que foram
também

elaboradas anteriormente, como

algumas que surgiram no decorrer do
processo, que possivelmente nos conduziram
ao nosso objeto de estudo, através de

perguntas direcionadas neste sentido.

Quadro 5: Momentos das andlises das aulas e dos recortes pelos professores




ETAPA 4: Transcricdo, macroandlise das aulas e metanélise do material

produzido pelos professores

Esta etapa também foi subdividida em trés momentos, que corresponderam,
respectivamente, as transcricdes dos professores assistindo suas aulas e o0s

recortes das mesmas.

O segundo momento referiu-se a analise destas transcricbes, que chamamos de
macroanalise. O terceiro e ultimo momento refere-se a metanalise do material
produzido pelos professores a partir de sua analise das aulas e dos dois recortes
selecionados.

Finalizando esse capitulo queremos destacar o compromisso assumido pelo
pesquisador em retornar as escolas para a apresentacdo dos resultados da
pesquisa. O retorno as escolas deverd acontecer através de uma palestra,
ministrada pelo pesquisador, sobre a Didatica da Matematica de influéncia francesa,

sendo dada énfase ao Contrato Didatico.

Também serdo feitas reflexdes sobre alguns aspectos da pesquisa considerados
relevantes, sendo que 0s mesmo serdo previamente selecionados para nao
causarem nos professores, que participaram da pesquisa, situacbes de

constrangimento, uma vez que esses sujeitos trabalham nas referidas escolas.

4.4. Andlise dos dados

Com o término da etapa videografica e da transcricao de todas as aulas e dos
videos com os professores assistindo estas aulas e 0s seus respectivos recortes,
procuramos concentrar o nosso foco de analise, principalmente, nos seguintes

elementos/critérios de analise referentes ao Contrato Didatico:

14 3T 3T 3T

Optamos por chamar a andlise das aulas de ambos os professores de macroanalise. A metandlise, por sua
vez, foi assim chamada pelo fato de que trata da analise feita a partir da propria analise do professor. Ambas as
analises foram realizadas pelo pesquisador.



O Contrato Diferencial, conforme postulado pela psicéloga suica Shubauer-Leoni,
que pode ser entendido, resumidamente, como as diferencas nas negocia¢cbes do
contrato didatico, em relagdo a um aluno ou grupo de alunos, pelo professor. No
nosso estudo identificamos, também, o que chamamos de Contrato Diferencial
Intraclasse e o Contrato Diferencial Interclasse. Este Ultimo € 0 que se estabelece
entre um mesmo professor, em classes distintas, os alunos e o saber que esta sendo
ensinado. Por contrato diferencial intraclasse, entendemos como aquele que se
estabelece entre o professor, dentro de uma mesma classe, 0s alunos e o saber que
esta sendo ensinado.

As Expectativas do professor em relacédo ao papel de um aluno ou grupo de alunos
frente ao saber e, as expectativas do(s) aluno(s), relativas ao papel do professor
frente ao saber. A questdo das expectativas € particularmente relevante nesse
estudo, pelo fato de que a sua andlise nos permite identificar elementos de contratos
diferenciais.

As Negociacdes estabelecidas em sala de aula entre cada um dos professores em
suas diferentes salas de aula, com seus respectivos alunos e o saber que estava
sendo ensinado

As Regras de Contrato que surgiram quando da gestdo do saber pelos professores
em suas diferentes turmas.

As Rupturas que porventura possam ter acontecido, na gestéo do saber em cena.

E, por fim, as Renegocia¢fes do contrato, apds a ocorréncia de rupturas em suas
clausulas.



CAPITULO V

ABORDAGEM ANALITICA E INTERPRETATIVA DOS
DADOS

Neste capitulo trazemos a analise dos dados produzidos ao longo da nossa
pesquisa, sendo que os dados aqui referidos foram selecionados, de acordo com
nosso entendimento, por serem 0s mais significativos no tocante ao nosso objeto de

estudo, isto é, o contrato didatico e particularmente o contrato diferencial.

A opcao pela escolha de apenas algumas situacfes se deu pela grande quantidade
de informacbes que surgiram com o material produzido pelas transcricbes das
filmagens das aulas e dos professores assistindo suas aulas e o0s respectivos
recortes destas aulas.

Ressaltamos aqui um ponto que consideramos ser de suma importancia. Nao temos
qualquer intencdo de com este estudo fazer um juizo de valor em relacdo aos
professores e suas aulas, no sentido de que os professores sejam ‘bons’ ou ‘maus’
profissionais ou se suas aulas foram “bem dadas” ou “mal dadas”. O nosso foco se
restringe especificamente a investigacao cientifica a partir do referencial da Didatica

da Matemaética.

A nossa andlise interpretativa foi realizada da seguinte maneira: de inicio, fizemos
algumas reflexdes gerais sobre a questdo da utilizacdo da videografia em nosso
trabalho. Em seguida, analisamos os dados referentes ao Professor, isto €, cada
aula com as respectivas consideracdes feitas pelo professor e depois com as duas
aulas simultaneamente. Dando continuidade as nossas analises, analisamos o0s
dados referentes a Professora, que seguiu 0 mesmo procedimento da analise do
Professor e para finalizarmos realizamos o cruzamento dos dados do Professor com
os dados da Professora. E importante frisar, que permeando todo esse nosso olhar
se fez presente a macroandlise e a metanalise que foram realizadas pelo

pesquisador do estudo.



5.1. Breves reflexdes sobre o uso da videografia em nosso estudo

Dando continuidade as nossas discussdes desse capitulo, podemos apontar que
com a conclusdo do nosso estudo, percebemos algumas questbes que achamos

bastante relevantes, no tocante ao que nos propusemos estudar.

As dificuldades encontradas para este tipo de estudo, come¢am logo no inicio, isto
€, na arregimentacdo dos professores, uma vez que ha uma resisténcia enorme em
os professores aceitarem que sejam filmados dando aulas, uma vez que a
concepcao deles, geralmente, a respeito da videografia € de que a mesma € para
fiscalizagao ou avaliagdo deles e de suas aulas.

Esta maneira dos professores, geralmente, encararem a filmagem de suas aulas,
nos pareceu bem evidente quando da filmagem das aulas da professora. Sempre
que ia apresentar o pesquisador a outros colegas dizia sorrindo, depois da
apresentacdo do que estava sendo realizado pelo pesquisador: ‘E, eu sou a cobaia
dele!’” Para que a professora aceitasse participar da pesquisa foi necessario que o
pesquisador argumentasse bastante, uma vez que ela a principio aceitou participar
da pesquisa, porém quando entendeu que seria filmada praticamente desistiu de

participar alegando entre, outras coisas, “que era muito timida e na hora iria travar”.

Logo abaixo, temos algumas anotacdes feitas pelo pesquisador no dia da primeira

filmagem das aulas da professora:

Apés o término da filmagem da aula do 7° ‘B’, o pesquisador agradeceu a turma e juntamente
com a professora se dirigiu a sala dos professores para aguardar o fim do intervalo e comecar
a filmagem na outra turma.

Enquanto esperava o reinicio do turno, na sala dos professores, o pesquisador ficou atento as
conversas dos professores, que se direcionaram para a questdo das aulas serem filmadas. A
maior preocupacdo dos professores era no sentido de que um dia as aulas fossem ser
realmente filmadas para servirem de fiscaliza¢do, inclusive foi colocado por um dos
professores que estava presente que: ‘do jeito que a coisa anda tudo pode acontecer’.

Neste momento o pesquisador interveio e tentou deixar bem claro que a filmagem para uma
pesquisa cientifica ndo tem esse direcionamento. A campainha tocou e depois de alguns
minutos os professore se dirigiram para suas respectivas salas de aula. A professora
(participante da pesquisa) também foi para o 7° “A’, enquanto o pesquisador aguardou alguns
minutos para ir ao encontro dela na sala de aula.

Quadro 6: Concepcéo dos professores sobre videografia

Com o professor também houve certa resisténcia, de inicio, em participar da

pesquisa, porém esse pareceu-nos menos resistente do que a professora. Por outro



lado, no decorrer do processo, mais especificamente nas filmagens do professor
assistindo suas aulas e os recortes, ele demonstrou certa inquietacdo, que parecia
indicar certo desinteresse no desenvolvimento da atividade, inclusive chegando a
dizer, algumas vezes: “Vou ter que assistir tudo isso de novo?” A professora, por sua
vez, com o caminhar da pesquisa demonstrou ficar um pouco mais a vontade,

diminuindo a aparente resisténcia inicial.

Um dos fatores que percebemos ser de grande relevancia para conseguirmos
ultrapassar estas dificuldades consiste, também, na credibilidade e confianca que o
pesquisador consegue incutir no professor, no sentido de que eles estavam
participando de uma pesquisa académica, e ndo, sendo avaliados em sua prética

pedagogica.

5.2. Anélise do Professor

Iniciamos a analise dos dados produzidos a partir do material do professor pela Aula
1, que corresponde a aula do 7° ‘A’, tendo sido a primeira aula filmada. Antes do
inicio da filmagem da aula, o pesquisador fez algumas anotacdes, reproduzidas a
seguir. Tais anotacdes estavam relacionadas a configuracdo daquele ambiente

didatico, nos momentos que antecediam o inicio das filmagens.

Neste periodo de observacéo, percebemos algumas inter-relacées entre o professor
e alunos, mais especificamente a um determinado aluno, que iremos retratar com,

um trecho a seguir, da anotacao feita pelo pesquisador:



Foi solicitado pelo professor que a flmagem s6 comecasse a partir da 22 aula, vez que nesta
turma (7° ‘A’) ele tinha as duas primeiras aulas (geminadas). Resolveu entdo, o pesquisador,
ficar observando e fazer algumas anotacdes, abaixo descritas, enquanto esperava para
comecar a filmagem da segunda aula:
Com o toque da campainha, apés algum tempo, o professor deu inicio as atividades da
primeira aula, que basicamente consistiram na correcdo de exercicios. A correcdo dos
exercicios ocorreu da seguinte forma: o professor e um aluno colocaram as respostas no
quadro para os outros alunos fazerem suas préprias correcdes, sem qualquer participacéo do
professor, apenas o aluno que copiou no quadro fez algumas colocacdes. Depois que
terminou de copiar, no quadro, as respostas dos exercicios, o professor fez a chamada da
turma, mencionando o nome de cada aluno.
Interessante se faz colocar aqui a naturalidade com que os alunos receberam a presenca do
pesquisador, 0 mesmo ficou sentado em uma banca na primeira fila, inclusive alguns alunos
se aproximaram para perguntar se 0 mesmo era o novo professor de histéria. Duas passagens
mereceram destaque na observacédo do periodo que antecedeu a flmagem, a saber:
e Uma pergunta feita por uma aluna ao professor: - Professor por que o senhor ta tao
bonzinho? (ndo obteve resposta).
e Uma frase dita pelo professor ao pesquisador, quando um aluno explicava, no quadro,
a outro aluno uma das respostas escritas no quadro: “Esse € o meu ‘corregedor’ ( 0
mesmo aluno que copiou com o professor as respostas dos exercicios).

Quadro 7: Anotacgbes no dia das Filmagens das aulas do Professor

Podemos fazer algumas inferéncias relativas a solicitagdo feita pelo professor ao
pesquisador, no sentido de que filmasse apenas a partir da segunda aula. Pelo fato
da primeira aula ter sido de correcdo de exercicios, essa aula podia ndo ser
interessante — na visao do professor — de ser filmada para uma pesquisa. Entretanto,
podemos inferir que talvez o professor estivesse adiando o comeco das filmagens,
no intuito de se livrar de certo desconforto que essa situacdo poderia estar lhe

causando.

Destacamos aqui a frase dita pela aluna: “Professor por que o senhor ta téo
bonzinho?”, que parece revelar que o professor estava diferente do que usualmente

ele era nos dias de aulas sem filmagem.

5.2.1. A Aula1 (7° ‘A’) do Professor

Antes do inicio da aula o professor chamou um aluno (o “corregedor”) para apagar o
quadro com um pedaco de jornal, 0 mesmo se negou a apagar o quadro com o
jornal e pediu ao professor que lhe desse um apagador, uma vez que, segundo ele,
pedaco de jornal ndo era apagador. O professor sorriu, tirou um apagador da bolsa,

e 0 entregou para o aluno, que apagou a metade do quadro.



O professor iniciou as atividades pedindo que os alunos abrissem o livio e fez
algumas anotagcbes no quadro. Destacamos que o professor se dirigia,
frequentemente, aos alunos através de perguntas, conforme podemos observar no

recorte do protocolo, logo a seguir, que reproduz o inicio da aula:

P: Num é vocés é o contelido, a matéria certo, a gente vai poder trabalhar... pagina 149, num
e?

A E

P: 149 né?, 149, s6 esse desenho que ndo vou desenhar todo né??

A: (murmurios)

P: Estdo lembrados que a gente viu na outra aula, ndo € isso? Tao lembrado do que nés
vimos na outra aula? N6s vimos o que: expressdes. NOs vimos que expressdes?

A: Algébricas

P: Tem expressfes algébricas, né??

A E

P: E...

A: Numéricas

P: Isso mesmo. As algébricas sdo aquelas formadas por numeros, né?? S6 numeros, por
exemplo, 4 + 3. E tinhamos as expressdes algébricas e literais, certo? As expressoes literais
sao formadas por niumeros e...

A: Letras

P: Letras, as letras sdo as variaveis, né?? Ela vai variar (...) depois nés vimos as sentencas,
tinha as sentencas abertas...

A: E fechadas

P: E as fechadas, né?? As abertas, as abertas...

A: (...) fica com a resposta...

P: Essa aqui ta o qué? Aberta né??

Quadro 8: Recorte (1) do protocolo da Aula 1 do Professor (inicio da aula)

Nesse recorte inicial destacamos certa preocupacdo do professor em manter um
didlogo com os alunos, relativo ao saber em jogo. Essa intencdo de manter um
dialogo aparece em frases interrogativas, sempre terminadas com a expressao
“né?”, contracédo de “ndo é”, bem como em frases incompletas, aqui representadas
pelas reticéncias, que indicam que os alunos devem complementar o que ele estava
falando. Aqui ja identificamos uma regra de contrato: as frases ditas de forma

incompleta devem ser pelos alunos complementadas.

No entanto, destacamos que quando o professor conclui a frase com o “né?”, ele
parece apenas esperar que os alunos sinalizem uma concordancia em relacdo ao
gue ele estd falando. Por outro lado, nas frases incompletas, o complemento é
sempre uma palavra ou ideia simples: “sentengas abertas e...?”, esperando que 0s

alunos respondam: “fechadas”. Como essas situacfes se repetem em varias



ocasides, algumas das quais iremos destacar nessa andlise, iSso parece nos

evidenciar efeitos de contrato, particularmente o Efeito Topazio.

O recorte a seguir traz outros elementos que acreditamos contribuir para corroborar

com as reflexdes que propusemos acima.

P: Letras, as letras sdo as variaveis, né?? Ela vai variar (...) Depois nds vimos as sentencas,
tinha as sentencas abertas...

A: E fechadas

P: E as fechadas né?? As abertas, as abertas...

A: (...) fica com a resposta...

P: Essa aqui ta o que? Aberta né??

A E

P:4+3=..

A: Sete

P: Sete. Essa aqui tava aberta e tém as fechadas, que ja estdo escondidas, né? isso? Que ja
ta fechada. Nas sentencas abertas, sentencas abertas, por exemplo: pode ter assim, né??: x
vamos logo primeiro botar as fechadas antes das escondidas. Exemplo: 5 + 4 = 9, na sentenca
fechada, né?? Ela é verdadeira?

A: Nao é.

P: E verdadeira, né?? (...)

A: E aberta.

P: Fechada, qual é a pagina: cento e...

A: Quarenta e nove 149.

Quadro 9: Recorte (2) do protocolo da Aula 1 do Professor

Nesse recorte trazemos mais algumas possiveis evidéncias do ‘Efeito Topazio’, tal
qual discutido anteriormente. Queremos destacar, também, uma questao referente
as perguntas feitas pelo professor. observa-se, no recorte acima, que gquando 0s
alunos dao uma resposta diferente daquela esperada pelo professor, ele parece
ignorar a resposta do aluno e ele préprio enuncia a resposta correta. Essa é mais
uma regra de contrato que parece estar implicita, uma vez que os alunos nao
contestam o que o professor diz, mesmo que seja contrario ao que um deles fala,

em resposta a pergunta feita. Ou seja, a palavra do professor é sempre a final.

Destacamos ainda algumas regras diretamente relacionadas ao saber, negociadas
explicitamente: a ideia de que as letras sao as variaveis, logo no inicio do recorte, e

de que as sentengas abertas sdo as “escondidas”.

Neste outro recorte de protocolo, temos a utilizacdo do desenho da balanca de dois

pratos, como analogia a ideia de equagéo, como visto a seguir:



P: Né? isso? Ai pronto nés temos uma balangca em equilibrio né?. Essa balanga em equilibrio
forma uma equacdo né?, uma igualdade (...) como é que ficaria nos... temos 10 quilos né?, a
balanca esta em equilibrio, a balanga entéo, € igual: 10 quilos € igual a 6 mais...

A: Quatro

P: Quatro, ndés temos aqui uma comparacdo né?, uma sentenca fechada e verdadeira né?,
uma igualdade.

A E

P: Ela forma uma equacao. Certo. Aqui temos uma igualdade, temos uma sentenca verdadeira
e fechada.

A E

Quadro 10: Recorte (3) do protocolo da Aula 1 do Professor

Acreditamos que o professor usa essa analogia de forma inadequada, que o leva a
tratar o conceito de equacdo de forma inadequada e até equivocada, inclusive
confundindo os conceitos de sentenca fechada e sentenca aberta. Ele diz que a
sentenca fechada 10kg = 6kg + 4kg representa uma equagéao. Com isto, o professor
tenta explicitar a definicdo das equacdes, porém de forma inadequada.

Na sequéncia, percebemos que o professor reforca a inadequacao sobre o conceito
de equacao, uma vez que ele d4 um exemplo de uma sentenca fechada como sendo
de uma equacédo, o que ndo é contestado por nenhum aluno, conforme nos revela o
préximo recorte. Percebe-se entdo que o professor confunde o conceito de sentenca

fechada com o de sentenca aberta (equacao).

P: 3° + 4° = 5° é um exemplo de uma equac&o, né?? com o sinal de igual e aqui nés temos
uma com letra...
A: Equacéo também

Quadro 11: Recorte (4) do protocolo da Aula 1 do Professor

Dando continuidade a nossa andlise, trazemos um trecho, pequeno, porém que nos
revela regras de contrato bastante claras, em relacdo ao saber ensinado em sala de
aula pelo professor, as mesmas sdo: as equacfes devem ter uma letra, e as
sentencas matematicas que representam igualdade sdo expressas pelo sinal de
igual.

P: As equacgdes tem que ter uma letra. Vamos achar uma aqui, aqui, as sentengas
matematicas que representam igualdade sdo essas aqui 0, sdo expressas pelo sinal de igual,
por exemplo, ai tem uma do tipo...

A: Trés...

Quadro 12: Recorte (5) do protocolo da Aula 1 do Professor

O recorte a seqguir traz outras regras de contrato negociadas explicitamente com os
alunos, bem como regras implicitas, em relagcdo ao algoritmo de resolugédo de uma

equacao.



P = Eu passo pro segundo, agora toda vez que ele muda de lado da equacéo tem que inverter
o sinal, certo? Ai repete o 2x, 6, 0 10, 0 4 ele esta do lado de |4 da equacgao?

A = Nao

P = Ele tava no primeiro membro, vai passar pro segundo, ele td o que aqui: ele esta
somando, ai, qual é o inverso da soma?

A = Diminuir, menos.

P = A subtracdo, né? Sempre que nés passamos um nimero de um lado da equacéo pra
outro, é sinal de igualdade aqui né?, aqui o primeiro membro, toda vez que ele sair do primeiro
membro pro segundo vocé troca o sinal, inverte. Se a gente pensar qual é o inverso da so...
adicado, a subtracao, ai o 4 tava somando, passa subtraindo entéo, ficaria 2x = 10 — 4, como é
que se resolve?

A=10-4,6

P = 6, vamos passar o niimero 2 pro segundo membro.

A =6 por2...

P = O 2 ta multiplicando, num é?

A=E

P = Qual é o inverso da multiplicagédo?

A = A diviséo.

P = A diviséo ficaria 6 dividido por...

TUX>»T>

2
2
3
3, entdo, a solucdo desta equacéo (...) entdo, a solugédo da equacédo era 3. Entdo, poderia
0 problema ser escrito assim, por exemplo: o dobro de um ndmero adicionado qualquer,
adicionado de 4 é igual a 10. Vocé pega a frase por extenso transforma numa equacéo,
equaciona né? e resolve a equacao, no final coloca a resposta o nimero... 0 nimero aparece,
a resposta l6gico é o nimero 3.

Quadro 13: Recorte (6) do protocolo da Aula 1 do Professor

Temos entdo, uma regra de Contrato Didatico sendo explicitada: inversao de sinal e
operacdo quando um niumero muda de membro da equacéo (nédo é explicado porque
isso acontece), isto é, o professor negocia com os alunos a inversdo de sinais,
quando um numero muda de membro numa equacdo, no entanto, sem dar
explicacbes de como o fato acontece. As perguntas continuam sendo a forma usual
do professor para fazer suas explicacdes, o que nos remete a uma clausula de
Contrato Didatico implicita entre este professor, seus alunos e o saber que esta
sendo ensinado em sala de aula. O efeito “Topazio” se faz presente também neste
trecho da Aula 1. Outra questdo que novamente queremos destacar é o fato de que
o professor sempre repete a resposta correta dada pelo aluno, que é aquela
esperada por ele; contudo se a resposta ndo for a esperada, ele a ignora e da a

resposta correta.

Em seguida, trazemos algumas consideracdes que o professor fez apos assistir a

aula e os recortes desta aula, as mesmas foram feitas ap06s a intervencdo do



pesquisador que lhe fez algumas perguntas sobre os videos que ele tinha acabado

de assistir.

