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RESUMO

Esta tese teve por objetivo desenvolver um esquema tedrico para analise das inter-relacbes
entre as decisdes didaticas e o contrato didatico no ensino de um saber matemaético
pertencente ao campo algebrico. Para tanto, ancoramo-nos no campo teérico das Decisdes
Didaticas, teoria que apresenta 0 modelo dos niveis da atividade do professor, proposto na
literatura por (MARGOLINAS, 2002). A segunda ancoragem tedrica adotada neste estudo foi
o Contrato Didético, devido a sua relevancia na Teoria das Situaces Didéticas, possibilitando
um olhar de fundamental importancia para a triangulacdo professor-aluno-saber na sala de
aula (BROUSSEAU, 1996). Apds a proposicdo do esquema tedrico, realizamos um estudo
empirico, com o objetivo de investigar a adequacdo do modelo proposto. Selecionamos como
sujeitos da pesquisa um professor do 8° ano do Ensino Fundamental de uma escola publica, e
seus alunos e, como saber matematico, as expressdes algébricas e os polindmios. As bases
teodricas desenvolvidas no esquema proposto nesta tese ficaram voltadas para as interacdes
que ocorreram especificamente no planejamento das aulas, na situacdo didatica e na
observacdo do aluno em atividade (Niveis +1, 0 e -1). A partir do esquema teérico elaborado,
os resultados encontrados apontaram que as decisGes didaticas que foram tomadas no
planejamento (Nivel +1) estiveram ligadas intimamente com as expectativas relacionadas ao
contrato didatico. No que diz respeito a préatica de ensino (Nivel 0), por meio da nossa anélise
tedrica e com as reflexdes disponibilizadas pelo professor e as transcricdes das aulas
observadas, na andlise empirica, chegamos a conclusdo de que as situacdes didaticas (SO0),
investigadas a partir da realidade escolar, evidenciaram a coexisténcia e a inter-relacéo entre
as Decisbes Didaticas e o Contrato Didatico. Outro aspecto revelado foi que os fatores
decisionais, em especial do tipo historia didatica, fazem parte de forma predominante nas
inter-relacfes da tomada de decisdo e o contrato didatico. A microdecisdo didatica do
professor, quando impulsionada por fatores do tipo histéria didatica, mantém uma relacdo
estreita com o contrato didatico, uma vez que foi identificada uma relacdo de conformidade

entre ambos.

Palavras-chave: Decisfes Didaticas, Contrato Didatico, Inter-relagdes, Saber Algébrico.



RESUME

Cette these visait a développer un cadre théorique pour analyser les interrelations entre les
décisions didactiques et le contrat didactique dans I'enseignement des connaissances
mathématiques appartenant au champ algébrique. Pour cela, nous nous sommes ancrés dans le
champ théorique des Décisions Didactiques, théorie qui présente le modele des niveaux
d'activité des enseignants, proposé dans la littérature par (MARGOLINAS, 2002). Le
deuxiéme ancrage théorique adopté dans cette étude était le Contrat Didactique, en raison de
sa pertinence dans la Théorie des Situations Didactiques, permettant un regard d'importance
fondamentale pour la triangulation enseignant-éleve-savoir en classe (BROUSSEAU, 1996).
Apreés avoir proposé le schéma théorique, nous avons mené une étude empirique, dans le but
d'étudier l'adéquation du modele proposé. Nous avons sélectionné comme sujets de recherche
un enseignant de la 8e année du primaire dans une école publique, et ses éléves et, en tant que
connaissances mathématiques, des expressions algébriques et des polynémes. Les bases
théoriques développées dans le schéma proposé dans cette thése se sont focalisées sur les
interactions qui se sont produites spécifiqguement dans la planification des cours, dans la
situation didactique et dans I'observation de I'étudiant en activité (Niveaux +1, 0 et -1). A
partir du cadre théorique élaboré, les résultats trouvés ont souligné que les décisions
didactiques prises dans le planning (Niveau +1) étaient étroitement liées aux attentes liées au
contrat didactique. En ce qui concerne la pratique de I'enseignement (Niveau 0), a travers
notre analyse théorique et les réflexions fournies par Il'enseignant et les transcriptions des
classes observées, dans I'analyse empirique, nous sommes arrivés a la conclusion que les
situations didactiques (SO) la réalité scolaire, ils ont mis en évidence la coexistence et
I'interrelation entre les décisions didactiques et le contrat didactique. Un autre aspect révelé
est que les facteurs de décision, en particulier le type d'histoire didactique, font
principalement partie des interrelations de la prise de décision et du contrat didactique. La
microdécision didactique de l'enseignant, lorsqu'elle est guidée par des facteurs de type
histoire didactique, entretient une relation étroite avec le contrat didactique, puisqu'une

relation de conformité entre les deux a été identifiée.

Mots-clés: Décisions Didactiques, Contrat Didactique, Inter-relations, Connaissances

Algébriques.



ABSTRACT

This thesis aimed to develop a theoretical framework for analyzing the interrelationships
between didactic decisions and the didactic contract in the teaching of mathematical
knowledge belonging to the algebraic field. For that, we anchored ourselves in the theoretical
field of Didactic Decisions, a theory that presents the model of the levels of teacher activity,
proposed in the literature by (MARGOLINAS, 2002). The second theoretical anchor adopted
in this study was the Didactic Contract, due to its relevance in the Theory of Didactic
Situations, allowing a look of fundamental importance for the teacher-student-knowledge
triangulation in the classroom (BROUSSEAU, 1996). After proposing the theoretical scheme,
we conducted an empirical study, with the aim of investigating the adequacy of the proposed
model. As research subjects, we selected a teacher from the 8th grade of elementary school in
a public school, and his students and, as mathematical knowledge, algebraic expressions and
polynomials. The theoretical bases developed in the scheme proposed in this thesis were
focused on the interactions that occurred specifically in the planning of classes, in the didactic
situation and in the observation of the student in activity (Levels +1, 0 and -1). From the
theoretical framework elaborated, the results found pointed out that the didactic decisions that
were made in the planning (Level +1) were closely linked with the expectations related to the
didactic contract. With regard to teaching practice (Level 0), through our theoretical analysis
and with the reflections provided by the teacher and the transcripts of the observed classes, in
the empirical analysis, we come to the conclusion that the didactic situations (SO0),
investigated from the school reality, they evidenced the coexistence and the interrelationship
between the Didactic Decisions and the Didactic Contract. Another aspect revealed was that
the decision factors, especially the didactic history type, are predominantly part of the
interrelations of decision making and the didactic contract. The didactic microdecision of the
teacher, when driven by factors of the didactic history type, maintains a close relationship

with the didactic contract, since a relation of conformity between both was identified.

Key-words: Didactic Decisions, Didactic Contract, Interrelationships, Algebraic Knowledge.
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1 INTRODUCAO

Os estudos com foco nas relacdes de ensino-aprendizagem foram adquirindo cada vez
mais importancia no processo educacional ao longo da histéria. Atualmente, diante de uma
sociedade com desenvolvimento acelerado e constantes mudangas, a atividade docente
necessita de reflexdes significativas frente a um ambiente desafiador, representado pelas
instituices de ensino, professores, educandos e os diversos saberes.

Em relacdo ao ensino da matematica, entendemos que o professor deve buscar, sempre
que possivel, desenvolver as potencialidades dos seus alunos por meio de possibilidades
relevantes referentes a sua pratica e aos recursos didaticos utilizados durante sua atuacdo
profissional, para assim alcancar melhores resultados educacionais. Dessa forma, sera
possivel atingir uma quantidade de educandos cada vez mais expressiva, de maneira
qualitativa, durante a formagé&o escolar.

No processo de aprendizagem da matematica, € necessario que o aluno construa
significados a partir do conteddo ministrado em sala, buscando estabelecer uma interacao
entre 0s novos conhecimentos e aqueles ja constituidos ao longo de sua vida escolar. Os
elementos constitutivos de um sistema didatico, quer sejam humanos (professor e alunos) ou
ndo humanos (saber matematico), carregam caracteristicas e fungdes particulares, formando
uma triade didatica.

Olhar para esse sistema didatico, bem como para 0 que acontece no seu interior, é
nosso interesse. Para a construcdo da nossa tese, adotamos a Didatica da Matematica como
referencial tedrico; com base em suas teorizagdes, encontramos os pilares conceituais
necessarios para a discussao da nossa fundamentacdo tedrica, bem como, para a estruturacdo
do percurso metodoldgico e das argumentacdes e analises construidas ao longo dessa tese.

A Didatica da Matematica, corrente francesa de pesquisas, tem apresentado uma
influéncia consideravel nas construcdes tedricas voltadas para o ensino de matematica e,
particularmente nas ultimas décadas, suas discussdes tém avancado bastante em outros paises,
em especial, no Brasil. Por meio de um levantamento do estado da arte, relativo a esse campo
de teorizagdo e investigacao, percebemos que existe um movimento relevante de consolidagéo
das suas teorias na area educacional, e deste modo, podemos considerar que 0s estudos estdo
em processo de evolucdo, propondo relevantes articulagcdes entre determinados conceitos

pertencentes ao seu campo tedrico, isto €, produzindo e ampliando as teorias da area.
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Ressaltamos que na constituicdo do nosso estudo e organizagdo da nossa tese, ancoramo-nos
em diversos estudos, de &mbito nacional e internacional, produzidos nesse campo de estudo.

Inicialmente, para ser possivel a realizacdo da nossa tese, vale ressaltar o papel
fundamental das teorizagcfes propostas por Guy Brousseau (1986, 1996, 2008) e Margolinas
(2002, 2005), uma vez que nosso aporte tedrico principal esta ancorado nas contribuicGes de
ambos a area da Didatica da Matematica, tomando como pilares conceituais as noc¢des de
contrato didatico e de decisdes didaticas.

Além desses dois pesquisadores, destacamos as contribuicdes, para a construcdo da
nossa fundamentacdo teorica, de estudiosos internacionais que discutem as tematicas
pertencentes ao nosso objeto de estudo, como Henry (1991), Sarrazy (1995), Jonnaert (1996),
Brasset (2017), Bessot (2018, 2019), dentre outros.

No Brasil, ressaltamos as discussdes encontradas por meio das pesquisas
desenvolvidas por Pais (2001), Brito Menezes (2006), Almouloud (2007), D’ Amore (2007),
Silva (2008), Bessa de Menezes (2010), Lima (2011), Espindola e Trgalova (2015), Almeida
(2016), dentre outros, como inspiradoras do estudo que realizamos.

A Didatica da Matematica tem a Teoria das Situacdes Didaticas (TSD), idealizada por
Guy Brousseau (1986), como um marco para 0s estudos nesta area, que, em seguida, foi
amplamente estudada por outros pesquisadores. Vale ressaltar que Brousseau (1986)
apresenta a definicdo de situacfes didaticas, contemplando a sala de aula como um ambiente
propicio a maltiplas relacbes pedagogicas estabelecidas entre professor, aluno e saber, com a
finalidade de, em um espaco interativo, consolidar a apropriacdo dos saberes constituidos
historica e cientificamente. Acerca de tais relacGes, Jonnaert (1996) discute esse olhar,
afirmando que no &mbito didatico existe uma problemaética central: as relacfes pessoais com
0s saberes.

Para refletirmos sobre os fenbmenos didaticos na sala de aula, utilizamos, como ponto
de partida, as ideias referentes ao Contrato Didatico. De acordo com Brousseau (1986), é
possivel definir o Contrato Didatico como o conjunto de comportamentos do professor que
sdo esperados pelo aluno, e o conjunto dos comportamentos do aluno que sao esperados pelo
professor. Tais expectativas mobilizam o estabelecimento de um conjunto de regras que
determinam explicitamente, por uma pequena parte, mas sobretudo implicitamente, o que
cada elemento da relagédo didatica devera fazer e que sera, de uma maneira ou de outra, valido
para o outro elemento, numa dialética que envolve implicitude versus explicitude, negociacdo

versus imposi¢do, hum processo continuo, permanente, de quebras e reconstrucées.
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Ao tomarmos como ponto de partida a ideia de que o contrato didatico é uma
negociacao dos parceiros da relacdo didatica, com vistas a apropriacdo do saber (matematico)
pelos alunos, organizado por um professor que faz as escolhas que julga necessarias para que
esse saber possa ser apropriado pelos alunos, o objetivo de uma relacdo didatica é que o saber
possa, entdo, ndo ser colocado como prioridade, dando espaco a entrada de novos saberes em
cena. Considerando uma das fungdes do contrato didatico, que tem sido discutido sob o ponto
de vista de Jonnaert e Borght (2002), todavia, tal “abandono” devera se dar pelo fato de, uma
vez tendo sido feitas as escolhas necessarias e adequadas, e tendo havido as negociacdes e
divisdo de responsabilidades entre os parceiros didaticos, o saber seja aprendido, torne-se
“antigo”, “obsoleto”, conforme Chevallard (1996), e saia de cena.

Nessa direcdo, para além da nocédo de contrato didatico, apontamos para 0 nosso outro
campo de interesse, que diz respeito a uma nocdo estruturada no ambito da Didéatica da
Matematica que, sobretudo nas duas ultimas décadas, tem sido bastante investigada: as
decisdes didaticas do professor, visando o0 avango do conhecimento dos alunos.

De acordo com Margolinas (2002), o ato de decidir representa um momento
significativo na atividade do professor, isso ocorre em situacdes distintas durante sua atuacéo.
Nessa perspectiva, o docente pode encontrar a necessidade de tomar decisfes diante de um
nivel mais amplo, isto é, que esta além da sala de aula, assim podemos apontar que essas
decisdes séo denominadas como macrodecisoes.

Por outro lado, nas decisdes consideradas imediatas, aplicadas dentro da sala de aula,
com interacdo direta entre os elementos humanos (professor - aluno) da relacdo didatica sdo
chamadas de microdecisfes. Ressaltamos que no decorrer do capitulo referente as decisfes
didaticas retomamos a discussdo sobre as macrodecisdes e as microdecisfes. As discussdes
presentes na literatura voltada para essas nocdes didaticas tém revelado que o ensino pode ser
visto como uma sequéncia de tomada de decis@es pelo professor.

Segundo Lima (2011), os pesquisadores do campo da Didatica da Matematica
comegcaram a se interessar pela problematica do professor, tendo como foco sua formacéo,
seus conhecimentos e sua pratica docente. Esses estudos, que colocam o professor em uma
posicdo central para analise, ocorreram a partir da primeira década desse século (inicio dos
anos 2000) e, em grande parte, foram realizados na Franca. Além disso, dentre outros
aspectos, Lima (2011) aponta em seu estudo que, para a realizacdo de uma investigacdo na
sala de aula, ¢ interessante promover um olhar direcionado para reflexdo sobre a atividade do

professor, iniciando a partir do planejamento até o instante em que ele analisa a produgéo do
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aluno, partindo do principio de que nestes momentos o docente se interroga sobre a melhor
deciséo a tomar, em funcéo das escolhas possiveis.

Em relacdo ao saber matematico, elegemos a algebra como campo de conhecimento.
Consideramos que ela representa uma area que contempla aspectos fundamentais no
desenvolvimento histérico da matemética, bem como nas diversas modalidades educacionais
na atualidade. Além disso, acerca do Ensino Fundamental escolar, o ensino e a aprendizagem
da algebra tem se constituido como um importante campo de pesquisa. Percebemos essa
relevancia diante da quantidade de estudos realizados ou em construcdo com enfoque em
saberes algebricos. Nesse sentido, destacamos as pesquisas de Fiorentini, Miorim e Miguel
(1993), Usiskin (1995), Lins e Gimenez (1997), Aradjo (2008), Ponte, Branco e Matos
(2009), Bessa de Menezes (2010), Almeida (2016), Ramos de Almeida e Camara dos Santos
(2017), dentre outros.

Acerca dos procedimentos metodoldgicos, destacamos que a presente pesquisa foi
constituida a partir da realizagdo de uma construcdo de natureza tedrica e outra de natureza
empirica, com essa segunda caracterizando-se como uma ilustracdo da adequacéo do esquema
elaborado na analise teorica. Nesse sentido, o estudo foi conduzido, fundamentalmente, com
base em uma metodologia qualitativa, de cunho etnografico, conforme descrito por Ludke e
André (1986), e o levantamento dos dados foi construido em uma instituicdo publica de
ensino brasileira, tendo como sujeitos participantes: o professor e o grupo de estudantes de
sua sala de aula, no Ensino Fundamental.

A partir da realizacdo de cada etapa da nossa abordagem metodoldgica, bem como na
analise dos dados, teremos um olhar aprofundado sobre os conceitos estudados. Propomo-nos,
também, a partir da analise das interacdes no cotidiano na sala de aula, a investigar as
decisbes didaticas do professor e suas relacdes com o contrato didatico estabelecido entre o
docente, os alunos e o saber.

No topico a seguir, sera abordada a apresentacdo da problematica da presente tese. Por
meio dela procuramos apontar as questdes que nortearam essa pesquisa, as principais
justificativas das escolhas dos temas investigados e suas respectivas discussdes na area, por

fim, ressaltamos os objetivos fundamentais, propostos para direcionar nossa caminhada.
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1.1 PROBLEMATICA

A Didatica da Matematica possibilita, h4 cerca de 40 anos, a exploracdo de diversos
campos de nocgOes teodricas e conceitos. Iniciando na Franca, mas transpondo os limites
daquele pais para outros de lingua francesa e, mais tarde, para paises como Espanha,
Argentina e Brasil, muitos foram os estudos acerca do Contrato Didatico, da Transposicdo
Didética, das Decisdes Didaticas, dentre outros.

Em relacdo a essa area de conhecimento, a partir dos temas centrais que foram
introduzidos anteriormente, apresentamos nosso estudo, que pretende analisar as relacdes
entre as decisdes didaticas e o contrato didatico no ensino da &lgebra, de forma especifica, na
atividade do professor diante de um conteldo matematico no campo algébrico. Inicialmente,
uma inquietacdo que nos surgiu foi: as decisGes tomadas pelo professor, na sala de aula, em
relacdo a organizacdo do saber que pretende ensinar, de que forma ocorrem sobre a maneira
como o contrato didatico é estabelecido? Por outro lado, o contrato e suas possiveis rupturas
apontam algumas interferéncias nas decisdes anteriormente tomadas e no desencadear de
novas decisdes?

A nossa hipltese central é a de que esses fendmenos estdo intrinsecamente
relacionados, ou seja, as decisdes implicam em negociacfes contratuais; e 0s contratos e suas
rupturas mobilizam novas decis@es. Isto posto, nossa questdo de pesquisa central se ancora na
seguinte pergunta: como se dao as inter-relacbes entre as decisdes didaticas e o contrato
didatico durante a realizacao da atividade docente?

Para um entendimento aprofundado sobre essa questdo levantada, buscaremos
centralizar nosso olhar para o contrato didatico estabelecido no ensino do saber algébrico (no
caso particular de nosso estudo), em estreita relacdo com as decisdes didaticas tomadas pelo
docente em tal processo, durante os Niveis da Atividade do Professor (Nivel +3, Nivel +2,
Nivel +1, Nivel 0 e Nivel -1), propostos por Margolinas (2002, 2005), especificamente, nos
possiveis momentos das suas relagcdes. Assim, apresentamos agora algumas questfes que

serviram para nortear nosso trabalho:

e De que forma as decisdes didaticas sdo tomadas pelo professor no ensino de um saber
algébrico, sob o olhar do modelo dos Niveis da atividade do professor?
e Como o contrato didatico e suas caracteristicas gerenciam a relacdo entre um professor

e seus alunos, no ensino de um saber algébrico em jogo?
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e Em que medida as decisbes didaticas do professor podem influenciar no contrato
didatico, em relacdo as negociacdes, rupturas, renegociacdes e efeitos?

¢ De que forma o contrato didatico pode influenciar na tomada de decisdes do professor,
durante a realizacao da aula?

e Como podemos identificar e analisar as inter-relacdes entre as decisGes didaticas e o
contrato didatico, no ensino de um saber algébrico?

e A partir de qual modelo ou esquematizacdo podemos encontrar as diretrizes

necessarias para analisar os fenémenos investigados?

Pretendemos encontrar as respostas para as questoes levantadas, utilizando a nogédo de
contrato didatico, fendbmeno descrito por Brousseau (1986) como um dos pilares da Teoria das
Situacdes Didaticas, bem como tomando como base tedrica a no¢do do modelo dos Niveis da
atividade do professor, proposto por Margolinas (2002, 2005), nos estudos referentes as
decisoes didaticas.

Nas paginas que seguem, vamos apresentar algumas justificativas que consideramos
pertinentes, e que motivaram nossa adesdo ao estudo das Decisdes Didaticas e do Contrato
Didatico. Inicialmente, abordaremos a escolha das Decisdes Didaticas como um dos pilares
para a realizacdo deste trabalho.

Objetivando a realizacdo desta pesquisa, observamos, a partir de pesquisadores como
Margolinas (2002, 2005), Lima (2011), Espindola e Trgalova (2015), Brasset (2017), Bessot
(2018, 2019), Bessot e Bittar (2019), e Espindola, Silva e Brito Junior (2020) que os estudos
sobre as decisdes didaticas apresentam grande relevancia no campo da Didatica da
Matematica, desenvolvendo reflexdes sobre a atuacao profissional do professor, contribuindo
para aprofundar os olhares voltados para o processo de ensino-aprendizagem da matematica
na sala de aula. Entendemos que a realizacdo de pesquisas envolvendo o campo das decisdes
didaticas pode contribuir para promover uma constante reflexo sobre as fases da atividade do
professor em seu exercicio profissional, dentro e fora da sala de aula.

Em relacdo a sala de aula, as reflexGes acerca da acdo docente sempre estiveram
presentes na Didatica da Matematica. Questdes relativas a pratica do professor tém permeado
diversos estudos ao longo das ultimas décadas, tendo sido, cada vez mais, foco de interesse
dos pesquisadores. Segundo Pérez (2002), esses estudos se interessaram em investigar o
processo em que o professor analisa sua pratica, compila dados, descreve situagdes, elabora
teorias, implementa e avalia projetos e partilha suas ideias com colegas e alunos, estimulando

discussdes em grupo.
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Um bom planejamento, bem como suas escolhas relativas ao processo de ensino, pode
ajudar bastante a analisar sua préatica pedagogica e, em ultima instancia, a aprendizagem dos
alunos. Por meio das decisbes tomadas pelo professor, frente as situacdes de ensino a serem
propostas e suas abordagens na sala de aula, podem emergir questdes de grande relevancia
para a realizacdo de pesquisas. A esse respeito, Espindola e Trgalova (2015) fazem a seguinte

afirmacéo:

Consideramos que o professor é levado a tomar varias decisdes em sala de aula ou
fora dela concernentes, por exemplo, a escolha dos problemas a serem propostos aos
alunos, a natureza das questdes que lhes serdo propostas, ao momento oportuno de
propO-las, as respostas ou ndo ao aluno com o objetivo de auxiliar sua
aprendizagem. Estas sdo precisamente decisdes tomadas pelos professores com a
finalidade de fazer avancar a aprendizagem dos alunos em torno de um dado saber,
identificadas como didaticas. (ESPINDOLA E TRGALOVA, 2015, p.5)

Ainda no que tange as relagdes didaticas, retomando os classicos estudos de
Brousseau (1990, 1998), essa relacdo compreende as interacdes existentes entre o professor,
0 aluno e o saber em jogo, instituindo o tridngulo didatico. As teorias e conceitos
apresentados pelo pesquisador no estudo das situacBes didaticas buscaram compreender o
processo de ensino e de aprendizagem, bem como, posteriormente, inspiraram a realizacao de
varias pesquisas em varios paises, inclusive no Brasil.

O papel do professor, responsavel por organizar e levar adiante a acdo didatica pode
se configurar, ainda, como um elemento de investigagcdo em tal relacdo, por ele carregar o
poder de decisdo sobre os outros pilares da relacdo didatica. Todavia, mesmo que seja
consenso a importancia do papel do professor, Margolinas (2005) destaca que o interesse
pela atividade do professor é ainda recente neste campo de pesquisa.

De acordo com Lima (2011), para chegar a uma tomada de decisdo, podem surgir
alguns questionamentos relevantes durante a pratica docente: “Qual ¢ a maneira mais
pertinente de abordar um conteddo matematico? A partir das respostas dos alunos, como
conduzir o processo de ensino? Como organizar a classe?” (LIMA, 2011, p.22). Com base
nessa perspectiva levantada, ressaltamos que tais questionamentos sugerem que 0 exercicio
profissional docente pode ser caracterizado por uma sequéncia de decisdes a serem tomadas
em diferentes momentos. Em relacdo a sala de aula, tais decisdes podem ocorrer de forma
constante, surgindo antes, durante e depois da pratica de ensino.

Embora consideremos o avango desses estudos nos Gltimos anos, entendemos que 0s
estudos voltados para as decisdes didaticas dos professores ainda estdo em expanséo, e muito

ainda ha o que ser pesquisado. Por outro lado, também consideramos o fato de estarmos
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diante de um perfil dindmico apresentado pelo ambiente educacional, ou seja, tanto as
reformulacbes curriculares, a introdugdo, cada vez mais marcada, de tecnologias
educacionais, bem como a subjetividade dos elementos humanos da relacéo didatica, podem
influenciar de alguma forma a tomada de decisdo do professor, antes e durante a realizacao
das suas aulas.

Apesar da complexidade presente nas instituicdes de ensino, 0os professores sdo 0S
profissionais responsaveis por pensar, gerenciar e repensar as atividades propostas. Frente as
possibilidades de escolha, eles precisam tomar decisdes em diversos momentos das suas
atuacdes profissionais. Portanto, acreditamos que a reflex&o sobre os momentos de tomada de
deciséo do professor sdo relevantes para uma melhor compreensdo do processo educacional.

Nesse cenario, destacamos Margolinas (2002, 2005) como uma referéncia importante
para as pesquisas no ambito das Decisfes Didaticas. Em suas pesquisas apresentou o Modelo
de Niveis da Atividade do Professor, que torna possivel acompanhar o docente em momentos
importantes durante sua atuagdo profissional. Este modelo propde explicar as varias etapas da
atividade do professor a partir dos valores e concepc¢des sobre o ensino e a aprendizagem, da
construcdo didatica em larga escala (as nocOes a estudar e aprendizagem a construir), do
planejamento da aula (visando uma turma especifica e um saber a ser ensinado), passando
pela sala de aula, através da situacdo didatica (momento de interacdo do docente com o aluno
e 0 saber em jogo), até, por fim, 0 momento em que observa o aluno em ac¢do, investigando a
participacdo e as possiveis dificuldades encontradas para a constru¢do do conhecimento.

Acreditamos que a experiéncia na implementacdo e desenvolvimento dessa pesquisa
nos revelara a necessidade de seguir em busca de novos conhecimentos, para poder avancar
na compreensdo dos fendmenos que estdo implicados no ensino da matematica. Em nosso
caso, conforme ja mencionado, pretendemos analisar as possiveis relacdes existentes entre as
decisbes didaticas e o contrato didatico em tal processo, buscando identificar elementos que
possam revelar uma possivel interdependéncia entre eles.

Em relacdo aos fendmenos didaticos que podem ser observados em sala de aula,
Brousseau (1986) propde que a sala de aula € marcada por uma relacdo contratual. O contrato
didatico, para esse pesquisador, é a regra do jogo e a estratégia da situacdo didatica. Durante
0 processo de ensino-aprendizagem, especificamente no decorrer das aulas, é provavel que
existam inter-relagbes significativas do contrato didatico vigente com outro fendmeno
didatico, uma vez que o cumprimento de suas regras pode ser o elemento responsavel pelo

gerenciamento da situacdo didatica.
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Além das ideias propostas por Guy Brousseau sobre o contrato didatico, diversos
pesquisadores desenvolveram estudos com foco em tal fendbmeno, destacamos as pesquisas
de Henry (1991), Jonnaert (1994), Sarrazy (1995), Silva (1999), Pais (2001), Brito Menezes
(2006), D’Amore (2007), Almeida (2016), Silva (2016), Borba (2018), Figueroa e
Almouloud (2018), dentre outros.

Desse modo, entendemos que o contrato didatico é uma nocdo de bastante
repercussao na Didatica da Matematica, consolidada ao longo dos anos, por meio de varios
estudos.

Se propusermos, a priori, uma identificacdo dos elementos de inter-relagdes entre
contrato didatico e decisfes didaticas, podemos refletir sobre aspectos referentes a sala de
aula, por meio da situacdo didatica, que caracteriza o Nivel 0 do modelo de atividade do
professor proposto por Margolinas (2002, 2005), nesse contexto, torna-se possivel considerar
fortemente a presenca do contrato didatico, a medida que pensamos na tomada de decisdo do
docente nessa fase.

E possivel observar o significado e a abrangéncia que tanto o contrato didatico quanto
as decisdes didaticas tém nas discussdes na area da Didatica da Matematica. Tais referenciais
podem ser investigados nesse contexto, por estarem presentes em todo o processo educacional
formativo do aluno, ou seja, a partir do processo de ensino-aprendizagem do contetdo
matematico, e mesmo antes, quando o professor planeja a aula. Acreditamos que esses
fendmenos acabam se “encontrando”, de alguma forma, em alguns momentos da atividade do
professor, principalmente na situacdo didatica (Nivel 0), por meio do milieu (meio), também
interagindo nos Niveis (+1 e -1).

Por fim, muito embora a discussdo na Didatica da Matematica tenha avancado
bastante nos Gltimos anos, percebemos a necessidade da realizacdo de um estudo que busque
elementos para analisar as relacGes entre as decisdes didaticas e o contrato didatico, uma
vez que, mesmo com a consolidagdo dos estudos sobre tais fendmenos, temos ainda uma
caréncia na literatura de uma investigacdo voltada para as inter-relacbes entre eles.
Acreditamos que a medida que alcancamos 0s objetivos estabelecidos nessa pesquisa,
estaremos disponibilizando uma reflexéo relevante e um corpo de conhecimentos sobre as
relagdes entre as nogdes investigadas, contribuindo para as discussfes futuras na area da
Didatica da Matematica.

De acordo Almeida (2016), a relevancia da realizagdo do dialogo entre nogdes tedricas
distintas fica evidenciada quando Chevallard (1996) se apropria de no¢es tedricas da Teoria

das Situaces Didaticas (TSD), propostas por Brousseau (1986), “o contrato didatico e o
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meio” para discutir o contrato institucional, assim como as bases tedricas envolvendo o
“sistema didatico” para discutir as intengdes didaticas nas instituicdes. Além disso, uma
articulacdo também foi destacada por Brousseau (2007), em relacdo as questdes e perspectivas
referentes a Teoria Antropoldgica do Didatico (TAD) e a Teoria das Situacfes Didaticas da
Matematica (TSDM).

Destacamos que o nosso interesse em investigar “inter-relagdes”, ou ainda, como dois
enfoques teoricos se articulam e dialogam ¢, também, inspirado no interesse de outros
pesquisadores que investigaram o contrato didatico, como Brito Menezes (2006), que
explorou as inter-relaces entre o Contrato Didatico e a Transposicdo Didatica; e Almeida
(2016), que analisou as relacbes entre o Contrato Didatico (BROUSSEAU, 1996) e as
OrganizacGes Matematicas e Didaticas, a partir da perspectiva da Teoria Antropoldgica do
Didatico (CHEVALLARD, 1996).

Considerando a discussdo inicial que propomos até aqui, apresentamos a seguir 0

objetivo geral e os objetivos especificos da nossa tese.

1.2 OBJETIVOS DA PESQUISA

A partir da problematica, ancorados nas nossas questdes de pesquisa, apresentamos 0s

objetivos do presente estudo.

1.2.1 Objetivo Geral

Esse estudo teve por objetivo desenvolver um esquema tedrico para analise das inter-
relacBes entre as decisdes didaticas e o contrato didatico no ensino de um saber matematico

pertencente ao campo algeébrico.
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1.2.2 Objetivos Especificos

Considerando o desenvolvimento da pesquisa, tendo por base o objetivo geral,

apresentamos os objetivos especificos.

e Categorizar as decisbes didaticas, com base no modelo dos niveis da atividade do
professor proposto por Margolinas (2002), durante o ensino de um saber matematico
algébrico;

e Caracterizar o contrato didatico encontrado na sala de aula, contemplando sua
negociacao, rupturas, renegociacoes e efeitos, no ensino do saber matematico em jogo;

e Investigar a adequacdo do esquema tedrico proposto a partir da realizacdo do estudo
empirico.

e Analisar em que medida as decisfes didaticas do professor, tanto no planejamento
quanto na aula, interferem no contrato didatico, no que tange as negociagdes, rupturas,
renegociacoes e efeitos.

e Analisar em que medida o contrato didatico, particularmente a sua ruptura, interfere

nas decisGes didaticas do professor, no curso da aula.

Para alcancar 0s objetivos apresentados acima, percebemos que nossa pesquisa
necessita carregar um suporte teérico consolidado pertencente a cada uma das duas nogdes
conceituais por nds exploradas.

Deste modo, pretendemos caracterizar, identificar particularidades, construir
argumentos que possibilitem identificar as relacdes existentes entre o contrato didatico e as
decisbes didaticas (CD-DD), propondo um esquema tedrico que permita analisar o que é do
ambito das decisbes didaticas DD, o que é particularidade do contrato didatico CD, e o0 que
pode ser compreendido de forma mais clara, quando olhamos para os dois (CD-DD), ou seja,
o espaco de “intersecdo” entre ambos.

Por fim, a partir das leituras realizadas, elaboramos algumas hipdteses de pesquisa, a

saber:

1. A primeira hipdtese aponta que: existe uma relacdo entre as decisfes didaticas

e o contrato didatico nos Niveis (+1, 0, -1) na atividade docente.
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2. A segunda hipdtese coloca que: as decisdes do professor podem afetar
excessivamente o contrato a ser negociado com os alunos.

3. Por ultimo, na terceira hipGtese, temos que: o contrato didatico pode direcionar
as decisfes tomadas pelo professor no momento em que ele fica diante de

algumas escolhas.

1.3 APRESENTACAO DA TESE

A nossa tese foi organizada a partir dos seguintes capitulos: Introducdo; as Decis6es
Didaticas; o Contrato Didatico; as relacdes entre as Decisfes Didaticas e o Contrato Didatico;
o saber matematico: a Algebra; a abordagem metodoldgica; a discussdo dos dados; por
ultimo, apresentamos um capitulo referente as consideracdes finais.

No ponto de partida deste trabalho, apresentamos o capitulo referente a Introducéo.
Iniciamos fazendo uma breve exposicéo da area de conhecimento estudada, contemplando o
contexto que se encontra nossas tematicas principais. Em seguida, temos a problematica
apontando o0s questionamentos gque surgiram como motivacdo para realizar essa investigacao.
Em seu decorrer, também foram abordadas discussfes consolidadas e relevantes pertencentes
a area da Didéatica da Matematica, envolvendo o tema central da pesquisa, visto que, por meio
dela, defendemos a necessidade da realizacdo do trabalho. Foram também destacados os
objetivos tracados para o referido estudo.

Nossa fundamentacdo tedrica comeca apresentando um capitulo referente as decisdes
didaticas, onde propomos uma reflexdo sobre a atuacdo profissional do professor, ressaltando
caracteristicas e aspectos voltados para sua “tomada de decisdo”, observando o modelo
tedrico criado na area da Didatica da Matematica que apresenta os “Niveis da atividade do
professor”, bem como os diferentes tipos de fatores decisionais que antecedem o ato de
decidir.

Continuando as discussdes da fundamentacdo teorica, temos um capitulo que aborda a
nogdo de contrato didatico. Nele, discutimos o contrato didatico como elemento fundamental
no gerenciamento da situacdo didatica, bem como suas relevantes caracteristicas discutidas na

literatura (seus aspectos histdricos e epistemologicos, o culturalismo didatico, sua relagédo
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com o implicito, os “efeitos” e o contrato pedagogico) enquanto fenomeno didatico presente
na sala de aula.

Em seguida, apresentamos o capitulo que consideramos central nessa tese. Esse
capitulo estabelece uma reflexdo sobre as relacGes entre as decisdes didaticas e o contrato
didatico. Dessa forma, a partir das discussbes apresentadas neste trabalho, observamos as
conexdes que podem ocorrer entre fendmenos didaticos estudados, assim propomos um
esquema tedrico para analisar tais relagdes.

Além disso, com base na Teoria das Situacdes Didaticas, temos um olhar para a
relacdo das decisfes didaticas com o contrato didatico, por meio da investigacdo do milieu.
Assim, esse capitulo tanto se caracteriza como uma incursdo teérica a partir da literatura,
guanto, fundamentalmente, é o coracdo de nossa Tese, uma vez que traz 0 esquema tedrico
por nos proposto, que serd ilustrado a partir da etapa empirica desse estudo, que envolve
professor e alunos, numa sala de aula, no ensino de um saber matemaético, pertencente ao
campo algébrico.