Professor: Certo. A utilizacdo do livro eu acho que ficou eu acho que ficou um pouco comprida
demais, um pouco complexa. Seria melhor um inicio mais simples. Acho que ficou muito longa a
explicacdo também. Isso, voltado assim da para perceber: ficou muito commmmprida, muito lonnnga.
Teria exemplos mais simples, seria mais facil pra eles comecarem a se adaptar né?. Acho que ai
ficou um pouco comprida demais e a leitura do livro € um pouco extensa também né?? Né?? A
principio eu acho que eu resolveria isso. E as perguntas, eu fiz muitas perguntas também (risos).
Outro método ficaria mais interessante. Agora o calculo do IMC ficou interessante porque tem a ver
com eles, eles gostaram bastante, uma atividade bem, bem lucrativa.

Professor: Acho que foi a ligagdo mesmo, né?. Eu tinha que comecar... com texto pra eles, mais
assim o IMC ficou interessante pra eles poderem usar em casa, pra eles usarem com a familia, bem
interessante.

Quadro 14: Recorte (1) do protocolo do Professor assistindo a Aula 1 e os recortes dessa aula

Nesta fala do Professor faz referéncia a metodologia que utilizou em sala de aula,
dando a entender que ele mesmo ndo a achou muito adequada, inclusive ele fala até
em mudancas que poderiam ser feitas, principalmente com relagdo ao tempo de
ensino. Para termos melhor compreenséo destas coloca¢des do Professor vamos ao

préximo recorte do protocolo da Aula 1:

P = Entdo, 6 pssiuu, nés vamos ter um problema, um desafio, vocé vai ter que pegar ele na
linguagem comum, escrito por extenso né? e transformar ele numa equagdo. O X' vai
representar o que: um ndmero desconhecido né?, ai quando vocé resolver ai monta, vocé vai
descobrir o valor de x. Vamos ver (faz a leitura de um trecho do livro): ‘para resolver um
problema matematico € preciso antes de tudo traduzir para a linguagem matemética a
situacdo descrita no enunciado, para isso recorremos a algebra, simbolizamos quantidades
desconhecidas por letras e construimos sentencas com sinais apropriados, igual a nés
fizemos aqui naquelas questdes né?, os outros numeros (...) vocé pega a frase por extenso e
coloca com numeros e letras na forma algébrica né?. Nessa traducdo muitas vezes
escrevemos sentencas abertas expressa por igualdades, dizemos entdo, que equacionamos o
problema, criando uma equagédo que nos ajudara a chegar a solucao, ai a definicdo em si esta
aqui né?.

Quadro 15: Recorte (7) do protocolo da Aula 1 do Professor

Como se pode perceber, no recorte acima, o tempo de fala do professor,
geralmente, é longo se comparado ao tempo de fala dos alunos, esta questao
também foi percebida pelo proprio Professor, quando assistia as suas aulas e o0s
dois recortes das mesmas, conforme discutimos acima. O préprio professor coloca
como “muito lonnngga, muito commmpriida demais” as explica¢cdes. Destacamos,

também, que ao fazer a leitura do trecho do livro, o professor ndo solicita aos alunos



que expressem sua compreensdo acerca do que ele acabou de ler. Ao contrario,

apos a leitura, ele mesmo interpreta e explica, enquanto os alunos apenas o ouvem.

No recorte que apresentamos, logo em seguida, teremos o que diz o Professor

acerca desta questao do “tempo”, quando o mesmo foi interpelado pelo pesquisador.

Pesquisador: E, agora que vocé assistiu. Qual a sua experiéncia quando se v& como
professor?

Professor: Rever a aula fica... vocé vé que a aula fica muito longa, teve uma explicacdo muito
lonnnga e isso é eu tou trabalhando pra ser mais conciso, acho que essa, esse tempo muito
grande de explicac&o, o aluno termina perdendo a concentraco. E eu ja tava percebendo isso
h& algum tempo, diminuir o tempo, ser mais conciso, mesmo que vocé trabalhe outros dias
com o assunto, mas explicar menos, de uma forma mais concisa, ta uma explicacdo muito
lonnnga, que termina eles conversando, termina a atencdo, eles perdendo a atencdo, o
interesse.

Pesquisador: Entdo, vocé coloca o tempo como um fator importante?

Professor: E tempo, acho que € isso.

Pesquisador: Diga mais alguma coisa...

Professor: Tempo e assim...

Pesquisador: O que significa essa questdo do tempo para vocé?

Professor: No caso do tempo de é... o tempo de atengdo mesmo, como € uma 62 série, um 7°
ano né?, eles ndo tem muito esse tempo de concentracdo, vocé vé que eles conversam,
querem andar, falar e participar. Uma explicacdo muito longa requer um tempo muito grande
de concentracéo e fica repetitivo né?, o conteido também, vocé resumir um pouco mais fica
mais conciso, mesmo que divida em outros dias, ficaria mais facil pra eles compreenderem.

Quadro 16: Recorte (2) do protocolo do Professor assistindo a Aula 1 e os recortes dessa aula

Neste recorte o professor nos fala sobre a questdo da gestdo do tempo. Para ele
esse tempo foi dilatado mais do que deveria ser feito, devendo as explicacdes serem
mais concisas. Sua justificativa em relacdo ao tempo foi dada em virtude dessa

dilatagdo comprometer a concentracéo dos alunos.

5.2.2. A Aula 2 (7° ‘B’) do Professor

Neste primeiro recorte do protocolo da aula 2, do professor, ele inicia a aula dizendo
a pagina do livro e desenhando, no quadro, uma balanca de dois pratos, fazendo

uma analogia com a equagao, conforme veremos logo abaixo:



P: 149

A: conversa generalizada

P: Vamos fazer s6 esse desenho aqui viu.

A:(conversa generalizada)

A: O professor!

P: Oi!

A: A pagina 149 é pra responder logo?

P: N&o, nao, falta eu explicar ainda é s6 a explicacdo depois tem o exercicio.
A: (Conversas em voz baixa).

P: (...) Equagdes do 1° grau, bora I1é né??

A: (Conversam em voz baixa).

P: (...) equacdes do 1° grau. Bora 1&? Vocés leem baixo e eu alto né?? ‘Igualdade ou
desigualdade. Observe na balanga.’ Bora ler!

Quadro 17: Recorte (1) do protocolo da Aula 2 do Professor

Aqui j& encontramos evidéncias das interrelacdes, que emergem em sala de aula
guando temos a formacédo do triangulo das situacdes didaticas, isto €, o professor, o
aluno e o saber, uma vez que percebemos uma negocia¢ao de contrato didatico, no
sentido de que antes se tem a explicacdo e somente depois € que 0s exercicios
podem ser resolvidos. Observamos, também, outra Negociacdo de contrato, com
relacdo aos alunos que devem ler em voz baixa e o professor em voz alta. 1Isso nos
remete, também, a uma analise psicossociolégica da relagado contratual, o “poder” do
professor nessa relagao, pois € ele quem faz a leitura “em voz alta”, cabendo aos

alunos lerem “em voz baixa”.

Logo a seguir apresentamos este outro recorte do protocolo da aula 2 do professor,

onde ele faz, conjuntamente com os alunos, uma leitura do texto do Livro Didatico.

A/P: “Observe na balanca: é facil notar que o brago da balanga esta inclinado, isto €, ndo esta
paralelo & base, neste caso dizemos que a balanca estd em desequilibrio, a razdo disso é uma
relacdo de desigualdade entre as massas que pode ser expressa pela sentenga matematica.”
P: Na outra aula, na Ultima aula que eu dei aqui né? NGs vimos 0 que era expressées né isso?
Expressdes, tinham as expressfes aritméticas que eram formadas s6 por nimeros ‘nera’ isso?
A: Era

P: E tinha as expressdes literais, literais que eram formadas por?

A: Letras, letras

Quadro 18: Recorte (2) do protocolo da Aula 2 do Professor

Neste recorte, conseguimos perceber elementos do contrato didatico, que consiste
em uma negociacdo, onde primeiro tem a leitura coletiva do problema para sé
depois vir a sua resolucao. Observamos, ainda, o que nos parece ser uma regra de
contrato didatico, em relacdo as expressbes, no sentido de que as expressdes

aritméticas sdo formadas somente por numeros e as expressOes literais sao



formadas por letras. E por fim, percebemos que na ultima fala do professor, o
mesmo nos conduz ao ‘Efeito Topazio’, que esta bastante presente em nossas
discussbes nesta aula do professor. Queremos ressaltar, em relacdo a esse efeito
de contrato, que isoladamente, esse tipo de comportamento: deixar para o aluno
apenas a palavra complementar, ndo implicaria em si no Topézio. O que nos
direciona a fazer essa inferéncia € o fato de que esse comportamento se repete

reiteradas vezes ao longo das aulas.

Apresentamos, abaixo, um recorte em que o professor esta trabalhando a questao

relativa aos membros de uma equacao.

P: Essa daqui é uma inequacao porque tem o sinal de desigualdade né?? Nés vamos estudar
entdo, na pagina... ah! Vamos pegar aqui 6 n0s temos essa equacgao aqui né? com o sinal de
igual. Quem tiver a esquerda vai ser o primeiro membro, primeiro membro...

: Vai ser o esquerdo.

: Da equacdo. E o dez né??

E

: E 0 segundo membro é?

: (...) seis mais quatro (6 + 4).

: O seis mais quatro entdo, toda equacao vai ter o primeiro membiro...

: E 0 segundo.

: Segundo o que?

: Que ta a esquerda e o0 segundo membro que esta...?

: Direita, direita.

: A direita do sinal de igual, ta certo?

E

: Ele vai dividir a equacdo em duas partes primeiro membro...

: Segundo membro.

: A esquerda né? e depois?

: A direita.

>TU>U>U>TU>>U>TUB>TR

Quadro 19: Recorte (3) do protocolo da Aula 2 do Professor

O recorte corrobora com o que falamos anteriormente, acerca do Efeito Topazio,
confirmando a nossa inferéncia, uma vez que esse efeito é recorrente na Aula 2 do
Professor. Também foram observadas negociacdes de contrato relativas aos
membros de uma equacdo: o primeiro membro é o0 que estd a esquerda da
igualdade e o segundo membro o que se encontra a direita da igualdade. E logo no
inicio, percebemos uma regra de contrato no tocante as inequacoes, que devem ter

o sinal de desigualdade.

No proximo trecho temos um pequeno diadlogo entre o professor e alguns alunos,

com relacdo a resolugcéo de um problema.



P: “Para resolver um problema matematico”, vou colocar um problema aqui: um numero
gualquer adicionado a cinco tem como resultado vinte. Ai, que nimero é esse?

A: Xis

P: A gente vai representar o nUmero desconhecido por xis né??

A E

P: Que é a, a incognita.

A: Xis é vinte.

P: Um ndmero qualquer adicionado... oi, eu vou botar 0 que: xis mais cinco (x + 5) é igual a
quanto?

P: Igual a vinte, claro.

A: Quinze (dando a resposta do célculo de xis)

Quadro 20: Recorte (4) do protocolo da Aula 2 do Professor

O que percebemos, neste pequeno recorte, € que o aluno responde de imediato o
problema, porém o professor ndo considera a sua resposta. Parece que na forma
que o Contrato Didético se estabelece, a resposta correta tem que vir sempre dele e
ao aluno cabe apenas referenda-la. Em seguida, outro aluno da a resposta correta
do problema e o professor também n&o da importancia, fato este que corrobora o

gue mencionamos com relacdo a como se estabelece o Contrato Didatico.

Dando continuidade as nossas analises da Aula 2 do professor, apresentamos o
recorte do protocolo abaixo, em que o professor continua lendo o texto do Livro
Didatico.

P: As equagdes serdo... aqui 6 vamos ver de novo: ‘para resolver um problema matematico’,
como esse aqui, ‘é preciso antes de tudo traduzir para a linguagem matematica a situacdo
descrita no enunciado’ (leitura do livro). Vocé tem o enunciado, tem que transformar isso numa
sentenca matematica né? Usando simbolos e a incognita vai representar um numero
desconhecido. Que nimero é esse? Um numero qualquer adicionado a cinco tem como
resultado vinte. Ai veja: ‘para isso recorremos a algebra simbolizando as quantidades
desconhecidas por letras e construindo sentengcas com sinais apropriados’ (leitura), né?,
‘nessa traducdo muitas vezes escrevemos sentencgas abertas’ (leitura), como esta né?, essa ta
respondida? Sentenca aberta né?? ‘Que expressam igualdade. Dizemos entdo, que
equacionamos o problema criando uma equagao que nos ajuda a chegar a solugéo. “Equagao
€ qualquer sentenca matemdatica aberta expressa por igualdade.” (leitura). Aqui é uma
equacao.

Quadro 21: Recorte (5) do protocolo da Aula 2 do Professor

Neste trecho observamos a explicagdo do professor, através da leitura do texto do
livro, de como se deve resolver um problema mateméatico, onde ele coloca o campo
do saber “a algebra”, como sendo fundamental para tal questdo. O que nos parece é

gque existe uma negociacao de contrato, no sentido do professor conseguir atingir o



seu objetivo principal, isto €, dar a definicdo de equacdes; o que ele vai explicitar no
fim do dialogo, lendo a definicAo do livro. No desenrolar desta negociacao,
destacamos as regras de contrato que foram explicitadas pelo professor,
concernentes a: “resolver um problema matematico requer antes a sua traducéao
para a linguagem matematica” e ‘a incognita vai representar um ndmero
desconhecido’. Ainda, neste trecho, observamos a utilizagdo, pelo professor, de
perguntas através da expressao “né?”, confirmando assim as nossas reflexdes feitas

anteriormente.

Apresentamos, a seguir, um recorte do protocolo do Professor assistindo a Aula 2 e
os dois recortes dessa aula.

Professor: Volta (rir). Tu ja vai perguntar agora é? (rir novamente). Ahnnn! Dessa ultima da 62
‘B’ né? Do 7° ‘B’ né?

Pesquisador: E. Dessa Gltima aula, dessa aula que vocé acabou de assistir agora.

Professor: Annnh... Certo. Eu vejo, novamente, que a explanagéo foi muito longa, nesse
principio ele... é, como ele vai ser dividido nos quatro bimestres, nas quatro unidades
bimestrais ai a gente ja tinha visto o inicio tal... de equag&o. Faltou, talvez, eu dar alguns
exemplos préa eles calcularem o, o IMC, mais ficou pra outra aula, nessa dai ficou o tempo
muito apertado, era uma aula s6, ficou muita explicagdo, muito contetdo passado de uma vez
s6, achei que eles ficaram um pouco ainda... mais ai ficou bom porque na outra aula dar pra
complementar as duvidas, mais eles ainda ficaram com muitas dividas.

Quadro 22: Recorte (1) do protocolo do Professor assistindo a Aula 2 e os recortes dessa aula

O que nos traz esse pequeno trecho € a questdo do tempo, que também apareceu
na outra aula. Entao, o professor aqui reafirma a sua preocupagdo com o tempo, no
tocante a sua explanacdo do conteudo, que para ele é muito longa, dificultando a

concentracdo dos alunos.

Para finalizarmos a analise do Professor, traremos logo em seguida algumas

reflexdes sobre as relagbes entre as suas duas aulas.

5.2.3. AAulaleaAula2(7°‘A’-7°‘B’) do Professor

Antes de falarmos das duas aulas do professor, queremos fazer algumas
consideracdes, no sentido de que com apenas uma aula filmada em cada classe,

percebemos que o tempo, talvez, ndo tenha sido o suficiente para a captura de



alguns elementos referentes aos fenbmenos didaticos, uma vez que 0S mesmos
emergem quando temos os trés poélos estao juntos, isto é, o professor — 0 aluno — e
o0 saber que estda sendo ensinado, nas interrelacbes que acontecem entre estes

elementos em sala de aula.

Especificamente em relacdo ao contrato diferencial, tornou-se dificil explicitar
elementos diferenciais, uma vez que, além da questdo do tempo exiguo de pesquisa
na sala de aula, a prépria conducédo dada a aula, pelo professor, contribuiu para tal
fato, uma vez que nas suas aulas ele utilizou uma metodologia bem parecida para

ambas as turmas.

Isso ndo quer dizer que para que se evidencie diferencas no estabelecimento da
relacdo contratual, precisemos ter aulas metodologicamente diferentes, mas em
aulas supostamente “iguais”, o contrato diferencial parece se revelar muito mais em
funcdo do tempo, ou seja, da continuidade das aulas e das mudancas que véao

acontecendo, relativas ao planejamento inicial.

Ainda, com relacdo a estas duas aulas do Professor, consideramos que o Contrato
Didatico que se estabeleceu caminhou no sentido de que ele sempre faz perguntas
e essas perguntas, geralmente, ele mesmo responde. Por outro lado, quando um
aluno responde algo que ndo € o que ele espera entdo, ele ignora esta resposta.
Isso nos remete a ideia de que o contrato esté fortemente vinculado as expectativas

relativas aos parceiros da relacao didatica.

Outro aspecto contratual diz respeito a regra: primeiro é dada a explicacdo, depois,
vem a etapa de resolucdo dos problemas. Outra regra pode ser: o professor faz

b2

a”elaboracdo” da ideia e o aluno apenas “conclui”. Entretanto, € o professor quem
da a palavra final, pois ele ignora, como ja dissemos, as respostas dadas pelos

alunos, que nao sejam esperadas.

O turno de fala dos alunos também é menor do que os do professor, uma vez que 0s
alunos, via de regra, apenas respondem as suas perguntas ou complementam suas

frases, dando a impressao de um efeito topazio recorrente.

Queremos deixar registrado que o Contrato Diferencial Intraclasse — o que se
estabelece entre o professor, dentro de uma mesma classe, os alunos e o saber que

esta sendo ensinado - ficou bem evidente com relagdo ao aluno “corregedor” do 7°



“A”, que mencionamos logo de inicio, inclusive podemos perceber que o aluno ocupa
uma posi¢cdo quase privilegiada em relacdo aos outros alunos, uma vez que 0

professor atendeu todas as suas solicitagcdes sem contestar.

Com relagao a classe do 7° “B”, o que noés percebemos foi que o Contrato Diferencial
Intraclasse, também né&o ficou bem evidenciado, conforme ja pontuamos.
Acreditamos que a filmagem de apenas uma aula, como também a conducédo desta

aula pelo professor, pode ter dificultado esta questédo, conforme j& mencionamos.

Finalizamos aqui a analise de alguns dados, escolhidos previamente, do material do
Professor, tentamos contemplar as questdes que mais se tornaram evidentes em
relacdo ao Contrato Didatico, bem como também procuramos permear toda esta
discussdo com o0 que noés definimos como sendo uma macroanalise e uma

metanalise.

Logo em seguida, iremos apresentar a analise dos dados da professora, procurando
seguir esta mesma conducéo utilizada para o professor, entretanto sem deixar de

lado as especificidades que sdo pertinentes a cada situagao.

5.3. Anédlise da Professora

Iniciamos a andlise dos dados produzidos a partir do material da professora pela
Aula 1, que corresponde a aula do 7° “B”, tendo sido a primeira aula filmada, e em
seguida a aula da outra turma, o 7° “A”, que chamamos de Aula 2, sendo que

ambas foram filmadas no mesmo dia e no turno da tarde.

5.3.1. A Aula 1 (7° ‘B’) da Professora

Dando inicio a anélise da Professora, apresentamos abaixo, o recorte do protocolo
da Aula 1, que contempla o inicio da aula. Nele a professora inicia escrevendo uma
anotacdo no quadro e os alunos ficam praticamente em siléncio, durante todo esse

tempo. Antes de dar inicio a anotacdo a Professora fala para os alunos:



P: Equacdes do 1° grau, certo? A gente vai comecar com uma anotacaozinha, entdo abram os
cadernos, por favor, qualquer pergunta ai vocés aguardam sé um instante, eu quero terminar
de copiar, viu.

Quadro 23: Recorte (1) do protocolo da Aula 1 da Professora (inicio da aula)

Aqui neste trecho, acreditamos que comeca a se configurar a aparicdo de elementos
de contrato didatico, uma vez que a Professora inicia explicitando uma negociacao,
gue neste caso consiste em os alunos sO fazerem perguntas depois, quando ela
acabar de copiar a anotacdo no quadro. Outro ponto que também nos chamou a
atencao foi em relacdo a maneira direta como a professora se dirigiu a turma. Ela
iniciou a aula com um dialogo bastante curto, de uma forma direta conforme

podemos conferir, no recorte acima apresentado.

Nesse préoximo recorte - onde apds o término da anotacdo a professora inicia a
chamada pelo nome dos alunos — parece que esses elementos contratuais
comegam a aparecer com maior nitidez, reforgando as nossas reflexdes sobre os

mesmaos.

P: Copiem pra dar tempo, vocés sabem que é uma aula s@, ai a gente fica com pouco tempo
pra explicacdo e pro exercicio, viu. Outra coisa a gente ndo t4 usando o livro hoje, porque
primeiro vai a introducdo no caderno de vocés, pra depois a gente ir para 0 que... VOCés
sabem que o livro da gente, ele ndo trds é, vamos dizer assim, as coisas bem simplificadas,
simplificadas, portanto a gente vé um pouquinho, né?, da explicacdo pra depois irmos para o
livro. Enquanto vocés fazem, eu vou fazendo a chamada viu, e vocés copiam.

Quadro 24: Recorte (2) do protocolo da Aula 1 da Professora

Um dos fatos que nos chamou a atencdo consiste na possivel negociacdo de
contrato didatico que em que as anotacgdes, no caderno, devem vir em primeiro lugar
e somente depois sera usado o Livro Didatico, porque os mesmos “complicam” os
contetidos. Outra questdo interessante também percebida se refere a gestdo do
tempo pela professora. Este tempo parece se relacionar mais ao seu préprio tempo,
sem levar em consideragdo o tempo dos alunos. Como no recorte anterior, a
preocupacao da Professora em relagéo ao tempo parece se restringir ao fato de que
0 mesmo seja adequado ao que ela planejou como etapas da aula: copia,

explicagdo, exercicios.

Dando prosseguimento as nossas analise e interpretacdes dos dados da professora,

trazemos abaixo mais um recorte do protocolo da Aula 1, este recorte é logo apds o



término da chamada e quando a professora comecou a explicar a anotacdo que

estava no quadro.

P: Olha gente vamos ter que terminar pra num ficar a anotagdo pela metade, toda vez é essa
reclamacédo né? fulana, que a anotacao fica pela metade porque a professora td no quadro,
ndo dando chance de terminar. Olhem vejam s6 quando a gente fala de equacgdes, a gente ta
falando de uma igualdade, certo, igualdade entre valores, s6 que antes de chegarmos as
expressdes sobre equacdes a gente vai ver uma coisinha antes: O qué? Por exemplo, como
identificar o que é e 0 que ndo é uma equacdo. Existem sentencas matematicas abertas e
sentencas matematicas fechadas. O que é uma sentenca aberta e 0 que é uma sentenca
fechada? Veja, sentencas abertas sdo aquelas que possuem elementos desconhecidos, ou
seja, esses elementos sdo chamados de variaveis ou incégnitas, certo? Aqui eu dei alguns
exemplos: x + 4 = 9, certo? Logo, vocé entende que esse X que € a incognita, ou seja,
incognita porque, porque ele esta encobrindo um valor que vocé ndo conhece, mas aqui da
pra vocé identificar qual € o nimero que somado a 9, a 4 é igual a 9.

A: Cinco

Quadro 25: Recorte (3) do protocolo da Aula 1 da Professora

Observamos que durante quase todo o periodo da explicagdo. a participacdo da
turma € a minima possivel. Também observamos que a professora tem como ponto
de partida para as suas explicacdes, as definicdbes. H4 uma negociacdo no sentido
de que a Professora quer que os alunos copiem logo a anotacao e que nao deixem a
cOpia pela metade, evitando com isto que ela seja depois responsabilizada,
posteriormente, por tal fato. Neste trecho também observamos que a professora
utiliza perguntas que ela mesma responde para dar a sua explicacdo aos alunos.
Também percebemos algumas regras de Contrato Didatico, diretamente ligadas ao
saber em cena: “a variavel ou incognita” sdo a mesma coisa e “encobrem um valor”,
“falar de equacao é falar de igualdade”, “os elementos desconhecidos sdo chamados
de variaveis ou incognitas”, ‘sentencas abertas sdo aquelas que possuem elementos
desconhecidos’. Cabe destacar que embora propondo uma série de perguntas, a
professora ndo responde a proposicao inicial, que € a de diferenciar o que € uma

equacao, daquilo que néo é.

Trazemos, a seguir, mais um pequeno recorte em que observamos um dialogo

bastante interessante.



A: Professora, mas vai cair na prova, nao é?

P: Vai, vai cair na prova sim, mas é como € um assunto novo eu acho que a gente pode...
vamos dizer assim: demorar mais um pouquinho. Vocés agora s6 vdo ver uma nogao, vocés
vao ter uma noc¢ao do que é equacao.

A: (fala inaudivel)

P: Cinco

A: Mas pode ser qualquer nimero...

P: Pode ser qualquer nimero que vocé coloque ali e dé 20. Agora, lembre-se de uma coisa: é
melhor deixar as perguntas pra quando nds terminarmos porque senao, viu, nao vai dar
tempo.

Quadro 26: Recorte (4) do protocolo da Aula 1 da Professora

No recorte de protocolo, acima, observamos que parece existir uma regra de
Contrato bastante evidente em qualquer sala de aula: o saber que esta sendo
ensinado pode ser pedido na prova. Temos, ainda, uma negociagdo de Contrato
Didético, no sentido de que as perguntas so devem ser feita ap0s a copia, por causa
do tempo. A fala da professora revela que sua expectativa € a de que os alunos
tenham a nocdo do que seja equacdo, embora, até o0 momento, ela ndo tenha
proposto qualquer definicdo. No trecho destacado temos ainda reforcada a questao
do tempo para a Professora, 0 que parece ser uma preocupacao constante por parte

dela, consolidando o que nés estamos discutindo desde o inicio de nossa analise.

No proximo recorte temos 0 momento em que a professora verbaliza o conceito de

equacao.

P: Aberta. E esse valor desconhecido é chamado de variavel ou incognita, foi isso, entdo veja
guando acontece de nés termos uma sentenca matematica onde existe letra e nimero e tenha
também, &, o sinal de igualdade, sinal de igual, a gente vai chamar essa sentenca de que? De
equacado, certo. Entdo, o que sdo equacdes? Sao sentencas matematica abertas que
apresentam o sinal de igualdade, acrescente um ponto ai, por favor, ndo apareceu ndo aqui,
entdo é que apresentam sinal de igualdade. Claro que precisa também ter o que? Letras é a
variavel, entdo exemplos aqui coloquei duas bem simples: letra x — 3 = 12, entre parénteses
eu é... determinei o seguinte: a variavel ou incégnita é quem? X.

A: X

Quadro 27: Recorte (5) do protocolo da Aula 1 da Professora

Nesse trecho em que a professora diz textualmente o que € uma equacao (“Sao
sentencas mateméatica abertas que apresentam o sinal de igualdade™, percebe-se,
que ela continua fazendo o uso de perguntas e ela mesma vai respondendo, para

conduzir sua explicagédo, conforme discutido anteriormente. Consegue-se visualizar



algumas regras de contrato com relagéo as equagdes: “o valor desconhecido é uma
variavel ou incognita”; “equagdo € uma sentenca onde existe letra e ndmero e
apresenta o sinal de igual”; “equacfes também sdo sentencas abertas”.

Os exemplos colocados pela professora conduzem a uma resposta de imediato, sem
a necessidade da realizacdo de calculos. Ela também reforca a idéia de que variavel
e incognita sdo a mesma coisa, com isso ela parece estabelecer uma regra de
contrato, que possivelmente com o decorrer do tempo (quando os alunos
ingressarem em turmas de séries posteriores) ndo vai se sustentar. Em uma
condicdo mais extrema, isso poderia se constituir como um obstaculo didatico,
daqueles estudados na literatura. Este fato, entretanto, pode trazer uma ruptura de
contrato em outro momento e contexto do processo de construgdo do conhecimento
desses alunos, podemos pensar na questdo do “tempo longo”, que foi discutido em
nossa fundamentacéo teorica.

Neste préoximo trecho a professora anota o0s exercicios no quadro, inclusive

respondendo alguns para os alunos.

P: Vamos Ia, anotem ai o exercicio.

A: (Murmurios)

P: Veja que aqui vocé ndo vai fazer nenhum céalculo, vocé s6 vai descobrir o valor
desconhecido. Por exemplo, na letra ‘a’ quanto é o valor desconhecido?

A: O valor?

P: Sim. Qual é o valor aqui desconhecido, ou seja, qual é a incognita? Quanto vale ‘x’?

A: Nove, nove

P: Nove, porque 9 + 3?

A: Doze

P: O menina! Ai vocé vai colocar, s6 substituir aqui o valor dele e, por exemplo, aqui Marisa,
desse que o valor é 9. Entao eu fago 9 + 3 = 12, certo. Por qué? Porque aqui no enunciado eu
s6 td perguntando apenas que vocé... td pedindo s6 que vocé descubra o valor de ‘x’. Entéo,
vocé descobriu o valor de ‘X', vocé tem que fazer o que sabe se vai dar certo. Tem que dar 12,
porgue aqui o resultado é 12, certo.

A: (Murmurios)

P:E

A: (inaudivel)

P: N&o, porque ai vocé ja tem o resultado, descobriu quanto vale ‘x’, vocé soma s6 pra vocé

ter a certeza de que a igualdade esta correta.

Quadro 28: Recorte (6) do protocolo da Aula 1 da Professora

Logo com o inicio da anotacdo do exercicio no quadro, a professora comeca
também a resolver alguns exercicios como se fossem exemplos. Nesse momento

acreditamos existir uma negociagédo de contrato, no sentido de que esses exemplos



(exercicios), pedem apenas para que o valor de x seja descoberto. Nesse caso,
pode-se pensar numa regra implicita com relacdo as equacdes, referindo-se que
existem equagdes mais “simples”, sem necessidade de procedimentos mais
sofisticados, e para se ter a certeza da resposta correta basta efetuar a operacéo
(soma) com o valor que foi descoberto. Em outras palavras: ndo precisa fazer
nenhum calculo algébrico para descobrir o valor desconhecido e o resultado tem que

“dar certo” com a igualdade.

Neste préoximo trecho a professora convida os alunos para responderem o0s
exercicios no quadro, uma vez que era ela quem estava respondendo o0s exercicios

para eles.

P: Ta vendo, entendeu (refere-se ao nome do aluno)? Pronto, agora desse jeito eu vou fazer o
exercicio todo pra vocés.

A: Risos

P: Vamos fazendo... agora tem uma coisa que eu quero fazer, uma observagéo: veja vocés
comecaram a entender o assunto, claro que o assunto ele continua e tem muitas dificuldades
ai... Né?

A: E o mais facil que tem.

P: Muito bem, ta correto. Mais alguém? Quem gostaria de fazer a letra ‘e’? Tem alguma coisa
errada aqui ndo?

A: Tem.

P: O que é que tem de errado aqui? Existe algum nimero...

A: Nao

P: Existe, ndo é: 2,5.

A: 2,5

P: 2,5 que é decimal e a gente ja trabalhou com decimal sim também. Quem vem fazer?
(refere-se ao nome de um dos alunos). Igual a...

A: (...) errado.

P: Errado. 2 vezes 2,5 dar quanto?

A: Cinco, cinco

P: Cinco certo. Quem vem fazer a letra “g”?

Quadro 29: Recorte (7) do protocolo da Aula 1 da Professora

No recorte, acima, ao que nos parece aconteceu uma renegociacao de contrato, na
medida em que a professora deixa de responder, sozinha, 0os exercicios e passa a
chamar os alunos para respondé-los no quadro. Entretanto, a professora continua
ajudando os alunos a resolverem os exercicios. Este fato vai permanecer até o final
da aula e a professora ndo consegue deixar que os alunos respondam o restante
das questbes sozinhos. Isto €, a professora ndo consegue estabelecer plenamente a

renegociacdo, no sentido de deixar os alunos resolverem, sem sua interferéncia os



exercicios, que com esta conducdo, parece-nos que sdo apenas exemplos que

deveriam fazer parte da explicagéo do saber em cena.

Outro aspecto que nos parece bem relevante diz respeito ao que a professora diz
com relacdo ao saber: “Vamos fazendo... agora tem uma coisa que eu quero fazer,
uma observacao: veja vocés comecaram a entender o assunto, claro que o assunto
ele continua e tem muitas dificuldades ai.” Isso nos remete a uma explicitacdo de
regra contratual, no sentido de que de inicio o saber €& facil, porém com a
continuidade, ele se torna cada vez mais dificil. Talvez tenhamos aqui uma regra
contratual inerente a propria condicdo do professor de mateméatica, uma vez que
essa parece ser a percepgdo, com relacdo aos conteudos que irdo ser ensinados,
pelos professores.

Também observamos neste trecho uma negociacdo, com relagdo aos numeros
decimais, uma vez que um aluno ndo consegue perceber a existéncia de um nimero

nao inteiro como uma solucdo da equacao.

Com este recorte, relativamente pequeno, acontece um didlogo que nos parece

relevante e que achamos por bem de trazé-lo para essa analise.

: O professora, eu néo sei fazer aquele ali ndo. 3 +y = 2, s6 se for negativo.
: Qual é o numero que 3 +y = 2?

. S6 se for negativo.

: E pode ser negativo. Muito bem ‘Aluna B’ pode ser negativo.

Pode.

: Pode. Qual é o nUmero que negativo que a gente pode colocar aqui?

: Perai, peraié 1, é 1.

: Um positivo ou negativo?

: Negativo.

>TU>TU>TV>T>

Quadro 30: Recorte (8) do protocolo da Aula 1 da Professora

Nesse pequeno recorte que apresentamos, acima, percebemos nitidamente uma
ruptura de contrato. O que parece ser esperado pelos alunos € que o valor do X
fosse um numero positivo. Ao perceber que nao haveria um namero positivo que
satisfizesse a equacgéao, a aluna inicialmente diz que ndo consegue resolver. Em um
segundo momento, a propria aluna sugere que conseguiria resolver apenas de fosse
um numero negativo. Observamos, também, que a aluna precisa da anuéncia da

professora, no sentido de “autorizar” (uma vez que se espera que o0 professor



detenha o poder do conhecimento na sala de aula) a usar um nimero negativo na
equacao. Tao logo a professora “autoriza”, a aluna encontra a resposta. 1Sso nos
remete a uma renegocia¢do do contrato, uma vez que agora o0s alunos aceitam que
0 X pode ter um valor positivo ou negativo.

O trecho a sequir traz o recorte da Professora assistindo a Aula 1.

Professora: - (...) E muito barulho externo. E externo (ela se referia ao barulho externo que
apareceu no dia em que ela deu aula)

Pesquisador: - E.

Professora: - E um barulho que a gente n&o percebe.

Professora: - (...) (fala com o pesquisador e ri. Nao foi possivel a transcrigdo, devido ao som
do filme que estava sendo exibido).

Professora: - (Balbucia alguma coisa inaudivel e sorri).

Professora: - A freqiiéncia é em torno de dez, vinte (referindo-se a freqiiéncia de alunos a
aula).

Professora: - (Ri bastante e diz alguma coisa inaudivel, depois fala) A gente passa mais
tempo com a chamada do que fazendo outra coisa.

Professora: - (Ri bastante) Interessante! Porque eu aparento muito calma, mas eu nunca

pensei que fosse tdo calma assim. Fiquei impressionada, eu nunca pensei que fosse téao

quietinha (ri bastante) (...), 0 que me espanta (inaudivel), a gente ndo se percebe.

Quadro 31: Recorte (1) do protocolo da Professora assistindo a Aula 1 e os recortes dessa aula

O trecho apresentado traz elementos que consideramos relevantes para a andlise
da professora. Em primeiro lugar, destacamos o riso continuo da mesma ao assistir
o video. Isso pode indicar certo incbmodo ou inquietacdo provocados por essa
atividade. Tal inquietacdo pode se dever, em parte, ao fato de que ao se assistir no
video, a professora se depara com questdes suas e comportamentos seus que ela
mesma nao havia se dado conta. Ela propria chega a mencionar algo nessa direcéao,
quando diz: a gente ndo se percebe. Destacamos, também, que a preocupacao
referente ao tempo, que identificamos na aula, é aqui novamente verbalizada por

ela, quando diz que a gente passa mais tempo com a chamada.

Dando prosseguimento, trazemos mais trés trechos de protocolo da professora,

guando a mesma assistiu a Aula 1 e 0s seus respectivos recortes:

Professora: Eu achei calma demais, eu achei uma aula muito assim... o conteddo foi repassado
direitinho, tanto € que os meninos aprenderam, mostraram que aprenderam, perguntaram, participaram,
mas eu diria que foi uma aula assim... calma demais, merecia mais um pouco de dinamica.

Pesquisador: O que seria para vocé essa ‘aula calma’?

Professora: Eu acho assim, uma aula normal, essa aula do dia-a-dia que a gente da, eu acho que é
uma aula calma demais, a gente ndo explora realmente todas as possibilidades da aula. Na verdade, eu
acho que pelo cansaco, pelo acumulo de trabalho, a gente as vezes num dinamiza como deveria. Vendo
assim no video é que a gente percebe que poderia ser mais... uma aula mais feliz, eu diria.

Quadro 32: Recorte (2) do protocolo da Professora assistindo a Aula 1 e os recortes dessa aula



Neste trecho, a Professora fala sobre esta aula, que considera como sendo “‘uma
aula calma” e que poderia ter sido mais “feliz”. Isso parece sugerir que a professora,
de alguma forma, ndo se sentiu satisfeita com a sua aula. Nessa direcéo, ela ainda
reflete que ndo sao exploradas todas as possibilidades da aula. Essa insatisfacao,
inclusive, pode estar relacionada as risadas continuas e meio descontextualizadas,
uma vez que elas apareciam em situagbes que ndo eram necessariamente
engracadas. Ao mesmo tempo, embora revelando certa insatisfacdo com a
conducdo da aula — que poderia ter sido mais dindmica — a professora parece se
justificar, atribuindo essa falta de dinamismo ao cansaco e ao excesso de trabalho.
Gostariamos também de destacar que nesse recorte é possivel identificar algo a
respeito da concepcao de ensino e aprendizagem por parte da professora. Percebe-
se gue ela acredita que o papel do professor € o de repassar o conteudo, e que ao

repassar direitinho, os alunos aprendem.

No recorte abaixo, a professora continua falando sobre a aula.

Professora: Primeiro porque é assim, essas questdes pontuais, eu acho, eles tem o livro, sé
que o livro ele traz coisas mais, vamos dizer, minuciosas demais e acaba fazendo com que o
aluno se atrapalhe entéo, a explicacdo no quadro tende a favorecer a explicacdo e por ser é
copia entdo, o que é que acontece: da pra gente copiar tudo de uma vez, né? Entdo, se
apagar o quadro a gente vai ficar sem explicacdo, coloca-se no quadro, explica uma parte
depois coloca anotacé@o de novo e comega a explicar. Essa € uma escolha porque, porque eu
considero assim, que essa forma mais simplificada de quebrar é, vamos dizer assim, pelos
tépicos, favorece ao aluno o aprendizado, acho que ajuda mais, quando vocé tenta colocar
todo de uma vez, fica repetitivo, mais ajuda mais.

Quadro 33: Recorte (3) do protocolo da Professora assistindo a Aula 1 e os recortes dessa aula

No recorte acima exibido, observamos a professora justificando porque ela néo
aceita muito bem o Livro Didatico, uma vez que 0 mesmo traz coisas minuciosas,
enquanto que a explicacdo no quadro é mais interessante e facilita o processo de
aprendizagem através das explicacbes. Observamos também que nesse trecho a
professora justifica suas escolhas, 0 que nos remete a ideia de que o contrato
didatico é também negociado em funcdo das escolhas didaticas feitas pelo
professor.

Para finalizarmos esta secdo, apresentamos a seguir, um trecho onde a professora

se coloca em relacdo as duas situacdes que assistiu da aula.



Pesquisador: Fazendo uma analise entre as duas situacdes o que vocé mais destaca em
relacdo a vocé?

Professora: (Ri) E dificil né? Assim em relacdo a... mim (...) E eu acho que em relagdo a mim
é assim, a gente acaba, eu percebo o seguinte, a gente (...) que as vezes tem muitas
situacdes até sem dar resposta, sem que a gente pense mais, talvez pelo tempo né?, a gente
quer dar a aula de um jeito, porque a gente sabe que os alunos que estdo nesse momento,
possivelmente ndo estardo na préxima aula entdo, faz com que a gente corra mais entéo, a
resposta as vezes vem antecipada, percebi isso as vezes, sem esperar que 0 aluno pense pra
responder.

Quadro 34: Recorte (4) do protocolo da Professora assistindo a Aula 1 e os recortes dessa aula

No trecho acima, a professora parece que nos remete a questdo de como é dificil
quando ela tem que se perceber em sua prépria sala de aula. Observamos que a
sua fala aparece bastante entrecortada no recorte. Ela fala, depois faz uma pequena
pausa antes de concluir o raciocinio. Nesse recorte, procuramos mostrar seu jeito
titubeante de falar, através das reticéncias. O trecho também nos permite inferir que
a professora pareceu ndo se sentir muito satisfeita com sua aula. Ela faz referéncia
ao fato de que, em alguns momentos, se antecipou aos alunos, respondendo antes
mesmo de permitir que eles refletissem sobre a questédo que estava sendo colocada.

Novamente ela se justifica em funcéo do tempo didatico.

Com estes trés ultimos recortes, apresentados, terminamos a nossa andlise da Aula
1 da professora para, logo em seguida, darmos continuidade as nossas discussoes,

com a andlise da Aula 2.

5.3.2. A Aula 2 (7° ‘A’) da Professora

Esta aula comecou apds o intervalo do turno da tarde. A professora inicia dizendo
como devera ser a aula, como também fala sobre o contetdo que irdo trabalhar e
logo em seguida, comeca a escrever a anotacdo no quadro, enquanto os alunos
copiam e ficam praticamente em siléncio. Entdo, vejamos a seguir o recorte do inicio

da aula.

A (Felipe): Por que ta todo mundo em siléncio?

A: (inaudivel)

P: N&o precisa fazer ndo.

A (Felipe): Professora deixa eu copiar! (pedindo a professora que dé tempo suficiente para
que ele copie toda a anotagéo)

Quadro 35: Recorte (1) do protocolo da Aula 2 da Professora



Enquanto a turma fica em siléncio, copiando, apenas um aluno questiona o siléncio
da turma, a professora ignora o questionamento do aluno e continua copiando a
anotacdo no quadro, enquanto os alunos continuam copiando praticamente sem
fazer barulho, entretanto apenas o aluno que questionou o siléncio da turma

permanece inquieto.

A seguir, apresentamos outro recorte desta aula, onde nos parece que comegcam a

surgir alguns indicadores interessantes para a nossa pesquisa.

A: Professora (...)

P: Ah!" Sabrina (...), fiz a chamada em pouco tempo, mas amanhd eu olho, sabe a gente
perdeu muito tempo.

A: (inaudivel)

P: Oi, na préxima aula.

A (Felipe): Oxe! Amanha ndo tem aula nao é?

P: Minha n&o. N&o tem aula de matematica.

A: Foi o que?

A: Amanha ndo tem aula de matematica.

P: Olha Greisiele, senta ai. Ja terminou de copiar, entdo venha pra ca, aqui da pra voceé.

A:(...)

Quadro 36: Recorte (2) do protocolo da Aula 2 da Professora

E neste momento, do trecho acima, que a chamada é encerrada pela professora, a
mesma quer retornar de imediato a explicacdo do conteudo. Nessa turma também
percebemos a inquietagcdo da professora em relacdo ao tempo. Nesse recorte
gueremos destacar algo que ainda ndo havia sido marcante na outra turma, a
presenca de uma aluna que de vez em quando € mencionada na fala da professora:
Sabrina. Essa aluna comeca a ser contemplada no sentido de que a Professora
sempre vai perceber sua participacédo. O aluno questionador aparece mais uma vez,
s6 que desta vez a professora o percebe, porém parece-nos que ela faz isso porque
a resposta que ela precisa dar a ele é também do seu interesse, uma vez que ela
ndo quer deixar davidas, para a turma, com relacdo a questdo sobre se vai ter ou

nao aula dela no outro dia.