Concluindo nossa fundamentacao teorica, apresentamos o saber matematico abordado
no presente estudo, isto é, a Algebra. Nessa &rea de conhecimento, investigamos o ensino das
expressdes algebricas, especificamente os polinémios. Assim sendo, buscamos apresentar
uma breve reflex3o sobre alguns aspectos referentes ao desenvolvimento historico da Algebra,
refletindo sobre diferentes perspectivas, em especial sobre o pensamento algébrico, por tltimo
discutimos o ensino da Algebra escolar, refletindo sobre as orientacdes curriculares e sobre 0
ensino das expressdes algébricas e dos polindmios.

Na parte referente ao nosso percurso metodoldgico, temos a apresentacdo das
caracteristicas da nossa pesquisa. Em seguida, descrevemos 0s objetivos centrais e 0s sujeitos
participantes da pesquisa. Além disso, apresentamos as etapas da constru¢do da nossa Tese e,
por Gltimo, temos a explicitacdo dos critérios adotados para a nossa analise.

O capitulo seguinte é voltado para a discussdo dos dados constituidos a partir das
etapas propostas na metodologia. Ancorados no esquema tedrico proposto nesta tese,
iniciamos apresentando os elementos centrais da discussdo dos dados levantados. Em seguida,
apresentamos as discussdes da relagdo entre as decisfes didaticas e o contrato didatico durante
o planejamento docente (Nivel +1), bem como diante das aulas investigadas (Nivel 0). No
final deste capitulo, temos uma discusséo sobre os fatores decisionais do tipo historia didética,
considerando as decisdes didaticas e o contrato didatico.

Em seguida, temos a apresentacdo do capitulo das ConsideracGes Finais. Nesse

capitulo destacamos os resultados principais encontrados em nosso estudo, além disso,
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apontamos algumas perspectivas futuras, visando a realizacdo de novas pesquisas na area da
Didéatica da Matematica.

Deste modo, continuando a construcdo do presente estudo, vamos apresentar a seguir
os capitulos tedricos envolvendo as tematicas investigadas, o percurso metodoldgico e a

discussdo dos dados.
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2 DECISOES DIDATICAS

Apresentamos, no decorrer deste capitulo, as principais reflexdes acerca das Decisdes
Didaticas, sua construcdo conceitual bem como seu campo de pesquisa. Essa teoria carrega o
modelo dos niveis da atividade do professor que foi proposto na literatura por Margolinas
(2002, 2005). Sua construcdo foi fundamentada essencialmente na Teoria das Situagdes
Didaticas (TSD) de Guy Brousseau.

Deste modo, os estudos sobre as decisdes didaticas nos revelam um elo primordial
com alguns conceitos relevantes da Didatica da Matematica, em especial com o milieu (meio),
conforme a discussao proposta por Brousseau (2008).

Em relacdo a tomada de decisdo do professor, abordamos o quadro tedrico apresentado
por Bessot (2018, 2019) que destaca o que ela nomeia como “fatores decisionais”,
identificados em trés grandes categorias: fatores do tipo externo, fatores do tipo epistémico e
fatores do tipo histdria didatica. Refletimos, também, sobre os conceitos adotados por Brasset
(2017), referentes as “microdecisdes”, visando as decisdes didaticas interativas envolvendo os
sujeitos participantes da relacdo didatica, ou seja, as decisdes tomadas durante 0s niveis
correspondentes a acao didatica.

Portanto, destacamos a seguir o ponto de partida da nossa fundamentacéo tedrica que
se trata de uma discussdo sobre os principais aspectos das Decisdes Didéaticas, em seguida,
abordaremos o modelo dos niveis da atividade do professor.

2.1 DECISOES DIDATICAS: ASPECTOS FUNDAMENTAIS

A atividade docente carrega caracteristicas proprias que estdo além da sala de aula, ou
seja, € bastante comum que o professor seja conduzido a tomar decisbes importantes em
diversos momentos durante sua acdo didatica. Antes de entrar na sala de aula, na preparacéo
bimestral, semestral ou anual, através de planejamentos elaborados em determinados
momentos pelos docentes nas instituicdes de ensino, geralmente sdo solicitados aos
professores os planos de ensino, explicitando os objetivos, metodologias, recursos e a

avaliacdo dos contetdos a serem trabalhados.
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De acordo com Lima (2011), na elaboragdo do planejamento, o professor procura
antecipar os acontecimentos que podem ocorrer na interacdo com os alunos. Além disso, o
docente escolhe 0s recursos necessarios, na tentativa de atingir os objetivos pensados de
forma antecipada. Para a pesquisadora, ele organiza as a¢des futuras em termos da escolha de
problemas e dos recursos que ele julga necessarios para desenvolver a situagdo de ensino;
determina o tempo necessario para vivencia-la e organiza o trabalho dos alunos.

Segundo Brousseau (2008), pode-se identificar o sujeito professor levando em
consideracdo duas posi¢cdes: o professor que prepara a aula e o professor que leciona. Deste
modo, podemos observar que as escolhas do professor tendem a determinar inicialmente a
relacdo envolvendo seus alunos e também o saber em jogo. Todavia, posteriormente podem
surgir na sala de aula situacbes a serem repensadas, isto &, situacdes que, apds um
diagnostico, suscitam a necessidade de fazer novas escolhas e, assim, o professor, diante
desse cendrio, novamente acaba sendo levado a tomar decisdes.

Durante a atividade prética, os professores tomam decisdes que dependem de varios
fatores relacionados ao gerenciamento de situagcdes encontradas no dia a dia na sala, como as
expectativas em relacdo ao que os alunos devem realizar, o relacionamento com seus alunos,
o controle do tempo nas situagOes vivenciadas e as formas de abordagem do conhecimento
para ensinar. Nesse sentido, conforme Margolinas (2002), todas essas decisdes que ocorrem
na interagdo real com o aluno, sdo chamadas, na Didatica da Matematica, de microdecisdes, e
surgem a partir das escolhas possiveis na pratica, diante das situacfes didaticas presentes na
sala de aula.

Isto posto, é possivel verificar que durante a atividade docente, via de regra, ocorrem
momentos de “escolhas” e “decisdes”, ou seja, somente diante das escolhas possiveis 0
professor toma sua decisdo. Para um melhor entendimento da utilizacdo de tais termos,
observamos com base em Margolinas (2002) e Lima (2011) que a tomada de decisdo sera
verdadeiramente confirmada no momento em que um sujeito de fato decide por algo, apenas
depois de identificar algumas possibilidades plausiveis.

Todas as decisdes tomadas precisam estar ligadas a possibilidade de uma escolha.
Portanto, destacamos que para identificar uma “decisdo” ndo podemos considerar casos que
podem ocorrer de forma automatica, ou seja, quando o professor, vivenciando uma
determinada situacéo, apenas reproduz uma acao, porque ndo tinha possibilidades disponiveis
para fazer suas escolhas. Nessa perspectiva, ele pode acabar ndo tomando nenhuma deciséo.
Acreditamos que essa concepg¢do acerca da tomada de decisdo se aplica tanto as decisGes em

larga escala, aquelas que ocorrem fora da sala de aula (macrodecisdes), como tambem as
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decisdes que ocorrem na interacdo real entre o professor e seus alunos, durante a a¢do didatica
(microdecisdes).

Em tal contexto, € possivel considerar que a tomada de decisdo do professor pode
ocorrer dentro ou fora da sala de aula. Essas decisdes podem surgir a partir do planejamento,
porque através dele sdo selecionadas as atividades a serem propostas aos alunos. Além disso,
0 docente escolhe os instrumentos de avaliagdo que poderdo lhe permitir observar se houve
aprendizagem por parte do aluno, como também decide formas de conduzir sua pratica de
ensino. Internamente, na sala de aula, as decisfes surgem devido as interacGes durante as
situacOes que de fato sdo aplicadas e gerenciadas pelo professor, com a participacdo ativa ou
ndo dos alunos.

Seguindo nessa perspectiva, em relagdo a “decisdo” a ser tomada pelo professor,
consideramos que, de fato, ele acaba precisando optar por uma acdo diante de uma situacao
especifica. De acordo com Bessot (2018), essas decisbes podem ser denominadas com
natureza diferentes, representadas em momentos diferentes da atividade do professor e com
finalidades diferentes.

Vale destacar que quando pensamos na tomada de decisdo do professor em um
determinado momento da sua atividade docente, devemos considerar também as possiveis
origens epistemoldgicas causadas pela experiéncia adquirida em sua formagdo académica,
bem como na sua vivéncia profissional na escola. Ou seja, cada docente carrega consigo suas
ideias construidas no decorrer da sua trajetéria. Entretanto, independente de toda a
subjetividade que envolve a acdo docente, o fato de tomar decisbes em fases distintas faz
parte da realidade do professor, durante o exercicio da sua atividade. Podemos concluir que
ele precisa decidir antes, durante e depois da realizacdo da sua pratica de ensino. Decisdes
essas, também baseadas em expectativas e necessarias de serem negociadas com 0s alunos,
para que o ensino possa se consolidar.

Nesse sentido, de acordo com o estudo apresentado por Shulman (1986), podemos
considerar que os professores carregam alguns elementos que acabam servindo como uma
forte influéncia no momento em que eles fazem suas escolhas. Em relacdo aos tipos de
conhecimento, ele classifica essas concepgOes nas seguintes categorias: O conhecimento do
conteudo, o conhecimento pedagdgico e o conhecimento pedagogico do conteudo.

Nesse sentido, de acordo com Shulman (1986), o conhecimento do contetdo procura
um entendimento sobre a estrutura da disciplina especifica e a organizagdo cognitiva do

objeto de estudo. Assim, esse tipo de conhecimento estabelece uma relagédo com a validagéo
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do contetdo, envolvendo o0s aspectos conceituais, atitudinais, procedimentais e
representacionais.

Na proposta de Shulman (1986), outra categoria destacada € o conhecimento
pedagdgico. Ele pode ser entendido a partir da maneira como o professor manifesta seus
principios educacionais e utiliza suas estratégias pedagogicas. Nessa perspectiva, 0
conhecimento pedagdgico significa "como" ensinar, geralmente essa formacéo necessaria é
construida por meio de cursos na area da Educacdo bem como adquiridas nas experiéncias
pessoais.

Para finalizar, de acordo com Shulman (1986), o conhecimento pedagdgico do
conteddo mantém uma ligagdo com a elaboracdo e a apresentacdo do contetdo de forma a
torna-lo compreensivel aos alunos. Dessa forma, essa categoria pode ser apontada como uma
forma de conhecimento pratico que é utilizada por professores para orientar sua pratica em
sala de aula.

Por outro lado, avancando a partir dessa classificacdo proposta por Shulman (1986),
destacamos as consideracdes abordadas por Bloch (2005), que apontam para uma reflexdo
acerca dos conhecimentos didaticos, uma vez que eles representam inevitavelmente um elo
com o conhecimento matematico a ser ensinado.

Assim, a partir disso, Bloch (2005) apresenta uma nova classificacdo envolvendo os
fatores que podem influenciar os docentes durante seus exercicios profissionais, quando
necessitam fazer suas escolhas. Essa nova organizacdo foi dividida, pelo autor, nas seguintes
categorias: Dominio das Competéncias Matematicas; Dominio da Didatica Pratica e Dominio
Pedagdgico. Propomos, a seguir, as principais caracteristicas de cada uma delas.

A primeira categoria € composta pelo Dominio das Competéncias Matematicas.
Segundo Bloch (2005), essa construcdo ocorre durante toda a formacdo do professor, bem
como nas experiéncias que ele adquire no dia a dia da sala de aula. Esse tipo de competéncia
comega a ser construida a partir da origem das escolhas feitas pelo professor sobre como deve
ensinar matematica, ocorrendo durante sua experiéncia como aluno, bem como na busca para
encontrar o significado do que é ser um bom professor. Portanto, essa categoria se constitui na
formacdo inicial e continuada do professor, tanto no ensino bésico como também no ensino
superior, e € atravessada pela relacdo que o professor mantém com aquele saber.

A segunda categoria engloba o Dominio da Didatica Pratica. Conforme Bloch (2005),
nessa categoria o professor é o responsavel em organizar e gerir a atividade dos alunos na sala
de aula, de maneira que os alunos encontrem efetivamente os elementos do saber matematico

visado. Segundo Lima (2011), essa capacidade do professor estd ligada tanto aos
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conhecimentos matematicos e didaticos quanto ao Contrato Didatico proposto por Guy
Brousseau.

Com base em Bloch (2005) e Lima (2011), podemos observar que para atender as
caracteristicas presentes na categoria do dominio da didatica pratica, € necessario que o
professor seja capaz de identificar as dificuldades de aprendizagem dos alunos, fazendo um
diagndstico constante das causas dos possiveis erros cometidos, bem como, buscar validar os
conhecimentos gque os alunos tém sobre uma determinada no¢cdo matematica. Por ultimo, vale
destacar que o docente é o0 sujeito responsavel por apresentar 0s novos saberes aos alunos e,
para isso, ele precisa proporcionar um cenario que favoreca o surgimento das situagdes
didaticas que despertem o interesse dos educandos e possibilitem a construgdo do
conhecimento por parte deles.

Por altimo, na terceira categoria, temos o Dominio Pedagogico. De acordo com Bloch
(2005), essa categoria é caracterizada como sendo aquela que remete especificamente a
formagéo profissional do professor, ou seja, por meio desse tipo de formagéo, o docente
adquire os conhecimentos necessarios para realizar sua pratica de ensino, podendo assim
surgir os conhecimentos pedagogicos. Entdo, nessa categoria aparecem o0s cursos de formacao
inicial e continuada, porque a partir deles podem ser refletidas as concepgdes de ensino e de
aprendizagem do saber matematico.

Assim, podemos levar em consideragdo que essas categorias citadas podem interferir,
de alguma forma, nas escolhas do professor durante sua pratica de ensino. Além disso,
ressaltamos que, inevitavelmente, o ato de “decidir” € inerente a atividade docente. Segundo
Bessot (2018), as “decisdes didaticas” podem ser compreendidas como decisdes visando a
aprendizagem pelos alunos de um saber a ensinar. Entdo, com a finalidade de alcancar
melhores resultados no processo de ensino e aprendizagem de uma turma especifica, o
professor, conforme j& mencionamos mais de uma vez, de alguma forma é levado a tomar
decisdes diante de um novo saber visado.

Deste modo, compreendemos que pode existir uma complexidade incorporada em
cada fase da atividade do professor, através da sua ideologia, do seu sistema de recursos
disponiveis, dos critérios estabelecidos para suas escolhas, suas motivagdes, as representacoes
acerca dos alunos, a relacdo ao saber do professor, enfim, a utilizacdo dos conhecimentos
profissionais adquiridos aplicados durante suas etapas de atuacao.

Portanto, buscando desenvolver uma reflexdo sobre a complexa atuagdo docente e

considerando os momentos fundamentais da sua tomada de decisdo, destacamos a seguir, um
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modelo tedrico criado por Margolinas (2002, 2005), que apresenta os niveis da atividade do

professor.

2.2 NIVEIS DAATIVIDADE DO PROFESSOR

O modelo dos niveis da atividade do professor permite analisar a dindmica e a
complexidade da atividade docente, ressaltando fases importantes na atuacdo desse
profissional, no que se refere a tomada de decisdo. Conforme apresentamos no inicio deste
capitulo, esse modelo foi apresentado por Margolinas (2002, 2005) e é fundamentado
essencialmente na Teoria das Situacfes Didaticas (TSD) de Brousseau, tendo, portanto, um
foco central nas interacfes que se estabelecem entre o professor, seu grupo de alunos, ou um
aluno em especial, e um saber em jogo.

A partir dos estudos desenvolvidos sobre a Teoria das Situa¢fes Didaticas, visando a
observacdo das interagdes presentes em uma situacao didatica, podemos pensar nas possiveis
posicGes de um sujeito na relagdo didatica. O professor € o organizador das situacdes a serem
vivenciadas pelo aluno na interacdo com o milieu (meio), ou seja, o aluno pode construir
conhecimentos através de um milieu.

A Teoria das Situagdes Didaticas (TSD), desenvolvida por Brousseau, apresentou, na
extensa literatura vigente, um modelo de interacdo entre o sujeito, o saber e o milieu, no qual
a aprendizagem deve se desenvolver. Segundo os estudos de Brousseau (1996, 2008),
primordialmente, é necessaria a existéncia de uma situacdo didatica para iniciar o processo de
aprendizagem, porque ela representa todo o contexto que o aluno interage. Diante dessa
situacdo em que ele esta inserido, 0 meio permite a criagdo de um subsistema antagénico, que
faz o aluno se tornar um sujeito autbnomo na construcao do saber em jogo.

A partir do reconhecimento do meio proposto por Brousseau (1996), foi elaborado um
caminho para o desenvolvimento de andlises, envolvendo as relagbes existentes entre oS
elementos envolvidos. Entdo, podemos observar que as interacfes apresentadas nas situacoes
didaticas tém uma relagdo com o “milieu”. Brousseau (2008), assim, acrescenta um novo
componente na relagcdo entre o professor, o aluno e o saber (denominada como relagdo

triangular).
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De acordo com Bessot (2003), em relacdo ao milieu, existem dois elementos que se
encontram na relacdo e sdo considerados fundamentais para manté-la viva: a agéo por parte
do aluno e a retroacdo. Nesse sentido, segundo Almeida (2016, p. 47), “esses dois elementos
se estruturam no interior da area de adaptacdo, trabalhando de forma simultanea (para cada
acdo existe uma retroacao) e ndo controlada (ndo é possivel determinar 0 momento da agéo)”.

Outro ponto colocado por Bessot (2003) ressalta que o milieu sem intencéo didatica é
insuficiente para que o sujeito construa todo o conhecimento que a sociedade deseja. Essa
falta da intencionalidade na didatica pode ser representada, por exemplo, como uma situacéo
que ndo foi organizada voluntariamente para ensinar um conhecimento. Nesse sentido, de
acordo Almouloud (2007), a presenca do professor é fundamental para criar e organizar um
meio no qual serdo desenvolvidas as situacdes favoraveis a essas aprendizagens.

Nessa perspectiva, a partir da existéncia de uma situacdo didatica, acreditamos que o
milieu deve possibilitar a interacdo autbnoma do aluno em relacdo as situagdes com as quais
interage e em relacdo ao professor. Além disso, o milieu deve ser organizado para a
aprendizagem em uma interacdo feita por desequilibrios, assimilagdes e acomodacdes,
permitindo ao aluno a reflexdo sobre suas acGes e retroacdes, impondo restricGes atraves de
regras que devem ser respeitadas. Isso nos remete a opcdo da Didatica da Matematica pelo
construtivismo e a sua relacdo com as teses de Jean Piaget acerca da construcdo do
conhecimento.

Segundo Piaget (1971), em relacdo a adaptacdo ao meio, podemos considerar que o
aluno se encontra em “equilibrio” quando os esquemas de pensamento que ele carrega Sao
suficientes para dar conta das situa¢cGes com as quais se depara.

A literatura apresenta diversos estudos que promovem suas bases tedricas a partir do
construtivismo de Piaget, destacando que o sujeito aprende organizando o seu mundo ao
mesmo tempo em que se organiza por meio dos processos de adaptacdo, de assimilacdo e de
acomodacdo. Deste modo, a partir de Piaget (1971), podemos observar que o
desenvolvimento cognitivo se baseia na passagem de um estagio de desequilibrio, que acaba
gerando conflitos, para um estagio de equilibrio, que condiciona uma das formas de obtencao
de um conhecimento novo.

O esquema a seguir, apresentado por Brousseau (2008), ilustra essas interacGes e a
estruturacdo do sistema didatico.
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Figura 1 - O triangulo das situacdes e o milieu (meio)

Acdo didatica

Professor }—m oo —» Aluno —>
Informacéo

Situagdo didatica (como ferramenta)

Saber

Fonte: Brousseau (2008, p. 54)

Segundo Brousseau (1986), para um professor ensinar um conhecimento, e “controlar”
a construgdo do conhecimento pelo aluno, um milieu material deve ser colocado em agé&o.
Ainda de acordo com esse pesquisador, um milieu material pode ser entendido como um
problema, uma prova ou pecas de um jogo, assim, podendo ser representado com
caracteristicas realmente de um jogo. Nesse caso do jogo, por exemplo, estariam envolvidas
as regras de interacdes do aprendiz com aquele dispositivo.

Desta forma, durante o jogo, as acOes planejadas e consequentemente realizadas
devem visar sempre uma procura por caminhos para se chegar ao resultado. Dessa maneira, 0
seu funcionamento fica condicionado as regras que podem ser preestabelecidas, para que seja
possivel obter sucesso. Podemos entender o papel do milieu como sendo fundamental para
compreender o funcionamento de uma situacéo adidatica: o aluno é levado a criar caminhos,
pensar a matematica ou utiliza-la sem as condi¢cdes determinadas e explicitadas pelo
professor.

De acordo com Almeida (2016), o aluno deve concordar em se envolver no problema,
mesmo que, no primeiro momento, ele provavelmente ndo tenha o conhecimento necessario
para resolvé-lo. Nesse contexto, a partir da mediacdo do professor, o aluno é desafiado
através da situacdo didatica. Além disso, na sala de aula: “o aluno, ao se envolver nessa
situacdo, devera produzir seus préprios conhecimentos em um processo autbnomo, particular
com a situacdo” (ALMEIDA, 2016, p. 43).

Considerando esse contexto apresentado, podemos refletir sobre como o aluno pode
construir sua aprendizagem. Dessa forma, percebemos que esse processo ndo se caracteriza
por meio de um ensino voltado apenas para a exposicdo dos conteudos, assim como a
aprendizagem ndo é proporcionada quando o aluno visa apenas copiar as solucdes dos

problemas propostos pelo professor na sala de aula.
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Antes mesmo de voltarmos as questdes especificas relativas as decisdes didaticas,
queremos destacar que, no presente trabalho, acreditamos que a escolha da Teoria das
Situacdes Didaticas (TSD) como suporte para a teorizacdo acerca das decisdes didaticas ja
antecipa uma possibilidade de articulagdo com as ideias de contrato didatico. O debate
travado nos parégrafos anteriores remete & nogdo de milieu, nocdo central para pensarmos
sobre o contrato didatico. Na literatura essa discussdo foi apresentada por Brousseau (1996),
por meio do seu estudo denominado como: “Le contrat didactique: Le milieu” .

Em sua teorizacdo, tomando como base a Teoria das Situacdes Didaticas de Brousseau
e sua estruturacdo do milieu, Margolinas apresentou uma estrutura tedrica que funciona como
um modelo para analisar os Niveis do meio do professor paralelamente a do aluno. Essa teoria
permite especificar as diferentes posicoes e formas de participaces entre professores e alunos
diante de uma situacdo didatica.

Podemos identificar as conexdes entre 0 meio, o professor, 0 aluno e a situagdo com a
apresentacdo dessa estruturacdo que foi proposta na literatura da Didatica da Matematica, por
Margolinas (2002), a partir de um quadro teorico. Para uma melhor observacdo do modelo de
estruturacdo do meio, a seguir, considere as seguintes informac@es: M = Meio, E = Aluno, P
= Professor e S = Situagdo. Vale destacar que a utilizagcdo do: E = Aluno, tem origem no

Francés, que corresponde ao “eléve” (aluno).
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Quadro 1 - Modelo de Estruturagio do Meio (“milieu”)

M3 P3 S3
M-de construgéo P-noosférico Situacdo
noosférica
M2 P2 S2
M-de projeto P-construtor Situacéo de Sobre — didatica
construcao
M1 El P1 S1
M-didatico E-reflexivo P-projetor Situacgdo de
projeto
MO EO PO SO
M-de Aluno Professor Situacéo
aprendizagem Didatica
M-1 E-1 P-1 S-1
M-de referéncia E-aprendiz P-observador Situagéo de
aprendizagem
M-2 E-2 S-2
M-de objetivo E-em acéo Situagéo de A-didatica
referéncia
M-3 E-3 S-3
M-material E- objetivo Situagdo objetiva

Fonte: Quadro proposto por Margolinas (2002)

Margolinas (2002) aprofundou o estudo e apresentou uma nova sistematizagédo do

modelo de estruturagdo do meio de Brousseau, buscando colocar em evidéncia o papel do
professor na relacdo didatica. Destacamos, com base no quadro 1, que SO é denominado como
sendo a situacdo didatica, ou seja, a situacdo em que o PO (professor) de fato esta em interacéo
com o EO (aluno) e 0 MO (Meio de aprendizagem).

Vale ressaltar que nas situagdes “Sobre-didaticas” o momento que reGne todos 0s
componentes (a situacdo, o professor, o aluno e 0 meio) € representado por P1, E1, M1e S1, e
remete as posi¢des mais proximas da situagdo didatica (S0). Conforme o quadro 1 acima, isso
é caracterizado pela posicdo professor-projetor, aluno-reflexivo, meio-didatica e situacdo de
projeto.

Do mesmo modo, agora no caso das situagdes “A-didaticas”, dentre seus niveis

estabelecidos no modelo, o nivel que apresenta as posi¢des de encontro P-1 (professor
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observador), E-1 (aluno aprendiz), M-1 (meio de referéncia) e S-1 (situacéo de aprendizagem)
estdo localizados mais proximos a SO (situacao didatica).

De acordo com Brousseau (2008), nos diferentes Niveis de um meio, as intencGes de
um sujeito, seja ele professor ou aluno, também sdo diferentes: ele toma decis6es conforme as
regras, a divisdo de responsabilidades, as estratégias e os conhecimentos, atuando em funcéo
das informacdes que recebe e interpreta etc. Nesse sentido, 0 modelo de estruturagéo do meio
didatico, adotado na teoria do pesquisador, pode deixar a questao da especificidade da relacdo
didatica de forma mais clara, facilitando a observacao desse complexo ambiente.

Desse modo, a estruturagdo do meio, apresentada como uma ferramenta da Teoria das
SituagBes Didaticas, de Brousseau (1996), foi o ponto de partida dos estudos de Margolinas
(2002, 2005) relativos a atividade do professor, conforme ja& mencionamos. Margolinas
propGe uma analise da atividade docente, a partir das posi¢cdes P3, P2 e P1 no modelo de
estruturacdo do meio, isto é, colocando destaque no papel do professor na relagdo didatica.

Segundo Lima (2011), o SO seria 0 momento que constitui a parte mais visivel da
atividade do professor, isto €, a acdo didatica. No caso de S1, S2 e S3, elas representam as
situacOes sobre-didaticas, sdo as situaces nas quais o professor ndo mantém uma interacao
com o aluno. Também temos o caso de S-1, S-2 e S-3 que sdo momentos que representam as
situacBes adidaticas.

Cabe-nos fazer uma reflexdo sobre o que é dito por Lima (2011) sobre as situacoes
sobre-didaticas. Embora, conceitualmente, essas sejam as situagfes nas quais ndo ha uma
interacdo do professor com os alunos, podemos refletir que ndo ha uma interagdo “direta”,
nem com alunos “reais”; todavia, ao planejar o professor tem um aluno “ideal” em seu
pensamento, qual seja: o aluno de 6° ano do Fundamental, da rede publica de ensino de uma
determinada cidade ou regido.

Defendemos gue esse planejamento ndo se da no vacuo, mas que na auséncia do aluno
real, ha o aluno que existe na cabeca do professor, fruto de experiéncias anteriores. E nessa
direcdo que Brito Menezes (2006) propde que o contrato didatico, pelo menos “em semente”,
comeca a existir quando o professor pensa em seu aluno. De acordo com Almeida (2016), a
prépria ideia de contrato permite refletir sobre a existéncia de um nudcleo duro do contrato
didatico, que esta relacionado as marcas dos contratos didaticos anteriores, tanto de quando o
professor foi aluno, quanto dos alunos com os quais ele se relacionou, em um dado nivel de
ensino.

Retomando a discussdo central desse capitulo, o modelo de acompanhamento da

atividade docente proposto por Margolinas (2002) apresenta os Niveis que podem representar
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momentos de tomada de decisdo pelo profissional responsavel. Desse modo, 0s conceitos
elaborados em tal teoria permitem a realizacdo de uma reflexdo sobre o trabalho
docente. Destacamos, a seguir, 0 quadro dos Niveis de Atividade do Professor apresentado

pela pesquisadora, nele podemos observar toda a organizacao estruturada por Niveis.

Quadro 2 - Modelo de Niveis da Atividade do Professor

Nivel +3: Valores e concepgdes sobre 0 ensino e a aprendizagem

Projeto educativo: valores educativos, concepcdes de aprendizagem e de ensino.

Nivel + 2: Construcéo do tema

Construcdo didatica global na qual se inscreve a aula: nogdes a estudar e aprendizagem a
construir.

Nivel + 1: Planejamento da aula

Projeto didatico especifico para uma aula: objetivos, planejamento do trabalho.

Nivel O: Situacdo didatica

Realizacdo da aula, interacdo com os alunos, tomada de decisGes na acao.

Nivel -1: Observacdo do aluno em atividade

Percepcdo da atividade dos alunos, regulacéo do trabalho atribuido aos alunos.

Fonte: Margolinas (2005, p.13)

E possivel verificar, com base nas informacdes do quadro 2, que a apresentacio dos
Niveis da atividade do professor aparece de forma sequencial e linear, entretanto, a
pesquisadora ressalta que os niveis de atividade ndo devem ser relacionados ao aspecto
temporal, porque a sequéncia de momentos mostrada representa apenas uma forma estrutural
podendo haver variacdo ou interacao entre as fases.

Conforme Margolinas (2002), em particular, precisamos de um modelo que nos
permita considerar o carater reflexivo do trabalho do professor. A pesquisadora ressalta,
ainda, que através da observacdo da atividade do aluno (Nivel -1), o professor pode tomar
decisbes em aula (Nivel 0) que ele ndo previu, mas também transformar sua sequéncia (Nivel
+1) ou até mesmo sua concepcdo do tema matematico (Nivel +2) e até mesmo uma de suas
ideias sobre o ensino em geral (Nivel +3).

Por outro lado, a partir do surgimento de novas discussdes na Educacdo Matematica

(Nivel +3), o professor pode transformar sua maneira de pensar sobre o ensino de um
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contetdo matematico (Nivel +2), que o leva a produzir diferentes planos de aula (Nivel +1), e
também mudar o tipo de abordagem do saber em jogo diante da sua turma (Nivel 0) e sua
maneira de interpretar o trabalho do aluno (Nivel -1).

A partir da reflexdo dessas possibilidades de interacdo entre os diferentes niveis da
atividade do professor, apresentamos 0 quadro 3 a seguir que sintetiza algumas sequéncias
possiveis, crescentes ou decrescentes, durante os momentos de tomada de deciséo e a relacdo
existente entre eles. Ressaltamos que podem existir outros tipos de interacdes entre os niveis
da atividade do professor, sem haver a necessidade de que ocorra uma passagem por todos 0s

momentos decisionais.

Quadro 3 - Interacéo entre os Niveis da atividade do professor

(Nivel -1) — (Nivel 0) — (Nivel +1) — (Nivel +2) — (Nivel +3)

(Nivel +3) —» (Nivel +2) —» (Nivel +1) —» (Nivel 0) —» (Nivel -1)

Fonte: Elaborado pelo autor da Tese

De acordo com Lima (2011), devemos considerar que a atividade do professor é
dindmica e que os Niveis interagem uns com 0s outros. Para a explicitacdo do que prop0e, a

pesquisadora sugere o seguinte exemplo:

(...) consideramos um professor que estd em sala de aula e observa o aluno
resolvendo um problema dado. Dependendo da resposta do aluno, ele pode rever o
seu planejamento, propor uma nova atividade ou fazer uma nova intervencéo e
voltar a observar o aluno. (LIMA, 2011. p. 364.)

No exemplo mencionado acima, a interacdo teria ocorrido apenas entre os Niveis (-1),
(0) e (+1), sem necessidade de recorrer a Niveis mais avancados de concepcfes de ensino e
aprendizagem, isto é, percebemos que nem sempre uma situacdo pode representar uma
interacdo entre todos os Niveis existentes para tomada de decis&o.

A partir do modelo dos Niveis de atividades no quadro teGrico proposto por
Margolinas (2002), bem como baseados na pesquisa de Lima (2011), apresentamos um
resumo, a seguir, com uma descri¢do de forma detalhada visando compreender melhor as
caracteristicas encontradas em cada Nivel.

O Nivel + 3 é considerado por Margolinas (2002) como sendo noosférico ou

ideoldgico. Segundo Lima (2011), ele é caracterizado pela atividade do professor que reflete
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acerca do ensino da matemética de maneira mais ampla. Assim, nesse momento da sua
atividade o professor mobiliza conhecimentos sobre a nogdo matematica e aspectos voltados
para a aprendizagem.

O Nivel + 2 € 0 momento que representa a construcdo de um projeto global. Nesse
Nivel, a atividade do professor se caracteriza por organizar o ensino de um saber matematico,
de forma mais abrangente, visando, por exemplo, a exploragdo de um bloco de conteldos.
Margolinas (2002) associa esse Nivel a busca de uma situacao fundamental no quadro de uma
engenharia didatica. “Nesse momento o professor mobiliza conhecimentos relativos a
situacdo de ensino e de aprendizagem.” (LIMA, 2011. p. 364)

O Nivel +1 é considerado o planejamento, ele se caracteriza pelo momento em que o
professor elabora o planejamento da aula. Conforme Lima (2011), nesse Nivel da atividade o
docente procura mobilizar conhecimentos globais tanto em relacdo ao conhecimento do aluno
quanto as dificuldades de aprendizagem sobre uma nocao estudada. Devido a essa construcao
antecipada, bem como direcionada a um publico alvo, € bastante natural que esse momento de
decisdo gere uma expectativa do professor em relacdo a sua turma, ou a algum aluno
especifico.

No Nivel 0 encontramos 0 momento da situacédo didatica. Sua funcéo principal é a
interacdo entre os elementos humanos (professor-aluno) diante de um saber em jogo, sendo
assim caracterizado pela acdo do professor na sala de aula. Na interacdo real com os alunos,
ele toma suas decisdes mais imediatas. Podem ocorrer também, no NO, decisfes com base em
conhecimentos que o docente carrega sobre seus alunos. Portanto, esse Nivel didatico
corresponde a tomada de decisdo durante sua préatica de ensino, através dele, o professor
realiza a abordagem do contetdo: expde informacdes, aplica atividades e propde a resolucdo
de problemas.

O Nivel -1 representa 0 momento em que o professor observa o aluno interagindo com
a atividade; Este Nivel promove “conhecimentos que permitem ao docente distinguir no
trabalho do aluno, os erros e as dificuldades de aprendizagem que estdo relacionadas com o
saber a ensinar.” (LIMA, 2011. p. 364). Ele ¢é considerado o Nivel adidatico, porque além do
aluno participar como aprendiz e o professor como observador, por meio da situacdo, tem a
possibilidade de interacdo com o meio, que pode ser utilizado como referéncia. Assim, no
Nivel -1 pode ocorrer a validade dos resultados, sendo assim obtido no contexto da situagéo
de aprendizagem.

No presente trabalho manteremos nosso olhar para todos os Niveis da atividade do

professor (+3, +2, +1, 0, -1). Entretanto, acreditamos que o Nivel +1 de planejamento, o Nivel
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0 da situacdo didatica e o Nivel -1 considerado adidatico pode nos apresentar os elementos
mais relevantes para a construgéo da nossa tese, uma vez que, em nosso estudo procuramos
analisar as inter-relagdes com o contrato didatico nas fases de tomada de deciséo do professor.

De forma mais explicita, ressaltamos que nossa pesquisa procura se situar
fundamentalmente no Nivel 0 do quadro teérico de Margolinas (2002), ou seja, no momento
em que o professor realiza a interacdo direta com seus alunos e o saber em jogo por meio da
situacdo didatica. Dada a escolha que elucidamos acima, abordaremos a seguir os fatores que

influenciam a tomada de decisdo do professor.

2.3 ATOMADA DE DECISAO DO PROFESSOR

Em diversos momentos os professores podem tomar suas decisdes, geralmente
influenciados por fatores relevantes encontrados nos Niveis da sua atividade profissional.
Além disso, em relacdo ao ensino, podemos considera-lo como uma sequéncia de tomadas de
decisOes realizadas pelo professor em diversos momentos na sua pratica. Assim sendo, para
um melhor entendimento sobre a “decisdo”, buscaremos refletir sobre tais influéncias a partir
das ideias apresentadas por Margolinas (2002, 2005) e Bessot (2018, 2019), no campo da
Didatica da Matematica.

De acordo com Margolinas (2005), o ato que representa a decisdo didatica é um
momento de extrema relevancia da atividade do professor. Essas decisfes podem ocorrer no
Nivel das macrodecisdes, aquelas tomadas pelo professor durante a atividade de preparacdo
do planejamento mais amplo dos blocos de contetdos, durante a elaboracdo de uma sequéncia
didatica, ou no Nivel das microdecisbes, que sdo tomadas pelo professor em interacdo com 0s
alunos e com o saber em jogo. Essas Ultimas sdo as que mais estdo relacionadas ao contrato
didatico e aquelas que mais nos interessam no &mbito desse estudo.