Dando prosseguimento as nossas discussoes, apresentamos logo em seguida mais

um recorte desta aula, em que temos um dialogo entre a professora e um aluno.



P: Olha gente eu queria que parasse de copiar um pouquinho. Vamos Felipe, ndo sei se vocés
perceberam, estou com a garganta bem irritada, entéo ta dificil de falar, vocés tém que me
ajudar. Viu Felipe?

A (Felipe): Viu.

P: Olhe, eu quero que pass... pare de copiar e preste atencao.

A (Felipe): Ah professora eu comecei a copiar agora, porgue eu errei tudo e rasguei.

P: Engracadinho!

A (Felipe): Olha aqui! (mostrando a professora o papel rasgado, mas a professora ndo da
muita atencao)

Quadro 37: Recorte (3) do protocolo da Aula 2 da Professora

No recorte acima, podemos observar que a professora negocia com 0s alunos que
eles parem de copiar um pouco, para prestarem atencdo na sua explicagao.
Também se justifica por ndo poder falar muito, uma vez que esta com a “garganta
bem irritada”. Surge entdo, a figura do aluno questionador, 0 mesmo que nos
reportamos desde o inicio das nossas reflexdes. A professora entdo, responde ao
aluno Felipe (o questionador), porém entendemos que ela ndo esta lhe dando
atencado, no sentido de atender as suas questdes, pelo contrario, ela simplesmente

parece estar retribuindo as provocacdes feitas pelo aluno.

Em seguida trazemos mais um trecho, em que a professora esta resolvendo um

exercicio com os alunos.

P: Essa letra ', essa letra ‘f' foi a mesma questdo na 62 ‘B’. Duas vezes ‘X’ é igual a cinco (2x
=5). Qual é o nimero que duas vezes ele é igual a cinco?

A: Trés

P: Trés? Trés, vai dar seis.

A: Dois e meio

P: Dois e meio. Olha sé pra Sabrina!

Quadro 38: Recorte (4) do protocolo da Aula 2 da Professora

No pequeno recorte, acima exposto, podemos observar a professora e a aluna
Sabrina, que ja mencionamos anteriormente. O que parece € que a professora
chega a “vibrar” quando a aluna acerta a resposta e diz assim: “Olha s6 pra
Sabrina”. Entdo, o que podemos inferir nessa nossa andlise em relacdo ao aluno
Felipe (o questionador) e em relacdo a aluna Sabrina, de acordo com o nosso
entendimento, € que o Contrato Diferencial Intraclasse se revelou de uma forma bem

intensa. Com respeito a aluna parece que a professora tem expectativas positivas,



enquanto que com o aluno essas expectativas parecem caminhar em sentido

oposto, isto é, sdo expectativas negativas.

Dando prosseguimento aos nossos estudos, trazemos abaixo, mais um recorte onde
temos uma fala da professora que nos remete a algumas reflexdes dentro do nosso

referencial teodrico.

P: Vamos Rildo, depois tu copia. Olha, gente, esse assunto é um assunto novo, certo. E a
primeira vez que a gente ta falando de equacdes, certo ndo vamos pro, para o livro. Como
sempre a gente comeca com aquela anota¢dozinha no caderno, s6 depois a gente vai pra o
livro certo. Entdo, é um assunto facil mas que requer muita atengéo, porque vocés sabem tudo
comeca bem facilzinho depois com o tempo vai havendo é... vai se complicando e quem nédo
pega do inicio, depois vai sentir dificuldade certo. Entéo, ‘Jéssica Ferreira’ presta atengao e
deixa pra escrever depois, presta atencdo a leitura. Veja, existem sentencas mateméticas
abertas e sentencas matematicas fechadas. O que s&o senten¢gas mateméticas: sdo as contas
que a gente faz, certo. Por exemplo: aqui 6 10 -5 = ...

A/P: Cinco

P: E uma sentenca matematica. Alguém ja viu uma sentenca matematica igual a essa?

A: Ja

Quadro 39: Recorte (5) do protocolo da Aula 2 da Professora

O trecho acima, nos leva a pensar em algumas negociacdes de contrato, no sentido
de que o “assunto” € novo e sendo assim, deve-se comecar com uma
‘anotacadozinha’ no caderno, para s6 depois se utilizar o livro didatico. Outro aspecto
que, também, destacamos é que professora faz a mesma colocacdo, em relacdo ao
saber, que havia feito na outra turma: “Entdo, € um assunto facil mais que requer
muita atencdo, porque vocés sabem tudo comeca bem facilzinho depois com o
tempo vai havendo é... vai se complicando e quem ndo pega do inicio, depois vai
sentir dificuldade, certo?”. Outra regra de contrato percebida diz respeito a questéo
das sentencas matematicas serem “as contas que a gente faz”. E que as sentencas

matematicas sao abertas ou fechadas.

Com o recorte apresentado logo em seguida, temos uma questéo levantada por uma

aluna, que nos parece relevante para nossa analise.



A: O professora, s6 pode ser essas letras, né, que pode botar?

P: Nao. Vocé pode colocar qualquer letra do alfabeto, ndo precisa s6 ser x ou y nao, porque 0s
autores, eu nado entendo, ndo sei dizer nem por qual motivo, saberia dizer a vocés... é
preferem usar mais x e y, mas na verdade vocé pode utilizar qualquer letra.

A: Letral

P: E os autores mais modernos, agora eles estdo usando qualquer letra, mas (...) usam mais
0s x e y. Esses novos (...) veja aqui 6 de novo aquele exemplo, preste atencdo, Alana, X +8 =
16, significa o que: que x esta escondendo um namero né isso? Qual é o nimero?

A: Dois

P: Dois porque dois, porque eu t6 dizendo que 4y, ou seja, 4y se ele +2 entdo, eu digo que é 4
vezes 2 né isso?

A E

P = Que é 4 vezes o nimero ...

A/P: Dois

Quadro 40: Recorte (6) do protocolo da Aula 2 da Professora

Neste recorte, acima transcrito, observamos uma questao referente a utilizacéo das
letras na equacao, sendo que o questionamento é feito por uma aluna, ao invés de
ser feito pela professora. Este fato também aconteceu na outra aula da professora,
sendo, também, desencadeando por uma aluna. Ainda destacamos uma negociacao
de contrato, quando a professora coloca que “x esta escondendo um numero”.
Destacamos que essa fala pode gerar um obstaculo em relacdo ao que seja uma
incégnita em algebra. Ao dizer que o x esta ‘escondendo’ um numero, a professora
conduz o aluno a pensar que o x funciona como um “anteparo” e ndo que seja um

numero desconhecido.

Logo a seguir, apresentamos um recorte do protocolo da professora assistindo a

Aula 2 e os recortes desta aula.

Professora: Eu gostei, assim, na aula foi a resposta positiva deles, apesar de ser uma aula
simples, contetdo... mas, eles responderam bem, se interessaram, € mostraram que
aprenderam. S&o muito inquietos. Sabrina é uma graca!

Quadro 41: Recorte (1) do protocolo da Professora assistindo a Aula 2 e os recortes dessa aula

No pequeno trecho acima, a professora diz que gostou da resposta “positiva” que 0s
alunos deram, apesar dela ter achado a aula “simples”. Mencionou a inquietude dos
alunos, no entanto quando falou sobre a aluna “Sabrina”, a professora disse:
“Sabrina € uma graga”, fato este que nos leva a pensar que ela tem certa afinidade
com essa aluna. Com esta fala da professora, podemos pensar novamente na
direcdo do que chamamos de Contrato Diferencial Intraclasse, entre a professora e

aluna Sabrina, conforme notamos no decorrer das nossas analises.



No proximo trecho, que apresentamos abaixo, a professora continua sua fala sobre

a aula.

Professora: Eu vou fazer a mesma analise. Muito calminha né? Eu acho assim, a gente tem
que dar o recado né? Dava pra notar eu estava muito doente naquele dia, eu nem vinha a
tarde, s6 vim pra fazer o trabalho, ndo vim a noite, nem vim no outro dia, porque estava com
febre naquele instante, mas normalmente minhas aulas sdo assim tranquilas e acho que pra
ser um assunto novo, né, eu acho que foi trabalhado o que deu préa trabalhar. A postura, a
postura normalmente que é assim, assume em sala de aula é essa é... é, é eu acho assim, ai
quando a gente assiste fica questionando a questdo, essa questdo de colocar uma anotacéo
no quadro antes mesmo de expor o assunto. Mas veja, quando a gente entra em sala de aula
a gente pega os alunos bem trabalhosos entéo, eles estdo ali bem indisciplinados, entéo,
quando a gente comecga com uma copia, eu acho até que todo professor segue essa técnica.
A gente comeca anotando no quadro, eles vao se acalmando, se ajeitando, deu pra notar no €
no filme quanto eles sdo inquietos até na hora de copiar né? Imagina se a gente comecgasse
uma aula com uma dinamica, alguma coisa, eu acho que funcionava bem melhor, talvez
incentivasse mais.

Quadro 42: Recorte (2) do protocolo da Professora assistindo a Aula 2 e os recortes dessa aula

Observamos, no recorte acima, que a professora faz algumas reflexdes semelhantes
aguelas da aula do 7° ano B. Remete-se a questdo da aula “calma”, embora nessa
aula justifique também pelo fato de estar muito doente. Entretanto, continua a revelar
gue essa ndo parece ser a forma mais dindmica de conduzir a aula. Nesse recorte
percebemos, ainda, que a professora utiliza a copia no inicio da aula, como uma
estratégia de ambito mais pedagogico (os alunos se acalmarem) do que mesmo

como uma escolha didatica.

Logo em seguida, trazemos o Ultimo recorte deste tépico, onde a professora fala

sobre o video que assistiu da aula.

Professora: Humm, humm. Parece que tem uma coisa na banca! Eles ndo sabem ficar
parados, uma Unica coisa, € um mexido nas bolsas, um chupado de pirulito, de chiclete, s6
vivem mastigando... Felipe fazendo de tudo pra aparecer!

Quadro 43: Recorte (3) do protocolo da Professora assistindo a Aula 2 e os recortes dessa aula

Neste pequeno trecho a professora se reporta ao aluno Felipe, dizendo que ele faz
de tudo pré aparecer. Este € o aluno “questionador” que ja foi por nés mencionado.
O que nos parece é que a Professora tem uma relacéo inversa com ele, em relacao

a que mantém com a aluna Sabrina, isto é, o que “Sabrina” faz é engracado,



enquanto que com o aluno “Felipe”, o que ele quer & aparecer. Este “aparecer”, pelo
que podemos perceber consiste em algo que nao € positivo. Entdo, aqui também, ao
gque nos parece, o Contrato Diferencial Intraclasse, foi estabelecido entre a

professora e o aluno Felipe, na dire¢cdo do que foi anteriormente discutido.

Com esse recorte do protocolo da Professora assistindo a Aula 2 e os recortes da
mesma, concluimos as nossas analises desta aula e, na sequéncia, faremos uma

breve andlise comparativa referente as duas aulas da professora.

5.3.3. Aula1e Aula2 (7°‘B’—-7°‘A’) da Professora

Neste topico, fizemos uma analise comparativa da Aula 1 com a Aula 2 da
professora. Entdo, para iniciarmos nossa analise, apresentamos abaixo um quadro

que traz o inicio das aulas, nas respectivas turmas.

INICIO DAAULA1-73 B INICIO DAAULA 2 -7 ‘A’

P: Equagbes do 1° grau, certo. A gente vai | P: Olha gente a aula de hoje vai ser sobre
comegar com uma anotagéozinha, entdo | equagodes, certo. Eu queria que vocés fizessem
abram os cadernos, por favor, qualguer | uma anotag¢dozinha antes pra explicar o que &,
pergunta ai vocés aguardam s6 um instante, | num é, qual € o nosso assunto e depois num
eu quero terminar de copiar, viu. figuem perguntando antes ndo, deixe eu
terminar a anotagdo ai eu explico direitinho pra
vocés, pra gente ndo perder muito tempo.
Vocés sabem que a aula é depois do recreio e
se a gente ficasse demorando muito ndo da
tempo, certo.

Quadro 44: Recortes dos protocolos do inicio da Aulal e da Aula 2 da Professora

Observando o quadro acima exposto, um dos fatos que nos chamou mais a atencéo
foi como ela inicia a aula em cada turma, ou seja: percebe-se que a professora inicia
as duas aulas colocando que os alunos precisam fazer anotagdes, porém no 7° ‘B’
ela aborda de uma forma direta, isto €, com um dialogo curto, enquanto que no 7° ‘A’
ela inicia com a expressao: ‘Olha gente’ e se estende na explicagdo de como vai
conduzir a aula. Destacamos ainda, que na segunda aula (7° A), a professora ainda
mencionou estar muito doente e, ainda assim, seu turno de fala, no inicio, foi um

pouco mais longo e mais interativo.



Talvez possamos inferir que a professora faz alguma distingéo entre as duas turmas,
no sentido de que no 7° ‘A’ ela sente-se, isto €, mais entrosada, mais a vontade,

enquanto que no 7° ‘B’ 0 mesmo parece nao ocorrer.

Nossa inferéncia parece ser corroborada pela fala da professora, ao se referir as

duas turmas, como podemos observar no recorte a seguir.

Pesquisador: Entao, qual a analise que vocé faz sobre ensinar no 7° ‘A’?

Professora: Eu acho (ri), eu acho que € uma turma muito boa (esboga um sorriso). E mais
facil!

Pesquisador: Vocé acha ela mais facil?

Professora: Logico! Porque é uma turma participativa, € uma turma animada, ja eu acho até
que na ocasido nem tanto, mas é uma turma que me anima, é uma turma assim mais
dindmica do que o 7° ‘B’.

Pesquisador: E sobre...

Professora: Mas eu gosto das duas. Entendeu! (ri). Mas,...

Pesquisador: E sobre ensinar no 7° ‘B’?

Professora: O 7° ‘B’ € o que eu digo: € mais difi... assim diferente, ndo digo dificil é diferente
porque eu ndo acompanhei a turma, né, do ano passado pra esse, mas por conta da,da
repeténcia deles, até a linguagem tem que ser diferente, a gente tem que ter mais paciéncia,
porque eles sdo mais, vamos dizer assim, até mais agressivos, mais impacientes, mais
desinteressados né?, Tem um grupo bom, tem um grupo participativo, um grupo bom mesmo,
mas tem... eu acho que isso é a minoria, 0 grupo que quer aprender é muito grande
Pesquisador: Entdo, o que seria uma turma mais facil?

Professora: A turma que se interessa mais. Eu acho que apesar de ser mais inquieta a 5%, no
caso a 7% o 7° ‘A’ ela é mais participativa, enquanto que a outra é mais calada, € mais
desinteressada.

Pesquisador: Entao seria assim: o 7° ‘A’ seria uma turma mais facil de ensinar e o 7° ‘B uma
turma mais dificil de ensinar?

Professora: E. Porque assim, no caso, o 7° ‘A’ eles sdo muito inquietos mas também sao
inquietos pra aprender, eles questionam, qualquer coisa estdo ali em cima puxando da gente
também. J4 o 7° ‘B’ ndo, a gente tem que ta mesmo que provocando, chamando mais, € uma
turma mais (faz um gesto com a boca), vamos dizer mais desinteressada.

Quadro 45: A professora falando sobre as duas turmas

O recorte acima apresentado foi tirado de um trecho em que a professora
respondeu, quando assistiu as suas aulas, a algumas perguntas feitas pelo
pesquisador. A professora disse, textualmente, da sua preferéncia pela turma do 7°
‘A’, apesar de fazer algumas ressalvas no sentido de que os alunos sao muito
inquietos. No que diz respeito ao 7° B, em certo momento a professora faz referéncia
ao fato de néo ter acompanhado a turma e de haver repetentes nela e de ser uma
turma mais agressiva. Isso parece indicar que ha uma expectativa menos positiva
em relacdo a essa turma do que ha em relacdo a outra. Nessa mesma direcao,
observamos que em dado momento, a professora parece se referir ao 7° ano B

como sendo mais dificil. Nota-se que ela ndo termina a palavra e diz: dif... diferente,



mudando entdo a conotacdo da sua fala. Talvez possamos dizer que os professores
‘desejam’ tratar todas as turmas da mesma maneira e ‘gostar’ dos alunos do mesmo
jeito. Entretanto, entendemos que isso ndo € possivel, uma vez que como sujeito
didatico, o professor tem sua subjetividade e se relaciona de forma diferente, em

cenarios didaticos diferentes.

A partir do exposto, pode-se pensar que aqui encontramos indicios bem fortes,
referentes ao que chamamos de Contrato Diferencial Interclasse, sendo que neste
recorte encontramos um importante reforco do que ja tinhamos vislumbrado no

recorte anterior.

Ao fazermos a andlise entre as duas aulas da professora, pareceu-nos bem evidente
gue o Contrato Diferencial Intraclasse apareceu exatamente com mais clareza na
turma em que ela se identificou mais, ou seja, no 7° ‘A’, pois conseguimos observar
gue ela tem expectativas bem delimitadas em relacdo a determinados alunos. Essa
constatacdo aparece nas transcricbes das aulas e também quando a professora
falou sobre as turmas. No 7° ‘B’, observamos que nas transcricdes das aulas néo
aparece o Contrato Diferencial com clareza, porém o mesmo €é percebido quando a

professora se coloca sobre esta turma.

Talvez possamos inferir que quando a afinidade € maior com uma turma como um
todo, o professor — de uma maneira geral — também assume uma postura de maior
interacdo e relacionamento com os alunos individualmente, como se o professor

subjetivamente ‘entrasse mais’ nessa relagao.

Dando prosseguimento as nossas discussfes, iremos apresentar mais um recorte

da Aula 1, da professora, em que temos dois trechos referentes a um mesmo aluno.

P: Vem c& Welton! Af faga o seguinte, ai faga o seguinte. Cada um vem fazer uma letra.
A (Welton): Ai professora, depois é eu.

A (Welton): Deixa eu fazer a f! (...) Professora vou fazer a ‘f’!

A (Welton): Vou fazer a outra!

A (Welton): O professora... ai é quatro vezes cinco é?

A (Welton): O professora...

P: Na letra “i"? Quatro vezes cinco da vinte e... vai Welton. Entéo, ta certo?

Quadro 46: Recorte do protocolo da Aula 1 (7° ‘A’) referente ao aluno “Welton”



No trecho acima, percebemos que o aluno “Welton”, aparece em destaque e que a
professora o solicita para responder alguns exercicios.
Logo a seguir, trazemos outro recorte em que a professora responde a algumas

perguntas, feitas pelo pesquisador, referentes ao aluno citado.

Pesquisador: E Edson?

Professora: Quem?

Pesquisador: Edson.

Professora: Edson, Edson, pode ser... (fica pensativa por um instante) é Edson?
Pesquisador: Do 7° ‘A’

Professora: Welton ndo?

Pesquisador: Welton né??

Professora: Welton € um menino dificil. Ele, hoje mesmo, eu suspendi Welton da minha aula
porque foi... desacato, mas € um menino dificil, ele perdeu o pai 0 ano passado, num acidente
de carro e isso acho que mexeu demais com ele, ele ta mais agressivo, ele era um menino até
calmo, mais sempre foi fraco, na disciplina ele é fraco, principalmente foi reprovado em
matematica, ficou em dependéncia, ele € um menino assim que por conta desse acidente, por
conta dessa fatalidade ele tornou-se um menino mais agressivo, mais acomodado, é a
participagdo dele na aula ndo é uma participacéo positiva, infelizmente né?. Ja tem um irméo
dele que é do 2° ano, que é um menino 6timo, mais ele ndo soube superar e com certeza tem
dar tempo a ele.

Quadro 47: Recorte do protocolo da Professora falando sobre o aluno “Welton”

Neste recorte acima, temos a professora falando sobre o aluno ‘Welton’, onde
percebemos parecer que a professora tem expectativas, vamos assim dizer,
negativas, em relacdo ao aluno citado. Destacamos que o pesquisador quando se
referiu ao aluno trocou o seu nome por um parecido — Edson — porém, de imediato a
professora percebeu a troca dos nomes e concluiu que se tratava do aluno ‘Welton’.
Esta discusséo parece nos levar ao encontro do Contrato Diferencial Intraclasse, da
professora com o aluno ‘Welton’. Isto vem reforcar o que anteriormente foi discutido,
com relacdo a percepcdo do contrato diferencial que parece ter sido mais visivel,
justamente na turma em que a professora mantém um relacionamento mais

harmonioso.

Continuando com nossas analises, trazemos em seguida um trecho da Aula 1,

referente a uma aluna, a qual ja foi mencionada anteriormente.



A (Sabrina): Eu, eu...

A(Sabrina): Professoral!

P: Ainda Sabrina!

A (Sabrina): O professora...

A (Sabrina): E ai na letra ‘f’: dois mais trés...

A (Sabrina): Eu ja fiz.

A (Sabrina): Professora

A (Sabrina): O professoral

A: (Continuam fazendo perguntas ao mesmo tempo).
A (Sabrina): O professora deixa eu ir no banheiro?
P: Vai Sabrina!

A (Sabrina): Brigada

Quadro 48: Recorte do protocolo da Aula 1 (7° ‘A’) referente a aluna ‘Sabrina’

No trecho acima, temos a aluna “Sabrina”, que se faz sempre presente na aula, e

parece que entre ela e a professora existe um relacionamento muito forte.

Na sequéncia, apresentamos um trecho em que o0 pesquisador pergunta a

professora sobre a aluna.

Pesquisador: E Sabrina?

Professora: Ah! (ri) E, € uma figura, agora mesmo eu tava morrendo de rir com ela porque ela
perguntou se meus dentes era de verdade (ri), ela é inquieta, inteligente, muito esperta
Sabrina, agora é inquieta demais, falante feito (ri)... um papagaio, fala demais, mas ela é uma

6tima menina.

Quadro 49: Recorte do protocolo da Professora falando sobre a aluna ‘Sabrina’

Acreditamos que, para a Professora as expectativas sdo bem positivas, em relacéo
a “Sabrina”, e ela acredita no seu sucesso escolar. Entdo podemos observar que
essas expectativas sdo opostas as que a professora tem em relacdo ao aluno
“Welton”. Logo, podemos considerar que com a aluna “Sabrina” também se
estabeleceu um Contrato Diferencial Intraclasse, conforma mencionamos

anteriormente.

Dando prosseguimento e para concluirmos este topico, apresentaremos um recorte
do protocolo, do 7° ‘B’, referentes a professora falando sobre determinados alunos

da turma.



Pesquisador: E alunos do 7° ‘B’

Professora: Alunos que se destacam? Se destacam?

Pesquisador: E, pode ser.

Professora: Assim, os alunos que mais se destacam no 7° ‘B’ é Camila. E uma 6tima menina,
ela tem duas coisas nela que a gente precisa controlar, mas ela é inteligente, muito esforcada.
E, tem Adriana também, que é uma menina muito boa, esforcada. Janaina, tem a Vanessa
que é inteligente, esforcada, mais agora t& com um namorado, ta ficando meio relapsa. E
outros, e Lucas, mas Lucas falta demais e o resto. Fernanda também que é uma menina muito
inteligente mas muito faltosa e a gente fica por ai, porque o restante é muito fraco, tem
meninos que ndo eram pra t4 na 62 série é fraco demais, tanto na aprendizagem como no
comportamento, muito indisciplinados, criangas que... quer dizer ali ndo tem mais criancas,
mas adolescentes, mas de certa forma dificeis de lidar.

Quadro 50: Recorte do protocolo da Professora falando sobre alunos do 7° “B”

Podemos notar que pela fala da professora, de acordo com o trecho acima, ela
revela algumas preferéncias por determinados alunos, fato este que parece nos
conduzir a ideia de que, mesmo que ndo tenha sido muito perceptivel ao longo da
flmagem da aula, parece haver um Contrato Diferencial Intraclasse, entre a

professora e os alunos por ela nomeados.

Dando continuidade aos nossos estudos, trazemos logo a seguir a andlise realizada

entre o professor e a professora.

5.4. Anélise do Professor e da Professora

Neste item, analisamos algumas questbes relativas aos dois professores —
participantes da pesquisa — referentes ao nosso objeto de estudo, o Contrato
Didatico, bem como aos aspectos ligados a formacdo de cada um, uma vez que
parece que ndo s6 a formacdo, mas também a questdo do tempo de magistério
interferem diretamente na postura do professor em sala de aula e na forma como o

contrato didatico € negociado com os alunos.

Dando inicio as nossas discussodes, neste momento, iremos fazer uma breve analise
de cada turma, em seguida iremos procurar fazer uma analise que contemple
questdes diferenciais relacionadas as duas turmas de forma comparativa, dando
prosseguimento a este topico, iremos também apresentar algumas caracteristicas

destes professores, e por fim veremos como o Contrato Didatico se estabeleceu



entre os professores, 0s alunos e o saber que estava sendo ensinado e por fim

veremos algumas consideracgdes relativas a nossa metanalise.

5.4.1 Analise das turmas

Com relacdo as quatro turmas que participaram deste estudo, podemos dizer que
existe entre elas algumas semelhancas concernentes a propria idade dos alunos,
uma vez que sao todos adolescentes, que é uma das caracteristicas das turmas dos
turnos matutinos e vespertinos. As turmas do professor demonstraram uma agitacéo
maior em relacdo as turmas da professora. Acreditamos que um dos fatores para
que isto tenha ocorrido, esteja relacionado a postura dos professores em sala de
aula, uma vez que o professor demonstrou ser mais flexivel em relacédo a disciplina
dos alunos, enquanto que a professora pareceu ter uma postura mais rigida, neste

aspecto e com isso, as suas turmas se mostraram menos agitadas.

5.4.2. Algumas caracteristicas do contrato e a relacdo com o saber do

professor e da professora

Depois de assistir, por diversas vezes, com bastante atencdo as aulas dos
professores, pode-se perceber algumas caracteristicas dos mesmos. Essas
caracteristicas talvez tenham a ver com varios fatores, entre eles nés destacamos os
seguintes: a formacao, o tempo de magistério, a relacdo com o saber e a faixa etaria
do professor.

A seguir elencamos algumas destas caracteristicas, de acordo com 0 nosso olhar:



CARACTERISTICAS

PROFESSOR

PROFESSORA

Tenta contextualizar o contelido;
Procura fazer uma ligacdo do
contelido com outras disciplinas;

O dominio sobre a turma é bastante
fragil;

Segue o LD, inclusive fazendo
anotacdes do mesmo no quadro para
aturma;

Procura fazer uma retomada de
conteddos vistos anteriormente, que
estdo relacionados com 0 que esta
sendo vivenciado na aula.

As suas explicagbes sdo quase
sempre em forma de perguntas,
muitas das quais sédo respondidas por

O seu ponto de partida é através de
definicbes que sdo anotadas no
quadro para os alunos copiarem em
seus cadernos.

Acha o Livro Didatico muito
complicado e passa essa concepcao
para os alunos.

Preocupacgédo excessiva com o tempo,
dando a entender que existe somente
o tempo dela.

As explicacbes sao feitas quando
todos terminam de copiar e as
perguntas s6 serdo aceitas depois da
explicacéo.

A participacdo dos alunos consiste,

basicamente, em responder suas
perguntas;

ele mesmo;

Quadro 51: Caracteristicas do Professor e da Professora

Além da questdo que colocamos, acima, sobre as caracteristicas do professor e da
professora observamos, nos quadros que se seguem, 0 que dizem eles a respeito

do saber que foi ensinado.

Pesquisador: E equacdes. Na sua concepcao o que sdo equagbes?

Professor: Ah conceituar! Nao, antes é igualdade né? Que a gente, igualdades com sinal de
igual, que a gente termina... no primeiro membro, 0 segundo membro e sdo usadas para
resolver problemas, desde os problemas mais simples aos mais complexos, com letras né?
Sao as incognitas que a gente vai descobrir o valor depois que vai resolver o problema, mas o
mais interessante seria resolver o problema, acho mais interessante vocé pegar o problema,
transformar numa sentenca matematica que € a equacgéo, né, do que simplesmente resolver a
parte numérica, algébrica.

Quadro 52: O Professor falando sobre o saber

E importante que frisemos que a formacdo do Professor é na area de matematica, o
gue parece nao ter sido suficiente para que o mesmo desse uma resposta com
maior clareza sobre o conceito de equagdes. O que percebemos foi que ele pontuou
algumas coisas que fazem parte do conceito, entretanto ndo conseguiu elaborar de
uma forma mais adequada o conceito ou a definicdo do saber que ele ha poucos

dias ensinou nas duas turmas que integram os nossos estudos.

Quanto a professora, vejamos como ela responde a mesma pergunta.



Pesquisador: E qual sua concepcao sobre equacfes?

Professora: Equacao, eu fiquei s6 naquela parte de igualdades durante a aula, mas eu achei
equagdo uma coisa de que a gente usa no dia-a-dia, ndo tem grandes mistérios ndo. Acho até
bom, um assunto facil, eu acho pelo menos. Quando a gente trabalha, eu gosto também, mas
€ aquela histéria, também, a geometria achando dificil a geometria, entdo eu acho um trabalho
sempre isolado, ai depois quando vai mais tarde fazer a associacdo na 72 série ai da aquele
impacto, tanto pra o aluno, pra mim que sou fora de area. Tenho dificuldade de fazer essa
associacao.

Quadro 53: A Professora falando sobre o saber

Esse recorte traz a resposta da Professora em relagdo ao saber que foi ensinado.
Neste momento, também, queremos esclarecer que ao contrario do professor, que
tem sua formacdo na area de matematica, a professora € formada em historia. No
entanto, ela também ndo consegue conceituar ou dar uma definicdo de equacéo
com clareza, inclusive a sua resposta € no sentido da utilidade das equacfes no dia-

a-dia.

Para finalizarmos esse topico, acreditamos que 0 processo ensino-aprendizagem
fica comprometido, no tocante ao saber em cena na relacdo didatica (professor-
aluno-saber), uma vez que este saber parece néo ter sido, ainda, apropriado por um
dos polos humanos — o professor — do triangulo das situacfes didaticas. Sendo que
esse poblo, em tese, deveria manter uma relacdo mais estreita com o saber, a fim de
poder cumprir 0 seu papel de ensinar dentro do jogo didatico em uma sala de aula

de matematica.

5.4.3. Consideracdes sobre a Macroanalise e a Metanalise

Logo em seguida, apresentamos as anotacoes feitas pelos professores quando

assistiram as suas aulas e 0s seus respectivos recortes.

a) As anotacdes do Professor enquanto assistia aos videos das aulas.



Quadro 54: As anotag8es do Professor quando assistiu a Aula 1 (7° “A”)

Quadro 55: As anota¢8es do Professor quando assistiu a Aula 2 (7° “B”)

b) As anotacdes da Professora enquanto assistia aos videos das aulas.

Quadro 56: As anotagdes da Professora quando assistiu a Aula 1 (7° ‘B’)

E importante referir que quando assistiu ao video da Aula 2 (7° ‘A’), a professora,

nao fez qualquer tipo de anotacdo ou comentario.



As anotagbes dos professores nos conduzem a inferir que 0sS mesmos tém
dificuldades de se perceber quando eles mesmos assistem as suas aulas. Uma
guestdo que nos remete a essa discussdo, consiste em que, quando foram
realizadas as filmagens com os professores assistindo as suas aulas e 0s
respectivos recortes destas aulas, o pesquisador forneceu a eles papel e caneta
para que eles fizessem anotacdes durante a apresentacdo dos videos, entretanto

eles quase que ndo conseguiram se expressar.

Por fim, queremos destacar que a analise feita por um pesquisador representa o seu
“olhar” sobre aqueles dados. Se outro pesquisador tivesse analisado essas mesmas
aulas, possivelmente coisas que apareceram nessa analise, ndo teriam aparecido, e
coisas que nao percebemos, poderiam ter sido destacadas. Isso porque, além das
variaveis e vieses relacionados ao pesquisador, a sala de aula é um espaco
dindmico, de multiplos fendmenos, que ndo sdo meramente “capturados”, mas, sim,

“interpretados”.



CONSIDERACOES FINAIS

Apés a conclusdo do nosso estudo podemos fazer algumas consideracdes sobre os
mesmos. Iremos, a principio, falar sobre o recurso que foi utilizado — a videografia —
para em seguida entrarmos no aspecto do nosso referencial teérico — o Contrato
Didatico - e as implicagbes mais relevantes, no nosso entendimento, que surgiram

no decorrer da investigacdo com os dois professores.

Como foi dito, iniciaremos pela questdo da videografia, que foi o0 recurso que
utilizamos para encaminhar nossa investigacdo, uma vez que entendemos ser ele o
que mais nos poderia evidenciar os fendmenos didaticos que emergem dentro de
uma sala de aula, onde temos os trés pélos do triangulo das situacdes didaticas
proposto por Brousseau, isto €, o pélo do professor, o pélo do aluno e o pdlo do

saber (que esta sendo ensinado).

Sendo uma experiéncia nova, para o pesquisador desse trabalho, a videografia foi
totalmente conduzida pelo mesmo, que procurou se apropriar das varias nuances
que a envolve para atender os objetivos de uma investigagdo. Uma questao
bastante delicada no uso da videografia para atender as nossas finalidades,
consiste, a priori, em conseguirmos professores que aceitem que suas aulas sejam
filmadas, porque existe entre eles certa desconfianga, no sentido de qual destino
sera dado ao video, pois além do professor, os seus alunos também integram as

filmagens.

Podemos perceber que, geralmente, a concepcao dos professores sobre este tipo
de recurso € que ele serve como instrumento fiscalizador de suas atividades
profissionais, principalmente em uma cidade do interior, como foi 0 caso do nosso
trabalho. Aqui queremos pontuar que essa nossa visao nao se restringe apenas aos
dois professores que fizeram parte de nosso estudo, mas de forma mais ampla, uma
vez que podemos perceber, através de conversas, com professores das escolas em

gue o Professor e a Professora lecionam que esta concepcao € quase unanime.

Entdo, diante do que discutimos até agora, podemos dizer que o pesquisador tem
um papel fundamental na ultrapassagem desses obstaculos, precisando 0 mesmo
ter uma postura ética e que inspire confianca e credibilidade aos professores. Outra

coisa que acreditamos, também, ser importante, consiste no fato do pesquisador



conseguir mostrar ao professor que a pesquisa cientifica tem seu direcionamento em
outro sentido, e que ndo se volta para este aspecto de fiscalizagdo e avaliagéao

profissional.

No que concerne ao nosso objeto de estudo — o Contrato Didatico — acreditamos
gue conseguimos fazer uma discusséo relevante e que contribui para as reflexdes
no ambito da Didéatica da Matematica. Nossa principal contribui¢éo, diz respeito, no
nosso entendimento, ao Contrato Diferencial, proposto por Shubauer-Leoni, que foi o
foco maior das nossas reflexdes, juntamente com a meta-analise e a macroanalise

em nosso estudo.

Em nossa investigagéo utilizamos as filmagens de quatro aulas de matemética do 7°
ano do ensino fundamental, incluindo o material que foi produzido com a filmagem
dos professores assistindo estas aulas e recortes das mesmas, além disso, também,
serviram de apoio algumas anotac¢des que foram feitas pelo pesquisador, em sala de
aula, antes da filmagem de uma aula do professor.

A guantidade de material produzida foi bastante expressiva e tivemos que fazer uma
selecéo dos dados, onde contemplamos 0 que mais interessante apareceu, segundo
a nossa visdo, no tocante as finalidades desse nosso trabalho. Apesar da grande
quantidade de dados, acreditamos que para a questao da metanalise, isto é, quando
0 pesquisador analisa a analise do professor, o tempo de flmagem tenha sido curto,
necessitando serem filmadas mais aulas de um mesmo professor, como também a
filmagem deste professor assistindo suas aulas e se colocando diante delas, com

um olhar mais investigativo.

O que percebemos em nossa metandlise, vai mais numa direcdo de que os
professores ndo conseguiram lancar um olhar mais aprofundado sobre suas aulas,
ficando mais numa postura de consideracdes gerais sobre as mesmas, ao inves de
realizarem uma analise sobre elas e sobre como se percebem nelas. No entanto
gueremos deixar registrado que estamos colocando essa questdo sob a 6tica no
nosso olhar investigativo. Porém para eles pode-se considerar que seja esta a sua

maneira de se analisarem, este € um ponto que fica para reflexao.

Quanto ao professor e a professora participante da nossa investigacdo, sobre o
Contrato Didéatico, com énfase no Contrato Diferencial, iremos iniciar fazendo

consideracOes sobre o professor, porque ele foi o primeiro a ser filmado e assim,



nesta ordem, fizemos a condugcéo em todo o nosso estudo, geralmente comegando

por ele por uma questao de dar maior clareza ao nosso texto.

Com relacédo ao professor, 0 que percebemos, entre outras coisas, foi que as suas
duas aulas foram bem parecidas, no tocante a questdo metodologica, como o tempo
de filmagem foi de apenas uma aula em cada turma, talvez isto tenha contribuido
para tal. Portanto, o Contrato Diferencial Interclasse nao foi percebido com clareza
em seus dados, enquanto que o Contrato Diferencial Intraclasse ficou bem evidente
na turma do 7° ‘A’, principalmente com o aluno “Corregedor”, que foi assim nomeado
pelo proprio professor, devido a certo entrosamento evidente entre os dois. Esse fato
nos pareceu claro, no tocante as expectativas que o Professor tem em relagdo ao
aluno “Corregedor”, que provavelmente foi um dos ‘eleitos’ pelo professor nessa

relacdo contratual diferencial.

A professora, por sua vez, apesar de tido o mesmo tempo de filmagem que o
professor, como também ter usado uma metodologia bastante parecida em suas
duas aulas, revelou em seus dados, com maior clareza, a questdo do Contrato
Diferencial Interclasse. Este fato pode ser percebido nas transcricbes das aulas e
sendo reforcado pela propria professora, quando assistiu as aulas e os recortes das
mesmas, através de suas colocagdes sobre as turmas. E interessante mencionar
uma expressao que ela usa em relagao a turma do 7° ‘A’: € uma turma que me deixa
animada. Também encontramos em, seus dados, evidéncias em relagdo ao Contrato

Diferencial Intraclasse, sendo observado nas duas turmas.

Finalizando, acreditamos que tenhamos contribuido com a discussdo, que
atualmente esta bastante contemplada através de pesquisas na area da Educacao
Matematica, na qual temos inserida a Didatica da Matematica. Particularmente,
acreditamos que contribuimos para o estado da arte das pesquisas acerca dos
Fendmenos Didaticos, mais especificamente sobre o Contrato Didatico e o Contrato
Diferencial, fendmenos estes que emergem quando se forma a triade professor-
aluno-saber, constituindo o ambiente vivo da sala de aula. E também esperamos
gue, com este nosso estudo, tenha sido possivel trazermos mais reflexdes, nao
somente sobre o referencial teérico adotado, mas também acerca do aspecto
metodologico, no que diz respeito a realizacdo da macroanalise e da metanalise,

gue permeou toda a nossa investigacao.



Esperamos que com este trabalho, possamos contribuir para a compreensao da
nocdo de Contrato Didatico proposta por Brousseau e estudada por diversos
autores. O que nos parece € que esta no¢cdo nao conseguiu ser apropriada de forma
adequada na comunidade escolar. E achamos que a sua nomenclatura contribui
para tal fato, uma vez que o préprio pesquisador quando ouvia alguém, geralmente
da area pedagogica, falar em ‘Contrato Didatico’, era no sentido de um documento,
gue poderia ser feito entre o professor e 0s alunos, a escola e os alunos, sendo este

documento escrito e com as suas regras bem definidas.

Entretanto, a nogdo do Contrato Didatico ndo caminha neste sentido, pelo contrario
€ na implicitude de suas regras que ele nos revela toda a sua sutileza em gerenciar
as relacbes didaticas dentro da sala de aula, entre os elementos da triade
(professor-aluno-saber). Entdo, vejamos o que nos coloca um autor que escreveu
sobre o contrato didatico: “Ele é seu principal motor, a turbina, como diria Guy

Brousseau em sua linguagem metaférica.” (JONNAERT, 2002, p. 151)
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APENDICE A
ENTREVISTA REALIZADA COM O PROFESSOR

A partir deste momento o pesquisador sentou-se com o professor na mesa da sala dos professores,
gue se encontrava com varios professores presentes, vez que era o horario do intervalo do turno da

manha e fez as seguintes perguntas (de forma bem préxima do professor):

Pesquisador: Qual sua formacdao inicial, ou seja, sua graduacao?

Professor: Licenciatura Plena em Matematica.

Pesquisador: Ja participou de alguma formacao continuada?

Professor: Estou participando agora, no Gestar Il com carga horaria de 300h.
Pesquisador: Faz quanto tempo que ensina matematica?

Professor: 9 anos.

Pesquisador: Quanto tempo vocé tem de magistério?

Professor: 9 anos

Pesquisador: Em quantas turmas vocé déa aula?

Professor: 13 turmas, sendo que em algumas também ensino fisica, assim numa mesma turma
ensino as duas disciplinas: matematica e fisica.

Pesquisador: Faz quanto tempo que vocé trabalha aqui nesta escola?

Professor: 5 anos

Pesquisador: Em quantas escolas vocé trabalha?

Professor: S6 uma (aqui), manha e noite.

Pesquisador: Qual a sua carga horaria?

Professor: 350h mensais.

Pesquisador: Faz quanto tempo que vocé ensina no 7° ano?

Professor: 2 anos.

Pesquisador: Qual o seu vinculo empregaticio: contratado ou efetivo?

Professor: Efetivo.

Pesquisador: Fale sobre sua formacéo profissional?

Nesta pergunta o professor respondeu escrevendo num papel, que foi reproduzido, abaixo,
exatamente como foi escrito por ele:

Professor:

- Formado em técnico em contabilidade (1997), Colégio Nicanor Souto Maior.

- Licenciatura Plena em matematica, pela Fabeja no periodo de 1998 e 2001.

- Substitui¢c@o na Escola Paulina Monteiro, no periodo de 2001 (Junho a dezembro).

- Contratado do Estado na Escola Elizete Cardoso durante trés anos, com turmas do ensino
fundamental e médio.

- Professor concursado pelo periodo de 2005 (fevereiro a junho) Escola Vila Rica Jaboatéo.

- Professor concursado pela prefeitura de Riacho das Almas periodo 2005 a 2006.



APENDICE B

ENTREVISTA REALIZADA COM A PROFESSORA

Encerrada a filmagem, o pesquisador, juntamente com a professora, retornaram para o 7° ‘B’ (a professora tinha
a ultima aula nesta turma), a professora passou uma atividade para a turma e o pesquisador fez as perguntas,

que estao elencadas abaixo:

Pesquisador: Qual sua formacdo inicial, ou seja, sua graduacao?
Professora: Licenciatura Plena em Historia
Pesquisador: Ja participou de alguma formagao continuada?
Professor: Ja. E atualmente estou fazendo o GESTAR II.
Pesquisador: Faz quanto tempo que ensina matematica?
Professora: Treze anos.
Pesquisador: Quanto tempo vocé tem de magistério?
Professora: Dezoito anos.
Pesquisador: Em quantas turmas vocé dar aula?
Professora: Nove turmas, sendo trés aulas de matematica e as outras aulas de Historia e Educacdo Ambiental.
Pesquisador: Faz quanto tempo que vocé trabalha aqui nesta escola?
Professora: Cinco anos.
Pesquisador: Em quantas escolas vocé trabalha?
Professora: Duas (municipio e estado), sendo que no municipio trabalho como videotecaria.
Pesquisador: Qual a sua carga horéaria?
Professora: 350h mensais
Pesquisador: Faz quanto tempo que vocé ensina no 7° ano?
Professora: Cinco anos.
Pesquisador: Qual o seu vinculo empregaticio: contratado ou efetivo?
Professora: Efetivo nos dois vinculos.
Pesquisador: Fale sobre sua formacao profissional?
Nesta pergunta a professora respondeu escrevendo num papel sua resposta, que esta reproduzido exatamente
como foi escrito por ela.
Professora: Contabilidade
Magistério
Graduacao Histéria
Pés-graduacdo Ensino de Historia
Professor de 12 a 42 série de 1993 a 1995. A partir de entdo professor de 52 a 82 séries lecionando diferentes
disciplinas como: matematica, historia, geografia, arte, ciéncias, educagdo ambiental e filosofia. Professora do 1°
ano do Ensino médio de Matematica, Filosofia e Sociologia nesta Escola (nome da escola). Concursada em 1993
como prof. de 12 a 42 série na Escola ...... e sai em 1995. Trabalhei na Esc. ........ de 1996 a 2004 com turma de
5% a 82 voltando para a Esc. ........... com diferentes disciplinas em 2004 onde estou até agora.