Para aprofundar a compreensdo do processo de decisdo didatica do professor, temos
por base teorica as ideias que surgiram por meio do modelo para o entendimento das decisdes
didaticas, que foi proposto no grupo de estudos composto por Catherine Bonnat, Patricia
Marzin, Vanda Luengo, Jana Trgalova, Hamid Chaachoua e Annie Bessot. Nesse sentido, a
partir das discussOes realizadas com a participagdo dos pesquisadores citados, Bessot (2018,
2019) apresenta esse modelo que engloba os fatores de decisdo do professor abrangendo trés

grandes categorias de fatores decisionais denominadas como: fatores do tipo externo, fatores
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do tipo epistémico e fatores do tipo histdria didatica. Apresentaremos, nos paragrafos abaixo,
uma breve introducdo sobre tais fatores, em seguida nos proximos tdpicos, temos uma
discussdo visando caracterizar cada um deles.

Os fatores do tipo externo dizem respeito as restri¢cbes sobre as quais o professor néo
tem o controle e que, entretanto, influenciam sua atividade. Nessa categoria, 0 docente pode
receber direcionamentos, por meio de esferas superiores que gerenciam a educacdo
(Secretarias de educacao, gestores, coordenadores, dentre outros), que interferem em seu ato
de decidir, uma vez que sao restricdes gerais, normas das instituicdes de ensino. Por exemplo,
na escola selecionada para a realizacdo desta pesquisa pode haver condic¢des especificas que
estdo acima das decisdes didaticas do professor participante. A pesquisadora A. Bessot,
também destaca as restricbes circunstanciais, que representam 0s acontecimentos
imprevisiveis que podem modificar a acdo didatica do professor durante o andamento da aula.

Os fatores do tipo epistémico sdo aqueles que englobam tudo o que possa promover a
relagdo pessoal do professor com a disciplina ensinada, bem como com o objeto do saber em
jogo. Além disso, segundo Espindola e Trgalova (2015), dentro desta categoria existem
aspectos institucionais como, por exemplo, o planejamento ofertado pela escola, a formacao
continuada do docente, as orientacfes pedagdgicas sugeridas para abordagem de
determinados contetdos, dentre outros. Também devem ser levados em consideracdo 0s
aspectos epistemoldgicos, nos quais estdo incluidos os conhecimentos matematicos relativos
ao saber em jogo. Por fim, destacamos os didaticos, onde é possivel encontrar as concepgoes
de aprendizagem, dominio de ferramentas digitais para o ensino de matematica, ou 0s
chamados pedag6gicos, que sdo 0s conhecimentos dos métodos de ensino.

Ainda segundo Bessot (2018), podemos considerar inicialmente o professor como um
sujeito epistémico, isso implica dizer que reduzimos as decisdes do professor a sua dimenséo
cognitiva. A pesquisadora também chama atencdo para a relacdo pessoal do professor com a
pedagogia, isto &, refletindo sobre como ensinamos e como aprendemos. Portanto, os fatores
epistémicos dizem respeito ao que sustenta a relagdo subjetiva do professor com o saber a
ensinar.

Por altimo, apresentamos os fatores do tipo historia didatica. Tais fatores representam
0 que o professor adquire e traz consigo, elementos da historia que ele dividiu com os alunos
sobre o saber em jogo, bem como suas experiéncias em um determinado ano (serie). Desta
forma, podemos sintetizar que os fatores dessa categoria sdo relativos a historia compartilhada

entre aluno e professor sobre um saber que é foco do ensino. Conforme Bessot, a historia
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didatica e descrita principalmente no modelo de estruturagdo do meio pelos niveis S+1
(situacdo de projeto), SO (situacdo didatica) e S-1 (situacdo de aprendizagem).

Para Espindola e Trgalova (2015), os fatores da historia didatica, sdo ligados ao
conhecimento do professor de um aluno em particular, dos seus alunos de uma turma, ou até
dos alunos de forma geral de um dado nivel. As pesquisadoras apresentam como exemplo o
conhecimento das dificuldades recorrentes dos alunos sobre uma no¢édo matematica, na maior
parte do tempo, ligados aos conhecimentos da experiéncia do professor. Portanto, os fatores
da historia didatica estdo relacionados a histéria construida por meio da interacdo entre
professor e alunos no que se refere ao saber em jogo, na sala de aula, durante o processo de
ensino.

Isto posto, acreditamos que as categorias dos fatores decisionais do tipo externo, do
tipo epistémico e do tipo historia didatica, apresentados por A. Bessot servem como bases
para analisarmos as tomadas de decisGes dos professores durante as fases da sua atividade, em
especial nos Niveis (+1, 0, -1).

Conforme ja mencionado, 0 nosso interesse € o de encontrar as zonas de intersec¢do
entre as Decisdes Didéticas e o Contrato Didatico, bem como as interferéncias de um sobre o
outro. A discussdo que travamos nesse capitulo, por si sO, ja possibilita que levantemos
muitas hipdteses acerca dessas inter-relacbes. Conforme apontamos inicialmente nas
hipoteses, arriscamo-nos a dizer que as decisdes didaticas sdo profundamente condicionadas
pelo contrato didatico, e vice-versa.

Portanto, a seguir, para refletirmos melhor sobre as decisbes didaticas do professor,
que sdo tomadas diante de todos os niveis da sua atividade, vamos aprofundar a discusséo
envolvendo os fatores decisionais apresentados por Bessot (2018, 2019), no campo da

Didatica da Matematica.

2.3.1 Fatores do tipo externo

Nos fatores do tipo externo, podemos encontrar as Restricbes Genéricas e as
Restri¢Bes circunstanciais. Ressaltamos que ambas sdo extremamente determinantes para as

decisbes do professor, pois, como elas estdo em uma escala superior a pratica de ensino, é



47

bastante comum essas restricdes ficarem também acima da sua tomada de decisdo. A seguir,
vamos acompanhar as principais caracteristicas de cada uma delas.

Comecamos com as Restri¢cGes Genéricas, que sdo caracterizadas na literatura como
as restricdes e condicGes mais gerais, outro aspecto fundamental é a interpretacdo apresentada
por Bessot (2018) que faz uma relacdo com 0s conceitos propostos por Chevallard na Teoria
Antropolégica do Didatico — TAD por meio da escala dos niveis superiores da escala de
codeterminacao, Chevallard (2002).

De acordo com Chevallard (2002), os niveis de codeterminacdo estdo ligados as
praxeologias de tipo global, regional, local e pontual. Conforme o pesquisador citado, outro
ponto estrutural na sua teoria é que esses niveis de codeterminagdo dialogam entre si e com o
meio didatico a que estdo submetidos.

Devido ao propdsito que temos em manter o foco voltado para o objeto central do
presente estudo (que é analisar a relacdo entre as decisdes didaticas e o contrato didatico por
meio de um modelo que estamos propondo), ndo teremos a pretensdo de aprofundar, nesse
momento, a reflexdo sobre a escala de codeterminacdo didatica encontrada na TAD de
Chevallard (2002). Apenas ressaltamos que na literatura da Didatica da Matematica sao
apresentados nove niveis que se inter-relacionam mutuamente. Eles correspondem aos niveis
mais genéricos (que sdo os niveis denominados pela numeragdo na escala apresentada por
Chevallard), bem como os mais especificos suas identificaces ocorrem da seguinte forma: os
de civilizacdo, da sociedade, da escola, da pedagogia, da disciplina, do dominio, do setor de
estudo, do tema e da atividade (assunto).

Sobre os fatores externos, segundo Bessot (2018) bem como Bessot e Bittar (2019), os
tipos de restricbes genéricas podem ser encontrados, por exemplo, no Collége, na Franca
(equivalente aos anos finais do Ensino Fundamental) quando é solicitado que € preciso tentar
abordar uma sequéncia pertencente a um determinado capitulo em uma data especifica,
visando & participacdo de um grupo de alunos, e levando em consideragdo suas
particularidades locais. Neste caso, os niveis de codeterminacdo estdo ligados a Escola e
sociedade.

Aqui no Brasil podemos observar que os fatores decisionais externos que se referem a
categoria das restricbes genéricas, podem ocorrer nas instituicdes escolares por meio da
determinacdo de semanas avaliativas, insercdo do contetido programatico vinculado a datas
comemorativas, evento cultural realizado envolvendo a escola e a comunidade local, dentre

outros.
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J& no caso das Restri¢cGes circunstanciais, de acordo com Bessot (2018), elas
representam os acontecimentos imprevisiveis, em grande parte de forma imediata, e assim
podem modificar o tempo didatico. Visando refletir sobre tais restricdes, elaboramos o
seguinte pensamento: Durante o andamento das aulas do ano letivo, caso ocorra uma mudanca
inesperada (falta de transporte escolar, enchente na cidade, dentre outros) é possivel observar
que as escolhas do professor e as regras contratuais ficam em segundo plano, e a0 mesmo
tempo superior a relacdo didatica, entdo isso se caracteriza como uma restricdo circunstancial,
ou seja, os elementos humanos (professor e alunos) ficariam diante de uma situacdo néo
recorrente, sobreposta a atividade do professor.

Assim, consideramos que as restricdes circunstanciais representam um momento nao
recorrente que pode ocorrer na sala de aula, por exemplo, quando outros sujeitos (um diretor,
um coordenador pedagogico, etc.) participam da aula sugerindo algum tipo de mudanca
imediata devido a realizagdo de um evento externo, de forma inesperada pelo professor e sua
turma, esse tipo de situacdo fica acima, momentaneamente, do planejamento e das situagoes
didaticas.

Deste modo, a seguir, temos um quadro resumo adaptado do modelo proposto por

Bessot (2018), ele sintetiza a discussao apresentada neste topico.

Quadro 4 - Fatores de decis@o do professor: Fatores do tipo externo

Humanidade Fatores do tipo externo

Civilizacbes

Sociedades Restri¢cbes genéricas Restri¢fes circunstanciais
Escolas

Fonte: Adaptado de Bessot (2018)

Portanto, podemos observar que existe um elo estabelecido entre os fatores do tipo
externo e os niveis de codeterminagdo da Teoria Antropoldgica do Didatico, proposta por
Chevallard (2002), e que, por meio dela, é possivel perceber que fica determinada uma
conexd&o do fator decisional com a sociedade e a escola.

Desta forma, no caso dos fatores decisionais do tipo externo, tanto as restricdes
geneéricas, como também as restricdes circunstanciais, estdo ligadas a aspectos como
Humanidade, Civilizacdes, Sociedades e Escolas, os quais podem ser interpretados também

em uma escala de niveis que mantém essa relagdo com tais fatores. Lembrando que esse nivel
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apontado no quadro 4 é denominado como superior, ele é considerado o mais geral e trata, por
exemplo, das questdes relacionadas a organizacgdo curricular.
A seguir, abordaremos a proxima categoria de fatores decisionais, que sdo definidos na

literatura como os fatores do tipo epistémico.

2.3.2 Fatores do tipo epistémico

Os fatores do tipo epistémico sdo divididos em quatro categorias: Como aprendemos;
Como ensinamos; Relacdo pessoal do professor a disciplina; Relagdo pessoal do professor
ao saber a ser ensinado. Além disso, de acordo com Espindola e Trgalova (2015), podemos
ressaltar que, de maneira geral, os fatores epistémicos dizem respeito ao que nutre a relacéo
pessoal do professor com o saber a ensinar.

O primeiro fator decisional do tipo epistémico que abordaremos é Como aprendemos
- “Knowledge of Content and Student”, que esta ligado, segundo Bessot e Bittar (2019), a
diferentes ideologias circulando em uma dada sociedade em um dado momento e podendo
refletir diferentes teorias de aprendizagem. De acordo com Bessot (2018), podemos destacar
gue a compreensao e apropriacdo dos conhecimentos matematicos repousam sobre a atividade
particular do aluno, portanto, entendemos que as situacdes que proporcionam sua participacéo
ativa devem ser privilegiadas sempre que possivel.

Nesse sentido, do ponto de vista epistémico, a maneira como o professor acredita que
seu aluno aprende pode influenciar uma tomada de decisdo futura, por isso, durante uma
atividade proposta, torna-se interessante promover um ambiente em que os alunos fagam suas
construcdes proprias, ndo recebendo as respostas/solucdes “prontas e acabadas” pelo
docente.

A segunda categoria referente aos fatores decisionais do tipo epistémico é Como
ensinamos — “Knowledge of Content and Teaching”. Para Bessot e Bittar (2019) a forma
como o docente pratica seu ensino também aparece ligada as diferentes ideologias ou teorias
sobre o ensino circulando na sociedade. Assim, podemos considerar que o exercicio pratico
do professor, seja quando passa pelo levantamento de tarefas para abordagem de um
determinado conteudo matematico bem como os caminhos para resolucdo das atividades

propostas, também atende ao um carater episttmico. Deste modo, o fator decisional do tipo
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epistémico considera, essencialmente, as praticas de ensino e os saberes dos docentes, quando
se trata da forma como ensinamos.

Ja o terceiro fator decisional, do tipo epistémico, é Relacdo pessoal do professor a
disciplina — “Subject Matter Knowledge”. Bessot (2018) apresenta esse tipo epistémico como
uma relacdo codeterminada pela sociedade onde o professor vive, ou até mesmo a prépria
civilizacdo. Nessa perspectiva, um professor de matematica pode, por exemplo, manter uma
concepcao pessoal com a modelagem matematica, a histéria da matematica, a resolucéo de
problemas, o uso das novas tecnologias digitais de informacdo e comunicacao, dentre outros.
Assim, cada docente carrega uma relacdo prépria com a disciplina que ele trabalha, essa
construgéo ocorre no decorrer da sua carreira.

Por ultimo, temos a Relacdo pessoal do professor ao saber a ser ensinado —
“Knowledge of Content and” que € o quarto fator decisional do tipo epistémico. Nesse caso, 0
olhar fica voltado para o curriculo escolar. Bessot (2018) coloca que essa relagdo promove 0s
conhecimentos profissionais do professor sobre como o saber a ensinar € oficialmente
estabelecido.

Podemos destacar os programas curriculares nacionais e/ou regionais como sendo as
fontes oficiais em circulacdo na Educacdo, além disso, tem as secretarias municipais de
educacdo que podem atuar de forma local. Por Gltimo, ressaltamos que essas indicacGes
(sejam em forma de recomendac&o ou, principalmente, em carater de obrigatoriedade) acabam
servindo como fortes fatores influenciadores nas decisdes didaticas dos professores quando
direcionadas para sua pedagogia (sobre como ensinar).

Um exemplo desse tipo de fator decisional é quando o professor, no exercicio da sua
pratica pedagdgica, demonstra divida sobre a tomada de decisdo entre duas ou mais
atividades sobre um determinado conteddo matematico abordado. Ou seja, inicialmente ele
pode ter seguranca que uma primeira atividade funcionaria, mas fica querendo experimentar
uma segunda ou terceira opg¢ao projetada para sua turma, devido as recomendacdes externas
(pode ser alguma orientacdo metodoldgica de uma regional de ensino ou da propria escola)
sobre como ensinar o saber visado.

Nesse sentido, apresentamos a sintese desta discussdo, a seguir, por meio do quadro

resumo da presente categoria decisional estudada.
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Quadro 5 - Fatores de decisédo do professor: Fatores do tipo epistémico

Fatores do tipo epistémico

Pedagogias Relagdo pessoal do professor a
Disciplina
Dominios ]
Como aprendemos Como ensinamos
Setores
Temas
Disciplina

Saber a ser ensinado

Fonte: Adaptado de Bessot (2018)

Portanto, a partir do quadro 5, podemos observar que os niveis apresentados sdo
representados pelas pedagogias, disciplina e de forma especifica nos niveis inferiores que
dizem respeito ao tema, ao setor e o dominio, todos eles mantém uma relacdo com os fatores
decisionais do tipo epistémico.

Assim, seguindo nossa discussao, apresentamos a seguir os fatores decisionais do tipo

historia didatica.

2.3.3 Fatores do tipo historia didatica

Conceituando de forma objetiva, a partir de Bessot e Bittar (2019), podemos destacar
que os fatores decisionais do tipo historia didatica sdo relativos a histéria compartilhada
entre o professor e seus alunos de uma determinada turma (ou um aluno especifico), seja ela
no presente ou uma turma com a qual o docente trabalhou anos atrds, bem como sobre suas
relacGes diante de um saber que é foco do ensino.

Com base no modelo de estruturacdo do meio de Guy Brousseau, que posteriormente
foi sistematizado por Margolinas, a historia didatica é retratada principalmente pelos niveis
S+1 (situacdo de projeto), SO (situacdo didatica) e S-1 (situacdo de aprendizagem). As

posicdes assumidas pelo professor sdo P+1, PO e P-1 (professor projetor, professor e professor
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observador). Ja no caso dos discentes, 0 modelo aponta as posi¢des de reflexivo, aluno e
aprendiz, ou seja, E+1, EO e E-1 respectivamente.

Deste modo, percebemos que os fatores decisionais do tipo histéria didatica ttm uma
representacdo fundamentalmente nos niveis SO, PO, E0O e MO. Ou seja, nessas posicoes
estabelecidas no modelo de estruturacdo do meio, temos as relacbes entre o professor, o
aluno, o meio de aprendizagem e a situacdo didatica. Entdo, eles tendem a ser bastante
abrangentes nesta tese, uma vez que a concentracdo principal do nosso estudo esta voltada
para as interacdes reais entre o professor, aluno(s) e o saber em jogo na sala de aula que
ocorrem no Nivel 0 da atividade docente e seus Niveis mais proximos N+1 (projeto da aula) e
N-1 (nivel Adidatico).

De acordo com Bessot (2018), no estudo dos fatores decisionais do tipo histéria
didatica, consideramos o papel do aluno somente em suas relacdes e interagdes com o
professor, isto é, podemos apontar que o foco desse tipo de estudo € o ponto de vista do
professor. Acrescentamos ainda que o projeto da aula, as escolhas possiveis, a tomada de
deciséo e a observacao da atividade do aluno sdo aspectos inteiramente centrados na atividade
docente.

A historia didatica é composta por trés categorias distintas: Histéria inter-aluno de
uma classe genérica, Histdria inter-aluno de uma classe visada e a Historia intra-aluno. A
sequir, discorreremos sobre cada uma delas.

A primeira que destacamos € a Histdria inter-aluno de uma classe genérica. Ela esta
relacionada a uma sala de aula genérica, ou seja, baseada na experiéncia vivenciada em uma
turma, em particular, porém, muitas vezes, pode ndo ser revelada. Segundo Bessot (2018),
essas referéncias ocorrem devido a existéncia de determinados episddios que permanecem na
memoria do professor, sobre um nivel escolar no qual ele ensinou em um passado recente ou
distante. Para a pesquisadora citada, o professor se lembra de certos comportamentos
observados (S-1), sejam recorrentes ou inesperados, de alunos em relacdo ao contetido
matematico a ser ensinado.

Além disso, o professor se lembra de algumas de suas decisbes e de efeitos dessas
decisbes sobre os resultados de abordagens de um assunto, um determinado tema ou até
mesmo de situaces que chamaram sua atencdo de alguma forma. 1sso nos remete ao que €
abordado na literatura por Almeida (2016), sobre a existéncia de um “nucleo duro do contrato
didatico”, fundamentalmente marcado pelas experiéncias contratuais vivenciadas no passado,
tanto por professores, quanto por alunos, que estardo, em larga medida, na raiz dos novos

contratos didaticos, quando do estabelecimento de uma nova relacdo didatica.
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Podemos refletir sobre o seguinte exemplo: quando o professor toma a decisédo de
adotar alguns procedimentos (anotacdes das formulas matematicas, valor padrdo de medidas,
dentre outros...) durante sua pratica, visando a aprendizagem dos seus alunos, baseado nas
experiéncias de sucesso com outras turmas do mesmo nivel escolar. Portanto, nesse caso, 0
fator decisivo para a tomada de decisdo do professor é denominado como a histdria didatica,
em especial a histéria compartilhada entre o docente e seus alunos de uma determinada turma
anterior.

A segunda categoria que destacamos pertencente a historia didatica, é a Histdria
inter-aluno de uma classe visada. De acordo com Bessot e Bittar (2019), essa categoria
refere-se a percep¢do do professor sobre 0os comportamentos observados dos alunos nas aulas
precedentes, diante das escolhas possiveis objetivando a turma que ele ensina atualmente.

Nessa perspectiva, o professor pode tomar suas decisfes atuais com base na lembranca
de algumas de suas decisdes passadas, além disso, devido a experiéncia recente das
consequéncias que essas decisfes tomadas tiveram sobre o comportamento e a aprendizagem
dos alunos desta turma visada.

Para exemplificar esse tipo de categoria, podemos imaginar a seguinte situacdo:
quando o professor toma a decisdo de criar uma lista de exercicios para reforcar uma
determinada técnica de resolugdo de uma equacdo do primeiro grau, pois, a historia
compartilhada revelou que diversos alunos manifestaram uma enorme dificuldade na tentativa
de resolucdo de uma equacdo. Pode ser que essa dificuldade tenha sido construida nas séries
anteriores e acabou sendo revelada por meio da histéria didatica durante a relacdo didatica
atual.

Para finalizar, temos a categoria da histéria didatica denominada como Histéria intra-
aluno. Sua principal caracteristica, segundo Bessot e Bittar (2019), é a percepc¢éo do professor
sobre 0os comportamentos observados de um aluno em particular no decorrer das atividades
propostas em sala de aula. Destacamos também que a historia intra-aluno pode ser constatada
por meio do “estatuto” do educando, isto ¢é, trata-se do perfil educacional apresentado,
referente ao historico de reprovacdo, participacdo passiva ou ativa nas atividades realizadas, a
criatividade, a indisciplina, dentre outros.

Nesse caso, o professor se lembra de algumas de suas decisdes tomadas em situacdes
anteriores e dos efeitos causados por elas, tendo em vista um aluno em particular. 1sso acaba
colaborando para as futuras decisfes a serem tomadas nas situagdes seguintes, envolvendo o

mesmo educando.
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Podemos inferir que tal marca histérica também possa produzir efeitos de contrato,
quando ndo considerada e analisada adequadamente, pois, ao tomar decisdes que estdo
vinculadas a experiéncias (e contratos) anteriores que foram exitosas, o professor, em virtude
do desejo de que a situacdo novamente dé certo, pode criar expectativas em relacdo a
aprendizagem dos alunos que ndo se cumpram, numa nova situacdo. Embora ainda ndo
tenhamos discutido de forma aprofundada o contrato didatico, ndo queremos deixar de, nos
momentos oportunos, ja apontar para algumas aproximacoes e inter-relagdes.

De acordo com Bessot (2018), essas categorias citadas permitem ao professor se
projetar no futuro para tomar decisdes didaticas em situacdo S+2 (situacdo de construcdo),
S+1 (situacdo de projeto). Nessa perspectiva, destacamos o estudo de Espindola e Trgalova
(2015), que apresenta um olhar para os fatores ligados a historia didatica a partir de duas
importantes etapas, a primeira buscando informacGes do estado de conhecimento do(s)
aluno(s) e a segunda etapa propde intervencdes, do professor junto aos alunos, apoiadas nessa
historia.

Deste modo, a maioria das lembrancas que surgiram por meio da vivéncia escolar é
revelada nos trés fatores decisionais da Historia didatica (Histéria inter-aluno de uma classe
genérica, Historia inter-aluno de uma classe visada e a Historia intra-aluno), além disso, tais
fatores se referem a histéria compartilhada entre professor e um ou mais alunos da turma,
considerando a abordagem do saber em jogo.

Para uma melhor reflexdo sobre a discussdo dos conceitos levantados neste tdpico,
temos a seguir o quadro 6, apresentando o resumo, a partir de uma adaptacdo do modelo

proposto por Bessot (2018).

Quadro 6 - Fatores de decisédo do professor: Fatores do tipo histéria didatica

Fatores do tipo histdria didatica
Historia compartilhada entre aluno(s) e professor

Sobre um saber que é foco do ensino: memoria didatica

Historia inter-aluno de uma Histoéria inter-aluno de uma

. . Historia intra-aluno
classe genérica classe visada

Fonte: Adaptado de Bessot (2018)
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A partir das informaces presentes no quadro 6, entendemos que se situa 0 nosso tema
de pesquisa, que diz respeito a andlise da relagdo entre os fenomenos “Decisdes Didatica e o
Contrato Didatico”. Acreditamos fortemente na predominancia desse fator decisional nos
niveis principais investigados em nossa tese (Niveis N+1, NO e N-1 da atividade do
professor), pois s&0 momentos decisionais que envolvem fundamentalmente o professor, seus
alunos e o saber visado.

Vale ressaltar o papel indispensavel da historia didatica como fator decisional no Nivel
0, por ele aparecer como uma base para o docente tomar decisGes no momento da situacao
didatica. Nesse sentido, com a interacdo real entre os sujeitos, nesse contexto decisional,
pode-se encontrar as chamadas “microdecisoes”.

Portanto, € interessante destacar que os fatores decisionais estudados neste tdpico
(fatores do tipo externo, fatores do tipo epistémico e fatores do tipo histéria didatica) mantém
uma relacdo clara com o que Chevallard (2002) postula sobre os niveis de codeterminagéo, o
que sugere que ha, também, importantes questes a serem tratadas, versando sobre as inter-
relacBes entre as decisdes didaticas e os niveis de codeterminacdo, na Teoria Antropologica
do Didatico (TAD).

Conforme Bessot (2018), alguns estudos ja comecam a ser propostos nessa direcao.
Isso aponta, no nosso entendimento, para a ideia de que as decisfes didaticas sdo um campo
que permite estabelecer interlocucdo com outros campos tedricos e de pesquisa em Didatica
da Matematica, assim como esse estudo se propde a fazer com o contrato didatico.

Deste modo, para aprofundar a reflexdo sobre a tomada de decisdo do professor na
sala de aula, diante dos alunos e do saber visado, apresentamos, a seguir, uma discussao
envolvendo as Microdecisfes Didaticas.

2.4 DECISOES DIDATICAS: AS MICRODECISOES DIDATICAS

As decisdes didaticas sdo caracterizadas na literatura como fundamentais na pratica
docente. De forma geral, podemos destacar que elas objetivam a construgéo da aprendizagem
dos alunos diante de um saber a ensinar, sob os véarios angulos da atuacdo do professor. Dessa
forma, é natural que a tomada de decisdo ocorra antes da realizacdo da aula, durante a sua

execucdo, e até depois, pensando nas aulas futuras.
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O professor, ao planejar a construgdo em grandes linhas de um determinado tema ou
de um projeto da aula, se depara com as possiveis escolhas diante de um cenario macro para
desenvolver suas abordagens pedagogicas. Além disso, ele encontra a necessidade de tomar as
decisbes de carater imediatista quando estd na sala de aula, com o contato direto com seus
alunos.

Reforcando essas colocagdes iniciais, conforme apresentamos no inicio deste capitulo,
as decisdes didaticas podem ocorrer no ambito das “macrodecisdes”, isto €, aquelas tomadas
pelo professor durante a atividade de preparacdo do plano de trabalho mais amplo (um
exemplo seria os contetidos algébricos a serem trabalhados no primeiro semestre escolar) ou
da sequéncia didatica, construida como o projeto para a proxima aula, por meio das atividades
de um conteudo especifico abordado. Assim, entendemos que as macrodecisdes normalmente
aparecem nos momentos acima da situacdo didatica, por meio dos Niveis (+3, +2 e +1) da
atividade do professor.

Por outro lado, em nosso trabalho, além das decisGes tomadas pelo docente, temos
também o foco no contrato didatico, por isso acreditamos que durante os Niveis (0 e -1), na
situacdo didatica e na situacdo adidatica, encontramos de fato a relacdo entre os fenbmenos
estudados. Portanto, na parte referente as decisfes didaticas do professor, ressaltamos que
nosso olhar esta voltado, fundamentalmente, para as “microdecisdes”, ou seja, as decisdes
interativas tomadas durante a acao didatica.

Para aprofundar nossos estudos sobre essas interacBes existentes na sala de aula, ou
seja, diante dos niveis que promovem 0s contatos reais entre o professor, seus alunos (ou um
aluno em particular), o saber em jogo e o milieu, foram considerados como referéncias as
microdecisOes didaticas do professor.

Para isso, quando nos depararmos com essas situacdes nos Niveis (0 e -1) da atividade
docente, vamos utilizar o modelo proposto por Brasset (2017), como um componente
integrante da analise da nossa tese no que se refere a identificacdo precisa das microdecisGes
didaticas, pois ele revela a “agdo” docente e discente na situacdo didatica (S0). Reafirmando
de forma mais clara, 0 modelo apresenta a posicao e a participacdo do professor e do aluno
durante esse tipo de tomada de deciséo.

Assim, na figura a seguir, temos o modelo de microdecisdes apresentado na literatura
por Brasset (2017):
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Figura 2 - Modelo de microdecisdes

MOSup

MOInf
MOSup

Fonte: Brasset (2017, p. 52)

Podemos acompanhar a partir do modelo apresentado na Figura 2, que a primeira
ligagdo (circulo 1, correspondente a primeira flecha) representa a interacdo docente (A¢do do
professor) em relagcdo ao conjunto composto pelo discente e suas a¢des (sistema aluno-meio).
De acordo com Brasset (2017, 52), o conjunto “Acdes-aluno” corresponde ao educando
agindo sobre o meio por meio de diferentes acdes. Ressaltamos também que o professor da
situacdo de aprendizagem (MOQinf) pode observar o andamento de tais a¢fes, pois no interior
desse conjunto existem as acdes que proporcionam ao aluno fazer o exercicio, bem como
chegar a uma solucéo de um problema.

Ja no caso da segunda ligacdo (circulo 2, na figura 2), a partir de Brasset (2017),
destacamos que esse momento corresponde ao diagnostico realizado pelo professor. Essa
etapa fica concretizada por meio da observagdo do professor (MOInf), resultante da situagéo
de aprendizagem, bem como dos conhecimentos docente. Portanto, com base no diagnéstico
realizado (MOInf) e do seu projeto didatico local (MOsup), o professor toma as microdecisdes
didaticas.

A terceira ligacdo, apresentada na figura 2 (flecha 3), também propde que as
microdecisfes didaticas surgem a partir de uma acao do professor na sala de aula. Entdo, por
meio dessa nova “a¢do do professor”, segundo Brasset (2017), “fica observavel para o
pesquisador das decisdes didaticas que resultam da confrontacdo entre o projeto didatico local
(MOsup), a observacdo da situacdo de aprendizagem (MOiInf) e os conhecimentos do
professor.” (BRASSET, 2017, P. 52)
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Por altimo, na quarta ligacdo, do modelo de microdecisdes apresentado por Brasset
(2017), encontramos 0 mesmo significado da primeira ligagéo, ou seja, conforme podemos
observar na figura 2, temos a indicacdo de que um novo ciclo é promovido, assim
caracterizando o fendmeno estudado.

As decisdes didaticas, tomadas nos Niveis (0 e -1) da atividade docente, remetem a
existéncia de interacdes diretas entre os elementos da relagdo didéatica, por isso, entendemos
que as chamadas “microdecisdes didaticas”, que sdo tomadas nessas condi¢Oes, carregam
caracteristicas menos programadas em comparacdo com os demais nhiveis, uma vez que 0
docente, na posicdo PO (professor) e P-1 (observador da atividade do aluno), deve atuar de
forma imediata aos desdobramentos que podem ocorrer na sala de aula, pois ele precisa
interpretar rapidamente 0s acontecimentos, atento a atividade dos alunos nas situagdes
propostas e, posteriormente, na reflexao dos resultados encontrados.

Dessa forma, podemos refletir sobre o fato de que o docente néo tem o controle total
dos episddios que ocorrem, paralelamente, em uma sala de aula, isto é, devido a maneira
simultanea desses acontecimentos nas interacdes existentes (relacdo professor/turma,
professor/aluno especifico e aluno/aluno). Por outro lado, percebe-se que o professor
necessita inevitavelmente, em algum momento da sua pratica, exercer o ato de “decidir”,
visando a melhor forma de conduzir os alunos a aprendizagem, diante das possibilidades de
escolhas que surgem em sua frente.

De acordo com Brasset (2017), no campo conceitual das decisdes didaticas, as
microdecisdes didaticas sdo representadas de forma geral pelos seguintes elementos: o aluno,
o erro diagnosticado, a estratégia malsucedida, uma nova estratégia, por fim, a dindmica de
acoes dos alunos e do professor.

Deste modo, ressaltamos também que tais decisfes sdo tomadas durante a acdo do
professor, durante sua interacdo com os alunos (grande parte delas ocorrem no Nivel 0 do
modelo da atividade do professor, embora acreditamos também na existéncia das
microdecisGes no Nivel -1 (adidatico)). Nesse sentido, podemos exemplificar esse tipo de
situacdo no momento em que o docente faz um trabalho com fichas de exercicios em sala de
aula, bem como observa o desenvolvimento discente em tais atividades, ou seja, em outras
palavras, entendemos que as microdecisdes podem surgir no “calor da agdo” durante a
abordagem do professor.

Tomando como base a estrutura proposta por Brasset (2017), destacamos a pesquisa
desenvolvida por Espindola, Silva e Brito Junior (2020) que apresenta um estudo voltado para

as microdecisdes didaticas tomadas por um professor de Matematica, analisando a situagédo
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didatica (S0), sobre o ensino do tema: Volume de Sélidos Geométricos. Ela revelou o registro
de microdecisdes didaticas do professor que foram sendo concretizadas em suas acdes e
retroacdes, motivadas pelas dificuldades apresentadas pelos alunos na resolucao de exercicios

na sala de aula.

2.5 0 CAMPO DE ESTUDOS DAS DECISOES DIDATICAS

Com base em Margolinas (2002, 2005) os pesquisadores em Didatica da Matematica
podem ter acesso a uma ferramenta de andlise da atividade profissional docente que organiza
0s momentos da atuacdo que determinam sua tomada de decisdo. Em relacdo as decisGes
didaticas, enquanto tematica para a realizacdo de estudos, apresentaremos a seguir algumas
pesquisas relevantes nesse campo de conhecimento que tiveram como suporte teorico e
metodol6gico o modelo dos niveis de atividade do professor.

Por meios dos estudos a seguir, procuramos ressaltar suas propostas fundamentais,
alguns conceitos bases discutidos, os modelos tedricos elaborados e os resultados principais
encontrados. A partir desse levantamento, buscamos realizar também, paralelamente, uma
reflexdo sobre as construgdes presentes na nossa tese.

O estudo apresentado por Espindola e Trgalova (2015) promoveu uma articulacao
entre a abordagem documental do didatico (apresentada por Gueudet e Trouche (2010)) com o
estudo de decisdes didaticas para analisar as praticas de um professor de matematica. O saber
matematico adotado foi Funcdo Exponencial, a investigacdo ocorreu em uma turma do 1° ano
do Ensino Medio. As pesquisadoras tiveram como base tedrica 0 modelo dos niveis da
atividade do professor (Margolinas 2002) e a categorizagdo de fatores que influenciam as
decisOes didaticas (Bessot e colaboradores).

Os resultados das analises, em Espindola e Trgalova (2015), destacaram os episodios
relevantes encontrados nas préaticas do professor que acabaram refletindo em uma repeticéo de
algumas decisbes tomadas. As pesquisadoras ressaltaram os fatores epistémicos e os fatores
relacionados a histéria didatica como determinantes para tais decisées. Ou seja, para elas, 0
professor participante recebeu algumas influéncias com as concepcGes de aprendizagem ou as
interpretagdes das expectativas institucionais, bem como o0s conhecimentos da experiéncia

referentes as dificuldades dos alunos. Ressaltamos ainda que nessa investigagdo foram
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abordadas Etapas metodoldgicas baseadas nos seguintes Niveis da atividade do professor:
Nivel +2 (Construcdo do tema), Nivel +1 (Projeto da aula), Nivel 0 (Situacdo didatica) e o
Nivel -1 (Observacdo da atividade do aluno ou devolucéo).

Utilizando também as decisdes didaticas como foco do seu estudo, Lima (2011)
apresentou uma pesquisa desenvolvida na area da Didatica da Matematica. A pesquisadora
adotou uma problematica voltada para a modelizacdo de conhecimentos do professor de
matematica, por meio do modelo de niveis da atividade do professor que serviu como
referencial tedrico e metodoldgico.

Uma caracteristica interessante, sobre essa pesquisa, foi que ela ocorreu
fundamentalmente no Nivel +1 (momento do planejamento) na elaboracdo das sequéncias
didaticas. Nessa investigacdo, a pesquisadora realizou uma analise de duas sequéncias
didaticas elaboradas por dois professores para um aluno que resolveu problemas de simetria
de reflexdo (axial).