Também sou prof. Da rede municipal com as turmas de 12 a 42 desde 1998.



APENDICE C

PROCEDIMENTOS PARA A TRANSCRICAO, DOS VIDEOS, DAS AULAS,
PROFESSORES ASSISTINDO AS AULAS E OS RECORTES DAS AULAS

No Aparelho de DVD

No Computador

0] pesquisador enquanto
acompanhava a exibicdo do video,
escrevia em um caderno tudo o que
era falado, sendo que precisou
retornar por inuUmeras vezes para
poder captar todas as falas, também,
se levou em consideragdo as
entonagcbes das vozes e as
expressdes gestuais dos envolvidos
nos filmes.

Depois de transcritos manualmente,
os filmes, foram digitalizados e
reproduzidos no computador. Assim
sendo, 0 pesquisador abria a
transcricdo (texto) e o filme, sendo
gue o video era minimizado, enquanto
gue o texto permanecia maximizado,
entdo o pesquisador tinha acesso ao

audio enquanto lia o texto da
transcricdo, fazendo as devidas
correcbes quando se  fizeram

necessarias.




APENDICE D

OS RECORTES DAS AULAS DO PROFESSOR E DA PROFESSORA

1. Os recortes das aulas do Professor

SITUACAO 1 — 7° ‘A’ (21-05-2009)

DIALOGOS (11:00min aos 15:23min)

OBSERVACOES\

COMENTARIOS

P = 0O que é uma equagdo? Vamos ver!

A\P = ‘Para resolver um problema matematico é preciso antes de tudo traduzir
para a linguagem matematica a situagdo descrita no enunciado.’

P = Entdo, 6 pssiuu, nds vamos ter um problema, um desafio, vocé vai ter que
pegar ele na linguagem comum, escrito por extenso né? e transformar ele numa
equacgdo. O ‘X’ vai representar o que: um nimero desconhecido né?, ai quando
vocé resolver ai monta, vocé vai descobrir o valor de x. Vamos ver: ‘para resolver
um problema matemadtico é preciso antes de tudo traduzir para a linguagem
matematica a situagdo descrita no enunciado, para isso recorremos a algebra,
simbolizamos quantidades desconhecidas por letras e construimos sentencas
com sinais apropriados, igual a nés fizemos aqui naquelas questées né?, os
outros numeros (...) vocé pega a frase por extenso e coloca com nimeros e
letras na forma algébrica né?. Nessa tradugdo muitas vezes escrevemos
sentencas abertas expressa por igualdades, dizemos entdo, que equacionamos o
problema, criando uma equag¢do que nos ajudara a chegar a solugdo, ai a
definigdo em si esta aqui né?.

A\P = ‘Equacdo é qualquer sentenca matematica aberta expressa por uma
igualdade.’

P = Entdo, se eu colocar aqui 6 o dobro de um numero mais quatro igual a de (2x
+4 = 10) é uma equacdo? E, é uma sentenca aberta que tem uma igualdade aqui
né?. Se eu quisesse encontrar o dobro de um nimero mais quatro é igual a dez
(...), ai o que é que acontece?

A=3

P=Né?3.

A=E

P =Ta certo agora?

A =Porque 2 vezes 3da 6, 6 + 4, 10.

P =T34, ta certo o dobro de um nimero mais quatro é igual a dez, ai ele ja sabe
que esse numero é o 3. O entdo, eu preciso butar o sinal de vezes?

A =Nao

P = Se eu fosse resolver como eu faria: todo nimero que td no primeiro
membro...

A = Passa pra 3.

P = Eu passo pro segundo, agora toda vez que ele muda de lado da equagdo tem
que inverter o sinal certo. Ai repete o 2x 6, o0 10, o0 4 ele esta do lado de |4 da
equagao?

# O professor Ié o texto do livro,
os alunos acompanham em voz
baixa.

# Regra de CD
explicitada: como resolver uma

sendo
equagao (um
problema/desafio).

# E as perguntas persistem,
sendo que o professor continua
dando as respostas.

# O professor juntamente com
os alunos Iéem a definicdo de
equagao.

# Regra de CD, sendo

explicitada: fica estabelecido o
conceito de equagdo.

# As perguntas sempre se fazem
presentes

# Regra de CD sendo
explicitada: inversao de sinal e




A =Nado

P = Ele tava no primeiro membro, vai passar pro segundo, ele td o que aqui: ele
esta somando, ai qual é o inverso da soma?

A = Diminuir, menos.

P = A subtragdo né?, sempre que nds passamos um numero de um lado da
equacdo pra outro, é sinal de igualdade aqui né?, aqui o primeiro membro, toda
vez que ele sair do primeiro membro pro segundo vocé troca o sinal, inverte. Se
a gente pensar qual é o inverso da so... adi¢do, a subtragdo ai o 4 tava somando,
passa subtraindo entdo, ficaria 2x = 10 — 4, como é que se resolve?

A=10-4,6

P = 6, vamos passar o numero 2 pro segundo membro.
A =6 por2...

P = O 2 t4 multiplicando num é?

A=E

P = Qual é o inverso da multiplicagdo?
A = A divisdo.

P = A divisdo ficaria 6 dividido por...
A=2

P=2

A=3

P = 3 entdo, a solugdo desta equacdo (...) entdo, a solugdo da equagdo era 3.
Entdo, poderia o problema ser escrito assim, por exemplo: o dobro de um
numero adicionado qualquer, adicionado de 4 é igual a 10. Vocé pega a frase por
extenso transforma numa equacgdo, equaciona né? e resolve a equagdo, no final
coloca a resposta o niUmero... 0 nUmero aparece, a resposta légico é o niumero 3.

operagdo quando um numero
muda de membro da equagdo
(ndo é explicado o porqué
acontece isso).

# As perguntas continuam
sendo a forma wusual do
professor para fazer suas
explicagdes.

# Efeito topazio.

SITUACAO 2 — 7° ‘A’ (21-05-2009)

COMENTARIOS\

DIALOGOS (20:11min aos 25:00min) OBSERVACOES
P = IMC, posso |€? Vamos ler pra entender melhor: IMC é a sigla para indice de | # Continua negociagdo e o
massa corpoérea, que permite fazer o controle do seu... professor nao consegue

A\P = Peso

P = Qual o célculo do IMC é feito usando a férmula a seguir e o controle de acordo
a seguir, embaixo tem a tabela. Vocé vai pegar o seu peso, sua massa na verdade,
dividir pelo quadrado de sua altura, vocé vai fazer altura vezes altura e vai dividir
0 seu peso por esse resultado. A altura que der nds vamos olhar aqui na tabela
embaixo ai ja esta abaixo do peso, peso normal.

A = Pré-obeso

P = Pré-obeso

A =E obeso

P =E o obeso.

A = Fulana é pré-obesa.

P = Ai o que (...) aqui embaixo e na atividade que nds vamos fazer agora eu vou
medir o meu altura e o peso (...) e amanh3 certo.

A = Conversa generalizada.

P = Psiuuuu, bora terminar!

A = Conversa generalizada.

= N3o, ndo. O quantos alunos ja fizeram, quantas pessoas ja fizeram?

3
3

P
A
p
A

= Psssiuuuuu...

concluir a leitura.

# Neste momento o professor
reforca a negociagcdo a cerca
do tempo, se referindo a aula
do dia seguinte.

# Os alunos permanecem mais
ativos e o professor precisa
gritar e até bater no quadro
para tentar controlar a
situagdo.




P = Veja esse peso aqui embaixo esse resultado vais ser o resultado que der nessa
conta que nos fizemos.

A = Ahhhhh...

P = Ai certo, ai eu vou dividir o seu peso, sua massa pelo quadrado da altura, o
ndmero que der o resultado ai vocé vai olhar aqui embaixo e vai ver né? seu peso,
por exemplo: + 30, todo mundo tem mais de 30, né? é o resultado.

A = Eu num tenho ndo... Conversa generalizada.

P = Psssiuuu... Veja nds temos aqui uma norma...

A = Conversa generalizada.

P = Psssiuuu... eiitaa (batida no quadro) Posso explicar?

A =Pode

P = Nos temos a formula do IMC ela é uma igualdade né?, uma igualdade tem o
sinal de igual, temos uma igualdade o IMC = M/A’ é a massa dividida pelo
quadrado da altura. E uma equagdo né? entdo, vamos usar... eu vou fazer o
meul...

A = Conversa generalizada

P = A minha altura

A = Conversa generalizada.

P = Ai vocés podem fazer depois (...) essa tabela é usada pelos médicos.

A = Conversa generalizada.

P = Pssiuuu, psssiuuuu, bora vé primeiro que vou fazer o meu, bora aprender.

A = Conversa generalizada.

P = Veja cada caso é uma férmula num é, pssiuuu, cada um de vocés pode dar um
valor diferente, num pode, vai depender do seu peso e de sua altura. Vou so dar
um exemplo do meu pra vocés verem como é que faz: primeiro nds vamos
multiplicar 2 vezes a altura né?, a altura vezes a altura, multiplicagdo de nimeros
decimais né?, vamos vé como é que faz.

A=2vezes2s3do 4,7 vezes7...

P = Calma 2 vezes 2...

A=4,27

P=2vezes7

# A negociagdo mais frequente
feita pelo professor, consiste
em o mesmo perguntar aos
alunos: ‘eu posso

continuar/explicar?’

# Regra de CD: a féormula do
IMC é uma igualdade,
consequentemente é uma
equacgdo, sendo que mais uma
vez o professor ndo considera
o grau da equacgdo. Fato este
que desde o questionamento
do aluno (acima) foi
desconsiderado pelo mesmo.

# Neste momento o professor
negocia com os alunos, no
sentido de que ird comegar
com o seu exemplo. Inclusive
ele ja traz pronto o calculo do
seu IMC.

SITUACAO 1 — 7° ‘B’ (21-05-2009)

DIALOGOS (05:00min aos 10:00min)

COMENTARIOS\
OBSERVAGOES

P = Esse tipo de sentenca é chamada de desigualdade. ‘Observando agora’, vamos |3

‘Observando agora...’

A\P = ‘Nesta outra situagdo notamos que a balanca se encontra em situacdo de
equilibrio, porque a relagao de igualdade entre as massas encontra-se especificada

na sentenga matematica.’

P = Entdo vamos ter uma igualdade. Esta balanga estd em equilibrio?
A=Ta

P = Num t&?

A =Tando

A=Ta

P = Ta! A outra né?, essa aqui 6, nds temos dez quilos de um lado e do outro lado
temos seis mais quatro (6 + 4) entdo, a balanga ta em equilibrio né?, uma igualdade

entdo eu vou colocar o que? Que dez é igual a...

A = Seis mais quatro (6 + 4).

P = Seis mais quatro entdo, nds temos uma igualdade aqui 6. Aqui é uma?
A = Desigualdade

P = Desigualdade: quatro menor que cinco mais trés (4 <5 + 3).

A = Porque era diferente.

# Tem reinicio a leitura do
texto do livro didatico pelo
professor e os alunos.

# Estd sempre ‘pedindo’ o
‘aval’ do aluno, mas a ideia
é sempre proposta por ele.
# Ele espera a resposta
correta e desconsidera
quando o aluno da uma
resposta que ndo é a
desejada

# As sucessivas perguntas
do professor ja servem
como respostas e os alunos
nada dizem.

# Nesse momento o
professor parece confundir
a sentenca fechada como
sendo um exemplo de




P = Era diferente ai nés colocamos o sinal de menor que, né?. E uma desigualdade.
Na igualdade nds vamos colocar o sinal de?

A =De igual.

P = De igual né?! Essa é uma igualdade entdo, temos um exemplo ai de igualdade.
A=(..)

P = E. ‘as sentencas matematicas que representam igualdades sdo expressas pelo
sinal igual’, por exemplo: trés a segunda mais quatro a segunda igual a cinco a
segunda (32 +47= 52), mesma coisa disso aqui trés vezes trés né??

A =Nove

P = D4 nove. Quatro vezes quatro?

A = Dezesseis

P = Cinco vezes cinco?

A =Vinte e cinco.

P = Eigual?

A=E

P = Nove mais dezesseis é igual a vinte e cinco (9 + 16 = 25)?

P = Né? igual? E uma igualdade, o sinal aqui t4 comparando né?? E é uma igualdade
verdadeira né?? Nove mais dezesseis é igual a vinte e cinco (9 + 16 = 25) e ai tem
outro exemplo de uma equagdo. Por exemplo: dois xis menos quatro é igual a um (2x
—4=1) é uma igualdade porque tem o sinal de?
A =lgual
P = Igual! Duas vezes o nUmero menos quatro é igual a um (2x — 4 = 1). Agora, agora
esse numero ai, depois a gente descobre viu.
A=(...)

= Quase! ‘As sentengas que representam desigualdades’, feito essa daqui né?,
‘usam o sinais maior que, menor que’, né?, maior que ai vem mais o que? Maior...
esse tracinho quer dizer o que?

A =lgual
P =lgual né??
A = Maior

P = Maior ou igual.

P = Menor ou?

A =lgual

P = E esse outro?

A = Diferente

P = Diferente né?, menor que, maior que.

A =lgual

A\P = Maior ou igual, menor ou igual e diferente.

P = Esses sdo os sinais de?

A=(...)

A\P = Desigualdade

P = Né?, ai vem o exemplo sete é diferente de seis (7 # 6)?

A=E

P = E oito xis ...

A = Mais um.

P = Mais um é menor ou igual a dois.

A =lgual a dois.

P = Isso vai ser uma equagdao? Ndo, vai ser uma inequagdo porque o sinal é de
desigualdade. Mas, agora a gente vai estudar o que mesmo?

A = Equagao

P = Essa daqui é uma inequagdo porque tem o sinal de desigualdade né?? N6s vamos
estudar entdo, na pagina... ah! Vamos pegar aqui 6 nds temos essa equagado aqui né?

equagao.

# Efeito topazio

# Regra de CD: as sentengas
que representam
igualdades sdo expressas
pelo sinal igual.

# Efeito topazio

Negociagdo: ‘descobrir o
numero depois’.

# O professor negocia uma
regra de CD referente as
desigualdades
(inequacdes).

# Negociagdo de CD
referente aos membros de
uma equagao.

# O professor coloca no
futuro o que é presente.

# Na sua pergunta esta
subentendida a resposta.

# Turnos de fala curtos dos
alunos (que tipo de
interagdo esta subjacente
por esses turnos curtos?)

# Negociagdo de CD no
sentido de que para ser




com o sinal de igual. Quem tiver a esquerda vai ser o primeiro membro, primeiro
membro...

A = Vai ser o esquerdo.

P = Da equacdo. E o dez né??

A=E

P = E o0 segundo membro é?

A =(...) seis mais quatro (6 + 4).

P = O seis mais quatro entdo, toda equagao vai ter o primeiro membro...

A =E o segundo.

A =Segundo o que?

P = Que td a esquerda e o segundo membro que esta?

A = Direita, direita.

P = A direita do sinal de igual, ta certo?

A=E

P = Ele vai dividir a equagdo em duas partes primeiro membro.

A = Segundo membro.

P = A esquerda né? e depois?

A = Adireita.

P = A direita do segundo membro. ‘Nas igualdades e desigualdades a expressdo que
estd a esquerda do sinal’, esquerda né?, ‘é chamada de primeiro membro e a
expressao que esta a direita...”

A = 0 segundo membro.

P = ‘Chamada de segundo membro.” Pagina 150 (...) nds vamos comegar a ver os
exemplos daqui apouco. O que é uma equagao?

A =56 é igualdade quando vem o sinal de igual?

P = De igual.

P = Aqui elas sdo as desigualda...

A = Mais se tiver o sinal diferente ai?

P = Uma inequacao.

A =(...)igualdade

P = E uma desigualdade né?? Representa... pra ser equagdo vou ter que ter o sinal de
igual, aqui vem dizendo o que é uma equacdo. Bora ver?

P = ‘Para resolver um problema matematico’ vou colocar um problema aqui: um
nimero qualquer adicionado a cinco tem como resultado vinte. Ai que ndmero é
esse?

A =Xis

P = A gente vai representar o numero desconhecido por xis né??

A=E

P =Que é a, a incognita.

A = Xis é vinte.

P = Um numero qualquer adicionado... 0i, eu vou botar o que: xis mais cinco (x + 5) é
igual a quanto?

P =Igual a vinte, claro.

A =Quinze

uma inequagdo a sentenca
tem que ter o sinal de
desigualdade.

# Da forma que o professor
se coloca dar margem a se
pensar que existem
equagbes com sinal que
nao seja o de igual.

# Negociagdo de CD
referente aos membros de
uma equagao.

# EFEITO TOPAZIO.

# O professor Ié o texto do
livro e reforca a regra de
CD referente aos membros
de uma equacgao.

Negociagao sobre
igualdades e desigualdades.

# O aluno responde de
imediato o  problema,
porém o professor ndo da
importancia para a sua
resposta.

# Parece que na forma que
o CD se estabelece a
resposta correta tem que
vir sempre dele e ao aluno
cabe apenas referenda-la.

# Outro aluno da a resposta
correta do problema e o
professor também ndo da
importancia.

# O professor I€, no livro, o
conceito de equagdo.




SITUACAO 2 - 7° ‘B’ (21-05-2009)

DIALOGOS (19:30min aos 25:00min)

COMENTARIOS\
OBSERVACOES

P = O meu & eu calculei o meu na outra sala, o meu IMC eu vou calcular aqui:
setenta e oito ai eu vou fazer o que? Pra mim setenta e oito quilos eu tenho, tou
pesado num tou? Ai vou multiplicar por setenta e dois, um virgula setenta e dois
(1,72) que é minha altura, duas vezes né??

P = Um virgula setenta e dois vezes um virgula setenta e dois (1,72 X 1,72). Bora
multiplicar?

A\P = Dois vezes dois, quatro, dois vezes sete, dois vezes dois, dois vezes um, dois,
dois vezes sete, quatorze.

A = Conversam

A\P = Vai um, sete vezes sete, quarenta e nove, vai um, sete vezes um, sete, mais
cinco, sete vezes um, sete, sete, mais cinco.

A\P = Doze

P = Falta multiplicar ainda um né?? Dois vezes dois...

A =Vezes um, quanto? Mais dois, nove.

P = Multiplicou tem que somar.

A\P = Um, cinco, nove, dois.

P = Ai veja quantas casas decimais tem aqui? Tem duas mais duas, quatro casas
decimais num é? Quatro casas decimais, eu tenho que fazer o que? Andar quatro
casas aqui né?? Num é verdade? Anda uma, duas, trés eu tenho quatro casa
decimais, duas aqui, vocé anda quatro: uma duas, trés, quatro da setenta e oito
quilos divido por?

A =Dois

P = Dois virgula, vocé vai dividir vai poder dividir na calculadora certo.

A =Certo

P = Ai quando vocé dividiu, amanh3 eu digo certinho o de vocés, tudo direitinho se
ndo, ndo dar tempo. Ai vocé vai dividir setenta e oito por esse niumero certo? Ai vai
dar meu indice de massa corporal. Alguém tem uma calculadora ai?

A=(..)

P = Amanha eu divido com vocés direitinho ai.

P = Setenta e oito dividido por dois... ponto, perai.

A = Conversa generalizada.

P = Amanha eu fagco com vocés 6. Que é que vocé vai fazer, ah foi nulo num é esse?
Ai vocé vai butar o seu peso aqui ta certo?

A = Deu quanto?

P = A sua altura. Ai o que é vocé faz com sua altura? Multiplica duas vezes a sua
altura.

A = Por que?

P = E a férmula certo? Se eu pegar a sua altura.

A = 0 professor!

P = Multiplica duas vezes, pssiuu!

A = 0 professor! Deu quanto? Deu cingiienta?

A = Conversa generalizada.

P = Pronto! Deixa eu explicar de novo.

A = Conversa generalizada.

P = Ta terminando a aula. Pronto! Pssiuu, silencio! Por favor, deixa eu virar pra ca.
Qual é a féormula, vamos entender a formula, pssiiuu. Essa formula é usada por
médicos pra calcular o indice de massa corporal.

A = Corpodrea

P = Ai a pessoa vai fazer o que? Pode fazer depois com seus parentes, seus amigos.
Pega a mas... 0 peso dessa pessoa né?, o peso aqui ai divido pela...

A = Altura

P = Altura ao quadrado, primeiro vocé vai fazer o que? Pega a altura da pessoa e
multiplica duas vezes. Eu num multipliquei duas vezes a minha altura? Multipliquei?
T4 entendendo essa parte? Pega a altura da pessoa e multiplica duas vezes. Quanto

# A renegociagdo do CD
prossegue e o professor
continua o calculo do seu
IMC.

# Neste momento apds
haver a renegociagao do CD
o professor faz o calculo do
seu IMC juntamente com os
alunos.

# O professor faz mais uma
sucessao de perguntas que
ja mostram as respostas que
ele quer.

# O professor pede uma

calculadora emprestada
para fazer a divisdo, porém
ninguém tem uma

calculadora entdo, ele faz no
seu celular a operagdo.

# Parece existir uma regra
de CD em que o professor
pergunta respondendo e os
alunos apenas concordam.
Quando os alunos fazem
uma pergunta raramente
sdo contempladas pelo
professor.

# O professor faz suas
perguntas e ele mesmo as
responde sem qualquer




é que deu?

Dois virgula...

A=(..)

P = Essa aqui é o que? A minha altura multiplicada duas vezes né??

A = Conversa generalizada.

P = Ai 6 vocé pega o seu peso, sua massa e divide.

A = E nove ai professor!

P = Pelo dobro de sua altura, vocé ja multiplicou sua altura duas vezes? Vocé bota
sua altura aqui multiplicada duas vezes né?? E divide o seu peso pela altura, pelo
quadrado da altura né?? Ai vai dar um numero, esse nimero é o seu indice de
massa ...