Na pesquisa de Lima (2011), que teve como tema: “Conhecimentos e concepcoes de
professores de matematica: analise de sequéncias didaticas”, os resultados obtidos indicaram
as propriedades matematicas que os professores consideram fundamentais para a
aprendizagem do conceito em jogo na sala de aula, também apontaram os elementos das
concepgOes de ensino que eles adotaram. Por ultimo, outro resultado importante abordado
nesse estudo apresentou a forma como os professores consideraram o0s conhecimentos prévios
apresentados pelo aluno. Além disso, a pesquisadora concluiu que as sequéncias didaticas
mostraram a importancia da identificacdo dos erros do aluno e do reinvestimento dos
conhecimentos construidos.

Outra pesquisa realizada por Lima (2011) teve como titulo “Uma sequéncia didatica:
escolhas e decisdes de um professor de matematica”, nela ficou constatado que as decisdes
tomadas pelos professores participantes foram apoiadas nos conhecimentos que eles tém dos
programas escolares, do conteddo matematico, bem como no conhecimento que o aluno tenha
ou ndo sobre o conteldo estudado, segundo seu ponto de vista. Dentre os resultados
apresentados em sua pesquisa, a pesquisadora ainda apresenta a seguinte conclusdo: “No
entanto, a mobilizacdo deste ou daquele conhecimento ou concepgéo variou de professor para
professor.” (LIMA, 2011, p. 32).

Destacamos que as pesquisas sobre as decisfes didaticas, tanto o estudo de Espindola
e Trgalova (2015), como também as investigacdes promovidas por Lima (2011), tomaram
como referéncias teodricas e metodoldgicas 0 modelo dos niveis da atividade do professor de

Margolinas (2002). Em relagdo ao foco estabelecido em determinados Niveis desse modelo
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tedrico (porque nem sempre é necessario aprofundar o estudo em todos os niveis), ressaltamos
que eles podem ser investigados com maior ou menor énfase, dependendo do objeto principal
de cada pesquisa. Destacamos, por exemplo, que as pesquisadoras Espindola e Trgalova
(2015) investigaram em seu estudo os Niveis (+2, +1, 0, -1).

Ja no caso da nossa tese, como também pretendemos analisar o contrato didético,
focaremos fundamentalmente no Nivel 0 do modelo da atividade de Margolinas (2002),
porque nele temos uma maior predominancia de tal fenémeno, no entanto, além dele também
consideramos em nossa andlise que o fenbmeno contratual reflete, inevitavelmente, nos
Niveis (+1 e -1) que sdo os mais proximos da situacdo didatica. Portanto, em relagdo ao
modelo citado, nossa base tedrica estd apontada, fundamentalmente, para os niveis de
Planejamento (N+1), das situacdes didaticas (NO) e das situacBes adidaticas (N-1), por meio
da observacao do aluno em atividade, durante a pratica docente.

Seguindo nossa imersdo nesse campo de conhecimento, apresentamos, a seguir,
algumas pesquisas atuais sobre decisfes didaticas. Comegamos com a pesquisadora Nathalie
Brasset (2017), que desenvolveu recentemente, na Franca, um estudo que acreditamos ter sido
de imensa relevancia no campo das Decisdes Didaticas. A tematica da sua pesquisa foi
“Decisdes didaticas de um professor em um EIAH (Environnement Informatique pour
I’ Apprentissage Humain): Estudo de fatores do tipo histéria didatica.”

A pesquisa de Brasset (2017) aborda determinados aspectos referentes as decisdes
didaticas de um professor em sala de aula, mas o fator principal de interesse dessa abordagem
foi, especificamente, a maneira como o professor toma suas decisGes didaticas em contato
direto com os educandos, bem como os fatores que influenciam essas tomadas de decis&o.
Além disso, ressaltamos que o objetivo principal foi projetar um modelo de decisdes didaticas
em um ambiente de T1 para aprendizado humano, (para esse ambiente de TI, Brasset utiliza o
termo EIAH, em Francés: Environnement Informatique pour I’ Apprentissage Humain).

Na pesquisa de Brasset (2017), destacamos um resultado encontrado que
consideramos relevante para nosso estudo, porque por meio dele ficou constatado que os
fatores da historia didatica também influenciam as microdecisdes didaticas do professor. Essa
verificacdo pode ocorrer por meio de alguma situagdo existente em sala de aula, que possa ser
explorada de forma investigativa, usando o modelo proposto como ferramenta. Entdo, a
pesquisadora optou por integrar o conhecimento do aluno na ferramenta de orquestragéo,
também abordada no decorrer do seu estudo.

Brasset considera os varios fatores que permitem ao professor o exercicio de tomar

decisOes didaticas em sala de aula. Os aspectos adotados sdo o conhecimento do professor (a
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historia epistémica e didatica), seu projeto didatico local, bem como suas observacfes da
atividade do aluno.

Por fim, conforme as conclusdes disponibilizadas em Brasset (2017), destacamos que
a engenharia construida pela pesquisadora citada, por meio do seu modelo tedrico, permite
levar em consideracdo o ponto de vista do professor na construgéo do dispositivo e ter acesso
a seus conhecimentos, para poder interpretar suas “Ag¢des” em sala de aula, em termos de
decisdes didaticas.

Percebemos varios pontos relevantes na pesquisa de Nathalie Brasset, quando
pensamos em relacdo a construgdo do nosso trabalho, pois além da investigacdo envolvendo
as microdecisbes didaticas e os fatores decisionais, em especial a historia didatica,
pretendemos, assim como a pesquisadora, propor um modelo tedrico. Entretanto, no nosso
caso, 0 modelo elaborado busca revelar uma possivel relagdo entre as decisdes didaticas e o
contrato didatico nos Niveis 0 e -1, correspondentes a atividade do professor em interag&o real
com os educandos.

Apesar de elencarmos esses estudos, que foram e continuam sendo de inegavel
relevancia para o aprofundamento tedrico e de pesquisa sobre as Decisdes Didaticas, ndo
podemos deixar de destacar que no Brasil ainda existem poucos estudos voltados para esse
campo. De acordo com nosso levantamento de pesquisas nessa area de conhecimento,
acreditamos que 0 nosso estudo sera, entdo, um dos primeiros conduzidos no Brasil, no
ambito de um doutoramento, e ja propde, ndo apenas um olhar sobre as Decisdes Didaticas,
mas o estabelecimento de relacdes com outro campo fecundo (esse ja bastante explorado no
Brasil), que é o Contrato Didatico.

Para finalizar nossas reflexdes sobre este topico referente ao campo de estudos
envolvendo as decisdes didaticas, trazemos o estudo apresentado por Annie Bessot, na
segunda edicdo do LADIMA (Simposio Latino-Americano de Didatica da Matematica), que
foi realizado no ano de 2018.

Os temas principais discutidos por Bessot (2018) foram o0s seguintes: conhecimentos
do professor como elementos influenciando as decises do professor; a Teoria das Situacdes
Didaticas e estruturacdo do meio; a Teoria Antropoldgica do Didatico e escala dos niveis de
Codeterminacdo; a Escala dos niveis e estruturagdo do meio; e por fim, o Modelo para a
compreensdo das decisdes didaticas do professor: fatores de decisdo. Deste modo, 0 modelo
poderia oferecer novas perspectivas para a concepcdo de ambientes informatizados para a

aprendizagem humana, para tanto, a pesquisadora ressalta trés tipos de uso: acompanhar um
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professor na fase de elaboragéo da sequéncia, produzir retroa¢des para o aluno, e acompanhar
0 professor no processo de interagdo durante as sessoes.

Em relacdo as decisdes didaticas, destacamos também Bessot (2019), que busca
compreender tais decisdes, a partir da articulacdo entre dois quadros teoricos: a Teoria das
SituagGes Didaticas (TSD) e a Teoria Antropoldgica do Didéatico (TAD).

Consideramos que 0s conceitos abordados por Bessot (2018, 2019) apresentam um
grande significado nas discussfes atuais que trazem as decisdes didaticas como tematica
principal, contribuindo bastante para o desenvolvimento de novas propostas que podem
emergir nessa area de estudo.

Além disso, destacamos que 0 modelo elaborado por Annie Bessot expde 0s trés tipos
de fatores de decisdo didatica, existentes nos niveis da atividade docente. A partir de Bessot
(2018), tais fatores foram denominados como: os fatores do tipo externo, que englobam as
restricOes sobre as quais o professor ndo tem poder, entretanto que influenciam sua atividade;
os fatores do tipo epistémico, que dizem respeito a tudo que alimenta a relacdo pessoal do
professor em relacdo a disciplina ensinada e ao objeto do saber em jogo. Por fim, Bessot
(2018) destaca os fatores do tipo historia didatica, ou seja, aqueles que o professor retém da
historia que ele dividiu com seus alunos em sala de aula, sobre o saber em jogo na atividade
docente.

O estudo proposto por Bessot (2018) apresenta diversos elementos que servem como
base tedrica para a construcdo da nossa pesquisa. Ressaltamos, por exemplo, os fatores
decisionais do tipo historia didatica que tém uma grande abrangéncia nos Niveis +1, 0 e -1 da
atividade do professor. Sendo assim, podemos considera-los extremamente necessarios para
analisarmos as decisdes didaticas e o contrato didatico, bem como a relagdo existente entre
ambos nesses respectivos niveis.

Nessa perspectiva, destacamos também o estudo apresentado por Bessot e Bittar
(2019) que surgiu a partir da realizagdo de uma oficina associada & conferéncia denominada
como: “As decisoes didaticas do professor: um modelo para tentar compreendé-las”
proferida pela pesquisadora Annie Bessot. Este trabalho teve como objetivo levar o0s
participantes a trabalharem com base no modelo proposto para o estudo de decisdes didaticas
do professor a partir de dados ja produzidos.

Portanto, a partir de Bessot e Bittar (2019), podemos encontrar 0 modelo para a
compreensdo das decisdes didaticas do professor: fatores de decisdo. Assim como em Bessot

(2018), por meio desse modelo sdo apresentadas as principais caracteristicas dos trés tipos de
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fatores decisionais que direcionam a tomada de deciséo do professor: Fatores do tipo externo,
fatores do tipo epistémico e os fatores do tipo historia didatica.

O capitulo a seguir versara sobre o Contrato Didatico e nos permitira refletir sobre
aspectos fundamentais dessa nogdo tedrica, que sdo essenciais para que possamos travar o

didlogo pretendido entre esses dois campos.
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3 CONTRATO DIDATICO

A nogdo de contrato didatico tem apresentado, no decorrer das Ultimas décadas, um
grande significado para diversos estudos pertencentes a area da Didatica da Matematica. Essa
nocdo foi estudada e teorizada, inicialmente, por Guy Brousseau, tendo, posteriormente,
interessado a varios pesquisadores (SARRAZY, 1995; SCHUBAUER-LEONI, 1988;
JOANNERT E BORGHT, 2002), que avangaram as discussbes sobre seu estudo,
consolidando, assim, as reflexdes teoricas acerca desse relevante campo. A partir dos estudos
de Brousseau (1985, 1990, 1996, 2008), percebemos a importancia e a abrangéncia do
Contrato Didatico em relacdo a Teoria das Situa¢fes Didaticas, bem como é possivel observar
suas relagGes com outros fendmenos estudados nesse campo de conhecimento.

Com base em Guy Brousseau, idealizador das ideias referentes a teoria estudada neste
capitulo, bem como nos trabalhos de autores como Henry (1991), Jonnaert (1994), Silva
(1999), Pais (2001), Brito Menezes (2006), Almouloud (2007), D’Amore (2007), Almeida
(2016), Silva (2016), Figueroa e Almouloud (2018), Borba (2018), dentre outros, buscamos
refletir profundamente sobre a presenca e a funcionalidade do contrato didatico na sala de
aula, destacando suas carateristicas marcantes, sua epistemologia, bem como a sua
participacdo expressiva diante de alguns niveis atividade docente.

Deste modo, apresentaremos uma discussdo, a seguir, sobre a construgdo do conceito
do contrato didatico na Didatica da Matematica. Em seguida, vamos abordar o contrato
didatico e seus aspectos epistemoldgicos, o culturalismo didatico, bem como sua relacdo com
o implicito. Para refletirmos sobre sua relevancia e abrangéncia na literatura, no final deste
capitulo, faremos uma discussdo acerca do campo de pesquisas envolvendo o contrato
didatico, buscaremos também observar os principais pontos de convergéncia entre esses

estudos com a presente tese.
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3.1 CONCEITUANDO O CONTRATO DIDATICO

Primordialmente as ideias referentes ao contrato didatico carregam suas bases a partir
das contribuicbes de Jean-Jaques Rousseau (1712-1778) idealizador do conceito de contrato
social. Ele afirma que a vida social pode ser pensada a partir de perspectiva que carrega a
base de um contrato, em que cada contratante condiciona sua liberdade ao bem da
comunidade, ou seja, através de um conjunto de acordos, os participantes procuram se
comportar de acordo com as aspiracdes da maioria.

De acordo com Jonnaert e Borght (2002), uma caracteristica marcante do contrato
social, apresentado por Rousseau, € que sua construcdo se baseia fundamentalmente na ideia
de uma associacdo, ou seja, um pacto estabelecido em comum acordo, de tal modo que
nenhuma das duas partes possa submeter-se a outra.

Outra grande influéncia na construcdo do conceito de contrato didatico surgiu por
meio dos estudos de Filloux, que desenvolvendo o conceito de contrato social de Rousseau,
destacou a nocdo do contrato pedagdgico. Tal nogcdo propde que, a partir desse tipo de
contrato, os alunos, os professores e a sociedade devem cumprir obrigacfes reciprocas. Para
deixar claro suas diferencas em relacdo ao contrato didatico, no final desta discussao
falaremos de forma especifica sobre contrato pedagdgico.

Apos as contribuicdes desses conceitos apresentados por Rousseau e Filloux, as ideias
de “contrato” avancaram até a sala de aula, através de Brousseau, buscando responder a
questdes de natureza “didaticas”. Ou seja, no ambiente educacional, além dos indispensaveis
elementos humanos, professor e alunos, temos a presenga do “saber”, elemento ndo humano,
mas fundamental para a existéncia e a compreenséo do contrato didatico.

Neste sentido, no intuito de avangarmos na discussdo acerca dessa nocao,
guestionamos, de partida, de que forma ocorrem as relacfes contratuais no processo de
ensino-aprendizagem na sala de aula? Em uma sala de aula a relacdo professor-aluno
apresenta grande importancia na construcdo de novos conhecimentos acerca do saber em cena
no jogo didatico. Por outro lado, essa relacdo também pode levar ao desinteresse ou gerar
enormes dificuldades para a aprendizagem dos alunos.

Nesse ambiente de construcdo do saber, o Contrato Didatico pode assumir um papel de
destagque no processo de ensino-aprendizagem. Desta forma, em relacgdo as situacfes presentes

na escola, Brousseau afirma que
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Em uma situagdo de ensino, preparada e realizada por um professor, o aluno
normalmente tem como tarefa resolver o problema (matematico) que lhe é
apresentado, mas o acesso a essa tarefa é feito por meio da interpretacdo das
questbes colocadas, das informacdes fornecidas, das obrigacdes impostas que séo
constantes no modo de ensinar do professor. Esses habitos (especificos) do professor
esperados pelos alunos e os comportamentos do aluno esperados pelo docente
constituem o contrato didatico (BROUSSEAU, 1980, p. 127).

Para Brousseau, esse sistema de obrigacGes reciprocas assemelha-se a um contrato. O
fator de interesse nessa relacdo € o contrato didatico, isto é, a parte do contrato que €
especifica ao conteddo: O conhecimento matematico visado. Assim, vale ressaltar que esse
fendmeno didatico ndo se caracteriza quando o professor estabelece as regras gerais com seus
alunos, por exemplo, ao final de cada aula entregar um exercicio resolvido. Nesse sentido, 0
conceito de contrato didatico se estabelece quando a relacdo professor-aluno mantém um
vinculo com o saber matematico, representado pelo terceiro elemento da triade.

Além disso, vale ressaltar que esses comportamentos estabelecidos de forma
contratual regulam o funcionamento da aula, fazendo com que as relagdes entre professor,
aluno e saber figuem coordenadas, ou seja, procurando definir explicita ou implicitamente os
papéis de cada um, diante de um processo de ensino-aprendizagem.

Buscando deixar mais clara a construgcdo do conceito de contrato didatico, recorremos

a Brousseau (1998), que estabelece sua defini¢cdo da seguinte forma:

Uma relagdo que determina explicitamente por uma pequena parte, mas sobretudo,
implicitamente, o que cada parceiro, o professor e 0 aluno, tem a responsabilidade
de gerir e a qual ele serd de uma maneira ou de outra, responsavel, diante do outro
(BROUSSEAU, 1998, p. 61).

As regras do contrato didatico, que na maioria das vezes sao implicitas, podem ser
rompidas por um dos elementos humanos: o professor ou os alunos. Assim sendo, é possivel
gue ap6s uma ruptura por um dos elementos envolvidos, as clausulas do contrato sejam
externalizadas, sendo, em seguida, renegociadas. Tal renegociacdo é fundamental e inerente
ao préprio conceito de contrato didatico: na auséncia do contrato ndo existe relacao didatica.

Para facilitar o entendimento sobre de que forma o contrato didatico gerencia as
interacOes entre os elementos fundamentais nas situacdes didaticas, retornaremos as ideias
acerca da relacdo triangular que envolve professor-aluno-saber. Segundo Brousseau (1986),
podemos considerar que a sala de aula deve ser um ambiente que promova as relacfes
interativas envolvendo os elementos participantes da relacdo didatica, com a finalidade de
concretizar um espago dinamico, podendo assim facilitar a aquisicdo do conhecimento pelos

educandos.
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Nesta perspectiva, de acordo com Brousseau (1986), € possivel interpretar a relacéo
didatica como uma comunicacdo interativa de informacGes, de modo que a atividade do
professor ndo pode restringir-se apenas a informacdo de um saber. Assim, recorremos a
definicdo proposta por Brousseau (1996), que propde a relacdo didatica tomada no sentido
mais estreito, ou seja, através da representacdo do triangulo didatico, que comporta os trés
elementos da relacdo ternaria (o professor, o0 aluno e o saber), que sdo considerados partes
constitutivas dessa relacdo dindamica e complexa.

Partindo do que Brousseau apresenta como sendo o Triangulo das Situacbes
Didaticas, e acrescentando o papel do contrato didatico em tal esquema, assim podemos
representa-lo:

Figura 3 - Triangulo das situac¢des didaticas e o contrato didatico.

SABER
(Epistemologia do Saber)

Relacéo do
professor ao saber Relacéo do aluno ao saber:

Conhecimentos prévios, hipGteses

Contrato acerca do novo saber
Didatico
PROFESSOR contrato pedagdgico ALUNO
(Epistemologia do Professor) (Processos Cognitivos)

Fonte: Adaptado de Brito Menezes (2006).

No contrato didatico o papel do professor esta diretamente voltado a estratégia de
ensino adotada, a qual pode variar bastante dependendo das suas concepgdes, ja a partir do
planejamento, através das escolhas de abordagens pedagogicas, dos objetivos do ensino, do
tipo de trabalho que é solicitado e desenvolvido com os alunos, dos processos avaliativos
aplicados, enfim, da construcéo ideoldgica de cada professor.

De acordo com Brousseau (1996), o professor € um ator. Ou seja, ele atua se baseando
em um texto escrito, carregando uma necessidade de liberdade para exercitar a sua

criatividade. Para Brito Menezes (2006), o professor, nessa perspectiva, seria um dos atores
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fundamentais nesse palco, pois caberia a ele “organizar a cena”, propor situagdes onde os
significados fossem instituidos e negociados.

As praticas docentes fazem parte dos determinantes essenciais do contrato didatico,
que devera ser adaptado a diferentes contextos. Neste sentido, Pais (2001), afirma que, em
uma perspectiva de pratica pedagdgica, espera-se que o professor planeje as atividades que
serdo propostas para facilitar a elaboragdo do conhecimento pelo aluno. Além disso, compete
ao professor verificar em que condigdes essa elaboracdo foi efetivada pelo aluno. Por outro
lado, a aquisicdo do conhecimento, por parte dos alunos, é a motivacdo fundamental do
contrato didatico.

Visando fortalecer o entendimento da construgdo conceitual do contrato didatico,
vamos acompanhar, a seguir, os principais fatores historicos e epistemoldgicos que

contribuiram para tal desenvolvimento.

3.2 CONTRATO DIDATICO: ASPECTOS EPISTEMOLOGICOS

Discutiremos neste topico os aspectos epistemoldgicos referentes a construcdo da
no¢do de contrato didatico, levando em consideracdo alguns fatos histéricos relevantes. Para
isso, iniciamos recorrendo ao passado, abordando 0 movimento que rompeu, de certo modo, a
perspectiva estruturalista predominante na Didatica e que foi considerado como um dos
principais pontos de partida para a construcdo da nocdo do fendmeno contratual proposto por
Brousseau. Desta forma, abordaremos, ao longo dessa discussdo, as caracteristicas marcantes
de uma “nova” perspectiva que surgiu na literatura e ficou denominada como movimento
“Interacionista”.

O movimento interacionista se desenvolveu a partir da década de 70, principalmente
na Franca, conforme o estudo apresentado por Sarrazy (1995). Nesse sentido, essa mudanca
na perspectiva estruturalista pode ser explicada por influéncia de duas correntes que
emergiram como fortes tendéncias: o interacionismo e a sociologia das organizacdes.
(SARRAZY, 1995). Em seguida, esse idedrio acabou avancando para outros paises,
motivando novos pesquisadores a desenvolverem suas pesquisas investigando a perspectiva

representada na linha interacionista.
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Vale ressaltar que o proprio Guy Brousseau fez parte dessa construgdo quando adotou
como referéncia a abordagem interacionista, ao elaborar a Teoria das Situa¢bes Didaticas
(TSD), bem como ao propor a nocdo de contrato didatico que serviu como sustentacéo
fundamental para os estudos posteriores nesta area de conhecimento. Desse modo, ele
contribuiu de forma valiosa para expansdo dessa maneira de pensamento, porque de fato
inseriu tal perspectiva como uma base para a realizacdo das suas pesquisas.

Além disso, segundo Sarrazy (1995), outro momento também significativo para tal
construcdo foi a “sociologia das organizagdes”, ou seja, a partir dela surgiram temas
importantes discutidos na area, como por exemplo, a teoria dos jogos como modelo da relagdo
didatica, a nocdo de incerteza, a negociacdo e a aprendizagem por ruptura. Os estudos
envolvendo esses temas foram considerados como pilares para o desenvolvimento da nocao
do contrato didatico.

De acordo com Sarrazy (1995) podem existir diferentes interpretacfes na relagéo entre
o professor € o aluno na sala de aula, ou seja, nas suas interagdes. “Isto ndo é um mal-
entendido passageiro, mas, reais diferencas de leituras da situacao” (SARRAZY, 1995, p. 90).
Em relacdo, especificamente, a no¢do de contrato didatico, podemos observar sua dindmica no
campo interacionista no momento que ele foi colocado como o principal responsével na
revelacdo das diferencas de funcionamento da relacdo didatica, isto €, servindo assim como
uma ferramenta de coordenacéo e geréncia das agdes dos sujeitos.

Por outro lado, com os avangos da perspectiva interacionista tanto entre os sujeitos,
como também com o sujeito diante de uma determinada situacdo, ressaltamos uma tendéncia
que aponta para a sociologia das organizagdes, fixando um movimento que esteve voltado
para a relacdo didatica, e que ficou representado pela interacdo do sujeito com o meio.

Segundo Figueroa e Almouloud (2018), o milieu (meio) € um conceito central na
Teoria das Situacdes Didaticas de Brousseau (1986), pela proposta de representar um fator de
dificuldades, de contradicdes e de desequilibrio. Dessa forma, na perspectiva da teoria
apresentada por Brousseau, o milieu € um conjunto que revela a participacdo e o0
desenvolvimento do sujeito nele contido. Entdo, a partir da situacdo didatica, o milieu pode
proporcionar um ambiente propicio a gerar condi¢cGes externas para a adaptacdo e o
crescimento evolutivo.

Além disso, conforme Bousseau (2008) a Modelagem da Situagdo Didatica quando se
refere as interacBes sociocognitivas presentes no tridngulo didatico (o professor, o aluno e o
saber em jogo) recebem o “milieu” como um componente “novo”, que pode interagir no

ambito da relagcdo didatica. Segundo Almouloud (2007, p.32), essas interacOes existentes
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entre o aluno, o saber e 0 milieu sdo possiveis a partir de situacbes didaticas e/ou situaces
adidaticas.

Visando sistematizar essas ideias, fizemos uma adaptacdo do triangulo didatico e o
milieu proposto por Brousseau, acrescentamos a presenca do contrato didatico coordenando
os elementos integrantes da relagdo didatica, bem como propusemos a representacdo de um
conjunto envolvendo as interagfes do aluno com o meio (as agdes e retroages podem surgir),
com isso, por meio desse sistema, temos a caracterizacao da situacdo adidatica.

Deste modo, acompanharemos essas conexdes existentes entre 0s conceitos abordados

por meio da figura 4.
Figura 4 - O triangulo das situacdes e o milieu (meio)

Sistema Antagonico

Acéo didatica / informacéo Acdo / Retroacdo

Professor > —
— ¢
Aluno |

Situagdo Adidatica

Contrato Didatico

Fonte: Adaptado de Brousseau (2008, p. 54).

Para conferir a primeira ilustracdo que representa a interacdo entre os elementos
apresentados por Brousseau, recomendamos retornar ao capitulo anterior, sobre as decisfes
didaticas, pois nele apresentamos a Figura 1 - O tridngulo das situac@es e o milieu (meio), sem
modificacOes, na pagina 23 deste trabalho. Vale lembrar que o modelo dos niveis da atividade
do professor foi apresentado, no campo da Didatica da Matematica, por Margolinas (2002,
2005) e e fundamentado essencialmente na Teoria das SituacBes Didaticas (TSD) de
Brousseau, tendo, portanto, um foco central nas interagdes que se estabelecem entre a relagéo
didatica (composta pelo professor, seus alunos e um saber em jogo) e o milieu.

Além disso, conforme Margolinas (2002) e Lima (2011), podemos considerar que a
propria estruturacdo do meio serviu como a principal base tedrica para a constru¢do do

modelo para analise da tomada de decisdo docente. Portanto, 0 milieu aparece ao longo do
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nosso trabalho como sendo um ponto de encontro fundamental entre o contrato didatico e as
decis0es didaticas.

Por outro lado, retomando as articulagcdes propostas na figura 4, segundo Brousseau
(1986) o meio representa a criacdo de um subsistema antagonico que faz o aluno se tornar um
sujeito autbnomo na construcdo do saber matematico. Além disso, ele coloca que o meio deve
ser organizado para a aprendizagem em uma interagdo feita de desequilibrios, assimilacfes e
acomodacdes. Isso acaba permitindo que o aluno faca algumas reflexdes importantes sobre
suas acoes e retroacoes.

Nesse sentido, de acordo com o estudo apresentado por de Jonnaert e Borght (2002),
estamos diante de uma situagdo que lembra bastante a do construtivismo de Piaget, pois nessa
perspectiva o sujeito aprende organizando o seu mundo a0 mesmo tempo em que se organiza
por meio dos processos de adaptacado, de assimilacdo e de acomodacéo.

Dessa forma, a teoria piagetiana, denominada na literatura como "epistemologia
genética", propde o conceito de que o professor ndo ensina, porém arranja modos de a propria
crianca descobrir. Ou seja, nessa perspectiva 0 que ocorre € a criacao de situacdes-problema
para o desenvolvimento cognitivo, que por sua vez é construido por meio da passagem de um
estagio de desequilibrio, que naturalmente pode gerar conflitos, para um estagio de equilibrio,
que condiciona uma das formas de obtencdo de um conhecimento novo.

Vale ressaltar que diante das situacdes propostas na sala de aula, que de certa forma
acabam compondo um ambiente propicio a realizacdo das interacGes, pode haver algumas
desigualdades notaveis, porém elas serdo utilizadas como fonte impulsionadora para o
surgimento de possiveis “negociagdes”, pois, de acordo com Sarrazy (1995), a “incerteza” que
pode ocorrer nas situacBes a partir da proposta realizada pelo professor, que € o sujeito
responsavel por gerir a situacdo, termina produzindo um envolvimento maior dos
participantes no jogo didatico e isso pode de fato ampliar as possibilidades para encontrar as
respostas referentes ao problema.

Entretanto, destacamos que Almeida (2016), ao concluir a discussdo tedrica em seu
estudo, propGe que podemos observar que o ato de aprender ndo consiste apenas em cumprir
ordens e seguir as regras do professor nem tampouco em copiar apenas as solucbes dos
problemas que foram propostos em sala de aula. Para o pesquisador citado, o aluno, durante
sua participacao no jogo didatico, deve concordar em se envolver na busca pela resolucédo do
problema, mesmo que ele ndo tenha o conhecimento necessario para resolvé-lo. Assim, para
um melhor entendimento da importancia do aluno nessa dinamica, Almeida (2016) afirma

que:
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Esse € precisamente o desafio da relagdo didatica, estabelecido pelo professor por
meio da situacdo didéatica. O aluno, ao se envolver nessa situacéo, devera produzir
seus préprios conhecimentos em um processo autdbnomo, particular com a situacéo.
(ALMEIDA, 2016, p. 43)

Nessa perspectiva, a partir das construcdes de pesquisadores como Sarrazy (1995) e
Almeida (2016), podemos, entdo, pensar as relagcbes contratuais de uma forma bastante
provocativa bem como reflexiva, ou seja, essa concepcdo constituida aponta que para a
aprendizagem ocorrer implica que o aluno recuse o contrato e aceite resolver o
problema. Deste modo, para uma melhor reflexdo sobre essa proposi¢do, podemos pensar a
partir de Brousseau (1986) que coloca a seguinte afirmagéo: “A aprendizagem vai repousar,
ndo sobre o funcionamento do contrato, mas sobre suas rupturas” (BROUSSEAU, 1986),
nessa perspectiva, a aprendizagem do aluno esta ligada a uma ruptura do contrato didatico,
neste caso, é possivel que o aluno “recuse” o0 contrato (em algum momento ele deixa de aderir
a uma negociagdo), por outro lado, destacamos que nesse contexto pode ocorrer a
concretizacdo de uma situagdo de “devolugao”, pois o aluno aceita a responsabilidade do
problema.

Em relacdo as situacOes adidaticas, para Sarrazy (1995), temos a incerteza como a
grande aliada de uma situacdo a ser explorada em sala de aula, isto é, nesse contexto o
professor “transfere” a responsabilidade da aprendizagem ao aluno que, por sua vez, interage
com o0 meio, ocasionando um momento especial da pratica pedagogica, chamado na literatura
de adidatico. Nesses momentos, a incerteza proporciona o despertar do interesse do aluno em
participar do jogo, gerando assim um ambiente propicio ao surgimento da reflexdao sobre seus
resultados encontrados, bem como sobre suas ag¢Oes futuras.

Nesse sentido, de acordo com Borba (2018) o professor se coloca de forma intencional
ao “recusar-se” a ensinar, a priori, tirando sua responsabilidade com a aprendizagem do aluno,
e repassando-a para ele. No entanto, segundo a pesquisadora citada, para ocorrer essa
devolucdo o aluno precisa aceitar a rentncia do professor e tomar para si a responsabilidade
de aprender, deste modo, a devolucdo didatica € apresentada como um tipo de renuncia
voluntaria ou proposital. Vale lembrar que no caso da situacdo ndo caminhar dessa maneira,
ou seja, assumindo essas caracteristicas, a funcdo de ensinar retorna, naturalmente, para o
professor.

Em relacdo as negociagfes do contrato e ao processo de devolugdo, diante de uma
situacdo didatica, os pesquisadores Jonnaert e Borght (2002) afirmam que a devolucdo deve

ser uma regra explicita do contrato didatico. Por outro lado, o aluno precisa ter de alguma
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forma, uma motivagdo para entrar no jogo da devolugdo no interior da relacdo didatica. No
entanto, os pesquisadores ressaltam que ndo ha como o aluno se antecipar ao momento em
que ocorrerd uma possivel renuncia.

Segundo os conceitos estabelecidos na literatura por Brousseau (1986) e analisados
por Figueroa e Almouloud (2018), podemos constatar que o contrato didatico é um fendbmeno
que promove uma negociacdo entre professor e aluno no decorrer de uma situacdo didética,
sendo que na maioria das vezes isso tende a ocorrer de forma implicita, ou seja, ela pode nao
ficar exposta para ambos, entretanto, as negociacbes podem possibilitar a regulacdo das
expectativas reciprocas sobre o saber em jogo.

Portanto, entendemos que a nogdo de contrato didatico ficou representada na literatura
como um dos elementos centrais nas discussdes envolvendo a Teoria das Situa¢bes Didaticas
(TSD) proposta por Brousseau, bem como revolucionou a maneira de olhar o funcionamento
didatico no campo educacional. Deste modo, percebemos, de maneira geral, que 0 movimento
interacionista e a sociologia das organizacGes foram concepgfes que serviram como fortes
inspiracdes para a construcdo da nocgdo de contrato didatico, uma vez que elas retrataram uma
busca pela melhoria da aprendizagem da matematica, rompendo perspectivas dominantes que
estavam sendo executadas na area da didatica.

Assim, vamos acompanhar a perspectiva, a seguir, que aborda o surgimento de alguns
olhares profundos sobre o contrato didatico, 0s quais promoveram interpretacdes distintas
sobre a construcdo da sua nogdo e, a0 mesmo tempo, foram extremamente pertinentes nas
reflexdes sobre o processo de ensino-aprendizagem da matematica na literatura, formando

com isso o culturalismo didatico.

3.3 0 CULTURALISMO DIDATICO

A partir dos movimentos apresentados anteriormente (o interacionismo e a sociologia
das organizacdes), no campo da Didatica, chegamos ao culturalismo didatico, que é uma
perspectiva que também contribuiu de forma significativa para o desenvolvimento do
conceito de contrato didético.

Nesse sentido, apds o movimento interacionista apresentado por Sarrazy (1995), a
Didatica da Matematica, por meio de Brousseau (1980), discute os aspectos voltados para o
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“culturalismo didatico”. Este movimento representou, na Didatica da Matematica, um
momento de grande relevancia para a busca de um melhor entendimento das relagdes
contratuais, pois sua consolidacéo na literatura contribuiu fortemente para a compreensédo das
possiveis maneiras de desenvolver interpretacfes sobre o contrato didatico.

A formacdo de alguns hébitos encontrados na sala de aula surge, naturalmente, a partir
da pratica do professor e tendem a possibilitar ao aluno identificar sua participagdo nas
atividades didaticas propostas. Por meio desse contexto, de acordo com Bessot (2003),
podemos entender o contrato didatico como um condicionador das exigéncias habituais do
professor sobre uma situacdo particular. Nesse sentido, ressaltamos o aspecto culturalista do
contrato didético, caracterizado por padrfes gerados na acdo do professor que se repetem no
decorrer da préatica de ensino.

Para Almeida (2016), o aspecto culturalista do contrato didatico além de aparecer
como um mecanismo gerador de contrato, também diz respeito as repeticdes de habitos
especificos do professor. Nessa direcdo, observamos que tal aspecto ficou constatado por
Sarrazy (1995, p. 93) quando afirmou que o docente os “reproduz, conscientemente ou nao,
de forma repetitiva na sua pratica de ensino”. Logo, ¢ possivel sugerir que os resultados
encontrados por meio das atividades didaticas que sdo ofertadas aos alunos dependem em
grande escala das acOes repetidas pelo professor.

A partir dessas primeiras interpretacdes voltadas para o contrato didatico, baseados em
Sarrazy (1995) e Almeida (2016), percebemos que o fendmeno contratual pode aparecer como
0 produto de um modo especifico de comunicacdo didatica, ou seja, por meio das repetices
em larga escala, podemos observar que ele esta ligado principalmente a epistemologia do
professor.

Por outro lado, o contrato didatico também se apresenta como um fendmeno que se
assemelha ao sistema de expectativa entre o aluno e o professor. Nessa perspectiva, do ponto
de vista da aprendizagem do educando, diante da sua posi¢do no contrato vigente na sala de
aula, destacamos a colocagdo de Brousseau (1986) de que a aprendizagem vai repousar, ndo
sobre o funcionamento do contrato, mas sobre suas rupturas.

Continuando nessa diregdo, Almeida (2016) segue a perspectiva apresentada, pois
também afirma que a aprendizagem esta ligada a ruptura do contrato didatico, isto ¢, “o ato de
aprender implica para o aluno recusar o contrato (recusar uma negociagdo), mas, aceitar a
responsabilidade do problema, o que caracteriza uma situacdo de devolugdo.” (ALMEIDA,
2016, p. 49). Além disso, ressaltamos que, diante da relagdo didatica, a ruptura pode ser

provocada também pelo professor.
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Por fim, visando estabelecer um olhar atento para as rupturas do contrato didatico,
podemos refletir que elas aparecem como as principais ferramentas na dinamica de uma
relacdo didatica, ou seja, elas tendem a impactar as formas de interacdo entre os sujeitos,
servindo como um “combustivel” para o contrato didatico que, por sua vez, gerencia o
triangulo didatico. Dessa forma, convergimos para o pensamento de Jonnaert; Borght, (2002),
quando eles afirmam que: “se o contrato didatico ¢ a turbina da relagdo didatica, essa turbina ¢
alimentada essencialmente pelas rupturas de contrato” (JONNAERT; BORGHT, 2002, p.
194).

Entéo, seguindo esse pensamento, a aprendizagem néo seria mais considerada como o
resultado da satisfacdo das condicBes estabelecida entre os parceiros da relacdo didatica, as
quais ocorrem em grande parte de forma implicita, por meio do cumprimento das condicdes
impostas pelo contrato didatico encontrado em uma determinada sala de aula. Por outro lado,
podemos refletir que ela estaria ligada aos momentos que as rupturas do contrato didatico
ocorrem.

No decorrer das situacdes didaticas, 0 momento da devolucdo pode aparecer como um
componente especial na interacdo do sujeito com o milieu, por outro lado, pode também surgir
um processo denominado como “contra devolugdo”. Assim, retomando as ideias de Sarrazy
(1995), a caracteristica principal da devolucdo é a aceitacdo dos alunos das responsabilidades
contratuais de gerenciar as situacOes propostas, ou seja, assumindo a responsabilidade da
aprendizagem.

Entretanto, pode ocorrer um movimento contrario, isto é, os alunos podem romper
com o contrato didatico, e com isso acabam ndo participando da forma esperada, entdo, o
professor se vé obrigado a tomar para si essa responsabilidade adaptando a situacdo. Logo,
podemos concluir que um processo de contra devolucdo pode ser motivado pelas rupturas do
contrato didatico (SARRAZY, 1995).

Por fim, diante dos aspectos discutidos neste tdpico, propomos uma consideracao
baseada também nos estudos de Brousseau (1985, 2008), de que o contrato didatico existe,
sempre, independente se for identificado ou ndo. Nesse sentido, além dele aparecer como um
pilar fundamental para o entendimento das relagcdes didaticas presentes na sala de aula, pode
também representar um elemento de grande significado no processo de construcdo da
aprendizagem do educando, mantendo uma ligagdo estreita com outros conceitos propostos
pela Didatica da Matemaética. Deste modo, percebemos a relevancia das investigacdes que
buscam aprofundar cada interpretagdo pertencente ao contrato didatico, refletindo sobre suas

caracteristicas enquanto fendmeno didatico.
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Nessa direcdo, podemos apontar que o contrato didatico é uma ferramenta essencial
nas relagdes envolvendo as situaces didaticas, diante das situacdes adidaticas, bem como
durante o processo de devolucdo. Portanto, percebemos que a constituicdo da nocdo do
contrato didatico passa pela forma de conexdo entre os principais elementos da Teoria das
SituacGes Didaticas.

Uma das caracteristicas mais marcantes do fenémeno contratual idealizado por Guy
Brousseau é, sem ddvida, sua natureza predominantemente implicita. Acreditamos que isso
acaba dificultando bastante sua compreensdo no contexto escolar. Portanto, para facilitar a
identificacdo e promover um melhor entendimento do contrato didatico, vamos apresentar, a

seguir, uma discusséao acerca da sua relagdo com o implicito.

3.4 O CONTRATO DIDATICO E SUARELACAO COM O IMPLICITO

Partiremos do principio de que ninguém faz o contrato didatico. A relacdo didatica é,
por exceléncia, contratual. No momento em que é instituida uma divisdo de responsabilidade,
que sdo definidos papéis a serem cumpridos, negociacdes em torno do saber a ser ensinado e
aprendido, o jogo do contrato didatico se constitui.

Uma caracteristica marcante do contrato didatico é o fato de todo seu funcionamento
ocorrer na maioria das vezes de forma implicita. Isso pode acabar dificultando a identificacdo
do contrato didatico vigente, bem como pode gerar conflitos para tentativas de buscar
compreender com profundidade o ambiente educacional, que carrega um notavel grau de
complexidade, especificamente, em relacdo as situacdes de ensino-aprendizagem na sala de
aula.

Brousseau (2008) além de apontar que as regras do contrato didatico sdo na maioria
das vezes implicitas, também destaca que o conhecimento sera justamente o que resolvera as
crises surgidas nos momentos de rupturas dos acordos envolvendo os elementos humanos
(professor-alunos) da triade didatica. Assim, podemos considerar que a sala de aula carrega,
em varios momentos, uma predominancia dos comportamentos implicitos esperados pelos
sujeitos participantes, isto é, os momentos em que é externada alguma condicdo contratual

podem acontecer de forma pontual, ou nem ocorrer durante a realizagdo de uma aula. Por isso,
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destacamos que a compreensdo do contrato didatico vigente e suas caracteristicas podem
promover um entendimento melhor do ambiente escolar.

Vale ressaltar que o fendmeno contratual, proposto por Brousseau, apresenta
caracteristicas proprias, como destaca D’ Amore (2007), o contrato didatico ¢ uma realidade
em processo evolutivo, que acaba acompanhando a historia existente em uma determinada
sala de aula. Ou seja, 0s eventos que surgem a partir da dindmica contida no contrato didatico
sdo imprevisiveis e particulares, inerentes a relacdo entre os elementos participantes. Sobre
tais eventos, podemos considerar como representantes principais o proprio surgimento de um
contrato, suas rupturas e negociagoes.

De acordo com as ideias de Jonnaert (1994), o contrato didatico exige de cada um dos
pares a elaboracdo de uma zona de encontro entre eles, criando, assim, um espaco de dialogo.
Além disso, esse pesquisador afirma que a manutencdo do contrato didatico pode representar
um sistema fechado e imutavel que ocorre enquanto os participantes procurarem manter seus
comportamentos esperados. Apos qualquer mudanga no comportamento de algum elemento
humano, tal sistema passa a ser repensado.

Conforme Almeida (2016), diferentemente do que se pode imaginar, a partir de uma
leitura mais superficial sobre a ideia de contrato didatico, 0 bom contrato ndo é aquele que
permanece inalterado, e que tem em seu bojo regras rigidas e inalteraveis. Muitas vezes, é
justamente na negacdo do contrato, na ruptura das regras negociadas, que se dao os grandes
saltos de aprendizagem. Aprender é, em certo sentido, negar o contrato, supera-lo.

A partir dos estudos de Jonnaert (1994) destacaremos trés elementos essenciais
presentes no contrato didatico, que estdo na esteira de sua instituicdo: a ideia de divisdo de
responsabilidades; a consideracdo do implicito e a relacdo ao saber:

A divisdo das responsabilidades: A relacdo didatica ndo estd sob o controle exclusivo do
professor, ou seja, a responsabilidade do aluno é levada em consideracdo, assim ele devera
aceitar seu oficio de aluno para saber aprender. Esta ideia da divisdo das responsabilidades é
importante para compreender nosso proposito relativo a ideia de devolucgédo didatica.

A consideragéo do implicito: A relacao didatica funciona tanto, sendo mais, sob o “ndo dito”
do que sob as regras formuladas explicitamente. Tal natureza implicita suscita pensarmos
sobre as questbes ligadas a subjetividade do professor e do aluno, as marcas de outros
contratos ja vivenciados, as condicOes e restricbes que se estabelecem na instituicdo de uma

relacdo didatica.
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A relacdo ao saber: Consiste em tomar em consideracdo a relacdo que cada um dos
participantes mantém com o saber, que tem um carater fortemente implicito e dificilmente
identificado, mas que vai dizer, em larga medida, como as relagdes contratuais serdo
estabelecidas. O contrato didatico devera entdo ter em conta a assimetria entre 0s parceiros
dessa relacdo: professor e aluno ocupam lugares diferentes e tém papéis bem distintos na
relagdo didatica.

Entdo, a partir da discussdo apresentada nesse topico, observamos que a relagdo com o
implicito é uma caracteristica fundamental do contrato didatico. Além disso, acreditamos que
no decorrer de uma aula a relagdo didatica, condicionada pelo contrato implicito, gera uma
ligacdo particular entre o professor e seus alunos diante do saber, ou seja, representando um
universo unico.

Conforme discutimos reiteradamente nos paragrafos anteriores, as regras do contrato
sdo predominantemente implicitas. Segundo Jonnaert (1996), as regras, por serem em sua
maioria implicitas, podem gerar conflitos na relacdo didatica, quando transgredidas.

Assim sendo, quando os elementos humanos, o professor e seus alunos ou professor e
um aluno da turma, entram em desacordo no cumprimento do seu papel em relagdo ao saber
em jogo, torna-se inevitavel, bem como necessério, rever as condi¢fes do contrato didatico
vigente, e, com isso, surge uma “nova” negociagdo que servird para direcionar 0
comportamento dos integrantes da relacdo didatica, dando novas caracteristicas ao fenébmeno
contratual para haver o avango do aprendizado.

Nesta mesma direcdo, Brito Menezes (2006) destaca que as regras numa relagédo
contratual, embora possam ser duradouras, ndo sdo absolutamente estaveis e perenes, ou seja,
ao longo do processo de ensino e aprendizagem, umas sdo abandonadas e outras sao geradas.
A pesquisadora também destaca que isso implica dizer que o contrato didatico passa por um
processo continuo de negociacgdo e renegociagdo; e que a cada novo saber ou novo grupo de
alunos em jogo, um novo contrato se estabelece.

Diante desse processo de transgressao, € necessario um cuidado minucioso com a
renegociacdo do “novo” contrato ou com as novas clausulas, pois, segundo Silva (1999), o
processo de readaptacdo as novas regras de comportamento entre os envolvidos podem gerar
algumas dificuldades.

O que propusemos acima, a partir da visdo dos diversos pesquisadores, aponta para a
ideia de que o bom contrato ndo é, necessariamente, aquele cujas regras sdo aceitas

plenamente e onde n&o haja rupturas. Ao contrario, conforme Almeida (2016) séo as rupturas
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e renegociacdes que possibilitam o avango do ensino. Dito de forma direta: é preciso que o
contrato seja rompido para que se dé a aprendizagem.

Nessa perspectiva, Brousseau (1986) observa que o mais importante ndo é tentar
explicar a totalidade das regras que constituem o contrato didatico e, sim, delinear alguns de
seus possiveis pontos de ruptura.

Nos proximos paragrafos, vamos pontuar algumas ideias sobre outro tipo de contrato
existente na sala de aula. Contudo, ressaltamos que o foco principal deste estudo, acerca dos
fendmenos contratuais, € de fato somente o contrato didatico. Assim, nossa pretensdo sera
apresentar brevemente o conceito e algumas caracteristicas relevantes de outro tipo contrato,
no sentido de externar as diferencas entre eles, para assim fortalecer ainda mais o
entendimento sobre o préprio contrato didatico.

Em seguida, apresentaremos o0s principais conceitos elaborados por Brousseau
voltados para as agdes “perversas” geradas a partir do contrato didatico, isto ¢, as ideias
referentes aos efeitos de contrato, contudo, ressaltamos que esses aspectos também ndo
representam o foco fundamental da nossa pesquisa (nossa énfase esta na relacao estabelecida
entre as decisdes didaticas e o contrato didatico), porém acreditamos que seja interessante
registra-los, uma vez que tais efeitos do contrato didatico tém uma forte abrangéncia durante
as aulas, bem como nas expectativas que as antecedem, diante da preparacdo do planejamento
da aula (Nivel +1 da atividade docente).

3.4.1 O contrato pedagdgico

No campo de pesquisas da Didatica da Matemética podemos encontrar outro tipo de
fendmeno contratual. Nesse sentido, destacamos que Filoux (1974) apresentou e discutiu o
conceito do contrato pedagdgico. A pesquisadora descreve a ideia de contrato pedagdgico
buscando definir alguns tipos de relagdes entre professor e alunos, tendo em vista um contrato
geral, que atende mais o aspecto social que o cognitivo, diferentemente dos estudos sobre o
contrato didatico, discutido por Brousseau (1986), que visam manter um elo com o saber que
estd em jogo. Também vale ressaltar que esse contrato é em parte explicitado, mas também

pode apresentar um carater implicito. Com isso, acreditamos que seja necessario trazer para
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nosso estudo esta reflexdo sobre as caracteristicas desse tipo de contrato, para mostrar suas
diferengas e semelhancgas em relacéo ao contrato didatico.

Nesse sentido, no ambiente escolar existe uma consideravel predominancia das
relacbes de poder. Essa ideia, também discutida por Filloux (1974), aborda a nocdo de
Contrato Pedagdgico, destacando a inconveniéncia de predominar indevidamente, no sistema
didatico, uma “certa” superioridade do professor em relagdo a posi¢do do aluno. Ou seja, o
contrato pedagogico traz relagdes de poder cujas negociacbes em determinados momentos
podem ser realizadas de forma implicitas, pois ja estdo previamente estabelecidas no contrato
institucional, que j& tem definido a atuacdo do professor e as participa¢des dos alunos durante
0 processo educacional.

Segundo Brito Menezes (2006), o contrato pedagogico é em parte explicito e em parte
implicito. A ele subjaz a concep¢do que um professor tem do que é ensinar e do que €
aprender. E, aqui, compreende-se ensinar e aprender no sentido intransitivo: ndo se refere a
ensinar e aprender aquele saber especifico (como no contrato didatico), mas ensinar e
aprender no sentido lato.

Sobre as relacBes entre o contrato didatico e o pedagdgico, Almeida (2016), discute
que as diferengas entre ambos podem ser caracterizadas a partir da entrada do saber na relagéo
entre professor e aluno, pois, se no pedagdgico eram apenas dois, no didatico sdo trés: o
professor, o aluno e o saber matematico. Assim sendo, para esse pesquisador, o saber
matematico é que caracteriza a mudanca do pedagdgico para o didatico.

Deste modo, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) afirmam que “O contrato
pedagogico estabelece a forma de acompanhamento das atividades, a organizacdo do espago
da classe, a distribuicdo do tempo em sala de aula, os momentos de trabalho em grupo, etc.”
(BRASIL, 1996, p. 82). Entdo, no Contrato Pedagdgico, fica determinado o papel do
professor e dos alunos, que representam os elementos humanos da situacdo didatica, ndo
existindo articulagdes com o saber em jogo, objeto essencial no processo de ensino-
aprendizagem.

Portanto, o professor e os alunos, durante a passagem pelo processo educacional,
mantém um grande ndmero de regras e de adaptacfes. Por outro lado, suas posturas nem
sempre se relacionam, necessariamente, com o conhecimento. Assim, quando o saber ndo esta
em jogo, o contrato fica sem o terceiro elemento da relagcdo didatica, pois se baseia,
essencialmente, na relacdo humana do tridngulo didético, isto é, na interacdo estabelecida
entre professor-aluno. Esse tipo de contrato é chamado na Didatica da Matematica de contrato

pedagdgico.
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3.4.2 Os Efeitos do Contrato Didatico

A partir da discussdo realizada sobre o contrato didatico, podemos destacar o
surgimento dos seus efeitos, considerados na literatura como efeitos “perversos” do contrato
didatico. Eles foram discutidos inicialmente por Brousseau (1986, 1990) e retomados, em
diversos momentos, por outros pesquisadores.

Os efeitos do contrato didatico podem ser identificados ja no préprio cumprimento da
relacdo didatica, diante das expectativas que 0s parceiros tém uns com 0s outros. Entdo,
comegaremos destacando o “fendmeno de expectativas” denominado como Efeito Pigmalido.
Segundo Brousseau (1986, 1996), esse efeito esta relacionado a um fendmeno que ndo pode
ser evitado, pois a relagcdo contratual carrega, naturalmente, expectativas entre 0s parceiros,
elemento central do contrato didatico. Para Brito Menezes (2006), esse efeito ndo pode ser
incluido entre os outros por ndo ser um efeito perverso, propriamente.

Conforme Henry (1991), a origem desse nome esta ligada a historia do Rei lendario de
Chipre, Pigmalido, que se apaixonou por uma estatua que ele mesmo havia esculpido. Ele
consegue que a Deusa Afrodite dé vida a estatua e casa-se com ela. Esse mito ilustra bem o
gue os psicdlogos educacionais chamam de fendmeno das expectativas.

No contexto educacional, o fendbmeno das expectativas pode mostrar que o fracasso ou
0 sucesso dos alunos dependem da expectativa que os professores tém deles. Ou seja, 0
professor pode limitar suas cobrancas a medida que acredita na incapacidade do aluno. Por
outro lado, o aluno também pode limitar seus interesses e suas participacdes nas atividades
propostas, em sala de aula, a imagem de si préprio que os professores lhe atribuiram.

Por exemplo, quando o professor encontra, em seu caminho profissional, jovens que
sdo considerados alunos exemplares (através de fatores como comportamento, participacgéo,
dedicacdo, entre outros), a tendéncia € que ele apresente uma expectativa positiva diante de
sua tomada de decisdes, que pode acabar influenciando de forma significativa a relacdo
contratual com esse aluno especifico. 1sso remete ao que Schubauer-Leoni (1988) chamou de
contrato diferencial.

Schubauer-Leoni (1988) apresentou aspectos relevantes em suas pesquisas acerca do
contrato diferencial. Nessa direcéo, ela observou que o professor ndo estabelece o contrato da
mesma forma com cada grupo de alunos ou com cada aluno de um mesmo grupo. Brito
Menezes (2006, p. 55) afirma que “A maneira como este contrato se delineia esta intimamente

relacionada as representacdes que o professor constroi de seus alunos”.
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Tendo como base os estudos de Guy Brousseau, idealizador da nocdo de contrato
didatico e dos efeitos do contrato didatico, Henry (1991), destaca que a primeira cena da
célebre peca “Topazio”, de Marcel Pagnol, ilustra um dos processos fundamentais da origem
de um importante efeito: Topazio faz um ditado com um mau aluno. Ndo podendo aceitar
uma quantidade grande de erros muito grosseiros, e ndo podendo também dar diretamente a
ortografia da palavra, ele “sugere” a resposta, dissimulando-a sob codifica¢es didaticas cada
vez mais transparentes. O problema é completamente modificado, assim diante das falhas
repetidas, Topazio mendiga uma marca de adesdo e negocia por baixo as condi¢bes nas quais
o aluno terminard por colocar a resposta correta. Pode-se adivinhar que poderia continuar
exigindo que o aluno recite a regra, fazendo-o depois copié-la durante um determinado
namero de vezes.

Nessa perspectiva, 0 professor emite “codigos” e “sinais”, ¢ sua turma acaba
compreendendo. Assim, o aluno termina escrevendo as palavras de forma correta, seguindo as
pistas dadas pelo professor, no entanto, sem a compreensdo necessaria do conhecimento que
estd em jogo. Entdo, quando um aluno encontra uma dificuldade, o efeito Topazio consiste, de
uma maneira ou de outra, em superar essa dificuldade em seu lugar, dessa forma, o professor
termina assumindo e executando a realizagdo essencial do trabalho.

De acordo com Brousseau (1986), o efeito Topazio significa que a resposta do
estudante em sala de aula é geralmente mais ou menos pré-determinada, e o professor negocia
as condi¢cdes em que serdo produzidas, e que vai dar-lhe significado. Assim, o professor tenta
garantir que esse significado seja tdo importante e preciso quanto possivel, e para isso acaba
oferecendo as perguntas mais abertas. Um exemplo destacado por Brousseau em relagdo ao
efeito Topazio, é que o professor simplifica sua tarefa, certificando-se que o aluno recebe a
resposta lendo suas perguntas banais, € ndo por uma verdadeira atividade matematica
especifica.

Brousseau (1986) descreve que o resultado de uma degeneracdo do efeito Topazio é
chamado de efeito Jourdain. Ele nomeia esse efeito pela analogia feita a uma cena de um
romance francés (Bourgeois Gentilhomme), que envolve Jourdain e um professor de filosofia.
Dessa forma, a falta de controle pedagdgico da situacdo faz com que o professor reconheca
uma resposta ingénua do aluno como expressao de um conhecimento escolar valido. Um
comportamento do aluno, entendido como normal, € interpretado pelo professor como uma
manifestacdo de um grande conhecimento. Assim, ndo se trata apenas de uma antecipacdo do

professor em responder algo para o aluno.
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Conforme Henry (1991) o efeito Jourdain permite que se evite a aprendizagem desse
conhecimento que se acredita ter sido aprendido, cada elemento dessa relacdo didatica
(professor-aluno) fica satisfeito em conseguir se “safar”, ou seja, terminar escapando de suas
responsabilidades em relacdo ao saber. Além disso, ele acredita que existe ai uma ruptura de
contrato da parte do professor e isso termina por desviar a aprendizagem do conhecimento
visado.

Em relacdo as caracteristicas do efeito Jourdain, podemos destacar a seguinte situacao:
qguando um professor de matematica afirma que seu aluno tem o conhecimento necessario
sobre os conteudos da matematica financeira (porcentagem, juros simples, juros compostos,
dentre outros), apenas pelo fato desse aluno ter relatado, na sala de aula, que economizou ao
fazer compras na padaria. “Assim, esse efeito esta ligado a realizacdo de atividades cotidianas
dos educandos, bem como um conhecimento usual, sendo atribuido a um importante valor de
conhecimento cientifico” (SILVA, 2016, p. 40). Entdo, percebemos que tal episddio pode
representar o surgimento desse efeito de contrato didatico.

Brousseau (1986) afirma que o efeito Jourdain é uma forma de efeito Topazio, isto é,
para evitar um debate de conhecimentos com o aluno e, possivelmente, um fracasso, o
professor concorda em aceitar como prova de conhecimento ou abordagem auténtica, uma
producdo ou um comportamento dos alunos que sédo de fato apenas respostas com causas
banais dessa forma inuteis e as vezes sem sentido.

O Deslize metacognitivo pode acontecer quando o professor adota uma técnica,
baseada em suas experiéncias ou senso comum, que acredita ser Gtil para resolver um
problema. Entretanto, perdendo de vista o verdadeiro conhecimento a ser desenvolvido no
processo de ensino-aprendizagem.

Nesta perspectiva, esse efeito mostra que se o professor substituir o discurso cientifico
por um discurso essencialmente ligado as suas proprias concepcdes e ao seu conhecimento do
cotidiano, ele pode promover um deslize metacognitivo. Vale destacar que essa substituicdo
de um objeto de ensino por outro pode acontecer frequentemente durante a pratica docente.
De acordo com Brousseau (2008), esse efeito ndo deve ser considerado pelo professor como
um “erro didatico”, desde que seja temporario e ndo volte a acontecer.

Na sala de aula, é comum a utilizacdo das metaforas no ensino da matematica para
explicar e/ou relacionar com o saber cientifico, mas, quando ha exageros, pode acarretar
problemas. Assim sendo, o uso abusivo de Analogia é também um efeito relacionado aos

fendmenos didaticos discutidos por Brousseau (1986).
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Esse efeito se caracteriza por substituir o estudo de uma nogdo complexa do
conhecimento cientifico pelo estudo de uma analogia que acaba afastando do objeto de
estudo. Segundo Silva (2016), esse efeito banaliza o saber cientifico e escolar, através do
abuso das metaforas que podem levar a limitacéo do conceito em questao.

Brousseau (1986) destaca que embora a analogia venha a ser um excelente meio
heuristico, quando realizada adequadamente por quem a utiliza, pode, de maneira facil,
produzir o efeito “Topazio™. Por outro lado, caso a aprendizagem inicial ndo se concretize, €
necessario oportunizar um novo momento de aprendizagem, e as metaforas sdo sempre Uteis
para ajudar na compreensdo, assim sendo, a analogia é considerada também uma prética
natural no ensino. No entanto, a atencdo deve estar voltada para o uso da analogia quando

feito de forma demasiada, o que pode limitar o conceito em questéo.

3.5 0 CONTRATO DIDATICO ENQUANTO CAMPO DE PESQUISA

A partir dos estudos apresentados por Brousseau (1985, 1990, 1996), na Didatica da
Matematica, ressaltamos que a nocdo de contrato didatico tem motivado a realizacdo de
diversos estudos nas ultimas décadas. Sob a Otica de algumas importantes pesquisas
desenvolvidas na &rea, buscaremos expor uma reflexdo sobre as propostas principais, bem
como os resultados encontrados nessa area de conhecimento. Assim, apresentamos a seguir
estudos que consideramos relevantes e que tiveram o contrato didatico como elemento base
em suas analises.

Inicialmente, destacamos a pesquisa de Brito Menezes (2006) que teve como foco a
relacdo do contrato didatico com outro fendbmeno didatico. Nesse sentido, a pesquisadora
promoveu uma discussdo acerca da inter-relacdo do Contrato Didatico com a Transposicdo
Didatica. Por meio do saber matematico abordado no estudo, foi realizada uma investigacédo
sobre a algebra elementar desde a sua introducgéo até a iniciacdo dos alunos no trabalho com
equac0es do 1° grau.

Em Brito Menezes (2006), os resultados apontaram para a existéncia de uma estreita
relacdo entre o Contrato Didatico e a Transposi¢do Didatica. Por fim, em seu estudo, a
pesquisadora destacou que os efeitos do contrato didatico aparecem estreitamente

relacionados ao fendmeno de transposicéo didatica, com isso, existindo momentos que podem
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indicar a existéncia de certos efeitos de transposic¢do, intimamente relacionados ao contrato
didatico.

Encontramos na literatura outro estudo que buscou relacionar fendmenos didaticos
distintos, trata-se da pesquisa apresentada por Almeida (2016). Seu objetivo principal foi
analisar as relacfes entre o contrato didatico e as organizacGes matemaéticas e didaticas no
ensino da equacgdo do segundo grau a uma incognita. O pesquisador destacou que no que se
refere a relacdo entre o contrato didatico e as tecnologias, foi observada a existéncia tanto de
regras explicitas como implicitas nas aulas coletadas. Além disso, por meio das aulas dos dois
professores participantes, o pesquisador afirmou que as negociagdes envolvendo o contrato
didatico em alguns momentos foram rompidas, precisando de uma renegociacao.

Nessa perspectiva, na pesquisa de Almeida (2016), os resultados encontrados
apontaram para um encontro entre o Contrato didatico, as Organizacbes Matematicas e as
Organizacdes Didaticas que ocorreu na resolucdo das equacbes do segundo grau, segundo o
pesquisador, quando o professor negocia regras de contrato e, essas, se confundem com a
realizacdo da técnica matematica. Dessa forma, um aspecto observado nessa pesquisa se
refere a relacdo que existe entre as regras contratuais, as técnicas (Organizacdes Matematicas)
e a elaboracdo da técnica e trabalho da técnica (Organizacdes Didaticas). Segundo Almeida
(2016, p. 295) “Essas inter-relagbes acontecem de forma simultanea e dinamica,
potencializado, no nosso entendimento, pela propria natureza do contrato didatico”.

Ressaltamos que tanto a pesquisa de Brito Menezes (2006), como também a pesquisa
de Almeida (2016), visaram estabelecer uma reflexdo sobre a relacdo existente entre
fendmenos distintos. Desta forma, com inspiracdo em ambos, tivemos uma possibilidade real
de investigar uma possivel relagdo do contrato didatico com outro fendbmeno didatico, em
nosso caso, objetivamos abordar as decisdes didaticas por meio dos Niveis +1, 0, e -1 da
atividade do professor.

Os diversos estudos sobre o contrato didatico comprovaram sua abrangéncia durante
todo o0 processo de ensino-aprendizagem de um saber em jogo. Avancgando as discussdes para
0 processo avaliativo. O estudo de Bessa de Menezes e Camara dos Santos (2015) teve como
objetivo identificar indicios da existéncia de um contrato exclusivo para a avaliagdo, o
Contrato de Avaliacdo. Os pesquisadores recorreram aos conceitos de contrato didatico de
Brousseau e de transposicéo didatica de Chevallard.

Na analise dos dados da pesquisa de Bessa de Menezes e Camara dos Santos (2015),
ficou evidenciado que o professor sinaliza o que sera cobrado em suas avalia¢fes por meio de

“dicas” emitidas aos alunos. Os pesquisadores apresentaram 0s resultados obtidos no estudo



87

ressaltando que pode existir um contrato que € especifico para a verificacdo da aprendizagem
dos alunos, isto é, um tipo de contrato que se apresenta regularmente durante o periodo de
avaliacdes. Por isso, conforme os pesquisadores, esse contrato ndo seria uma simples ruptura
do contrato didéatico vigente.

Ainda sobre a presenca do contrato didatico na sala de aula, bem como acerca dos
efeitos que podem surgir a partir do seu cumprimento, ressaltamos a pesquisa de Silva (2016)
que teve como objetivo analisar os efeitos do Contrato Didatico discutido por Guy Brousseau
em uma sala de aula de matematica do Ensino Fundamental no contelido de geometria, nesse
contexto, o saber matematico abordado nesse estudo foi circunferéncias e circulos. A
metodologia adotada teve a realizacdo de observacdo das aulas e o acompanhamento da
abordagem de um professor de matematica com seus respectivos alunos diante do saber em
jogo.

Os resultados apresentados na pesquisa de Silva (2016), por meio da analise dos
dados, identificaram a existéncia de efeitos do contrato didatico vigente. Segundo o
pesquisador, os resultados indicaram a necessidade de reflex@o sobre as relacdes estabelecidas
no contrato didatico e seus efeitos na sala de aula, pois ficaram evidenciados elementos que
comprovaram o0 surgimento de efeitos com o cumprimento das regras de comportamento,
regidas pelo contrato didatico.

Portanto, ressaltamos que além dos estudos de Guy Brousseau, as pesquisas
apresentadas por Brito Menezes (2006), Bessa de Menezes e Camara dos Santos (2015),
Almeida (2016) e Silva (2016) foram fundamentais para adotarmos o contrato didatico como
um dos fendbmenos centrais estudados na nossa tese. Assim, a seguir, vamos acompanhar

como o contrato didatico vem sendo abordado atualmente no campo de pesquisas.

3.5.1 Pesquisas atuais envolvendo o contrato didatico

Atualmente, o campo de pesquisas da Didatica da Matematica tem revelado o contrato
didatico de Guy Brousseau como um tema cada vez mais abrangente e fundamental para a
compreensdo do ambiente escolar, em especial a sala de aula. Nesse sentido, podemos
observar, a partir dos periddicos publicados nos ultimos anos nesse campo de conhecimento,

que a quantidade de pesquisas que adotaram o contrato didatico como fonte principal em seus
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referenciais tedricos se mantém de forma constante, inclusive com algumas pesquisas
atingindo outras areas de conhecimento como a Fisica, a Quimica, a Biologia, bem como em
areas afins como a Estatistica.

Outra caracteristica crescente envolvendo as investigacdes sobre o contrato didatico,
em relacgdo a realizacdo dos percursos metodoldgicos e as anélises dos dados, sdo os diversos
niveis educacionais, sejam no Ensino Fundamental, no Ensino Médio e/ou no Ensino
Superior. Portanto, percebemos que se trata de um fendmeno didatico bastante significativo,
uma vez que mesmo consolidado com o passar do tempo, ainda desperta bastante interesse de
diversos pesquisadores.

Nessa perspectiva, como exemplo de investigacdo abordando o contrato didatico no
Ensino Superior, porém, ndo ocorrendo necessariamente na licenciatura em matematica,
destacamos o estudo realizado por Nobrega e Da Rocha Falcdo (2019), que buscou investigar
aspectos presentes na estruturacdo da sala de aula de uma disciplina de Estatistica ministrada
em um curso de Psicologia, sob a dtica do contrato didatico. Nessa direcdo, para essa
pesquisa, eles utilizaram o contrato didatico como seu caminho tedrico, ressaltando a

referéncia que tal fendmeno didatico pode apresentar na relacdo didatica:

ao eleger o contrato didatico como “lente” através da qual se vai olhar as
dificuldades de ensino-aprendizagem, o contexto de sala de aula deixa de ser um
fator externo e passa a ser um componente de destaque no processo ensino-
aprendizagem. (NOBREGA E DA ROCHA FALCAOQ, 2019, p. 1171).

Deste modo, a pesquisa de Nébrega e Da Rocha Falcdo (2019) buscou identificar, por
meio do contrato didatico, aspectos que pudessem estar relacionados as dificuldades do
processo ensino-aprendizagem. Foram usados como recursos metodoldgicos 0s registros
audiovisuais das aulas analisadas e também a realizacdo de entrevistas com as professoras das
disciplinas envolvidas. Dentre os principais resultados encontrados, o estudo apontou diversos
fatores de diferenciacdo entre as duas disciplinas investigadas, entre eles a dinamica de
funcionamento das aulas e o sistema de avaliacdo.

Encontramos na literatura a pesquisa de Borba (2018), que além de ser bastante atual
também carrega o contrato didatico como seu foco tedrico. Pois o objetivo principal da sua
investigagcdo foi propor uma tipologia de contrato didatico, considerando elementos da
didatica, da psicanélise e da relacdo ao saber do professor de matemaética, no contexto da sala
de aula de matematica. Ressaltamos que o trabalho desenvolvido pela pesquisadora foi

voltado para o ensino superior.
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O estudo de Borba (2018) apresentou como resultado principal a existéncia de
diferentes tipos de contrato presentes na sala de aula, subordinados a relacdo ao saber
matematico do professor, as representacGes acerca dos alunos, e as questdes inerentes a
intersubjetividade que se configura no cenario didatico.

Deste modo, percebemos que a sala de aula pode representar um espago bastante
complexo em diferentes aspectos, com isso € possivel observar que o processo de ensino e da
aprendizagem de um determinado saber em jogo ocorre diante de um ambiente desafiador
para os elementos constitutivos da relagdo didatica.

Outra pesquisa recente na Didatica da Matemaética, envolvendo o contrato didatico, foi
proposta por Eloi e Andrade (2020). O trabalho citado teve por objetivo desenvolver
discussGes sobre um novo tipo de contrato, que 0s pesquisadores denominaram como 0
“Contrato Didatico Potencial”. Vale ressaltar que, segundo os pesquisadores, esse tipo
contrato ndo se encontra, originalmente, definido na &rea da Didatica da Matematica, sendo
que a apresentacgdo da sua definicdo foi uma contribuicdo do estudo realizado.

Ainda com base em Eloi e Andrade (2020), segundo a proposi¢do desse olhar para o
contrato didatico, os resultados apontaram para enaltecer a relevancia das discussdes acerca
da nocdo do Contrato Didéatico Potencial, visando a compreensao de possiveis influéncias do
Livro Didatico nas negociagdes estabelecidas sob a 6tica da relacdo didatica. Deste modo, 0s
elementos de Contrato Potencial sdo as expectativas, regras explicitas potenciais, regras
implicitas potenciais, indicios de rupturas e indicios de efeitos de contrato.

Para finalizar, destacamos o estudo apresentado por Figueroa e Almouloud (2018). O
objetivo principal do trabalho, desses pesquisadores, foi apresentar a importancia de uma
determinada analise do ponto de vista da Teoria das Situacdes Didaticas a fim de obter a
compreensdo dos fendmenos de ensino, as interacdes milieu, saber, aluno e professor. Os
pesquisadores também buscaram entender a pratica do professor, incluindo suas escolhas,
bem como as suas decisdes, elementos do contrato didatico.

Dentre as principais conclusdes expostas por Figueroa e Almouloud (2018),
destacamos o questionamento levantado em relacdo ao contrato didatico, assim sendo, o
estudo apontou que o modelo de interagdo aluno, saber, professor e milieu pode apresentar
uma ruptura do contrato, em relacdo a este tipo de interacdo. Outro resultado discutido pelos
pesquisadores surgiu a partir de uma aula analisada, na qual ocorreu um tipo de negociacao do
contrato para desenvolver uma atividade inserida em um contexto. Com isso, eles enfatizaram

que ¢é importante refletir sobre os efeitos do contrato didatico.
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Fazendo um paralelo com nosso estudo, iremos apresentar uma perspectiva de que as
interacOes entre professor, aluno, saber e milieu ocorrem, fundamentalmente, nos Niveis (+1,
0, -1) sob a regéncia do contrato didatico vigente, assim teremos um olhar direcionado para as
decisbes didaticas tomadas em tais situacdes, para isso vamos considerar as possiveis rupturas
e negociagOes contratuais que podem ocorrer.

Além disso, ressaltamos que o outro centro analitico da nossa pesquisa estara voltado
para 0S momentos que surgem as agdes e retroa¢es ocasionadas pela interagédo entre o aluno
e o milieu, pois neles a situacdo passa a ser denominada como adidatica, ficando assim
estabelecida no Nivel -1 da atividade do professor.