A\P = Corporal, corpdrea.

P = Entdo, cada pessoa vai ter uma altura diferente né?,? Pode ter né?? E um peso
também diferente, vocé pega a sua altura, multiplica duas vezes, ai divide seu peso,
sua massa pela altura. O meu de vinte e seis virgula... ai eu olhei na tabelinha, vocés
vao receber essa tabelinha, falta contar ainda.

participacao dos alunos.

# Efeito Topazio

# Negociacao

2. Os recortes das aulas da Professora

SITUACAO 1 — 7° ‘B’ (25-05-2009)

DIALOGOS (11:37min aos 16:12min)

COMENTARIOS\
OBSERVAGOES

P: Olha gente vamos ter que terminar pra num ficar a anotac¢do pela metade, toda
vez é essa reclamagdo né? fulana, que a anotagdo fica pela metade porque a
professora ta no quadro, ndo dando chance de terminar. Olhem vejam sé quando
a gente fala de equagdes, a gente ta falando de uma igualdade, certo, igualdade
entre valores, s6 que antes de chegarmos as expressdes sobre equagdes a gente
vai vé uma coisinha antes: O qué? Por exemplo, como identificar o que é e o que
ndo é uma equagdo. Existem sentengas matemadticas abertas e sentencas
matematicas fechadas. O que é uma sentenga aberta e o que é uma sentenga
fechada? Veja sentengas abertas sd3o aquelas que possuem elementos
desconhecidos, ou seja, esses elementos sdo chamados de varidveis ou incdgnitas
certo, aqui eu dei alguns exemplos: x + 4 =9, certo. Logo vocé entende que esse x
que é a incognita, ou seja, incognita porque, porque ele estd encobrindo um valor
que vocé ndo conhece, mais aqui da pra vocé identificar qual é o numero que
somadoa9,a4éigualal.

A: Cinco

P: (...) Tdo facil né?, muito facil agora aqui, veja: x + y = 20, entdo x e y sdo as
incognitas, entdo vocé pode arriscar varias formas pra resolver aqui e encontrar
(...), por exemplo: quem pode mim dizer o nimero que possa ser x e 0 que
possa...

A: Dez

P: Dez mais dez, 20, sé existe essa solugdo?

A: Nao

P: Poderia ser muitas outras ou que... pode dizer.

A/P:5+5,15+5

Quinze mais quinze, também poderia aplicar-se aqui a sentenga, isso aqui é s6 pra
gente identificar. Entdo, o que é que essa sentenc¢a tem de diferente das demais
que a gente conhece até entdo. Ela apresenta letra, até aqui a gente ainda ndo viu
nenhuma sentenga matemadtica que contivesse letras, até agora a gente so

# Com o término da chamada a
professora comega a explicar a
anotagdo que estava no quadro.
# Durante quase todo o periodo
da explicagdo a participagdo da
turma é a minima possivel.

# A prof2 tem como ponto de
partida, para as suas explicagGes,
as definigoes.

# Regra de CD: a variavel ou
incognita sdo a mesma coisa e
‘encombrem um valor’.

#Regra de CD: sentencas abertas
e sentencas fechadas.

# Regra de CD: falar de equagdo
é falar de igualdade.

# Percebe-se aqui uma regra de
CD explicita: as letras sdo
incognitas.

# A participagdo dos alunos
acontece por indugdo da
professora.

# A prof2 continua a explicagdo e
os alunos quase ndo participam
deste momento.

# Regra de CD explicitada:




trabalhou com o que, com nimeros, entdo essa sentenga ela vai apresentar letras
e numeros, diferente de outras sentengas que a gente viu até agora. Sentencas
fechadas sdo aquelas que ndo possuem varidveis ou incognitas, sdo sentengas
numeéricas, elas sdo... elas apresentam apenas numeros, entdo sdo senteng¢as o
qué? Fe... chadas porque, porque... vocé ja encontra o resultado imediatamente,
td tudo aqui: 10 -5, 5, precisou vocé pensar onde é que estava... tem algum valor
desconhecido ai.

A: Nao

P: Ndo tava tudo aqui mostradinho, mostrando sé pra vocé fazer o calculo 10 -5
A/P: Cinco

P: Sete mais trés.

A/P: Dez

P: Tava tudo claro pra vocé. Entdo, vamos ver o que é que difere uma sentenga da
outra. Essa sentencga aqui é chamada de aberta ou fechada?

A: Fechada!

P: Fechada?

A: Aberta

P: Porque é chamada de sentencga aberta?

A: Porque é com letras e ndo nimeros.

P: Porque com letras e ndo nimeros. E por isso gente?

A: Nao

P: N3o. E por qué?

A: Porque apresenta letras e ndo nimeros (risos) (...)

P: Sentencas abertas sdo aquelas ...

A/P: ...que possuem elementos desconhecidos.

P: E uma sentenca que apresenta um elemento desconhecido, entdo é uma
sentenca aberta. Qual é o elemento desconhecido aqui? X.

A/P: X

A: Ou professora, mais a gente pode usar qualquer letra né??

P: Pode utilizar qualquer letra, num interessa, a gente utiliza mais o xe oy, sdo os
mais conhecidos porque os autores costumam fazer isso, mais vocé pode
substituir por qualquer letra, ndo vai interferir em nada na equagao. Agora veja,
na sentenga, alias, na fechada a gente so trabalha com o qué?

A: Numeros

P: Numeros, certo. Alguma pergunta?
A: Nao

P: Entenderam direitinho, num foi, entdo vamos continuar a anotagao.

sentenca fechada tem o
resultado imediato (‘ndo precisa
pensar e ta tudo mostradinho),
sé apresentam numeros.

# Regra de CD: quando aparecer
letras e nimeros a sentenga ndo
€ numérica e sim outra sentenca
diferente.

# Efeito Topazio do CD

# Regra de CD implicita:
equagdes ndo sdo claras.

# A interagdo continua sendo
feita através da professora que
faz perguntas para os alunos.

# Regra de CD: sentenga aberta
apresenta um elemento
desconhecido.

# Discussdo, que parte do aluno,
em relagdo ao uso de outras
letras para representar o
‘elemento desconhecido’.

# Efeito Topazio

# A professora conclui que os
alunos assimilaram tudo.

SITUACAO 2 — 7° ‘B’ (25-05-2009)

DIALOGOS (22:40min aos 29:24min)

COMENTARIOS\
OBSERVACOES

P: Gente, eu queria que parasse pra eu colocar os exercicios. Vocés param um
pouquinho, por favor, dona fulana depois vocé copia viu e ai quando eu terminar
a explicagdo quem for terminando ja vai para o exercicio. Fulana, beltrana,
cicrana, vamos fulano para um pouquinho de escrever para prestar atengdo a
explicagdo. Vamos. Pronto. A gente viu que uma sentenca onde tem um valor
desconhecido ou mais , né?, é chamada de sentenga o que: aberta ou fechada,
hein, gente?

A: Aberta

P: Aberta. E esse valor desconhecido é chamado de varidvel ou incégnita, foi isso,

# A partir deste momento a
professora pede que os alunos
parem de escrever e prestem
atengdo a sua explicagdo,
porém alguns resistem e ela sé
comega quando todos param
de escrever.

# Efeito de CD (Topazio): a
professora coloca as duas
opgcbGes de resposta para os
alunos.

# Negociagdo de CD, s6 ha




entdo veja quando acontece de nds termos uma sentenga matematica onde
existe letra e nimero e tenha também, é, o sinal de igualdade, sinal de igual, a
gente vai chamar essa sentenga de que? De equagdo, certo. Entdo, o que sdo
equagdes? S3do sentengas matematica abertas que apresentam o sinal de
igualdade, acrescente um ponto ai, por favor, ndo apareceu ndo aqui, entdo é que
apresentam sinal de igualdade. Claro que precisa também ter o que? Letras é a
variavel, entdo exemplos aqui coloquei duas bem simples: letra x — 3 = 12, entre
parénteses eu é... determinei o seguinte: a variavel ou incognita é quem? X.

A: X

P: Que é esse valor aqui: x é a incdgnita, é facil essa equagdo e vocé consegue
encontrar o valor de X imediatamente. Qual é o valor que eu coloco aqui pra que
essa igualdade seja correta? Veja...

A: 15

P: Veja se eu digo que o numero 12 é igual a 12, certo. Ndo tem incdgnita
nenhuma, mais se aqui eu escrevi esse nimero 12 de forma diferente, num foi, eu
coloquei o que, um numero desconhecido escondido atrds de quem, de uma
letra, certo, mais um valor numérico igual a 12. Quanto vale esse x?

A:9,15,9, 15

P: 15. Veja se eu tenho 15 — 3 = 12 entdo, vocé ja descobriu o valor de x. Aqui
nesse segundo exemplo, na letra b, vocé tem assim: 4y + 8 = 16, 4y + 8 = 16
significa que quatro letrinhas dessas, né? isso, mais oito é igual a dezesseis. Qual é
0 numero que 4 vezes mais 8 é igual a 16?

A: 4,4,
P: Quatro. Se eu colocar: 4 +4 + 4 + 4 + 8, vai dar igual a 16?
A: Ndo
P: Ndo. Entdo, essa sentenga esta errada. Qual é o niumero?
A=E2.

P: 2, muito bem fulana 2, se eu disser que 4 vezes 2 é 8 + 8 = 16, né? isso, porque
se eudigo2 +2 + 2+ 8=16 o valor de x esta aqui. Entdo, existe outra forma pra
eu escrever esses, essa 4, esses 4 dois, que é a multiplicagdo: 4 X 2 + 8 = 16, fica
mais facil de vocé resolver. Entdo, a gente diz o seguinte: toda vez que tem um
ndmero junto de uma letra que a gente estd multiplicando o valor dessa letra...
Entdo, quando eu tenho... por exemplo aqui 4y e eu sei que y é, entdo eu tenho 4
vezes 2 (...)

A:Yvale 2.

P:Y vale 2 porque 4 X 2 é quanto? 8 + 8, 16. Achou o valor de y, alguma pergunta?
A: N3o. Nesse caso o x é qualquer nimero?

P: O x vai depender da igualdade. Eu falei que equagdo era uma igualdade, entdo
preste atencgdo, veja: se eu digo que 5 + 5 = 10 vocé ja entendeu perfeitamente, 5
+ 5 = 10. Agora imagine se eu tiro o cinco e no lugar dele eu coloco uma letra.
Qual é o nimero que eu vou colocar no lugar dessa letra: +5 vai ser igual a 10.

A: Cinco

P: Cinco entendeu, que valor... essa variavel, incégnita que escondendo,
escondendo um numero e esse niumero que vocé tem que descobrir. Vocés vdo
ter a chance de praticar um pouquinho com o exercicio. Aqui veja mais uma
observagdozinha que vocés tém que saber é a seguinte: numa equagao a gente
determina ou vamos dizer assim, divide a equagao a parte que estd antes do sinal
da igualdade a gente chama de primeiro membro da equagdo, o que esta depois
do sinal da igualdade a gente chama de segundo membro da equagdo. Entdo, aqui
no primeiro membro da equacgdo é y + 3, o segundo membro da equagdo é 10. Se
eu perguntasse a vocés: nessa equagdo qual é o valor de y?

A: Sete

P: Sete por qué? Porque 7 + 3 é igual a...
A/P: Dez

explicagdo do contetudo
quando todos os alunos
prestarem aten¢do, sendo
inclusive proibido ao aluno de
fazer qualquer anotagdo e
também é colocada restrigdo
as suas perguntas.

# Regra de CD: conceito de
equagoes.

# Regra de CD: o numero fica
escondido atras de uma letra.

Regra de CD: quando um
nimero vem antes de uma

letra é porque ele esta

multiplicando essa letra.

# Regra de CD:
variavel/incognita esconde um
niumero que deve ser
descoberto.

# Negociagdo de CD.

# Regra de CD: membros da
equagao.




P: Num é facil? Eu vou colocar um exercicio pra vocés terem, terem a chance de
praticar. Quem tem alguma pergunta? Nenhuma! Ou povo inteligente!
A: Risos

# De novo a professora conclui
que os alunos aprenderam.

SITUAGAO 1 — 7° ‘A’ (25-05-2009)

DIALOGOS (21:30 aos 26:36min)

OBSERVAGCOES\
COMENTARIOS

P: Ndo Por qué? Porque como diz aqui sinal de_igualdade, ou seja, uma equagdo
ela estd falando de dois valores que sdo iguais entdo, se eu tenho sinal de igual
aqui, entdo eu digo que 8 igual a quanto? A 8 certo? Esse valor ou esse aqui eu
posso até colocar ele escondidinho, por exemplo, eu posso dizer que x + 5 = 8,
certo. Qual é o valor de x?

A: Trés

P: Trés porque 3 +5 =...

A/P: Oito

P: Entenderam?

A: Posso copiar agora professora?

P: Deixe eu terminar quando eu terminar vocé pode copiar.

A: murmurios

P: Entdo, preste atengao aqui: 4y +8 = ...

A/P: 16

P: A varidvel ou incégnita é quem?

A/P:Y

P:Se eudigoque 4 +y=, +8, 4y + 8 =16, quem saberia me dizer o valor de y?

A: Quatro, quatro,...

P: Sera que é 4?

AE

P: Preste atencgdo eu estou dizendo, tou dizendo que 4y quer dizer quey, 4, 4,4 e
4, num é, + 8 = 16. Isso é verdade?

A: Nao

P: Ndo. Entdo, qual é o numero, esta sentenca, esta sentenga estd incorreta. Qual
seria o valor aqui?

A: Dois

P:Dois,2+2+2 +2+8=16

A/P: Dezesseis

P: Ao invés de fazer a adi¢do eu fago o que: uma multipli...

A/P: ...cacdo

P = Pra dizer o que 4y entao, eu digo que 4 vezes 2 mais 8 igual a 16, duas, 4 vezes
dois oito, 8 + 8 igual a deze...

A/P: ...sseis

P: Alguém ndo entendeu, tem alguém que ndo entendeu?

A:(...)

P: N3o! Eu vou explicar de novo.

A: (...) Explique que eu também ndo entendi ndo.

P: Nao!

A: Ou professora s6 pode ser essas letras, né?, que pode butar?
P: Ndo. Vocé colocar qualquer letra do alfabeto, ndo precisa sé ser x ou y ndo,
porque os autores eu ndo entendo, ndo sei dizer, nem por qual motivo, saberia

# Regra de CD: equagdo fala
de dois valores que sdo iguais.

# A professora sé permite os
alunos copiarem quando ela
termina a explicagdo.

# Efeito Topazio

# A professora resolve uma
questdo com a turma.

#Efeito Topazio

# O aluno questionador pede
para a professora explicar,
mas ela o ignora.

# Esse aluno é Felipe e no dia
das filmagens da professora
assistindo a aula dessa turma
ela falou sobre ele,
demonstrando que pode
existir um CDif. com o aluno
em questdo.

# ESSA QUESTAO TAMBEM
APARECEU DE FORMA
SEMELHANTE NA OUTRA




dizer a vocés... é preferem usar mais x e y, mais na verdade vocé pode utilizar
qualquer letra.

A: Letra!

P = E os autores mais modernos, agora eles estdo usando qualquer letra, mais (...)
usam mais os x e y, esses novos (...) veja aqui é de novo aquele exemplo, preste
atengdo Alana, +8 = 16 significa o que: que x estd escondendo um numero né?
isso. Qual é o numero?

A: Dois

P: Dois porque 2, porque eu tou dizendo que 4y, ou seja, 4y se ele +2 entdo, eu
digo que 4 vezes 2 né? issso?

AE

P =Que é 4 vezes o numero ...

A/P: Dois

P: Mais oito igual a deze...

A/P: ...sseis.

P: Quatro vezes 2 Alana?

A: Quatro vezes 2, 8.

P: Mais oito

A: Dezesseis

P: T4 correto?

A: Nao

A: Risos...

P: Estd correto ou ndo Alana?
A: T4, ta.

P: Dezesseis é igual a dezesseis?
A

P: E. Entdo, a equacdo é uma igualdade?

AE

P: Entdo, os dois valores tem que ser o que, esse aqui valor tem que ser igual a
este valor. Alguma pergunta?

A: Nao

P: N3o. Olhe quando a gente trabalha com equagdo é necessario que a gente
aprenda umas coisinhas porque elas, é o seguinte: a equagdo ela é dividida em
duas partes na primeira que esta antes do sinal da igualdade, que a gente chama
de primeiro membro certo. Aqui ta o sinal de igual certo, dividindo a equagdo. O
que esta antes eu chamo de que? Primeiro...

A/P: Membro

P: E 0 que estd depois?

A: Segundo membro.

P: Segundo membro aqui, por exemplo, eu tenho essa equagdo y + 3 = 10, sera
que eu sei o valor de y?

A: Sete

P: Sete porque 7 + 3 = 10.

A: 10

P: Quem entendeu até aqui?

A: Eu, eu...

P: Otimo. J& da pra gente fazer uma atividadezinha pra (...) Tem alguma pergunta?
A: D3, eu ndo coloquei nada ainda.

TURMA, E DESENCADEADA
PELO ALUNO, NAO PELA
PROFESSORA.

# Negociacao

# A aluna nega sua propria
resposta que esta correta.

# Regra de CD: equagdo é uma
igualdade.

# Regra de CD: a equagdo é
formada por dois membros,
sendo o primeiro antes da
igualdade e o segundo depois
do sinal de igual.

# Efeito Topazio

# Negociacao

SITUACAO 2 — 7° ‘A’ (25-05-2009)

DIALOGOS (26:36min aos

OBSERVACOES\
COMENTARIOS

P: E. E. Qual é o nimero que trés vezes x , trés vezes esse numero é igual a
dezoito. Olha esse aqui vocés ndo vdo precisar fazer o cdlculo néo.

A:f..)

# Negociagao




P: Olha, veja vocé sé vai descobri 6, descubra o valor de x. Quanto é que vale x
aqui?

A: Nove; nove.

P: Nove mais trés...

A: Doze

P: Doze. Pronto. Aqu, por exemplo, na letra ‘b’ temos: dois ‘x" menos quatro igual
a oito (2x — 4 = 8). Quanto é o valor de ‘x’?

: Quatro; quatro; quatro.

Dez

Nao

: Dois vezes X'...

E dois.

: Preste atengdo! Gente se eu tenho um numero duas vezes menos quatro.

: Dois vezes trés, seis.

: Seis. Muito bem Jeferson. Duas vezes seis?

Doze

: Menos quatro?

: Oito

P: Colocou x + 3 = 12. Entdo, 9 + 3 é igual a...
A: Doze

A

P: Pode. Mais é melhor (...), pra entender melhor. Neane pra frente!

A: Conversam em voz baixa.

A: Professora eu posso beber agua?

P: Pode

A/P: Conversam

A: Dezesseis

A: Professora eu posso ficar na ultima aula também?

A: Risos. E aula de inglés!

P: Olha! Quem for terminando (...) pra trazer que eu vou fazer perguntas.

A: Valor de x.

P: Olha vocés notaram que na pergunta eu coloquei ‘x’

e que nas questdes eu coloquei outras letras também. Pra qué? Pra que vocés
possam... lembrar o que eu expliquei. Sé pode ser ‘x’?

A: Nao!

P: Pode ser qualquer...

A: Letra

P: Eu ia colocando uma observagdozinha ali, mais deixei passar viu. Porque o valor
de ‘X’ é..., numa boa parte eu coloquei outras letras pra vocés perceberm essa
diferenga. J4 que ninguém notou né?? Era pra vocés terem perguntado:
professora, td perguntando ‘x’, tad faltando ‘x’, porque coloquei outras letras.
Ninguém fez essa pergunta entdo eu tou respondendo viu. Se vocés quiserem
podem colocar: descubra o valor da varidvel, da incégnita, podem colocar desse
jeito... Mais foi proposital!

# A professora resolve alguns
exercicios.

tempo.

# O aluno questionador,
sempre ignorado pela
professora.

# Trecho de negociagdo,
efeitos e regras de CD.

# Efeito Topazio.

# A professora questiona
porque os alunos ndo fizeram
uma pergunta que ela
esperava que eles fizessem.
Entdo, ela mesma faz a
pergunta que esperava dos
alunos.

# A professora diz aos alunos
que eles podem modificar o
enunciado da questdo.

# Diz que tudo isso foi de
propdsito.

# Ha um siléncio total
quase um minuto.

por

# A professora pede que os




A: Ou professora ali (...) trés vezes seis (...)?

P: T4 dizendo que é, que é trés vezes né?. Trés vezes. Entendeu Alan? Olha se
voceés quiserem coloquem assim também, 6 se quiserem colocar uma observagao,
depois do valor do ‘X', vocés podem entre parénteses aqui o ‘x’ né?. Colocar,
colocar assim: variavel. Porque ai vocé vai entender que o ‘X’ num é so ele ta
bom! Vocé pode colocar na equagdo qualquer letra. E importante que vocés
entendam que essa, essa variavel, essa incognita é um valor desconhecido e pode
ser substituido por qualquer letra do nosso alfabeto.

A: Professora ali € menos ou é pra pular uma linha?
P: Qual é a letra?

AN

P: Ndo é sé pra pular uma linha. Aqui é?

A E

[}

: Ndo é so prd pular linha. Alguém ja fez a letra ‘b’?
Eu, eu...
: Ndo, ndo...
: Professoral!
: Ainda Sabrina!
: Ou professora...
: E ai naletra ‘f": dois mais trés...
: Eu ja fiz.
: Professora
: Essa letrta ‘f, essa letra ‘f’ foi a mesma questdo na 62 ‘B’. Duas vezes ‘X’ é igual
a cinco (2x = 5). Qual é o numero que duas vezes ele é igual a cinco?
A: Trés
P: Trés?
P: Trés, vai dar seis.
A: Dois e meio
P: Dois e meio. Olha pra Sabrina!

o> O>>>

(...)

: Dois virgula cinco.

: Fazem perguntas e colocagdes ao mesmo tempo.
Ou professoral!

: Continuam fazendo perguntas ao mesmo tempo.
: Ou professora deixa eu ir no banheiro?

: Vai Sabrinal

: Brigada

TP S S

: Ou professora... ai é quatro vezes cinco é?
: Ou professora
P: Na letra ‘i’? Quatro vezes cinco dar vinte e... vai Ewerton. Entdo, ta certo.