Portanto, os resultados apresentados nas pesquisas envolvendo o contrato didatico
como tematica central para composicéo das analises realizadas, seja relacionando com outros
fendmenos didaticos, explorando suas caracteristicas ou aprofundando sua nocao, revelaram
concepgdes interessantes que fortalecem ainda mais as hipdteses levantadas inicialmente em
nosso estudo.

Nesse sentido, tendo em vista 0 nosso foco na analise das inter-relacGes entre duas
noc¢oes, destacamos que as discussdes propostas nessas pesquisas possibilitaram o surgimento
de articulages envolvendo fendbmenos didaticos distintos, como por exemplo, o Contrato
Didatico e a Transposicdo Didatica, bem como o Contrato Didatico e as Organizagdes
Matematicas e Didaticas (conceitos pertencentes a TAD). Além disso, observamos o
desenvolvimento de reflexdes sobre novas variagdes conceituais baseadas na nocdo de
contrato didatico, por exemplo, o Contrato de Avaliacdo, a tipologia de contrato didatico,
dentre outros.

Consideramos também que as pesquisas apresentadas neste topico, inspiraram as
construcdes tedricas propostas em nosso trabalho, porque entendemos que seus resultados
contribuem para seguirmos em busca dos nossos objetivos que estdo voltados para
desenvolver uma compreensédo de forma detalhada sobre como s&o estabelecidas as conexdes
entre o fenbmeno contratual e a tomada de decis@o do professor, para isso elaboramos alguns
esquemas tedricos que serdo discutidos a seguir.

Continuando nossa fundamentagdo, no proximo capitulo, vamos apresentar uma
discussao tedrica envolvendo as decisdes didaticas e o contrato didatico, pois acreditamos que
pode existir uma relacdo estreita entre ambos em determinados Niveis da atividade do

professor.
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4  AS RELACOES ENTRE AS DECISOES DIDATICAS E O CONTRATO
DIDATICO

O capitulo ora proposto pode ser entendido tanto como um capitulo de cunho teorico,
qguanto como o resultado central do nosso estudo: a nossa Tese. Visando a construcdo deste
estudo, partimos inicialmente da hipdtese de que existe uma relacdo entre as decisGes
didaticas e o contrato didatico nos Niveis (+1, 0, -1) durante a atividade docente. Também
acreditamos que as decisdes didaticas do professor podem interferir, de forma contundente, no
contrato a ser negociado com os alunos. Por fim, temos a hipotese de que o contrato didatico
pode atuar durante as decisfes tomadas pelo professor no momento em que ele fica diante das
escolhas possiveis que surgem, em determinados momentos, no decorrer do seu exercicio
profissional.

Nessa perspectiva, esse topico se refere a uma primeira articulacao, de base teorica,
sobre as relacdes entre as decisdes didaticas e o contrato didatico, objeto de nossa tese. Tais
questBes serdo investigadas mais a fundo no estudo empirico por nds proposto. Todavia,
algumas incursdes teoricas ja podem ser realizadas, com base nas discussfes dos diversos
pesquisadores que investigaram ambas as tematicas, bem como pelos estudos que séo
encontrados acerca de um e de outro campo tedrico.

No presente trabalho, acompanhamos anteriormente uma discusséo realizada sobre as
decisdes didaticas, por meio dela, pudemos perceber as atividades habituais do professor que
sdo realizadas em ambientes distintos, ou seja, sua atuacdo dentro e fora da sala de aula, na
etapa de planejamento e de execucao da aula. Com base nessas discussées desenvolvemos um
olhar direcionado para todas as fases da tomada de deciséo desse profissional. Vale ressaltar
que tais decisbes ocorrem de forma momentanea e em diferentes Niveis. Assim sendo,
chegamos a essas consideracdes tendo como referéncia o modelo teérico da atividade do
professor, proposto por Margolinas (2002, 2005).

Verificamos que o Nivel 0 corresponde aos momentos de interacdo real (direta) entre
os elementos humanos da relagéo didatica, quando eles tém como foco um saber explorado na
sala de aula. Assim, essa fase da atividade representa um momento importante para o
professor tomar suas microdecisdes didaticas. Desse modo, acreditamos fortemente que nesse
Nivel da atividade docente, a tomada de decisdo tem uma ligacdo relevante com o contrato
didatico, uma vez que aponta para a interacdo mais direta entre os sujeitos envolvidos na sala

de aula.
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Nessa perspectiva, no terceiro capitulo deste estudo, percebemos o papel de destaque
do contrato didatico na area de conhecimento abordada, tivemos como base principal os
estudos de Guy Brousseau, apresentados na literatura, bem como as contribui¢des de diversos
pesquisadores como Schubauer-Leoni (1988), Henry (1991), Jonnaert (1994), Sarrazy (1995),
dentre outros, que avancaram a discussédo envolvendo a nogdo desse fenébmeno. Assim, no
campo da Didatica da Matematica, no que se refere ao ambiente escolar, observamos a
predominancia da realizacdo de investigacfes com foco na relacdo didatica presente na sala de
aula, local onde emerge o contrato didatico. Uma vez que o fenbémeno contratual €
responsavel por coordenar tal relagéo.

Percebemos, por meio de Brousseau (1986, 1990, 2008), que o contrato didatico é
idealizado como um elemento relevante, praticamente central, da Teoria das Situacdes
Didaticas. Ele representa a regra do jogo, que confere a dinamicidade da relacdo didatica, ou
seja, € por meio do contrato que 0os comportamentos dos sujeitos participantes de tal relagcdo
séo coordenados.

Assim sendo, acreditamos que, no Nivel 0, no momento da interacdo na sala de aula, a
atuacdo do professor pode ser modificada pelas regras do contrato didatico negociadas com
sua turma, na medida em que estiver diante das escolhas possiveis. Desse modo, conforme
indicamos inicialmente neste capitulo, temos a hipétese de que a tomada de decisdo do
docente pode ter uma relacdo estreita com tal contrato, ou seja, condicionada ao perfil
encontrado na sala de aula. De maneira complementar, as decisdes do professor afetardo
sobremaneira o contrato a ser negociado com os alunos.

Além disso, o Nivel +1, momento que representa o planejamento da aula, pode
apresentar uma relacdo com as expectativas do professor em relacdo a sua turma (é possivel
que também ocorra no Nivel 0, pois a divisdo de responsabilidades no momento da
negociacdo, na sala de aula, também passa pelas expectativas).

Embora Brousseau postule que o contrato didatico se estabelece quando a triade
professor-aluno-saber efetivamente é instituida, podemos pensar, como ja foi proposto por
Brito Menezes (2006) e Almeida (2016) que o contrato ja existe, a0 menos em semente,
guando o professor planeja a aula para alunos que, embora ndo sejam ainda concretos, ja
existem em suas expectativas, inclusive a partir de experiéncias de contratos didaticos
anteriormente vividos. Almeida (2016) chama isso de “nucleo duro do contrato”, além disso,
é possivel pensar na existéncia de uma espécie de culturalismo didatico, algo que o professor
viveu na sua formag&o bésica e inicial. Nesse contexto, ele tende a carregar essas marcas de

contratos didaticos que ja foram vivenciados em outros momentos.
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Ja no Nivel -1, a expectativa do professor pode ser revelada no momento adidatico,
assim sendo, quando o discente interagir com a atividade proposta, o professor assumira a
posicdo de observador. 1sso nos remete ao que Brousseau (1996) chamou de devolucéo
didatica, aquele momento em que o aluno toma para si a responsabilidade frente ao saber e
assume a tarefa como sua.

Neste momento, faremos uma reflex@o sobre as possiveis relacdes existentes entre as
decisbes didaticas e o contrato didatico. Para tanto, tomamos como base a figura 5, a seguir,
para estruturar nossa reflexdo sobre as conexdes estabelecidas entre 0 momento da tomada de
deciséo do professor, em diferentes niveis da sua atividade, e outros fendmenos presentes, em
especial, o contrato didético.

Construimos a figura 5 visando esquematizar nossas reflexdes acerca da relacdo de
proximidade que pode existir entre as nocdes estudadas em nossa tese. Assim, acreditamos
que elas se encontram em determinadas fases, ou seja, a partir da representacdo dos
fendmenos didaticos predominantes em cada Nivel da atividade do professor, que remetem,
em nossa concepgao, a uma conexdo entre as decisdes didaticas a serem tomadas e o0 contrato
existente.

Diante desses fatores, propomos nesta tese um esquema tedrico que serve como base
para analisar a forma que podem ocorrer tais relacdes entre os fendmenos didaticos
investigados. Deste modo, conforme a estrutura apresentada na figura 5, observamos que as
inter-relacdes podem ocorrer em momentos decisionais distintos durante a atividade do
professor (Ideoldgico / Construcdo / Planejamento / Situacdo Didatica / Adidatico). Vejamos

a figura a sequir:
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Figura 5 - As relagdes entre as Decisfes Didaticas e o Contrato Didatico

Expectativas (1) Nivel +3 L | Expectativas (1)
(Ideolégico)
Contrato da < Contrato da
+
Instituicéo Nivel 2 I Instituicéo
(Construcéo)
Escolar Escolar
Expectativas (2) Ni\{el +1 - | Expectativas (2)
(Planejamento)

Contrato Nivel 0 Contrato

(Situacdo Didatica) Didatico

Didatico

Nivel -1

3 S Devolugéo
Devalucaa (Adidético) — > &

Fonte: Elaborado pelo autor da Tese

Inicialmente, a partir das informac6es que apresentamos na figura 5, destacamos que
as Expectativas (1) representam o momento que o professor carrega suas reflexdes sobre a
educacdo de forma ampla (global), pois durante sua vivéncia académica e profissional ele
acaba construindo ideias por meio de estudos envolvendo tematicas voltadas para o ensino e a
aprendizagem. Isto é, o docente carrega suas expectativas mais gerais sem necessariamente
especificar uma determinada instituicdo de ensino. Essas expectativas estdo ligadas ao carater
ideoldgico localizado no Nivel +3 da atividade do professor, nivel também considerado como
noosférico, caracterizado pela atividade do professor diante da sua reflexdo ampla sobre o
ensino da matematica.

Observamos no modelo teérico de Margolinas (2002) que o Nivel +2 é o momento de
construcdo. Nesse nivel a atividade do professor € organizar o ensino de um contetdo

matematico, de forma geral, ligado a uma determinada instituicdo escolar, que por sua vez
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normalmente carrega suas exigéncias particulares em relagdo aos programas adotados,
horarios bem como as regras de convivéncia entre docentes, discentes e funcionarios. Para tal,
o professor mobiliza conhecimentos relativos a situacdo de ensino e de aprendizagem, que nos
remete a ideia de um contrato institucional, tal qual abordado na literatura por Brito Menezes
(2006) e Almeida (2016).

Entendemos que as instituicdes de ensino produzem um “certo” condicionamento na
atividade dos elementos envolvidos, isso tende a influenciar o professor e os alunos que
acabam se comportando sob o regimento de um contrato institucional. Nesse sentido, Almeida
(2016, p. 93) afirma que: “em toda instituigdo existem os mecanismos proprios que a definem,
e estes sdo considerados como regras que ddo vida as instituigdes.” Entdo, no Nivel +2, as
decisbes didaticas do professor geralmente mantém uma ligacdo com o contrato que carrega
as regras gerais de uma determinada instituicdo (ressaltamos que nesse caso ndo € o contrato
didatico).

Sobre esse contrato que remete a uma instituicdo escolar, Chevallard, Bosch e Gascon
(2001) discutem que cada instituicdo de ensino tende a apresentar uma determinada
organizacdo, estabelecendo os horarios, programacdo curricular e extracurricular (realizacdo
de eventos), infraestrutura propria, dentre outros. Tendo como finalidade a formacao escolar
do aluno e a preparacdo para o mercado de trabalho. Deste modo, conforme 0s pesquisadores
citados, 0 ambiente escolar €, por natureza, contratual.

Em relacdo a esse contrato da instituicdo escolar, vale ressaltar um possivel elo
envolvendo os fatores decisionais do tipo externo, que representam as Restricdes Genéricas e
as Restri¢des circunstanciais, mencionados por Bessot (2018, 2019). Conforme discutimos no
capitulo referente as decisdes didatica, ambas as restricdes sdo extremamente determinantes
para as decisdes do professor, pois elas estdo em uma escala superior a sala de aula, dessa
forma, é bastante comum essas restricdes ficarem também acima da tomada de decisdo do
professor.

As Expectativas (2), destacadas por n6s na figura 5, mantém uma relacdo com o Nivel
+1, considerado o planejamento. Nesse momento do modelo tedrico de Margolinas (2002), o
professor constroi o planejamento da aula, carregando suas expectativas sobre os alunos e as
atividades a serem propostas. Além das expectativas também podemos identificar alguns
elementos relativos a divisdo de responsabilidade. Ao planejar a aula, o professor ja pensa
naquilo que Ihe cabera e no que cabera ao aluno; se o docente conseguir promover uma
situacdo que faca o aluno aceitar a tarefa como sua e entrar na devolugéo didatica, quando for

0 caso, entdo pode haver o surgimento de uma situacéo adidatica.
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Vale destacar que o professor observa um cenério futuro, tanto sobre o conhecimento
do aluno quanto sobre as dificuldades de aprendizagem em relacdo ao contetdo trabalhado em
sala de aula. Consideramos que isso representa as Expectativas (2), que ilustramos na figura
5. Entdo, quando o professor prepara a aula, geralmente busca antecipar o0 que pode acontecer
quando estiver de fato em interacdo com os alunos da sua turma. A preparacdo da aula €, em
certo sentido, uma antecipacdo do contrato didatico. Tal caracterizacdo, conforme ja
mencionamos, remete a ideia de nucleo duro de contrato didatico, bem como ao que Sarrazy
(1995) propBe sobre culturalismo didatico, construido a partir das marcas de contratos
didaticos anteriores, conforme Almeida (2016).

O Nivel 0 do modelo da atividade do professor apresentado por Margolinas (2002)
remete a0 momento da situacdo didatica, sendo caracterizado pela acdo do professor na sala
de aula, durante a interacdo real entre o professor e seus alunos diante de um saber em jogo.
Portanto, acreditamos que esse talvez seja o Nivel em que haja uma relagcdo mais estreita entre
a tomada de decisdo do professor e o contrato didatico, uma vez que este € o local primordial
do contrato didatico.

Nesse momento, o professor mobiliza conhecimentos que tém origem nas concepgdes
que ele carrega sobre seus alunos e que vao subsidiar suas decisdes mais imediatas, porém,
acreditamos que tais decisdes sdo condicionadas as regras do contrato didatico que coordenam
as acOes na sala de aula.

Na Devolucao, conforme nosso esquema tedrico apresentado na figura 5, o professor
observa a participacdo do aluno diante da situacdo proposta, dessa forma o docente tanto
carrega suas expectativas em relacdo a interacdo entre o aluno e o meio, como também obtém
resultados, com isso formando suas novas ideias para atividades futuras. Nas decisdes
didaticas, isso ocorre no Nivel -1 que promovem conhecimentos que permitem ao docente
distinguir no trabalho do aluno, verificando os possiveis erros bem como as dificuldades de
aprendizagem que estdo relacionadas com o saber em jogo. Logo, a Devolucao esta ligada ao
Nivel -1, considerado como 0 momento adidatico, nele a validade dos resultados pode ocorrer
por meio do contexto da situacao de aprendizagem.

Além disso, acerca da relacdo da Devolucdo com o Nivel adidatico, vale ressaltar que
nesse momento, o controle é d& situacdo, ou seja, o surgimento do sistema antagdnico no qual
0 sujeito age. Nessa perspectiva, quando o aluno se encontra diante de uma situacdo de
aprendizagem para que este elabore conhecimentos como resposta pessoal a uma pergunta e
faca-os funcionar ou modifique-os como resposta as exigéncias do meio, e ndo apenas porque
deseja (BROUSSEAU, 1996, p. 49). Portanto, a partir da situacdo didatica pode surgir o
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momento que caracteriza a ligacdo entre a devolucéo e a situagdo adidatica, localizado no
Nivel -1 da tomada de decisdo do professor. Nesse momento da atividade, do ponto de vista
do contrato didatico, quando o professor toma alguma decisao existe uma ruptura, mesmo que
consciente, por parte do docente.

Deste modo, acreditamos que as Expectativas (1), o Contrato Institucional, as
Expectativas (2), o Contrato Didatico e a Devolu¢do mantém, respectivamente, uma relacdo
com cada um dos Niveis da tomada de decisdo do professor (Niveis +3, +2, +1, 0 e -1). Além
disso, destacamos que os fendmenos contratuais apresentados na figura 5 coexistem e mantém
um tipo de relacdo com seu respectivo Nivel de decisdo do professor. Por exemplo,
acreditamos que a presenca do contrato didatico torna-se extremante relevante para uma
tomada de decisdo, porém essencialmente durante a atividade desenvolvida em seu Nivel
correspondente, isto é, no momento decisional referente a situacdo didatica (Nivel 0), apesar
da sua influéncia maior ou menor nos outros Niveis mais proximos.

Portanto, com base no objeto central do nosso estudo, que foi destacado por meio da
figura 5, apresentamos, a seguir, um olhar para a relacdo entre as decisdes didaticas e o
contrato didatico nos Niveis (+1, 0, -1) da atividade do professor. Depois disso, para concluir
este tdpico, vamos direcionar nossa atencdo para as relacdes existentes na interagdo real entre
professor, aluno e o saber em jogo, isto é, na situacdo didatica (S0), em especial para o milieu,
porque consideramos sua presenca como sendo 0 ponto de encontro entre as decisdes

didaticas vinculadas ao Nivel 0 e o contrato didatico.

4.1 AS DECISOES DIDATICAS E O CONTRATO DIDATICO: ANALISANDO SUAS
RELACOES NOS NIVEIS (+1, 0, -1)

A partir das discussdes apresentadas anteriormente, vamos aprofundar nosso olhar
para 0s niveis decisionais essenciais para a construcdo da nossa investigacdo. Nesse sentido,
podemos considerar que as decisdes didaticas e o contrato didatico mantém uma relacéo de
proximidade, fundamentalmente, no Nivel 0 da atividade do professor, uma vez que nessa
fase esses fendbmenos tém uma conexdo por meio das interagdes estabelecidas na sala de aula.
Percebemos também que existe uma participacdo do contrato didatico tanto no nivel de
planejamento de aula (Nivel +1), como no momento adidatico (Nivel -1), que também séo
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considerados como estruturas importantes nas etapas presentes no modelo tedrico de
Margolinas (2002).

Além disso, quando fazemos uma reflexdo sobre a parte referente ao fenbmeno
contratual proposto por Guy Brousseau, podemos destacar que na literatura vigente foram
apresentados diversos estudos ao longo dos anos que revelaram algumas construcées
historicas e epistemologicas que serviram de base para buscarmos uma melhor compreensdo
do contrato didatico no ambiente educacional.

Deste modo, temos a impressdo de que o fendmeno contratual ndo estd totalmente
contemplado apenas por meio da observagdo da dinamica existente na sala de aula, mas
também pelas marcas dos elementos que antecedem as aulas, como também em relagdo as
reflexdes sobre as situacdes didaticas futuras.

Deste modo, vamos acompanhar, a seguir, de que forma podemos refletir sobre como
a participacdo do contrato didatico ocorre diante das decisdes tomadas durante o Nivel +1 da
atividade docente.

4.1.1 As Decisdes Didaticas e o Contrato Didatico no Nivel +1

Tomando como base tedrica 0 esquema que propomos neste trabalho, que visa
verificar as relacdes entre os fendmenos didaticos investigados, bem como ancorados nas
discussdes promovidas até 0 momento, constatamos que durante o Nivel +1 o professor faz a
elaboracdo do plano da préxima aula ou das aulas seguintes. Esta etapa decisional foi
apresentada na literatura inicialmente por Margolinas (2002), e desta maneira denominada
como a fase de planejamento. Nesse sentido, fica contemplado como um momento particular,
reservado para que ele possa tomar suas decisfes tendo em vista suas interacfes futuras com
0s alunos e o saber a ser ensinado.

Nesse momento da atividade docente, acreditamos que existe uma expectativa gerada
a partir da experiéncia contratual construida pelo professor e os alunos da sua turma, a medida
que também ocorre uma mobilizacdo do professor em relagdo aos conhecimentos mais gerais
tanto sobre o conhecimento do aluno quanto sobre as dificuldades de aprendizagem sobre um
conteddo especifico estudado.

Outras caracteristicas proprias da elaboracdo do planejamento, no Nivel +1, podem ser

representadas por aspectos como a definicdo dos principais objetivos de ensino, assim como
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destaca Lima (2011), a escolha dos meios necessarios, a organizacdo das acdes futuras em
termos da escolha de problemas e dos recursos que o docente julga necessarios para
desenvolver a situacdo de ensino, determina o tempo necessario para vivencia-la e organiza o
trabalho dos alunos, por fim, tem a escolha dos instrumentos de avaliacéo.

Deste modo, durante essa constru¢do, o iminente encontro com um contrato didatico
em sala de aula, pode representar uma ligacdo bastante proxima com tais escolhas que séo
tomadas. Podemos refletir sobre a seguinte situacdo hipotética: o professor, no momento que
precisa decidir sobre qual instrumento avaliativo utilizar, pode carregar pensamentos
(memdria) dos contratos didaticos passados em suas turmas ja prevendo as proximas
interacOes (resultados) nas aulas seguintes, assim a ligacdo entre a decisdo didatica tomada e
as Expectativas (2) geradas a partir do contrato didatico sdo evidenciadas, podendo manter
uma inter-relacéo.

Para compreender melhor o surgimento desses fenOmenos existentes nessa etapa
apresentada, destacamos também os fatores decisionais propostos por Bessot (2018, 2019),
nesse sentido, acreditamos que no Nivel +1 temos a presenca dos fatores do tipo epistémicos e
principalmente do tipo historia didatica, pois nesse momento da atividade, o professor
geralmente procura antecipar os acontecimentos que podem ocorrer na interagdo com 0s
alunos durante as aulas futuras.

Nessa perspectiva, ressaltamos que a partir das experiéncias construidas nas aulas
anteriores, o professor pode considerar determinados episodios vivenciados, assim como as
regras contratuais negociadas com seus alunos, durante a elaboracéao das futuras aulas.

Deste modo, para identificar a relacdo das decisGes didaticas que ocorrem no Nivel +1
com as Expectativas (2) que surgem devido a iminente existéncia do contrato didatico da
turma visada, apresentamos como base a figura 6. Vale destacar que procuramos elaborar esse
recorte a partir do esquema tedrico proposto nesta tese, para assim especificar a possivel inter-

relacdo existente nessa fase decisional.
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Figura 6 — DecisGes Didéaticas no Nivel +1 e as Expectativas (2)
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Fonte: Elaborado pelo autor da Tese

Portanto, o Nivel +1 é caracterizado pela atividade do professor que determina o
cenario futuro das relacdes didaticas. Desta forma, com base na figura 6, percebemos que
nesse momento que antecipa a realizacdo de uma aula podemos encontrar uma ligagéo estreita
entre as Expectativas (2) e as decisdes didaticas tomadas nesta etapa.

Em relacdo ao contrato didatico, na figura 6, ele aparece apenas para referenciar o
surgimento das Expectativas (2), tendo em vista que o professor carrega suas vivéncias em
contratos passados e constroi expectativas visando as situacfes futuras na sala de aula. Deste
modo, no préximo nivel decisional, durante a realizacdo da aula, € possivel encontrar de fato
0 surgimento e a abrangéncia do contrato didatico.

A seguir, vamos aprofundar nosso olhar para as interagcdes presentes no Nivel 0 da

atividade docente.

4.1.2 As Decisbes Didaticas e o Contrato Didatico no Nivel 0

Observamos na discussdo tedrica desta pesquisa que o ponto fundamental da nossa
reflexdo esta voltado para as relacdes existentes no Nivel 0 da atividade docente, conforme as
caracteristicas do nosso objeto de estudo. Por meio deste momento da atuacéo profissional do
professor, encontramos tanto o surgimento e a manifestacdo mais abrangente do contrato
didatico, bem como a tomada de decisdo do professor na agéo, isto é, em contato direto com

os educandos e o saber visado.
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Segundo Brousseau (1986), o contrato didatico é o fenébmeno didatico responsavel
pela coordenacdo geral da situacdo didatica, ele foi denominado por esse pesquisador como
sendo a “regra do jogo”, para n0s o elemento central nas interacfes existentes em busca do
saber que esta sendo abordado. Além disso, na literatura, outros pesquisadores contribuiram
com essa corrente de pensamento ao desenvolverem seus estudos, destacamos os estudos de
Sarrazy (1995), Brito Menezes (2006), Almeida (2016), Silva (2016), Figueroa e Almouloud
(2018) e Borba (2018) que o consideraram um fendmeno de enorme abrangéncia, bem como
dominante nas relacGes existentes na sala de aula. Portanto, acreditamos que ele seja
extremamente predominante no Nivel 0.

Por outro lado, de acordo com Margolinas (2005), Espindola e Trgalova (2015),
Brasset (2017) e Bessot (2018, 2019), em relacdo as decisdes didaticas, percebemos que as
interacdes reais (o contato direto do professor com sua turma ou com um aluno especifico)
que ocorrem nas situacdes didaticas, representam um grande significado para a realizacdo das
investigacOes sobre a tomada de decisdo, sendo assim podemos apontar que se trata de um
nivel decisional de bastante interesse dos pesquisadores.

Nesse sentido, em relacdo as microdecisfes didaticas, conforme o estudo de Brasset
(2017), é possivel considerarmos que os aspectos referentes as decises didaticas do professor
em sala de aula podem ser apresentados como o foco central na tomada de decisdo no Nivel 0.
Isto é, as acBes docentes ficam constatadas, especificamente, pela analise da forma como o
professor toma suas decisdes didaticas em contato direto com um aluno especifico ou diante
de todos os alunos de uma determinada turma. Uma vez que ocorrem tais interacdes,
envolvendo também o saber em jogo, inevitavelmente temos em vista a tomada de deciséo
estabelecendo uma relacéo contundente com o fendémeno contratual.

Sobre os fatores que sdo responsaveis pela conducdo dessas tomadas de decisdo,
destacamos 0s conceitos propostos por Bessot (2018, 2019), que abordam os fatores de
decisdo do professor distribuidos em trés grandes categorias de fatores decisionais. Como
vimos no capitulo referente as decisdes didaticas na fundamentacdo teérica desta tese, tais
fatores sdo caracterizados pela pesquisadora como: fatores do tipo externo, fatores do tipo
epistémico e fatores do tipo historia didatica. Esses fatores serdo nossa referéncia para
verificar o processo de tomada de decisdo do professor durante sua atuacdo nos Niveis (+1, 0,
-1).

Entdo, considerando tanto a tomada de decisdo do professor quanto o contrato didatico
encontrado na sala de aula, levaremos como referéncia a figura, a seguir, para analisar o

nucleo fundamental do nosso modelo proposto que envolve a ligacdo entre os fenémenos
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estudados. Desse modo, as informaces apresentadas de forma sintetizada, revelam o
momento que pretendemos analisar a interacdo real entre os sujeitos participantes da relacéo
didatica.

Vejamos, a sequir, a figura 7 elaborada com base no nosso esquema tedrico de analise,
que representa as relacfes estabelecidas entre as no¢des estudadas no Nivel 0 da atividade do
professor.

Figura 7 — Decis6es Didaticas no Nivel 0 e o Contrato Didéatico

Nivel +1
(Planejamento / Expectativas (2))

Nivel 0
(Situacao >
Didatica)

T

Nivel -1
(Nivel Adidatico / Devolugéo)

Contrato
Didatico

Contrato
Didatico =

Fonte: Elaborado pelo autor da Tese

Segundo nossas consideracdes, por meio da figura 7, as decisdes didaticas e o contrato
didatico estdo intimamente ligados durante o Nivel 0 da atividade docente. Nessa perspectiva,
entendemos que a situacdo didatica promove esse encontro inevitavel entre tais fenémenos,
bem como acreditamos na possibilidade de ser uma conexao intima entre ambos, podendo até
se tornar conflituosa apenas em situacdes especificas, por exemplo, algum momento de
ruptura das regras contratuais diante de alguma decisdo didatica tomada, fazendo com que 0s
fendmenos ndo figuem, momentaneamente, de forma coordenada.

Outro fator relevante que também devemos considerar, ao investigarmos o Nivel 0, é
que podem haver condigdes especificas em uma sala de aula que estdo acima das decisdes

didaticas do professor. Ou seja, seguindo as colocagdes de Bessot (2018), vale destacar que
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podemos nos deparar com as restri¢gdes circunstanciais, que geralmente estéo ligadas a outros
niveis decisionais, entretanto podem promover alguns acontecimentos imprevisiveis na sala
de aula (S0), quando ocorre esse tipo de caso, isso pode acabar modificando o “tempo
didatico” das relacOes estabelecidas entre os elementos humanos. Assim, uma vez voltando as
interagBes na triade didatica, os fendmenos se reestabelecem e seguem sua relagéo.

Dentre os fatores decisionais apresentados por Bessot (2018, 2019), ressaltamos que
os fatores do tipo historia didatica podem ser predominantes na tomada de decisdo do
professor durante os Niveis +1, 0 e -1, dessa forma podendo impactar a atividade decisional
docente dentro e fora da sala de aula.

A seguir, continuando nossa reflexao sobre a atividade do professor, vamos fazer uma
discussdo acerca das decises didaticas e do contrato didatico durante o Nivel Adidatico,

ultima fase da atividade do professor.

4.1.3 As Decisdes Didaticas e o Contrato Didatico no Nivel -1

A etapa final do esquema tedrico, apresentado nesta pesquisa, propde que pode ser
realizada uma analise das relacGes entre as decisfes didaticas e o contrato didatico no Nivel -
1, porque para entendermos melhor essa parte precisamos direcionar nosso olhar para as
“acoes dos alunos”. Dessa forma, durante o acompanhamento da abordagem do contetido em
jogo, é possivel que possam emergir possiveis dificuldades que sdo reveladas a partir do
processo de resolucéo das atividades propostas.

Destacamos que no Nivel -1, encontramos 0 momento que ocorre a observacdo do
professor sobre como os alunos respondem as tarefas que séo aplicadas no Nivel 0. Seguindo
nesse contexto, podem aparecer questionamentos que necessitam da seguinte verificagdo: De
que forma o professor toma suas microdecisfes didaticas, e como se manifesta o contrato
didatico em tal processo?

Ressaltamos inicialmente que, de acordo com Brousseau (1996), o professor precisa
propor ao aluno uma situacdo de aprendizagem, assim ao primeiro contato, o discente pode
elaborar conhecimentos como resposta pessoal a uma pergunta, para em seguida fazer
funcionar ou modificar tais conhecimentos como resposta as exigéncias do meio. Portanto,

podemos observar que o aluno pode sair de uma aquisicdo pessoal, aparentemente ja
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satisfatoria para ele, e acabar passando a utilizar e/ou interpretar os conhecimentos adquiridos
em funcdo do meio.

Nessa perspectiva, com base na relacdo estabelecida no esquema teorico deste
trabalho, destacamos que por meio do Nivel -1 (adidatico) torna-se possivel encontrar o caso
da “devolugao do problema”. Sobre a devolucédo, de acordo com Almeida (2016), é necessario
que o professor desenvolva estratégias com a finalidade de fazer o outro jogador, nesse caso o
aluno, apropriar-se de toda a histéria da situacdo adidatica, que seria 0 proprio jogo, e
responsabilizar-se por ela, para que a devolugéo se concretize.

Segundo Brousseau (1996), o processo de devolugdo precisa de uma indicagdo
intencional do professor (informacéo, orientacdo, mediacdo, dentre outros), do ponto de vista
didatico, sendo necessario um menor “controle” explicito do professor, sempre que possivel,
porque o aluno tende a necessitar cada vez menos da ajuda do professor diante da situacao
proposta.

Deste modo, entendemos que, ao ser iniciado por meio de uma a situacdo didatica, o
processo de devolucdo depois de estabelecido fica indubitavelmente ligado ao Nivel
adidatico. Conforme Brousseau (1996) apresenta, é a partir da situacdo didatica que surge a
situacdo de devolucdo e, posteriormente, a situacdo adidatica.

Assim, temos uma figura 8 que elaboramos, a partir do esquema base deste estudo,

para resumir as informacdes especificas que foram discutidas neste tépico.

Figura 8 — Decisdes Didaticas no Nivel -1 e o Contrato Didatico

Nivel 0
(Situagdo Didatica / Contrato Didatico)

Nivel -1
(Adidatico)

Devolugéao Devolugéao

Fonte: Elaborado pelo autor da Tese
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Portanto, percebemos que tanto as relagdes das decisbes didaticas com o contrato
didatico no Nivel 0, como também as situacdes adidaticas com a devolucdo no Nivel -1,
apresentam o milieu (meio) um componente fundamental. Deste modo, a seguir, apresentamos
uma discussdo sobre esse elemento que funciona como elo de grande relevancia entre os dois

fendmenos estudados nesta pesquisa.

4.2 DECISOES DIDATICAS, MILIEU E CONTRATO DIDATICO

Antes de entrarmos de fato na discussdo envolvendo as decisfes didaticas, o milieu e o
contrato didatico, ressaltamos que, no presente estudo, optamos por ndo fazer a traducdo do
termo milieu (embora ja tenhamos colocado como representacdo do meio/ambiente visando
uma melhor compreenséo da discussdo anterior), resolvemos deixar essa denominagdo em seu
sentido original, o francés, conforme foi proposto por Brousseau, pois reconhecemos sua
importancia como suporte estrutural nas teorias estudadas em nosso trabalho, assim,
entendemos que a utilizacdo no formato original apresenta fielmente seu sentido primordial
nas construcdes tedricas que foram surgindo na literatura.

No campo de estudo da Didatica da Matematica, o milieu é um elemento central na
Teoria das Situacdes Didaticas idealizada por Brousseau (1986). O milieu representa um
ambiente propicio a interacdo autbnoma do educando, consiste em um sistema que promove 0
processo de assimilacdo, desequilibrios e acomodacao, nele as dificuldades e as contradigdes
tendem a aparecer. Assim sendo, a partir desse pesquisador, pensando na sala de aula,
podemos definir o milieu como o conjunto de condi¢bes geradas externamente dentro das
quais um aluno se inquieta, se adapta, e se desenvolve.

Além disso, segundo Brousseau (1998) esse milieu é criado e organizado pelo
professor com uma intencionalidade didatica, tendo como seu principal objetivo favorecer a
aprendizagem pelo aluno. Assim, com suas origens ancoradas na teoria piagetiana, essa teoria
aponta que a partir da situacdo didatica o aluno aprende pela interagdo proporcionada por uma
situacdo adidatica, com o milieu presente, funcionando como sistema antagonista do aluno
interno a situacao.

Conforme Almouloud (2007), embora o milieu (meio) seja um elemento fundamental

para desenvolver a aprendizagem, devemos entender que ele, por si sO, sem intencfes
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didaticas, ¢ insuficiente para permitir a aquisi¢do do conhecimento matematico desejado. “E
necessaria a presenca do professor para criar e organizar um meio no qual serdo
desenvolvidas as situagdes favoraveis a essas aprendizagens” (ALMOULOUD, 2007, p.32).
Assim, entendemos que a situacdo didatica (SO) é fundamental para promover a interacdo
entre 0 aluno e o0 meio, pois a partir dela temos a interagdo real entre os componentes
fundamentais.

Nesse sentido, a partir dos estudos da Teoria das Situacdes Didaticas de Brousseau e
sua estrutura do milieu (meio), a pesquisadora Margolinas idealizou uma estrutura tedrica que
funciona como um modelo para aprofundar a reflexdo sobre os Niveis de atuacdo do professor
em momentos fundamentais da sua profissdo. Assim sendo, a pesquisadora apresentou suas
ideias no campo da Didatica da Matematica, revelando uma teoria que permite especificar os
diferentes momentos da tomada de decisdo do professor, em cenarios macro e micro que
ocorrem tais decisoes.

Margolinas (2002, 2005) prop6e uma andlise da atividade docente, a partir das
posicBes P3 (noosférico), P2 (construtor) e P1 (projetor) no modelo de estruturacdo do meio,
isto é, colocando destaque no papel do professor na relagdo didatica. Na literatura, a
estruturacdo do meio, apresentada pelo pesquisador Guy Brousseau, além de ter sido o ponto
de partida dos estudos de Margolinas (2002) relativos ao seu modelo te6rico, contribuiu com
a identificacdo do encontro de: (MO, EO, PO e S0), isto €, 0 momento que engloba 0 meio de
aprendizagem, o aluno, o professor e a situacao didatica.

Além disso, ressaltamos que nessas fases apresentadas no modelo teérico, envolvendo
0 meio, o aluno e o professor, tem a relevante presenca do contrato didatico como gerenciador
da situacdo didatica (S0). Desse modo, as regras do contrato, que ocorrem na maioria das
vezes implicitas, acabam coordenando o comportamento dos elementos humanos da relacédo
didatica, e assim, esse fendmeno didatico pode ter uma influéncia bastante consideravel nas
decisdes tomadas no decorrer de uma aula.

Nesta perspectiva, motivados pelas diversas inspira¢cdes que foram surgindo a partir
das estruturas teoricas apresentadas na literatura por Brousseau (2008) e Margolinas (2002),
propomos na presente tese um segundo modelo tedrico, dessa vez apresentamos um olhar
especifico para as interacdes que podem ser estabelecidas nos Niveis (+1, 0, -1), nesse caso
com a presenca do milieu, com isso podemos ter um melhor entendimento sobre sua posi¢édo
em relagdo ao contrato didatico e a situacdo didatica, bem como diante dos niveis da tomada

de deciséo do professor.
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Buscamos representar uma sintese das nossas reflexfes por meio da elaboracdo da
figura 9 que destaca as relagGes que ocorrem entre as decisdes didaticas e o contrato didatico,
principalmente, no Nivel 0 (situacdo didatica) do modelo da atividade do professor, tendo o
milieu (meio) como elemento interno a situacdo, bem como essencial para o entendimento da

conexao entre eles.

Figura 9 - As relaces entre as decisdes didaticas e o contrato didatico por meio do milieu

Expectativas
I

Acdo didatica / Informacéo

Professor -

Contrato

Didatico Acéo Retroacéo

Adidatico N -1

Fonte: Adaptado do triangulo didatico de Brousseau (2008) e do modelo dos Niveis da atividade do
professor de Margolinas (2002).

A partir da construcdo apresentada, na figura 9, podemos observar que todas as
interacfes que ocorrem na situacéo didatica, no Nivel 0 da atividade do professor, sdo regidas
pelo contrato didatico. Dessa forma, € possivel refletir sobre a possibilidade de que a tomada
de decisdo, neste momento da atuacdo docente, pode variar de acordo com as caracteristicas
contratuais encontradas em cada relacdo didatica.

Nessa perspectiva, acreditamos que nessa interacdo entre 0s sujeitos, 0 contrato
didatico coordena o comportamento do professor em relacdo a sua turma e com isso

entendemos que quando o docente fica diante das escolhas possiveis, antes da tomada de
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decisdo, podem considerar fortemente as condi¢Ges contratuais, peculiares do contrato
encontrado na sala de aula.

Ainda com base na figura 9, percebemos que diante de um saber em jogo, o professor
realiza a acdo didatica e as informacdes para o aluno, que por sua vez, interage com o0 meio.
Essas interacOes entre os pilares do triangulo didatico s&o regidas pelo contrato didatico
vigente que acaba regulando as interagGes dos elementos humanos frente ao saber abordado
em sala de aula.

Esse fendmeno ocorre no momento em que o professor toma sua decisdo no Nivel 0,
que representa a situacdo didatica, podendo ainda ocasionar efeitos nas decisdes nos Niveis
(+1 e -1). Uma vez que, entendemos que as expectativas carregadas pelo docente tanto no
planejamento (Nivel +1) quanto nos momentos adidaticos (Nivel -1) podem ter suas origens
nas condicBes estabelecidas no contrato didatico, com isso afetando de alguma forma a
participagdo dos sujeitos envolvidos na relacdo didatica.

De acordo com Brousseau (1986, 2008), a Modelagem da Situagdo Didatica em
relagdo as interagdes sociocognitivas adotou o “meio” (milieu) na literatura como sendo um
novo componente na relacdo triangular (o professor, o aluno e o saber). Entdo, no Nivel
adidatico (N -1), apresentado na figura 9, 0 meio permite criar um subsistema antagénico que
faz o aluno se tornar um sujeito autbnomo na construcdo do saber matematico, a partir das
acoes e retroagOes existentes na interacdo entre ambos.

Assim, levamos em consideragdo que as “agdes” ocorrem na participagdo ativa do
aluno com o0 meio em busca de respostas (sejam elas positivas ou negativas) e as “retroagdes”
representam uma informacdo gerada a partir do meio. Conforme Bessot (2003), com a
retroacdo, a informacao é recebida pelo aluno como uma resposta para a sua acao, isso acaba
proporcionando uma reflexdo sobre a acdo, bem como seus possiveis ajustes, dessa maneira
fica composta a interacdo entre o aluno e o meio.

Portanto, acreditamos que o ponto de encontro entre as decisdes didaticas do professor
e o contrato didatico que condiciona seu comportamento na situacdo didatica, pode ocorrer
através de um milieu, diante de uma determinada situacdo. Com base no que foi exposto,
podemos concluir que o milieu é considerado um conceito central na Teoria das Situacdes
Didaticas proposta por Brousseau (1986), assim como essa teoria (TSD) apresentou o0 contrato
didatico como elemento gerenciador das situacdes didaticas. Ressaltamos que as discussoes
envolvendo a Teoria das SituagBes Didaticas continuam sendo desenvolvidas por outros
pesquisadores, fortalecendo o seu referencial tedrico objetivando responder novas questdes de

pesquisa.
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Além disso, encontramos a Teoria das Situagfes Didaticas (TSD), a partir de
Brousseau (1986), como sendo a base fundamental para o desenvolvimento dos estudos das
decisbes didaticas, propostos por Margolinas (2002, 2005), pois 0 modelo tedrico dos Niveis
da atividade do professor foi construido a partir da estruturacdo do meio, tendo como énfase

as posi¢des do professor em tal estrutura tedrica.
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5 O SABER MATEMATICO: A ALGEBRA

A partir da Histéria da Matemética, podemos considerar que a Algebra constitui um
dos grandes campos de conhecimento da Matematica. No Brasil, atualmente, ela tem um lugar
de destaque no curriculo da Educacdo Basica, presente nos programas do Ensino Fundamental
e Ensino Médio.

Nesse sentido, mesmo diante de periodos de mudangas nos programas educacionais,
como as recentes reformulacdes curriculares no Ensino Basico, apresentadas pela BNCC -
Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017), a Algebra permanece incorporada na
formacdo escolar dos alunos, propiciando o enfoque no desenvolvimento de competéncias ja
em funcionamento em forma de orientacdo para a maioria dos Estados e Municipios
brasileiros.

Com isso, entendemos que deve haver uma constante reflexdo sobre a realidade
encontrada no ambiente escolar, bem como sobre os saberes algébricos e suas caracteristicas,
para assim avancar as discussfes acerca dessa area de conhecimento, em especial, em relacdo
ao ensino da Algebra e ao pensamento algébrico.

Além disso, podemos constatar a importancia da Algebra, enquanto campo de estudo,
devido ao enorme interesse dos pesquisadores no decorrer dos anos. Assim, destacamos
algumas pesquisas que contribuiram fortemente para o avanco das discussGes na Educacao
Matematica, como Brito Menezes (2006), Bessa de Menezes (2010), Ramos de Almeida e
Camara dos Santos (2017), Ponte, Branco e Matos (2009), Lins e Gimenez (1997), Usiskin
(1995), Fiorentini, Miorim e Miguel (1993), Aradjo (2008), Ramos de Almeida (2017),
Almeida (2016), Da Rocha Falcao (1997), dentre outros.

Portanto, neste capitulo, buscamos fazer uma reflexdo sobre aspectos referentes ao
desenvolvimento histérico da Algebra, as diferentes perspectivas da Algebra, o pensamento
algébrico, bem como abordaremos um olhar voltado para a Algebra escolar, discutindo visdes
sobre seu ensino.

A escolha por propor um capitulo sobre o saber algébrico diz respeito ao fato de que,
tanto no que tange as decisdes didaticas, quanto ao contrato didatico, todas as “decisdes” e
“negociacdes” numa sala de aula, ddo-se, fundamentalmente em torno de um saber, e da
mudanca da relagéo ao saber do aluno. Em virtude dessa compreenséo, esse capitulo serve
como base para 0 nosso estudo empirico, que se deu numa sala de aula cujo saber envolvido

era o saber algébrico. Todavia, entendemos que as reflexdes essenciais das relagcdes que se
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estabelecem entre as decisdes didaticas e o contrato didatico podem ser pensadas tomando

qualquer Saber, inclusive de outros campos, para além da matemaética.

5.1 BREVE HISTORICO DA ALGEBRA

A élgebra contribuiu de forma fundamental para o desenvolvimento da matemaética ao
longo da histdria, desse modo, consideramos necessario para nosso estudo apresentar esta
breve andlise da sua trajetdria historica, para compreender melhor os aspectos referentes ao
surgimento e ao desenvolvimento de conceitos matematicos importantes. Destacamos também
que temos o proposito de investigar caracteristicas do saber matematico pensando na sua
estruturacdo e exploracdo no ambiente escolar, isto €, no decorrer deste capitulo vamos
direcionar nosso olhar para os temas centrais desta pesquisa, dentre eles temos o0 ensino de um
contetdo algébrico, por isso vamos observar de que forma esses conceitos sdo organizados,
apresentados e trabalhados na escola.

Assim, de maneira geral, pretendemos entender as caracteristicas do saber visado da
nossa tese, bem como verificar de que forma esse conteGtdo matematico se encontra
organizado no curriculo escolar. Nesse contexto, ressaltamos que nao pretendemos fazer um
resgate aprofundado da histéria da matematica, isso é, trazendo passagens de forma detalhada,
porque nosso foco principal € buscar os elementos histdricos desse campo de conhecimento
qgue carrega 0 conteddo matematico trabalhado na sala de aula, observando as ideias
essenciais sobre tal saber.

Nessa direcdo, buscamos levantar alguns elementos da historia da algebra baseados
em Lins e Gimenez (1997), Da Rocha Falcdo (1997), Brito Menezes (2006), Araujo (2008) e
Ponte, Branco e Matos (2009). De acordo com esses pesquisadores, em relacdo a historia da
matematica, podemos considerar que as origens da Algebra estdo ligadas & formalizacdo e
sistematizacdo de certas teécnicas de resolucdo de problemas que foram utilizadas em diversas
civilizagBes antigas, como no Egito, na Babil6nia e na India.

Uma caracteristica que prevalece nesse campo de conhecimento é a construcdo
histérica de uma linguagem propria. Nesse sentido, Aradjo (2008) aponta que quando
recorremos a histdria, esse estagio da linguagem algébrica pode ser encontrado ja no ano 2000

a.C., periodo em que o povo egipcio sentiu necessidade da superacdo do numero natural.
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Além disso, um fato marcante é que nessa epoca aparecem as primeiras palavras, como, por
exemplo, a palavra “aha”, que aparece no papiro de Rhind (século XVIII a.C.), para
representar um nimero desconhecido.

Ainda conforme Aradjo (2008), destacamos as relevantes contribuicdes de Diofante,
filésofo grego, que durante o dominio da metafisica, aproximadamente no século Il a.C.,
concebia o nimero como elemento fundamental do pensamento matematico. Nesse periodo,
ele usou as letras para representar a “fluéncia” e determinou regras para abreviar poténcias,
relacdes e operacoes.

Outras passagens histdricas pertinentes foram registradas por papirus egipcios datados
aproximadamente de 1700 a 1600 a.C., escritos por um sacerdote e que atualmente podem ser
encontrados em um museu britanico. Segundo Brito Menezes (2006), eles representam 0s
mais antigos documentos que podem ser considerados como se referindo a um contetdo
algébrico, denominadas como as TABUAS DE AHMES, que apresentam solugbes para
equacdes algébricas.

De acordo com Ponte, Branco e Matos (2009), o termo “Algebra” s6 surge alguns
séculos mais tarde, com a realizacdo de um trabalho do matematico arabe de al-Khwarizmi
(790-840), para designar a operacdo de “transposi¢do de termos”, o estudo no formato de
manual proposto por ele é considerado como o primeiro manual em &lgebra. Este manual foi
escrito no século IX, com o titulo Al-Kitab-al-muhtasar-fi-hisabal- d jabra-l-mugabala, que
pode ter sua traducdo literal como “O livro da concatenagado e do equilibrio”.

Deste modo, Da Rocha Falcdo (1997) coloca que a algebra poderia passar a ser
considerada como um campo de conhecimento em que ela estaria direcionada a resolucdo de
problemas cotidianos, bem como servindo como base para a realizagdo de um trabalho
teorico, podendo gerar “modelos algébricos”. Para Brito Menezes (2006), é nessa perspectiva
gue podemos observar a natureza da algebra como ferramenta na geracdo de equacdes e na
resolucéo de problemas.

Apb6s muito tempo de construcdo histdrica, o campo da algebra acabou criando uma
linguagem simbdlica, considerada na literatura como uma linguagem matematica propria, que
expressa 0 pensamento matematico por meio das suas respectivas representagdes. Nesse

contexto, Araujo (2008) afirma que:

Uma das maiores contribuicBes nesse sentido foi dada por Francois Viete (1540-
1603) ao introduzir as vogais para representar uma quantidade supostamente
desconhecida ou indeterminada (variavel), e consoantes para representar nimeros
supostamente conhecidos (parametros). A humanidade, entdo, criou e deu uma
notacdo para a varidvel. Pela caracteristica de quebrar a permanéncia, a variavel
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representa o pensamento sob a 6tica do movimento, permitindo assim um expressar
proprio — a do pensamento algébrico —, um pensar que quebra o estatico, o fixo,
transpde o numérico, o imutavel, abrindo assim as portas para um novo tempo,
possibilitando o desenvolvimento da ciéncia de um modo geral. Assim, o
pensamento algébrico ganha nova forma de expressdo. (ARAUJO, 2008, p. 341)

Portanto, no século XVI, com Frangois Viete (1540-1603), foi apresentada uma
transformacdo fundamental para o desenvolvimento da matematica. Nesse momento foi
inserida uma nova etapa na matematica, chamada de Algebra simbolica. Vale ressaltar que
ainda nesse momento historico, ou seja, no final deste mesmo seculo, tivemos a importante
contribuicdo do matematico Leibniz e a introducdo da logica simbdlica.

A partir desse desenvolvimento historico da matematica, o conceito de fun¢do como
uma correspondéncia entre os valores de duas variaveis também foi explorado. Segundo
Ponte, Branco e Matos (2009), as primeiras funcbes consideradas sdo naturalmente as
algébricas, ou seja, as funcbes polinomiais e racionais (que resultam da divisdo de um
polinbmio por outro). No entanto, rapidamente, conforme o0s pesquisadores destacam, oS
estudos passaram a considerar as fungfes mais complexas, denominadas de transcendentes,
nas quais intervém operacdes como radiciacdo e exponencial, logaritmos e razdes
trigonométricas, bem como condi¢des de natureza geométrica e mecanica, por exemplo,
relativas a movimentos.

Ja no século XIX, de acordo com Brito Menezes (2006), houve o aprimoramento da
resolucdo de problemas, das equacdes e dos calculos relativos as variaveis, dando subsidios
para o desenvolvimento da algebra moderna, livre da aritmética e da geometria, partindo para
o dominio da abstracdo pura. Entdo, podemos destacar que a partir de meados do século
citado, a Algebra acaba passando por uma evolucio profunda.

Os pesquisadores Ponte, Branco e Matos (2009) colocam que, a partir desse momento,
a atencdo dos matematicos estava voltada cada vez mais para o estudo de equacdes ndo
algébricas. Ou seja, para eles, o foco passou a ser o estudo de equacOes diferenciais, tanto
ordinarias como com derivadas parciais € 0 estudo de equacBes envolvendo objetos
matematicos como funcdes. A partir disso, outros matematicos seguiram o desenvolvimento
dos estudos voltados para as estruturas abstratas como grupo, espaco vectorial, anel e corpo,
deste modo, esses temas passaram a constituir o niicleo central da Algebra moderna.

Nessa perspectiva, com a apresentacdo dessa breve reflexdo sobre os momentos
historicos relevantes que contribuiram significativamente para o desenvolvimento da algebra,
visamos alcancar um melhor entendimento do seu desenvolvimento dentro da area da

matematica, entretanto, também buscamos ampliar nosso olhar para a influéncia de tal
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desenvolvimento quanto a estruturacdo da algebra escolar. Deste modo, a seguir, vamos

discutir algumas perspectivas da algebra presentes na literatura vigente.

5.2 ALGUMAS PERSPECTIVAS DA ALGEBRA

Apresentaremos, nos paragrafos a seguir, algumas perspectivas sobre a algebra,
buscando uma melhor compreensdo das suas caracteristicas especificas. Dessa forma,
acreditamos que teremos uma nocéo da sua dimensdo, bem como do seu potencial na area da
matematica. Como ponto de partida, buscamos refletir sobre as seguintes questdes: Qual a
definicdo geral da algebra? Quais sdo as principais caracteristicas da algebra? Quais sdo os
conceitos fundamentais da algebra?

Inicialmente, mesmo diante de diversas pesquisas realizadas, pertencentes a literatura
vigente, ressaltamos que ndo é uma tarefa das mais simples encontrar uma definicdo para a
algebra, por ela ser uma area de conhecimento complexa e abrangente. Nesse sentido, como

afirma o pesquisador Zalman Usiskin:

Ja ndo cabe classificar a algebra apenas como aritmética generalizada, pois ela é
muito mais que isso. A algebra continua sendo um veiculo para a resolucdo de
problemas, mas também é mais, ela é mais que isso. Ela fornece meios para se
desenvolverem e se analisarem relagBes. E é a chave para a caracterizagdo e
compreensdo das estruturas matematicas. Dados esses trunfos e a matematizacao
crescente da sociedade, ndo é de surpreender que a algebra seja hoje a area-chave de
estudo da matemética da escola secundaria e que essa posicdo de destaque
provavelmente perdure por muito tempo. (USISKIN, 1995, p. 21).

Por isso, buscando refletir sobre as particularidades diversas que acompanham esse
campo de conhecimento, recorreremos a algumas ideias e caracteristicas a partir de estudos
sobre as diferentes concepcdes envolvendo essa area fundamental da matematica.

Deste modo, a medida que discutimos a construcdo de cada uma das abordagens
apresentadas, vamos verificar as caracteristicas de perspectivas distintas envolvendo a
algebra. Acreditamos que assim podemos obter uma melhor visdo desta area pertencente ao
imenso universo matematico.

Para alcancar esse entendimento das ideias voltadas para a algebra, seguimos com
Usiskin (1995), que aponta a existéncia de quatro concepcdes bésicas acerca da algebra, todas

elas ligadas, sobretudo, ao papel atribuido as variaveis, assim o pesquisador citado apresenta a
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algebra das seguintes formas: como aritmética generalizada, a algebra como procedimento
para resolver problemas, a algebra como estudo das relagdes entre grandezas e como estudo
das estruturas. A seguir, discutiremos algumas perspectivas a partir de cada uma das
concepgdes apresentadas.

A primeira concepgdo diz respeito a algebra como aritmética generalizada. Nesse
sentido, o que diferencia a aritmética da algebra, é que nesta Gltima, além de se operar com
nimeros, opera-se, também, com letras. E a introducdo de letras que caracteriza, entdo, a
entrada no dominio algébrico. A algebra é entendida, assim, como a matematica das letras
Usiskin (1995). Segundo esse pesquisador, as operacdes a serem realizadas sdo as mesmas
efetuadas em aritmética, portanto essa concep¢do se aproxima do desenvolvimento inicial da
algebra, que historicamente ainda estava vinculada ao um dominio mais “concreto”, desse
modo, ainda ligada a aritmética.

Refletindo sobre essa primeira concepgdo, conforme Almeida (2016), temos o
entendimento de “traduzir e generalizar”, considerando essas caracteristicas como sendo a
informacdo mais importante que deve chegar ao aluno. O pesquisador citado ainda coloca que
se trata de técnicas importantes, ndo s6 para a algebra como para a aritmética.

A segunda concepcao apresentada por Usiskin (1995) ¢ a de algebra como ferramenta
de resolugdo de problemas. O procedimento algébrico de resolucdo é potente, no sentido de
nos permitir resolver problemas que ndo seriam possiveis de serem resolvidos no dominio da
aritmética, ou que sua resolucdo aritmética seria longa e enfadonha, baseada, quase sempre,
no mecanismo de tentativas e erros. Para o pesquisador, a logica inerente ao algoritmo de
resolucdo de um problema algébrico faz com que o individuo possa gerar uma equacao,
manipular os dados do problema, seguindo uma ordem hierarquica de acdo, até encontrar a
sua resolucdo.

Ja na terceira concepcdo abordada por Usiskin (1995), a algebra também pode ser
concebida como a expressdo de relacdes entre grandezas. O pesquisador adota como
exemplo a formula A = bh, ressaltando que nessa expressdo temos a relacdo entre trés
grandezas: A, b e h. Para descobrir o valor desconhecido de uma dessas grandezas, iSSO
dependerd, necessariamente, do valor das outras duas.

Na quarta concepcdo apresentada por Usiskin (1995), encontramos um olhar mais
avancado, no que se refere a sua complexidade: “a dlgebra como estudo das estruturas”, €
considerada uma concepgdo mais relacionada a &lgebra superior. O seu estudo envolve
grupos, anéis, dominios de integridade, corpos e espacos vetoriais, que dizem respeito a um

dominio algébrico mais sofisticado, com pouca semelhanga com ensino basico.
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De acordo com Bessa de Menezes (2010), a segunda e a terceira concepcao,
apresentadas por Usiskin, estdo relacionadas, em um segundo momento, ao desenvolvimento
da algebra, a geracdo de equaces e a resolucdo de problemas. Nesse sentido, destacamos que
Da Rocha Falcédo (1997) denomina como modelizacdo em algebra, o que podemos observar
por meio das concepc¢Bes mencionadas, uma vez que através das relagfes estabelecidas e na
resolucéo de problemas, geram, a principio, modelos algébricos.

Na literatura, podemos também refletir sobre a tematica abordada a partir da proposta
apresentada por Fiorentini, Miorim e Miguel (1993), que considerando o desenvolvimento
historico deste campo de conhecimento, apontaram as seguintes concepcles da algebra: a
processologica, a linguistico-estilistica, a linguistico-sintatico-semantico e a linguistico-
postulacional.

Fiorentini, Miorim e Miguel (1993) sugerem, ainda, que a concepcdo algébrica
processoldgica representa as técnicas operatdrias para resolver problemas; ja a concepcédo
linguistico-estilistica estd ligada a linguagem para expressar procedimentos; no caso da
concepcao algébrica denominada como linguistico-sintatico-semantico aponta que 0s signos
representam ndo apenas quantidades (discretas e continuas), mas sdo simbolos que
representam quantidades genéricas; por Ultimo, temos a concepcdo linguistico-postulacional,
destacando que a algebra € a ciéncia das estruturas, em que os simbolos podem representar
entidades matematicas ndo sujeitas a tratamento quantitativo.

Assim sendo, durante muito tempo as respostas dos questionamentos, propostos
inicialmente, poderiam surgir em torno das caracteristicas representadas por meio das
“expressoes e equagdes”, até nos dias atuais temos esse olhar persistindo sobre o trabalho com
contetidos pertencentes a Algebra. Dessa forma, esses pensamentos retratam uma perspectiva
gue apresenta esse saber como diversas expressdes matematicas regidas por um conjunto de
regras de transformacdo. Tal perspectiva se estende na ideia predominante do célculo,
denominado como o “célculo algébrico™.

Entretanto, acreditamos que essa perspectiva apresenta uma visdo que pode reduzir
bastante as potencialidades e a abrangéncia da Algebra, porque ela desconsidera varios
aspectos relevantes da area da Matemética em relagdo a sua rica historia através das suas
origens na resolucéo de problemas, bem como o desenvolvimento conceitual historico através
das relaces e as estruturas algéebricas e no estudo de funcdes.

Atualmente, esse pensamento redutor ndo retrata a amplitude da &lgebra na
matematica, assim sendo, a partir do que observamos sobre as quatro concepgoes

apresentadas por Usiskin (1995), podemos considerar o fato de que no centro da Algebra
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estdo as relacbes matemaéticas abstratas, que tanto podem ser expressas por equacdes,
inequacdes ou fungdes como podem ser representadas por outras estruturas definidas por
operacdes ou relagdes em conjuntos.

Além disso, uma caracteristica especifica pertencente a esse saber, tomando como
base 0 surgimento e a evolugdo dos conceitos matematicos, revela que o objeto central da
Algebra s&o os simbolos. Neste contexto, de acordo com Ponte, Branco e Matos (2009), o
entendimento seria que esta rea da matematica poderia ser compreendida pelo uso que faz de
uma linguagem propria, isto €, a chamada linguagem algébrica.

Nessa dire¢do, em relacdo as caracteristicas da algebra escolar, de acordo com o0s
pesquisadores Ramos de Almeida e Camara dos Santos (2017), essa perspectiva apresentada
pode reduzir a algebra, de certo modo, para uma linguagem simbdlica algébrica, ou seja, uma
linguagem formada essencialmente por simbolos e letras para representar valores, muitas
vezes desconhecidos.

Entdo, torna-se inevitavel desenvolver, em algum momento, um olhar para uma
caracteristica da Algebra que pode permanecer voltada exclusivamente para a manipulacdo
dos simbolos e das expressdes algébricas. Um possivel problema desta perspectiva seria
quando ela passa a apresentar um campo da matematica focado essencialmente em um jogo
de simbolos sem a necessidade de buscar algum tipo de significado.

Por outro lado, podemos considerar que a algebra possui uma caracteristica prépria,
com isso, ndo podemos descartar sua relevancia apresentada através dos simbolos. Pois,
segundo Ponte, Branco e Matos (2009), a linguagem algébrica gera a possibilidade de
distanciamento em relacdo aos elementos semanticos que os simbolos representam. Deste
modo, para esses pesquisadores, a simbologia algébrica e a respectiva sintaxe ganham vida
prépria e tornam-se poderosas ferramentas para a resolucao de problemas.

Por fim, uma perspectiva mais recente promoveu um novo olhar para a algebra, isso
tem despertado o interesse de varios pesquisadores na atualidade. Assim sendo, a partir das
reflexGes sobre as caracteristicas conceituais da algebra e com as discussfes do processo
cognitivo de aprendizagem, acabou surgindo o interesse pela caracterizacdo do pensamento
algébrico.

Nesse sentido, ressaltamos que o foco dessa perspectiva aponta para a algebra que se
ensina na escola basica, isso tem provocado varias discussbes buscando consolidar os

pensamentos voltados para este campo de conhecimento.
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Portanto, a seguir vamos acompanhar uma discussdo especifica sobre o pensamento
algébrico, por se tratar de um tema que propde a reflexdo sobre o ensino e a aprendizagem da

matematica.

5.3 0 PENSAMENTO ALGEBRICO

A literatura que versa sobre a aprendizagem do saber matematico contempla o
desenvolvimento do pensamento algébrico, conforme Ramos de Almeida e Camara dos
Santos (2017), como o que estd na base da aprendizagem de algebra pelos alunos. Pensando
no contexto escolar, devido a complexidade envolvendo os saberes matematicos visados na
sala de aula (especificamente pertencentes ao bloco de conteddos da algebra), podemos
observar que o educando precisa ser motivado a pensar algebricamente em meio a uma
diversidade de situacdes, envolvendo relagdes, regularidades, variagdo e modelacéo, visando a
aprendizagem dos contetidos pertencentes a Algebra.

Segundo as reflexBes propostas pelos pesquisadores, Ponte, Branco e Matos (2009),
podemos considerar que as perspectivas apresentadas anteriormente sobre a Algebra, bem
como os estudos sobre o0 pensamento algébrico, fazem uma provocacdo no sentido de que esta
tematica ndo pode ser reduzida apenas ao trabalho voltado para o simbolismo formal. Isto é,
acreditamos que ndao devemos desconsiderar as potencialidades da algebra em nenhum nivel
educacional, pelo contrario, é necessario que ela seja apresentada buscando sempre promover
significados relevantes durante a formacéo escolar dos educandos.

Em relagdo ao pensamento algébrico, percebemos uma dificuldade enorme em tentar
estabelecer um conceito pronto e acabado, assim, para um entendimento inicial, partiremos da
observacao de trés vertentes fundamentais do pensamento algébrico que foram apresentadas
pelos pesquisadores, Ponte, Branco e Matos (2009). Deste modo, conforme a figura a seguir,

temos as seguintes informagdes:
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Figura 10 - Vertentes fundamentais do pensamento algébrico.

Pensamento Algébrico

e

Representar —> Raciocinar —> problemas e
modelar situacGes

1° vertente 2° vertente 3% vertente

Fonte: Adaptado de Ponte, Branco e Matos (2009)

A partir da figura 10, proposta pelos pesquisadores citados, podemos verificar que o
pensamento algébrico € composto por trés vertentes: Representar, Raciocinar e Resolver
Problemas. Deste modo, baseados no estudo de Ponte, Branco e Matos (2009), vamos discutir
cada uma delas a seqguir.

Nessa perspectiva, em relacdo a primeira vertente (representar) podemos apontar que
ela aparece como o ponto de partida, ou seja, diz respeito a capacidade do aluno usar
diferentes sistemas de representacdo, utilizando um conjunto de agbes regidas por uma
natureza simbolica.

Nesse primeiro momento, o educando precisa desenvolver de maneira preliminar um
manuseio dos simbolos, seja escrevendo ou fazendo operagdes matematicas coordenadas por
regras, para posteriormente tentar encontrar um significado para as construcfes simbdlicas, ou
seja, buscar de alguma forma encontrar um sentido para os simbolos.

Ainda conforme Ponte, Branco e Matos (2009), a segunda vertente, denominada como
Raciocinar, carrega a importancia de relacionar e de generalizar. Primeiramente, “relacionar”
esta ligado a um caso particular, analisando propriedades de certos objetos matematicos. Ja
sobre “generalizar”, indica a busca para estabelecer relagfes validas para uma determinada
classe de objetos tanto dedutiva como indutivamente.

Vale ressaltar que o processo de generalizar na matematica representa um desafio
fundamental para a construcdo da aprendizagem do educando, nele o aluno busca sair do

campo quantitativo e pontual de uma situacao, ou seja, usando apenas valores especificos para
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resolugdo e passa a utilizar seu conhecimento visando verificar qualquer valor na situacao,
bem como em situagfes similares, assim buscando sempre que possivel obter passagem para a
generalizacao.

Por ultimo, a terceira vertente, chamada de Resolver Problemas, é a arte de modelar
situacBes. Ou seja, trata-se de usar representacOes diversas de objetos algébricos para
interpretar e resolver problemas matematicos e de outros dominios. Nessa fase final da
construcdo do pensamento algébrico, o educando utiliza o conhecimento adquirido através
dos conteldos matematicos para solucionar diversas situacdes problemas em diferentes
contextos.

Deste modo, entendemos que a passagem por essas trés fases abordadas pode
promover uma autonomia do pensamento algébrico do aluno de forma consideravel durante
sua formacdo escolar.

Sobre as caracteristicas presentes no pensamento algébrico, 0s pesquisadores
Fiorentini, Miorim e Miguel (1993) consideram que elas sdo representadas a partir do
levantamento de hipdGteses, ao fazer afirmacgdes e justificativas, identificar regularidades,
varidveis e constantes, estabelecer relacbes entre grandezas, generalizar as regularidades, usar
variaveis e pensar em totalidades.

Em relagdo ao ensino da algebra, segundo Fiorentini, Miorim e Miguel (1993),
tradicionalmente ele se sustenta na crenca de que o pensamento algébrico s6 se manifesta e se
desenvolve a partir do calculo literal ou através da manipulacdo da linguagem simbdlica da
algebra. No entanto, para esses pesquisadores, “tanto do ponto de vista historico quanto
cognitivo, a linguagem algébrica é também resultado de uma forma especial de pensamento.”
(FIORENTINI; MIORIM; MIGUEL, 1993, p. 4).

Por outro lado, embora esses conceitos e as vertentes apresentadas sejam interessantes
para termos uma nocdo essencial sobre a perspectiva abordada neste topico, ressaltamos que
ainda é possivel encontrar outros olhares distintos no campo de pesquisas sobre uma provavel
definicdo que contemple o pensamento algébrico.

Nesse sentido, segundo Ramos de Almeida e Camara dos Santos (2017), apesar de
existir um consenso entre os pesquisadores da area de educagdo matematica sobre a relevancia
das investigacdes realizadas com foco no desenvolvimento do pensar algebricamente dos
educandos, esse consenso ndo existe quando colocamos como meta estabelecer um conceito

de pensamento algébrico.
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Deste modo, conforme os pesquisadores, Ramos de Almeida e Camara dos Santos
(2017), isso acaba retratando que temos uma dificuldade em encontrar de fato, na literatura,
uma caracterizacdo definitiva referente ao pensamento algebrico.

Diante do desafio para definir o conceito do pensamento algébrico, Ramos de Almeida
e Cémara dos Santos (2017), apresentam uma analise tedrica abordando trés perspectivas
diferentes (de Romulo Lins, de James Kaput e de Luis Radford), chegando a consideracfes
que apontam para o “pensar”’ algebricamente caracterizado a partir de cinco pontos
fundamentais a serem observados: “estabelecer relagdes”; “generalizar”; “modelar”; “operar
com o desconhecido”; e “construir significado”.

Além disso, percebemos que os pesquisadores sustentam a tese de que no centro
dessas caracteristicas apresentadas sobre o pensamento algébrico estd a capacidade de
estabelecer relagdes como sendo um aspecto primordial e, subjacentes a ela, consideradas
também como fundamentais, as outras caracteristicas (generalizar, modelar, operar com o
desconhecido e construir significado) pertencentes a essa perspectiva tendem a surgir.

Entdo, dentre essas propriedades citadas, podemos indicar que o pensamento algébrico
carrega naturalmente um tipo de “habilidade” de criar regras para representar tais relagdes,
assim como a habilidade de fazer generalizacdo sobre as propriedades de operacOes
aritméticas.

Portanto, percebemos a complexidade na construgdo de conceitos que possam definir
0 pensamento algébrico. Por outro lado, consideramos notdria a relevancia que estes estudos
apresentam na area educacional, oferecendo um amplo campo de discussdes para as
producdes futuras sobre a algebra, envolvendo o processo de ensino-aprendizagem na sala de
aula, em especial as construgdes de conhecimentos matematicos pelos estudantes.

5.4 O ENSINO DA ALGEBRA

Durante varias decadas o ensino de algebra no Brasil ficou focado na manipulacao de
simbolos, denominada como um modo repetitivo, no qual a énfase se encontra na linguagem
simbdlica algébrica, sem apresentar significados para tais constru¢fes. No entanto, com o

avanco das pesquisas em Educacdo Matematica, principalmente a partir da década de 90, foi
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possivel verificar que o ensino dos contetdos algébricos necessitava de reflexdes constantes e
profundas.

Segundo Bessa de Menezes (2010), em relacdo ao ensino, a algebra marca a
introducdo de um dominio mais sofisticado na matematica. Deste modo, o pesquisador citado
afirma que: “até entdo, professor e alunos trabalhavam na aritmética, em que os objetos sdo
mais concretos, e as operagOes eram, dessa forma, mais reais.” (p.63). Assim, podemos
perceber a relevancia desta area de conhecimento para a formacao dos educandos.

Além disso, conforme Fiorentini, Miguel, e Miorim (1992) a algebra, apesar de ocupar
boa parte dos livros didaticos atuais no Brasil, ndo tem recebido a devida atencdo nos debates,
estudos e reflexBes a respeito do ensino da matematica. Em relacdo ao ensino da algebra,
esses pesquisadores afirmam que: “a maioria dos professores ainda trabalha a Algebra de
forma mecanica e automatizada, dissociada de qualquer significacdo social e ldgica,
enfatizando simplesmente a memorizacdo e a manipulacdo de regras, macetes, simbolos e
expressdes” (FIORENTINI; MIGUEL; MIORIM, 1992, p. 40).

De acordo com os estudos de Fiorentini, Miguel, e Miorim, (1992) e Ramos de
Almeida (2017), podemos destacar que os resultados discutidos na literatura essencialmente
comprovam que o modelo de ensino em grande parte utilizado nas escolas, definido como
“mecanico”, ndo ¢ suficiente para que os alunos aprendam de forma significativa os conceitos
algébricos.

Deste modo, entendemos que é possivel observar a necessidade de refletirmos sobre
novas abordagens pedagogicas e/ou recursos especificos a medida que exista o envolvimento
com os contetdos pertencentes a algebra, durante o trabalho na sala de aula, devido a
complexidade peculiar de tais saberes.

Atualmente, essa discussdo sobre o ensino da algebra ainda continua pertinente.
Ressaltamos 0 numero crescente de pesquisadores na area da Educacdo Matematica, bem
como 0 surgimento das propostas apresentadas nas orientacGes curriculares presentes nos
documentos oficiais da educacdo, seja com os Parametros Curriculares Nacionais de
Matematica - PCN (BRASIL, 1998) do final dos anos 1990, ou com a recente inclusdo da
Base Nacional Comum Curricular - BNCC, (BRASIL, 2017).