> >

alunos acrescentem no
enunciado, entre parénteses,
depois do ‘X’ a palavra
variavel.

# regra de CD: a variavel ou

incognita é um valor
desconhecido e pode ser
representada por qualquer

letra do alfabeto.
# Os alunos ficam em siléncio
e continuam copiando.

# A professora deixa um trago
entre uma questdo e outra,
quando for para os alunos
deixarem espago em branco
no caderno.

# Contrato Diferencial, em
relagdo a aluna Sabrina.

# A aluna Sabrina e a
professora.

# CDif: A professora fala
claramente sobre este aluno
(Ewerton)quando responde as
perguntas do pesquisador.




APENDICE E

O PROFESSOR ASSISTINDO AS AULAS E OS RECORTES DAS AULAS

Assistindo a aula e os dois recortes do 7° ‘A’

Assistindo a aula e os recortes do 7° ‘B’

Antes da realizacdo desta fase, o pesquisador
entrou em contato com o professor, através de
telefonemas, e foi dada énfase, nestas conversas,
aos procedimentos desta etapa da pesquisa e
também ficaram acertados os dias e horarios para
a realizacao das filmagens.

No dia combinado, ou seja, dezenove de agosto de
dois mil e nove, no turno da manh@, o pesquisador
chegou a escola de acordo com o horério
combinado, dirigiu-se a secretaria e foi informado
que o professor estava em sala de aula. O
pesquisador foi para a sala de reunifes e enquanto
aguardava a chegada do sujeito da pesquisa,
instalou os equipamentos necessarios e s ndo foi
possivel testd-los porque a sala estava sem
energia e a funcionaria da escola pediu que
aguardasse a chegada do professor, uma vez que
0 mesmo sempre utilizava a sala e sabia como
ligar a energia da mesma.

Quando o professor chegou a sala, no entanto ndo
conseguiu ligar a energia, fato este que levou o
pesquisador a ir para outra sala - a biblioteca
escolar - onde ficaram sozinhos o professor e o
pesquisador. Vale ressaltar que se passou quase
uma hora até a solugdo do problema.

A filmadora foi colocada de tal forma que ficou
focada no professor sentado e assistindo a aula.
Antes do inicio da exibicdo o pesquisador falou:
Pronto! Eu vou Ihe apresentar agora, na integra, o
filme da aula do 7° ‘A’ e vou |he fornecer papel e
lapis para vocé fazer anotacdes, caso queira, e
também fique a vontade para falar se sentir
necessidade. Depois deste momento irei mostrar
dois recortes (trechos) desta aula. Tudo OK?
Nesse interim o pesquisador se posicionou atras,
deixando o professor bem a vontade para assistir
sua aula.

Durante todo o tempo em que professor ficou
assistindo o filme, a filmadora foi desligada por um
pequeno espaco de tempo para troca do DVD
(disco). O professor assistiu atentamente ao filme,
quase ndo alterou a sua fisionomia, manteve-se
muito compenetrado, ficou atento e em siléncio,
prestando atencdo ao filme Fez alguns
rabiscos no papel, também consultou o relégio por
duas vezes, porém nao fez nenhum comentario. O
pesquisador também nao fez nenhuma pergunta.
ApoOs o término da exibicdo da aula o pesquisador
passou os filmes com o dois recortes e logo depois
do fim da apresentacdo fez perguntas ao
professor.

Tendo sido encerrado esse primeiro momento, 0
pesquisador agradeceu e deixou acertado, com o
professor, o dia e o0 horario para ele assistir o filme
da outra turma.

No dia vinte e um de agosto de dois mil e nove, no
turno da manhd o pesquisador chegou a escola,
indo direto para a Biblioteca, a mesma estava
fechada entdo, dirigiu-se a secretaria e foi
informado que o professor tinha saido para fazer
uma atividade, com os alunos, fora da escola, no
SESC local.

Foi-lhe entregue a chave da biblioteca pela
Educadora de Apoio. Enquanto aguardava a
chegada do professor, todo o material necessario
para a filmagem foi devidamente preparado pelo
pesquisador.

Com a chegada do professor tiveram inicio os
trabalhos, porém antes de iniciar a exibicdo do
filme foi proposto pelo pesquisador: Vou exibir para
vocé o filme da aula do 7° ‘B’. Vou fornecer papel e
lapis para vocé fazer anotagbes que considere
importantes do seu ponto de vista. Vocé podera,
também, falar no decorrer da exibigdo, pois a
filmadora permanecera ligada. Depois desse
momento irei passar dois trechos desta aula para
vocé assisti-los. Tudo certo?

A partir deste momento, o0 pesquisador,
posicionou-se por trds (quase ao lado) do
professor, deixando o mesmo bem livre para
assistir a apresentacgdo do filme da sua aula. Como
o professor ndo fez nenhum, comentario,
colocacdo etc. Entdo, decidiu o pesquisador
intercalar algumas perguntas antes de apresentar
os dois recortes da aula, mudando o procedimento
quando da exibigéo do filme do 7° ‘A’.

Logo em seguida foram apresentado os dois
recortes e apos o término da exibigdo dos mesmos
foram feitas perguntas pelo pesquisador ao
professor.

Com o fim dos trabalhos o professor agradeceu ao
professor e reiterou a importdncia da sua
contribuicdo para a pesquisa cientifica na area da
Educacao Matematica.




APENDICE F

A PROFESSORA ASSISTINDO AS AULAS E OS RECORTES DASAULAS

Assistindo a aula e os recortes do 7° ‘B’

Assistindo a aula e os recortes do 7° ‘A’

Através de contato com a professora o
pesquisador foi informado que ela iria se
ausentar da escola, pois iria tirar trés meses
de licenca-prémio. Entéo, ficou acertado para
os dias um e trés de setembro, no turno da
tarde, na propria escola, a realizagdo da
segunda etapa das filmagens.

O pesquisador chegou a escola no horéario
que foi combinado e dirigiu-se a biblioteca e
entrou em contato com a professora que
estava em sala de aula.

A filmadora foi localizada em uma mesa
préxima a professora, sendo interrompida
uma UuUnica vez para a troca do DVD. A
exibicdo da aula do 7° ‘B’, em sua integra,
teve inicio. A professora acomodou-se, em
uma mesa, em frente aos aparelhos de
televisdo e DVD e entdo foi proposto pelo
pesquisador: Pronto! Vou lhe apresentar
agora, na integra, o filme da aula do 7° ‘B’ e
fornecer papel e lapis para vocé fazer
anotacdes.

A professora assistiu ao filme com bastante
atencdo. O 4udio apresentava um pouco de
ruido, porém ndo comprometeu a exibicao.
Enquanto assistiu ao filme a professora fez
algumas anotacfes e consideracdes, ao final
da exibicdo, o pesquisador fez algumas
perguntas a ela.

Logo apés a professora assistiu com muita
atengdo aos dois trechos da aula do 7° ‘B’,
logo apés o encerramento da exibicdo o
pesquisador fez algumas perguntas a
professora.

Com o término das filmagens o pesquisador
agradeceu a professora e deixou agendado o
dia e o horario para os trabalhos com a outra
turma, isto é, o 7° ‘A’

O Pesquisador chegou a escola na hora que
ficou acordada, dirigiu-se a secretaria para
pegar a chave e foi direto para a biblioteca e
providenciou o material, conforme tinha feito
na outra filmagem, para os trabalhos com a
professora assistindo as aulas e os recortes.
E logo em seguida foi procurar a professora,
a mesma estava em sala de aula e pediu que
ele a aguardasse por uns cinco minutos.

Com a chegada da professora a exibicdo do
filme teve inicio, porém antes foram dadas as
instrucdes pelo pesquisador: - vou mostrar o
filme da aula do 7° ‘A’. Fornecer papel e lapis
para vocé fazer anotagfes. Vocé também
poderé falar durante a exibicdo do filme, pois
estard  sendo filmada. Depois da
apresentacéo farei algumas perguntas e logo
a seguir serdo exibidos os dois trechos da
aula. Tudo bem?

Durante a exibicdo do filme, a professora
assistiu com muita atencdo, enquanto isso o
pesquisador ficou um pouco afastado,
deixando-a o0 mais a vontade possivel. A
professora se manteve muito compenetrada
durante toda a exibicdo e prestou muita
atencdo, esbocou, as vezes, um SoOrriso muito
discreto e ndo fez qualquer anotagdo nas
folhas de papéis que lhe foram dadas. Houve
uma pequena interrupcdo, aos na filmagem,
para a troca do DVD da filmadora.

Ap6s o termino da apresentacao integral da
aula o pesquisador fez algumas perguntas a
professora e iniciou a apresentacdo da
primeira situagdo do 7° ‘A’ e enquanto a
professora assistiu fez alguns comentarios.
Com o término dos trabalhos o pesquisador
agradeceu a professora e lhe entregou copias
dos filmes das aulas, atendendo assim um
pedido dela.




ANEXO A

DOCUMENTO SOBRE O CONTRATO DIDATICO DA FACULDADE

CONTRATO DIDATICO

DISPOSICOES GERAIS

Na tentativa de methoria da qualidade de ensino, e visando um melhor aproveltamento na
disciplina Geografia. do Regional 11, ¢ com objetivo de melhor assiduidades as auias,
propomos o seguinte acordo.

11

V.

VI

VI

V11T,

O professor devera elaborar o cronograma de atividades em parceria com o aluno:

O contendo programético sera vivenciado 50% em aula expositiva e 50% em aula
pratica |

O conteado _de forma teorica: Iixplicagio de forma expositiva com participagao
cletiva do aluno.

Conteudo de forma pratica: participagao cfetiva do aluno em:

- Seminarios
- Mesa redonda
- GV.GO
- Jari Simulado ete
e Cada Trabalho apresentado com participacio valera 0,5, ao
completar 4,0 > O aluno ficara isento dos trabalhos. mas nio esta
isento da freqiiéncia;

Orientacdo para os_trabalhos: Os alunos -da turma serio divididos em grupos 5
componentes.

Todos os alunos do grupo terdo o mesmo tema para desenvolver.

Todos os alunos terdo sua importancia dentro do grupo, para que o trabalho f{lua
satisfatoriamente.

Em caso do ndo cumprimento das tarefas dentro do grupo de trabalho, o proprio grupo
tera autonomia para sanar as divergéncias ¢ o/ ou problemas.

Na apresentagdo dos trabalhos, o aluno que ndo se posicionar, opinando dando o seu
ponto de vista, argumentando, explicando o tema que esta sendo trabalhado naguela
data, nio tera os créditos esperados e negociados, e sim a frequiéncia do dia.

Avaliagdo: Avaliagio Continua ¢ Avaliacdo escrita dissertativa
Avaliagdo Continua: trabalhos apresentados em sala de aula valor 40% de créditos —>

cada trabalho tera valor de 0.5, se o trabalho estiver correto é que terd esta pontuacio,
caso contrario (0,1; 0,2; 0,3; 0,4; 0,5)..




X1 Avaliagdo escrita dissertativa: serd estabelecida a data pela direcio do CESA. Terd o
valor de 60%(com questdes objetivas e subjetivas ¢ o contetido que seja vivenciado
cm sala de aula);

XHI. Ao final do processo, serdo somados os créditos, mais a nota da prova e o aluno terd a
nota do bimestre;

XIV. Ao completar os créditos de participagdo efetiva nos trabalhos presenciais em sala de
aula;

XV, O aluno ndo ficara desobrigado da freqiiéncia;

XVI. Quanto aos alunos que ndo aderiram ao contrato didatico, terdo que ter a fregiiéncia
exigida na Lei de Diretrizes ¢ Bases que rege a Educagio Brasileira;

- Aavaliagio valera de 0 (zero) a 10,0 (dez);

- Avivéncia em sala de aula sera o passaporte para nos entendermos;

- Caso o aluno ndo aceite o contrato didatico ndo havera problemas;

- O contrato didatico s6 sera feito com um total de 50% + 1 da turma:

ncordamos alunos do 6° Periodo de Geografia

isciplina:

| Inscrigdo | Assinatura




ANEXO B

CARTA DE ANUENCIA

UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DE PERNAMBUCO — UFRPE
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM ENSINO DAS CIENCIAS
MESTRADO EM “ENSINO DAS CIENCIAS”

Caruaru, / /

Prezado(a) Senhor(a)

Diretor(a) da Escola

Caruaru - PE

Eu, ‘MARCILIO MARTINS DE OLIVEIRA’, professor e Licenciado em Ciéncias com Habilitagio em
Matematica, portador do CPF 238 906 494 91, RG 1.992619 SSP-PE, residente e domiciliado na Rua Eupidio
de Matos Gomes, n? 20, Sdo Francisco, CEP 55.006.465 na cidade de Caruaru/PE, cujos telefones para
contatos sdo: (81) 3721 6068 e 9159 5956, pesquisador cadastrado no Nucleo de Pesquisa e Extensdo da
Autarquia Educacional de Belo Jardim — NEPE, venho requerer a V. Sa. autoriza¢do para a realiza¢dao da
pesquisa intitulada: ‘O CONTRATO DIDATICO A PARTIR DO OLHAR DO PROFESSOR DE MATEMATICA:
ELEMENTOS PARA ANALISE DE CONTRATOS DIFERENCIAIS EM TURMAS DO ENSINO FUNDAMENTAL’

O objetivo geral deste estudo é: investigar como o contrato didatico é percebido, a partir da analise
do professor de matematica, considerando o mesmo saber a ser ensinado e dois grupos de alunos distintos,
ou seja, mantendo o pdlo do professor e do saber e modificando-se apenas o pélo do aluno, no triangulo das
situag¢Oes didaticas.

Como objetivos especificos, propomos:
1 - Identificar as expectativas, as negociagdes, as rupturas e renegociacéo do Contrato Diddtico, em sala de
aula, quando se tem o mesmo professor, 0 mesmo saber (algebra) e grupos de alunos diferentes, ou seja,
mantém-se o pdélo do professor e do saber, e modifica-se o pélo do aluno;
2 - Analisar como o professor se percebe como sujeito didatico e como ele proprio reflete sobre as relagées
didaticas e a gestao dos fenomenos didaticos que emergem na sala de aula.
3 - Investigar as diferengas na negociacdo desses contratos didaticos, a partir da nogdo de contrato

diferencial.



Os dados que subsidiardo esta pesquisa serdao obtidos através da filmagem, pelo préprio
pesquisador, de duas aulas do(a) professor(a) de matematica, em turmas distintas do 72 ano (antiga 62
série), sendo posteriormente estas aulas assistidas (também filmado) pelo(a) professor(a) em companhia do
pesquisador, neste momento sera realizada uma entrevista semi estruturada e também filmada pelo
pesquisador. Todas as filmagens serao transcritas na sua integra.

Esclareco que o referido estudo sé tera inicio apds a sua aprovagio pelo Comité de Etica e Pesquisas
com Seres Humanos da Autarquia Educacional de Belo Jardim — CEP/AEB considerando que o mesmo
atendeu aos trés principios basicos da pesquisa com seres humanos: Respeito pelas pessoas, Beneficéncia e
Justica. Neste sentido fago ciente a V. Sa. que:

- A sua autorizagdo e a sua participacdo na pesquisa é voluntaria e a recusa em participar deste estudo
nao ira acarretar qualquer penalidade ou perda de quaisquer beneficios. Também garanto a liberdade para
retirar o seu consentimento a qualquer momento.

- Sera permitido o seu acesso, em qualquer etapa do estudo, sobre qualquer esclarecimento de
eventuais duvidas sobre o estudo.

- Na presente pesquisa os riscos ou desconfortos sdo os minimos possiveis, sendo mais no sentido da
ansiedade causada pelas expectativas das filmagens e entrevistas, além de cansaco fisico inerente a prépria
atividade profissional.

- Os principais beneficios relacionados com os objetivos da pesquisa sdo: as informagdes obtidas
serdao analisadas em conjunto, sem identificagdo da instituicdo, esperamos que este estudo contribua com
informagGes importantes que deve acrescentar elementos importantes a literatura, onde o pesquisador se
compromete a divulgar os resultados obtidos. E também o compromisso do pesquisador em voltar a escola
apos a concluséo da pesquisa, levando um retorno para toda a comunidade escolar.

- Os dados coletados/construidos serdo utilizados somente na pesquisa e os resultados obtidos
poderdo ser veiculados através de artigos cientificos, em revistas especializadas e/ou em encontros
cientificos e congressos garantindo o sigilo sobre a identificagdo do sujeito e da instituicdo em qualquer
publicagdo que possa resultar desta pesquisa.

- Ndo existirdo despesas e/ou compensacdo financeira relacionada a participacdo desta e das demais
escolas na pesquisa e no caso de qualquer despesa adicional, ela sera absorvida pelo orcamento da pesquisa.

Atenciosamente,

Marcilio Martins de Oliveira

Coordenador do Projeto: O CONTRATO DIDATICO A PARTIR DO OLHAR DO
PROFESSOR DE MATEMATICA: ELEMENTOS PARA ANALISE DE CONTRATOS DIFERENCIAIS, EM
TURMAS DO ENSINO FUNDAMENTAL’

Recebido em: / /




ANEXO C

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DE PERNAMBUCO - UFRPE
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM ENSINO DAS CIENCIAS
MESTRADO EM “ENSINO DAS CIENCIAS”

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

PESQUISA: ‘O CONTRATO DIDATICO A PARTIR DO OLHAR DO PROFESSOR DE MATEMATICA:
ELEMENTOS PARA ANALISE DE CONTRATOS DIFERENCIAIS EM TURMAS DO ENSINO
FUNDAMENTAL’

As informacdes contidas nesta folha, fornecidas por ‘MARCILIO MARTINS DE OLIVEIRA’, brasileiro,
graduado em Ciéncias, com habilitacdo em Matematica, mestrando, portador da RG n° 1.992.619 SSP/PE,
CPF 238 906 494 91, residente e domiciliado na Rua Eupidio de Matos Gomes, n® 20, S&o Francisco em
Caruaru/PE, tém por objetivo firmar acordo escrito com o(a) voluntério(a) para participacdo da pesquisa acima
referida, autorizando sua participacdo com pleno conhecimento da natureza dos procedimentos a que ela serd
submetida.

1) Natureza da pesquisa: Esta pesquisa tem como finalidades: investigar como o contrato didatico é

percebido, a partir da analise do professor de matematica, considerando o mesmo saber a ser
ensinado e dois grupos de alunos distintos, ou seja, mantendo o pdlo do professor e do saber e
modificando-se apenas o polo do aluno, no tridngulo das situagfes didaticas.

2)Participantes da pesquisa: Um(a) professor(a) de matematica do ensino fundamental, quando o mesmo

estiver ministrando aula em turmas distintas, porém do mesmo ano, ou seja, turmas de 72 ano (antiga 62
série).

3)Envolvimento na pesquisa: Ao participar deste estudo vocé sera filmado(a) e depois esta filmagem sera

transcrita na sua integra. Posteriormente havera outra filmagem com vocé assistindo suas aulas que foram
filmadas anteriormente, neste momento vocé sera convidado(a) a fazer comentarios, depois havera uma
entrevista semi estruturada. Vocé tem liberdade de se recusar a participar e ainda de se recusar a continuar
participando em qualquer fase da pesquisa, sem qualquer prejuizo para vocé. Sempre que quiser podera
pedir mais informacGes sobre a pesquisa através do telefone do pesquisador do projeto, da orientadora e, se

necessario, por meio do telefone do Comité de Etica em Pesquisa.



4)Sobre as coletas ou entrevistas: A entrevista sera realizada apds a professora assistir o video das suas aula

que foram filmadas anteriormente. Tanto a exibicio do video como a entrevista serao realizadas no
laboratédrio de informatica da escola ou em local a ser combinado entre o pesquisador e o(a) professor(a),
contanto exclusivamente com a participa¢ao da professora e do pesquisador.

5) Riscos e desconforto: Os procedimentos utilizados nesta pesquisa obedecem aos Critérios da Etica na

Pesquisa com Seres Humanos conforme resolucéo n. 196/96 do Conselho Nacional de Salde — Brasilia — DF.
Na presente pesquisa 0s riscos ou desconfortos sdo os minimos possiveis, sendo mais no sentido da ansiedade
causada pelas expectativas das filmagens e entrevistas, além de cansaco fisico inerente a prépria atividade
profissional.

6) Confidencialidade: Todas as informagdes coletadas neste estudo sdo estritamente confidenciais. Os dados

construidos/coletados durante a pesquisa sdo de uso exclusivo do pesquisador. Apenas os membros da
pesquisa terdao conhecimento dos dados, assegurando assim sua privacidade. Em nenhum momento vocé
sera identificado. Os resultados da pesquisa serdo publicados e ainda assim a sua identidade sera
preservada.

7) Beneficios: Ao participar desta pesquisa vocé ndo tera nenhum beneficio direto. Entretanto, esperamos
que este estudo contribua com informagdes importantes que deve acrescentar elementos importantes a
literatura, onde o pesquisador se compromete a divulgar os resultados obtidos.

8) Pagamento: Vocé nao tera nenhum tipo de despesa ao autorizar sua participacdo nesta pesquisa, bem
como nada sera pago pela participacao.

9) Liberdade de recusar ou retirar o consentimento: Vocé tem a liberdade de retirar seu consentimento a

qualquer momento e deixar de participar do estudo sem penalizastes.
CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Ap0s estes esclarecimentos, solicitamos o seu consentimento de forma livre para participar desta
pesquisa. Portanto preencha, por favor, os itens que se seguem: Confiro que recebi cdpia deste termo de
consentimento, e autorizo a execug¢do do trabalho de pesquisa e a divulgacdo dos dados obtidos neste estudo.
Obs.: Nao assine esse termo se ainda tiver duvida a respeito.
Tendo em vista os itens acima apresentados, eu, de forma livre e esclarecida, manifesto meu consentimento

em participar da pesquisa.

Nome do Participante da Pesquisa Contatos:

Pesquisador: Prof. Marcilio M. de Oliveira

Assinatura do Participante da Pesquisa Fones: (81) 3721 6068/9159 5956
Orientadora: Profé Dra. Anna Paula de A. B. Lima
Assinatura do Pesquisador Fones: (81) 9185 4547

Assinatura da Orientadora  Caruaru, / /