De acordo com Usiskin (1995), podemos observar que o desenvolvimento do
conhecimento algébrico dos alunos tem relacdo com o que se passa no ensino escolar. Isto ¢,
para o pesquisador citado, a &lgebra pode comecar no momento em que ocorre a arte de

manipular somas, produtos e poténcias de nimeros. “As regras para essas manipulagdes



123

valem para todos os nimeros, de modo que as manipula¢des podem ser levadas a efeito com
letras que representem os numeros.” (USISKIN, 1995, p. 9).

Entretanto, mesmo que durante o trabalho numérico realizado pelo professor, em uma
determinada sala de aula, ja seja possivel encontrar alguns elementos que caracterizam o
pensamento algébrico, ressaltamos que é extremante complicado fazer a identificacdo do
momento exato que ocorre essa passagem.

Por outro lado, em todos os niveis educacionais, que envolvem a matematica, 0 ensino
da algebra sempre despertou o interesse de varios pesquisadores ao longo dos anos. Nesse
sentido, percebemos que o grande desafio dos professores de matemaética, em especial no
Ensino Fundamental, quando abordam os saberes algébricos, é tentar ndo reduzir a algebra
exclusivamente a sua vertente simbdlica.

Por se tratar de métodos de ensino utilizados durante vérias décadas, esse tipo de
reproducdo simbdlica pode ter origem na propria formacao que o professor teve enquanto era
discente. Os pesquisadores Romulo Lins e Joaquin Giménez denominam que esta corrente
corresponde a visao letrista, ou seja, eles acreditam que esse olhar simplifica o conhecimento
algébrico e que o objetivo seria aprender a manipular os simbolos apenas por meio de
exercicios repetitivos.

Assim sendo, em relacdo ao ensino da algebra, Lins e Gimenez (1997) questionam
como alguém que acredita que a atividade algébrica se resume a um “calculo com letras”,
pode propor alguma abordagem didatica para sala de aula? Os pesquisadores apresentam uma
reflexdo sobre essas abordagens letristas em sala de aula, e respondem da seguinte forma:
“Talvez adote, seguindo algumas péssimas ideias encontradas em propostas para educacao
aritmética, a pratica de utilizar a “sequéncia” técnica (algoritmo) / pratica (exercicios)”
(LINS; GIMENEZ, 1997, p. 105).

Podemos observar que o ensino usualmente praticado nas escolas, quando tem como
foco um saber algébrico, esta relacionado a apresentacdo das principais definicGes, das regras
para manipulacdo de simbolos, simplificacdo de expressdes algébricas e resolucdo de
equacoes.

Levando em consideragdo essas colocagdes bem como baseados em pesquisas como
Fiorentini, Miorim e Miguel (1993), Ponte, Branco e Matos (2009) e Ramos de Almeida e
Céamara dos Santos (2017), ressaltamos que uma proposta interessante sobre o ensino da
algebra, teria como objetivo principal promover o desenvolvimento do pensamento algébrico,
seguindo fundamentalmente a perspectiva apresentada no topico anterior, para assim explorar

mais as caracteristicas particulares deste campo de conhecimento.
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Segundo Ponte, Branco e Matos (2009), esse olhar para o ensino da algebra procura
promover uma énfase aos significados que podem ser representados por simbolos levando os
alunos a “pensar genericamente”, dessa forma eles podem observar regularidades, bem como
explicita-las através de estruturas ou expressdes matematicas e a “pensar funcionalmente”,
estabelecendo relagGes entre variaveis.

Além disso, para Ramos de Almeida (2017), o ensino de &lgebra voltado para o
desenvolvimento do pensamento algébrico ndo representa uma reducdo das suas
potencialidades ou algum tipo de menosprezo da sua linguagem. Nesse sentido, esse
pesquisador defende que, por meio do pensamento algébrico, a linguagem algéebrica deve ser
trabalhada com significado.

Portanto, ressaltamos que as reflexdes sobre o ensino da algebra, com foco no
desenvolvimento do pensamento algébrico, durante o processo de ensino-aprendizagem,
podem promover a busca pela valorizacdo da linguagem algébrica como meio de representar
ideias construidas com significados.

Deste modo, temos que contribuir com esse debate para que o docente ndo busque
apresentar esse importante campo de conhecimento matematico apenas como um conjunto de
regras de transformacdo de expressdes simbolicas. Pois as praticas de ensino adotadas nas
escolas tém revelado um cenério que nos conduz a um entendimento equivocado de que a
Algebra representa apenas um conjunto de procedimentos, distante da realidade dos
educandos e dos outros conteudos matematicos trabalhados em sala de aula.

Para que seja possivel adotar a perspectiva do desenvolvimento do pensamento
algébrico, colocando-a como um objetivo fundamental a ser alcancado pelos docentes de
matematica, nosso entendimento é de que o ensino da algebra deve comecar tentando

desconstruir essa visdo do aspecto automatico, denominado como “mecanico”.

5.4.1 As Orientacdes Curriculares para o Ensino da Algebra

A construcdo deste topico teve como objetivo apresentar algumas consideracdes sobre
0 ensino de algebra, levando em consideracdo as orienta¢cbes da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) (BRASIL, 2017). Nesse sentido, acreditamos que seja interessante fazer

uma reflexdo acerca do documento oficial que aponta uma direcdo para 0 ensino da
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matematica. Ressaltamos que ele estd disponivel para toda a comunidade educacional, em
especial para os professores encontrarem um apoio didatico para desenvolverem suas
atividades profissionais. Para atender as discussdes realizadas em nosso estudo, vamos nos
concentrar principalmente nas orientacdes referentes a algebra.

Ao longo do tempo, o ensino de &lgebra passou por algumas modifica¢cbes marcantes
na sua organizacgdo curricular tendo como foco as modalidades do Ensino Bésico no Brasil.
Dentre os principais movimentos apresentados e discutidos por varios estudos na literatura,
destacamos a trajetoria da algebra escolar em momentos relevantes na historia da educacgéo
brasileira: “antes do Movimento da Matematica Moderna”, “durante o Movimento da
Matematica Moderna” e “depois do Movimento da Matematica Moderna”, 0os Parametros
Curriculares Nacionais PCN (BRASIL, 1998) e atualmente a Base Comum Curricular —
BNCC (BRASIL, 2017).

Pretendemos observar algumas caracteristicas do documento que atualmente tem
apresentado as diretrizes do ensino escolar. De acordo com BRASIL (2017, p.5), a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento de carater normativo que define o
conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem
desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacdo Bésica. Tendo como objetivo
principal direcionar a educagdo brasileira para a formacdo humana integral e para a
construcdo de uma sociedade justa, democrética e inclusiva.

Vale destacar que a estrutura organizacional desse documento sugere, em Varios
momentos, caracteristicas similares a um manual a ser colocado em préatica pelos docentes,
ressaltamos que aqui no Brasil ele foi apresentado com um carater de obrigatoriedade,
diferentemente do que ocorria nos PCN. Dessa forma, seu funcionamento surge a partir de
estruturas curriculares que sdo representadas como forma de parametros na Educacdo,
entretanto ocorrendo no formato de orientacGes para o exercicio dos sujeitos envolvidos na
area.

Em relacio ao campo de estudo da Algebra, a BNCC apresenta este obijetivo:
desenvolver o pensamento algébrico e suas ideias fundamentais: equivaléncia, variacgdo,
interdependéncia e proporcionalidade. Conforme BRASIL (2017), em sintese, deve-se
enfatizar o desenvolvimento da linguagem algébrica, o estabelecimento de generalizacdes,
analise da interdependéncia entre grandezas distintas, bem como a resolucdo de problemas
com equacdes ou inequagoes.

Scremin e Righi (2020) destacam que quando comparamos o0s dois Ultimos

documentos oficiais, temos uma posicao reservada para os conteudos algébricos. Entretanto,
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percebe-se uma significativa alteracdo dos PCN a BNCC, deste modo, as pesquisadoras
afirmam que: “no primeiro, os conteudos algébricos pertenciam ao bloco Ndmeros e
OperacOes, ainda muito envolvido com a Aritmética, e no segundo, formam um bloco
exclusivo, intitulado de Algebra.” (SCREMIN E RIGH]I, 2020, p. 428)

Nossa pesquisa coloca em énfase um saber algébrico pertencente ao oitavo ano
escolar, parte final do Ensino Fundamental. Nessa direcdo, de acordo com BRASIL (2017), as
habilidades previstas para os anos finais dessa modalidade educacional devem considerar as
experiéncias e 0s conhecimentos matematicos ja produzidos pelos alunos, buscando utilizar
situacdes que os levem a observacOes sistematicas dos aspectos quantitativos e qualitativos da
realidade, tecendo relagdes entre eles e desenvolvendo ideias mais complexas.

Nessa perspectiva, a seguir, vamos acompanhar o quadro disponibilizado pela BNCC,

referente a algebra para o 8° ano do Ensino Fundamental.

Quadro 7 - Algebra para o 8° ano do Ensino Fundamental

Objetos de Conhecimento Habilidades

e Valor numérico de expressdes | Resolver e elaborar problemas que envolvam

algébricas célculo do wvalor numérico de expressdes
algébricas, utilizando as propriedades das
operacoes.

e Associacdo de uma equagédo Associar uma equacéo linear de 1° grau com duas
linear de 1° grau a uma retano | incognitas a uma reta no plano cartesiano.
plano cartesiano

e Sistema de equacdes polinomiais | Resolver e elaborar problemas relacionados ao
de 1° grau: resolucéo algébricae | seu contexto proximo, que possam  ser
representacdo no plano cartesiano | representados por sistemas de equagdes de 1°

grau com duas incAgnitas e interpreta-los,

utilizando, inclusive, o plano cartesiano como
recurso.

e Equacéo polinomial de 2° grau do | Resolver e elaborar, com e sem uso de

tipoax2="h tecnologias, problemas que possam  ser
representados por equacOes polinomiais de 2°
grau do tipo ax2 = h.
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Objetos de Conhecimento Habilidades

Identificar a regularidade de uma sequéncia
numérica ou figural ndo recursiva e construir um
algoritmo por meio de um fluxograma que
permita indicar os numeros ou as figuras
seguintes.

Identificar a regularidade de uma sequéncia
numerica recursiva e construir um algoritmo por
meio de um fluxograma que permita indicar o0s
nlmeros seguintes.

e Sequéncias recursivas e ndo
recursivas

Identificar a natureza da variacdo de duas
grandezas, diretamente, inversamente
proporcionais ou ndo proporcionais, expressando
a relacdo existente por meio de sentencga
algébrica e representa-la no plano cartesiano.
Resolver e elaborar problemas que envolvam
grandezas  diretamente  ou  inversamente
proporcionais, por meio de estratégias variadas.

e Variacdo de grandezas:
diretamente proporcionais,
inversamente proporcionais ou
ndo proporcionais

Fonte: Base Nacional Comum Curricular - BNCC (BRASIL, 2017, p. 313).

Com base nas informacdes apresentadas no quadro 7, podemos observar a descricao
dos objetos de conhecimento e suas respectivas habilidades, servindo como parametro para o
desenvolvimento das atividades no oitavo ano do Ensino Fundamental. Destacamos que uma
caracteristica relevante apresentada por meio da BNCC foi o foco nos aspectos relativos a
aprendizagem da éalgebra, agora considerando mais elementos das discussdes acerca do
desenvolvimento do pensamento algébrico.

Além disso, entendemos que a sequéncia proposta no quadro 7 revela uma
organizacao dos conteudos matematicos voltada para as particularidades dessa area, propondo
0 objeto de ensino que busca favorecer a linguagem algébrica. Ou seja, de acordo com
(BRASIL, 2017), a linguagem algébrica permite traduzir uma situacdo dada em outras
linguagens, em férmulas, tabelas e gréaficos e vice-versa.

Em relacdo as préaticas docentes, a preocupacao com essas aquisi¢des de competéncias
tem surgido como objetos de estudo nas reflexdes sobre as novas metodologias de ensino que

podem ser aplicadas nas aulas de Matematica. Isso pode ser justificado devido a busca pelo
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desenvolvimento do “pensamento computacional”, que cada vez mais vem assumindo um
papel de destaque na atual sociedade tecnoldgica.

Nessa perspectiva, em convergéncia com pesquisadores como, por exemplo, Ponte,
Branco e Matos (2009), a BNCC (BRASIL, 2017) também ressalta a necessidade da
comunica¢do em linguagem matematica com o uso da linguagem simbdlica, que é uma
caracteristica peculiar do campo algébrico, assim como a representacao e a argumentacao.

Sobre as orientacdes de carater pedagdgico, a BNCC orienta a utilizacdo de diferentes
recursos didaticos e materiais de apoio, na parte tecnoldgica, a recomendacdo é o uso de
planilhas eletronicas e softwares. Ainda sobre as orientagfes, segundo BRASIL (2017), a
Historia da Matematica também é indicada como recurso a ser utilizado, pelo fato dela
despertar interesse do educando, com isso facilitando o processo de aprendizagem dos
conteudos trabalhados.

Deste modo, podemos observar que a indicacdo de alguns recursos que faziam parte
dos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998) permanece nas orientagdes atuais. De
acordo com Scremin e Righi (2020), no que se refere a finalidade do ensino de Algebra para
os anos finais do Ensino Fundamental, a priori, podemos perceber uma mudanca de objetivos,
a qual nos PCN visava o desenvolvimento da capacidade de abstragdo e generalizagdo para
resolucdo de problemas, j& no caso da BNCC, as orientacbes passam a priorizar o
desenvolvimento do pensamento algébrico. Entretanto, é possivel considerar que esses
objetivos mantiveram suas esséncias de forma similar.

Ainda seguindo Scremin e Righi (2020), a partir das recentes recomendacdes, a
diretriz apresentada pela BNCC indica que a Algebra passe a ser explorada desde os anos
iniciais do Ensino Fundamental, conciliando esse contexto significativo de aprendizagem com
0 exercicio da abstracdo. Para essas pesquisadoras, baseadas nos resultados do seu estudo
realizado, essa regéncia atual reforcou a importancia da reflexdo sobre as futuras formacoes
dos professores de matematica, no sentido de passarem a reconhecer essa nova diretriz,
buscando aderir as novas metodologias e abordagens que venham a contribuir com a melhoria
do processo de ensino.

Por fim, destacamos que neste trabalho ndo pretendemos fazer uma analise profunda
sobre os documentos oficiais. No entanto, acreditamos que as consideragdes apresentadas sdo
necessarias no intuito de registrar bem como refletir sobre o documento que apresenta as

orientacOes curriculares que atualmente regem a Educacao Basica no Brasil.
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Levando em consideracdo as caracteristicas do campo algébrico apresentadas até o
momento, abordaremos a seguir, algumas reflexdes sobre o ensino do conteddo matematico

investigado em nosso estudo.

5.4.2 Algumas consideracdes sobre o Ensino das Expressdes Algébricas e Polindmios

Neste capitulo, nosso interesse esta ligado as concepgbes fundamentais da algebra,
bem como ao seu ensino. Quando pensamos na possibilidade de investigar os fenémenos
predominantes presentes na sala de aula, estamos inevitavelmente mantendo um elo com as
caracteristicas de um saber especifico. Portanto, especificamente para a elaboracdo desta
pesquisa, durante o levantamento e a discussdo dos dados que foram realizados, o saber
matematico abordado em sala de aula foi o seguinte: Expressdes Algébricas: os Polinémios.

Temos acompanhado no decorrer deste capitulo que a simbologia é uma caracteristica
essencial no estudo dos contetdos pertencentes a area da algebra. Entdo, antes de qualquer
coisa, ressaltamos que o trabalho do professor nas aulas investigadas, abordando as
expressdes algébricas, representa um momento fundamental para a formacdo matematica dos
educandos, em especial para o entendimento dos conceitos iniciais (monémios, polindmios,
dentre outros) que podem servir como base para 0s proximos objetos de conhecimento (por
exemplo, o contetdo de funcdes e das equacgdes), objetivando a construcdo da aprendizagem
da Algebra.

De acordo com Ponte, Branco e Matos (2009), quando o ensino atual procura
promover a aprendizagem das expressdes algébricas em simultaneo com a aprendizagem das
sequéncias, das funcles e das equacOes, provavelmente ndo vai apresentar sentido para os
educandos, pois é equivocado pensar que, automaticamente, o aluno vai aprender a lidar com
expressdes algébricas, simplesmente por trabalhar com sequéncias, funcdes e equacdes.

Nessa direcéo, para os pesquisadores citados, o trabalho com expressdes algébricas, na
maioria das vezes, precisa de uma atencdo especifica na sua abordagem. Assim sendo, 0S
alunos devem perceber as caracteristicas referentes ao objeto estudado, buscando reconhecer
as operacOes matematicas que podem ser realizadas, bem como as equivaléncias possiveis em

relacdo ao saber visado.
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Com isso, entendemos que a propria educacdo algébrica precisa de uma reflexdo
constante. A partir das contribuigdes propostas por Lins e Gimenez (1997), percebemos que a
producdo de significados no ensino praticado durante a formacdo escolar € um aspecto
extremamente relevante na educacdo algebrica. Nesse sentido, para esses pesquisadores, €
necessario que a educacgdo algébrica passe por uma reformulacao.

Por outro lado, consideramos relevante uma atengdo especifica em relacdo as
abordagens envolvendo os polindmios. Nesse sentido, na Educagdo Basica no Brasil, 0 inicio
do ensino de polinémios ocorre nos anos finais do Ensino Fundamental. De acordo com
Lauteschlager e Ribeiro (2017), nesse momento também comecga a sistematizacdo do
pensamento algébrico e sdo ministrados os seguintes contetdos: expressdes algébricas,
equacdo polinomial do 1° grau, sistemas de inequacdo, polindmios, produtos notaveis,
fatoracdo, funcdo, dentre outros.

A formacdo matematica na fase escolar pode ser pensada como um momento de
grande significado na construgdo intelectual do individuo, servindo como base para as
atividades futuras de cada educando. Conforme Ibrahim (2015), podemos considerar “os
polindmios” como um importante conceito trabalhado nos anos finais do Ensino Fundamental
nas escolas brasileiras, no campo da Algebra. Em seu estudo realizado em uma escola
publica, com uma professora de matematica que atuava na oitava série (9° ano), a
pesquisadora, identificou um trabalho algébrico voltado principalmente para a resolucdo das
atividades sugeridas pelo livro didatico, além de algumas propostas elaboradas pela prépria
professora investigada, com énfase na operacdo técnica dos polinémios.

Percebemos que o processo de elaboracdo do plano da aula, assim como nos dias da
realizacdo das aulas de matematica, o livro didatico aparece como um recurso bastante
presente, podendo impulsionar, de alguma maneira, as decisées do professor. Além disso, é
possivel que o livro didatico, muitas vezes, seja utilizado como sendo uma Unica diretriz para
a elaboracdo e a aplicacdo das abordagens dos conteudos algébricos, durante o exercicio da
atividade docente.

Por outro lado, é possivel observar que a formalizacdo do conceito de polindmio
adotado no Ensino Fundamental tem tido um enfoque diferente do apresentado no Ensino
Médio. De acordo com Ibrahim (2015), no Ensino Fundamental, o contetdo dos polindmios é
abordado considerando, essencialmente, as estruturas algébricas como sendo somente uma
soma de monémios, no campo das expressdes algébricas. J& no Ensino Médio, esse saber

algébrico é formalizado a partir do conceito de funcao.
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De forma geral, ressaltamos que nos livros didaticos do 8° ano do Ensino
Fundamental, encontrados na escola publica em que realizamos o levantamento dos dados, o
conceito de polinbmio é abordado como sendo uma expressao algébrica formada pela adicao
algébrica de mondmios, sendo cada monémio um termo do polinémio.

Inicialmente, é apresentada a definicdo de um mondmio como sendo uma expressao
algébrica formada por um Unico termo. Esse termo é constituido por duas partes. Uma letra
representa a variavel, chamada de parte literal, por outro lado temos o ndmero, que €
denominado coeficiente.

Portanto, no proximo capitulo, com base nos referenciais tedricos discutidos, vamos
descrever nosso percurso metodoldgico. Por meio dele, iremos apresentar a nossa pesquisa
qualitativa, os objetivos e 0s sujeitos participantes do estudo, as etapas da pesquisa e 0sS

critérios da discussao dos resultados encontrados.
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6 METODOLOGIA

Neste capitulo, visando expor a constru¢do do caminho percorrido para a realizagéo
dessa pesquisa, apresentaremos nossa abordagem metodologica. O presente capitulo foi
dividido em quatro partes: na primeira parte, abordamos as caracteristicas da pesquisa
qualitativa; na segunda parte, retomamos 0s objetivos centrais e apresentamos 0s sujeitos
participantes da pesquisa; na terceira parte, procuramos apresentar as etapas necessarias para a
construcdo dos dados da nossa pesquisa; por fim, na quarta parte, buscamos expor os critérios
adotados para uma melhor execucdo da discussdo dos resultados encontrados, ressaltamos
também que, neste momento, iremos apontar os critérios que foram utilizados na realizacdo

da analise das conexdes entre o contrato didatico e as decisoes didaticas.

6.1 UMA PESQUISA QUALITATIVA

Inicialmente, ressaltamos que o percurso metodoldgico desenvolvido teve como foco
principal refletir sobre a problemética apresentada nesta investigacdo. Nessa perspectiva, para
alcancar os objetivos predefinidos, destacamos que a presente pesquisa foi constituida a partir
da realizacdo de duas construcBes fundamentais: uma de natureza tedrica e a outra de
natureza empirica.

Na primeira construgdo, por meio do capitulo 4, apresentamos uma discussdo de
carater tedrico abordando as inter-relacGes entre as decisdes didaticas e o contrato didatico.
Através dessa primeira parte, propomos nosso esquema tedrico que foi a base principal para
as reflexbes apresentadas na discussdo dos dados. Na segunda parte deste estudo,
apresentamos nossa construcao que representa o carater empirico deste trabalho. A partir da
sua realizacdo, foi possivel desenvolver uma ilustracdo da aplicacdo do nosso esquema
tedrico. Deste modo, nos proximos paragrafos vamos discorrer algumas consideragdes sobre
as principais caracteristicas da nossa pesquisa.

Nesse sentido, utilizamos preferencialmente a abordagem qualitativa na pesquisa

educacional, ndo como oposi¢do ao quantitativo, mas como um tipo de pesquisa na qual se
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busca refletir sobre o cotidiano escolar. Além disso, visando alcangar nossos objetivos
elaborados, elegemos uma abordagem de cunho etnogréfico.

Na area da Educacdo Matematica, a pesquisa qualitativa tem apresentado um papel de
destaque nas Ultimas décadas, percebemos sua predominancia em virtude dos varios estudos
desenvolvidos voltados para a producdo do conhecimento. Por outro lado, consideramos
como sendo uma caracteristica marcante da pesquisa qualitativa na educacdo o fato dela
possibilitar ao pesquisador a oportunidade de vivenciar a realidade escolar, a0 mesmo tempo
qgue o ambiente real € colocado como fonte direta para o levantamento dos dados. Assim, 0
pesquisador acaba sendo, sem duvida, um instrumento fundamental para a realizagdo desse
tipo de pesquisa.

De acordo com Araujo e Borba (2004) € possivel apontar que a pesquisa qualitativa
deve carregar fundamentalmente uma visdo de conhecimento que esteja em convergéncia com
procedimentos descritivos como entrevistas, analises de videos, interpretacdes, dentre outros.
Deste modo, no contexto escolar, as pesquisas denominadas qualitativas tém como proposito
investigar o ambiente natural por meio da observacao e analise do mundo empirico.

Para sintetizar essas caracteristicas citadas, recorremos a Ludke e André (1986), que
definem pesquisa qualitativa como sendo aquela que envolve a obtencéo de dados descritivos,
obtidos no contato direto do pesquisador com as situacOes estudadas, que enfatiza mais o
processo do que o produto e se preocupa em retratar a perspectiva dos participantes. Nesse
tipo de abordagem, ressaltamos que o pesquisador tem um papel determinante no
levantamento dos dados durante cada etapa realizada.

Além disso, cabe salientar os motivos que nos levaram a optar pelo uso da
terminologia “pesquisa etnografica”. Chegamos a essa denominagdo com base na sua
finalidade que é compreender vivenciando de perto os fenébmenos educacionais. Ou seja, este
tipo de pesquisa busca entender uma realidade a partir das participacbes dos sujeitos
envolvidos, por isso identificamos essas caracteristicas marcantes quando pensamos na
realizacdo do nosso trabalho.

Entdo, consideramos que a imersdo realizada no cotidiano escolar pode revelar
detalhes imperceptiveis quando vistos de maneira superficial. Isso acaba proporcionando
resultados relevantes, a partir do momento que adotamos como prioridade a discussdo dos
fendmenos investigados. Nessa direcdo, de acordo com Ludke e André (1986), a pesquisa

etnogréfica representa a descri¢do de um sistema de significados culturais de um determinado

grupo.
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Acreditamos que as caracteristicas apontadas nesse tipo de estudo podem promover
uma pesquisa voltada para a compreensdo dos fenémenos didaticos presentes dentro e fora da
sala de aula (no sentido das atividades que precedem o estabelecimento da relacéo didatica),
dessa forma, podendo gerar uma constante reflexdo sobre as teorias estudadas, bem como
proporcionando possiveis aquisicdes de novos olhares. Portanto, acreditamos que essas
caracteristicas favorecem a consolidacéo dos conceitos, assim como tendem a produzir novos
conhecimentos.

Por outro lado, em relacéo as caracteristicas particulares do nosso estudo, observamos
o0 desenvolvimento, em especial, de duas pesquisas qualitativas na Didatica da Matematica
que procuraram relacionar fenémenos didaticos distintos em seus respectivos estudos. Nessa
direcdo, consideramos a pesquisa apresentada por Brito Menezes (2006), que investigou as
Inter-relacbes entre o Contrato Didatico e a Transposicdo Didatica; destacamos, também, a
pesquisa desenvolvida por Almeida (2016) que adotou em seu trabalho uma abordagem
qualitativa de cunho etnogréfico, no qual analisou as relages entre o contrato didatico e as
organizagcfes matematicas e didaticas.

Além disso, vale ressaltar que acreditamos que as pesquisas pertencentes a esse campo
de conhecimento (Didatica da Matematica) devem ser realizadas, primordialmente, de forma
qualitativa.

Portanto, nossa preocupacdo, ao adotarmos a abordagem etnografica na pesquisa
qualitativa, foi sempre tentando buscar retratar a complexidade de uma situacdo particular,
mantendo o foco no problema em seu aspecto total, com base nas caracteristicas
metodoldgicas, bem como procurando enfatizar o processo de construgdo e a relevancia do
papel de cada sujeito envolvido. Deste modo, colocamos a escola, os docentes, os alunos, as
situacOes e o0s saberes como instrumentos fundamentais na construcdo dos dados da presente

pesquisa.



135

6.2 OS OBJETIVOS E OS SUJEITOS PARTICIPANTES

Como ja discutimos anteriormente, por meio desta pesquisa apresentamos um
esquema teodrico para analisar as relacfes entre as decisdes didaticas e o contrato didatico no
ensino de um saber matematico pertencente ao campo algébrico. Para contemplar nosso
objetivo geral, selecionamos cinco objetivos especificos.

O primeiro objetivo visou categorizar as decisfes didaticas, com base no modelo dos
Niveis da atividade do professor proposto por Margolinas (2002), durante o ensino de um
saber matematico algébrico. O segundo objetivo especifico pretendeu caracterizar o contrato
didatico vigente, contemplando sua negociacao, rupturas, renegociacdes e efeitos, no ensino
do saber matematico em jogo. O terceiro objetivo buscou investigar a adequagdo do modelo
tedrico proposto, a partir da realizacdo de um estudo empirico. O quarto objetivo especifico
procurou analisar em que medida as decisdes didaticas do professor, tanto no planejamento
quanto na aula, interferem no contrato didatico, no que tange as negociacGes, rupturas,
renegociacdes e efeitos. Por ultimo, o quinto objetivo, foi investigar em que medida o
contrato didatico, particularmente a sua ruptura, interfere nas decisdes didaticas do professor,
no curso da aula.

Desta forma, vamos discorrer sobre 0s aspectos da construcdo da nossa pesquisa
empirica. Assim, nos proximos paragrafos, apresentamos 0s elementos principais que
serviram como pilares para a elaboracdo do desenho metodoldgico proposto para alcangcarmos
nossos objetivos.

Nessa perspectiva, podemos considerar esta investigacdo caracterizada como um
estudo de caso. Uma vez que selecionamos como sujeito participante da nossa pesquisa um
professor com formacdo em licenciatura em Matematica e com especializacdo na area de
ensino da Matematica. Os critérios utilizados para essa escolha foram: a formacéo na area do
estudo (a Matematica), a experiéncia na sala de aula (exerce a profissdo durante muitos anos)
e, principalmente, a disponibilidade do docente (contribuir com informagdes e aceitar a
gravacdo das aulas observadas).

Nesse sentido, o docente participante se encontra em efetiva atuacdo no Ensino
Fundamental, e dessa forma escolhemos uma das suas turmas, com seus respectivos alunos,
para participar da nossa investigacdo. Ressaltamos que a aleatoriedade na selecéo da classe se
justifica pelo fato de que em cada sala de aula podemos encontrar um contrato didatico
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proprio, nesse contexto também foi possivel observar como ocorreram as decisdes didaticas
em um ambiente bastante complexo e ao mesmo tempo dinamico.

Em relacdo a experiéncia na sala de aula, destacamos que o professor selecionado
leciona ha onze anos na Educacdo Basica da Rede Publica, sendo seis anos no Ensino
Fundamental e Médio mediante contrato temporério, bem como mais cinco anos exercendo
suas atividades somente no Ensino Fundamental, ap6s aprovagéo em concurso publico.

E importante registrarmos que ele foi fundamental para a construgio dos dados do
nosso estudo, uma vez que contribuiu cedendo sua sala de aula para acompanharmos as aulas
de matematica, através do recurso da videografia. Além disso, o docente também foi
extremante prestativo ao disponibilizar as informacGes necessérias, sempre que o solicitamos
durante nossa caminhada para cumprir as etapas preestabelecidas.

Seguindo com o levantamento dos dados, escolnemos uma Escola pablica, localizada
no Cariri Ocidental no estado da Paraiba. Essa escolha se justificou pelo fato de que nessa
regido encontramos uma escola que nos recebeu e, em seguida, permitiu a realizagdo do nosso
estudo.

Ressaltamos que sempre que procuramos escolas pertencentes a essa regido,
percebemos a vontade dos responsaveis (Secretaria de Educacdo, gestores e professores) de
contribuir com a realizacdo de estudos académicos. Acreditamos que a boa receptividade, da
escola e dos professores em geral, ocorreu de alguma forma devido a presenca na regido tanto
do Centro de Desenvolvimento Sustentavel do Semiarido (CDSA) da Universidade Federal de
Campina Grande (UFCG), bem como do Centro de Ciéncias Humanas e Exatas (CCHE) da
Universidade Estadual da Paraiba (UEPB).

Além disso, justificamos essa escolha, também, pelo fato dela dispor de todos os anos
(séries) do Ensino Fundamental, nivel este que desde o inicio do trabalho tivemos a pretensao
de selecionar uma turma para pesquisar. Deste modo, destacamos que a escola ofereceu
materiais de apoio para auxiliar nossa pesquisa, como informacdes sobre seu funcionamento,
consulta a livros didaticos, dentre outros. Por fim, chegamos a essa escolha, por termos um
facil acesso a escola, ja que temos residéncia no cariri paraibano isso acabou facilitando as
visitas necessarias no contexto escolar.

Em relagdo aos alunos escolhidos, procuramos selecionar uma turma do 8° ano do
Ensino Fundamental. Justificamos essa escolha pelo fato de precisarmos acompanhar o ensino
do saber matematico visado em nosso estudo, o conteudo matematico foi expressdes

algébricas — Introducéo a polinémios.
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Vale ressaltar que acompanhamos a disponibilidade do professor participante
(horérios, sequéncia de conteldos a serem ministrados, dentre outros) em conjunto com 0s
procedimentos explorados neste trabalho (por exemplo, 0 acompanhamento por video da
abordagem do contetdo ministrado), para assim chegarmos a uma convergéncia que
determinou a escolha da turma observada. Por fim, acreditamos que esse nivel educacional,
bem como seu curriculo referente a area da &lgebra, pode ser considerado estrutural na
formacéo do educando.

Em relacdo a escolha do saber matematico, acreditamos que a importancia, a
abrangéncia e a complexidade da algebra motivaram nossa investigacao, percebemos isso por
meio de seus diversos conteudos em livros de matematica, em qualquer nivel de ensino, ao
mesmo tempo que nos deparamos com as dificuldades de seu ensino e da aprendizagem dos
estudantes.

Observamos que nas pesquisas utilizadas como referéncias para nosso estudo (em
relagdo aquelas realizadas na area da Didatica da Matematica com foco na Algebra), o
conteddo de expressdes algébricas, em especial a introducdo a polindbmios, ndo aparece com
frequéncia entre os saberes matematicos que foram investigados, assim consideramos
interessante analisar de que forma os fendmenos didaticos se relacionam durante sua
abordagem.

Apos as reflexdes sobre os resultados encontrados na nossa pesquisa, acreditamos que
pudemos promover uma contribuicdo para a literatura, em relacdo ao surgimento de outras
discussOes sobre tal saber algébrico.

Deste modo, ressaltamos que a partir das visitas na Rede publica de Ensino, obtivemos
um contato direto com o cotidiano escolar, no qual nosso foco foi constituido no
desenvolvimento de uma descricao e reflexao transparente sobre as situacfes presentes na sala
de aula de matematica.

No que diz respeito aos procedimentos adotados nesta pesquisa, vamos acompanhar,
no tdpico a seguir, as etapas que fizeram parte da construcdo dos dados. Assim, podemos
salientar que esses elementos foram coletados a partir de um “retrato”. Nesse contexto,
buscamos retratar a realidade em um dado momento, dentro de uma lente pertencente a um
pesquisador com determinadas caracteristicas, portanto, procuramos apresentar uma
construcdo tirada da realidade educacional.

Ou seja, a partir do esquema tedrico apresentado na nossa pesquisa, evidenciamos 0s

fendmenos didaticos investigados, procurando identificar e, posteriormente, fazer a discussédo
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das suas relagdes, isso tudo ocorrendo de forma transparente por meio das visitas ao cotidiano
escolar, acompanhando as atividades realizadas pelo professor.

6.3 AS ETAPAS DA PESQUISA

Antes de apresentarmos as etapas que fizeram parte da presente pesquisa, é
fundamental que registremos uma breve consideracdo sobre os impactos causados pela
pandemia de Coronavirus que afetou a populacdo mundial, desde o inicio deste ano. Esse
acontecimento mudou rapidamente as vidas das pessoas em geral, em todos os setores, iSSO
acabou afetando fortemente as atividades da comunidade escolar.

Em relacdo ao nosso trabalho, tivemos que rever o nimero de aulas observadas,
porque ndo foi possivel fazer novas visitas na escola investigada, em especial para a
realizacdo de gravacGes de mais aulas de matemética, uma vez que todas as atividades
escolares presenciais foram paralisadas, seguindo as orientacdes de seguranca da Organizagéo
Mundial Satude (OMS).

Tivemos uma enorme surpresa diante desse fato de grandes proporcées, pois foi
constatada uma situacdo emergencial e sem precedentes na nossa geracdo. Entretanto,
seguindo nossos objetivos elaborados, conseguimos realizar o levantamento de dados,
principalmente devido as aulas de matematica que foram filmadas em 2019, o que possibilitou
0 cumprimento de todas as etapas preestabelecidas no nosso trabalho.

Deste modo, podemos colocar que os momentos de coleta de dados foram
contemplados, apesar de termos executado algumas adaptacdes necessarias. Portanto, nos
préximos paragrafos, vamos descrever como ocorreu a construcao do levantamento dos dados
do nosso trabalho.

As etapas apresentadas em nossa abordagem metodoldgica foram pensadas levando
em consideracdo nosso objetivo central que é analisar a relacéo entre as Decisdes Didaticas e
o Contrato Didatico. Para alcancarmos esse objetivo, acreditamos que foi necessario,
inicialmente, identificar fatores relevantes que podem ocorrer até o momento da decisdo
didatica.

Nessa direcdo, entendemos que se torna relevante fazer um acompanhamento durante

a realizacdo da atividade do professor, para assim, caracterizar os niveis da tomada de
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decisdo. Apds esse levantamento, procuramos refletir sobre o contrato didatico por meio da
observacdo das aulas na abordagem do conteudo matemético, a medida que as decisbes
ocorreram no Nivel 0.

Ressaltamos que todos 0os momentos do levantamento dos dados desse estudo ficaram
caracterizados por um percurso predeterminado (buscamos sempre estabelecer a importancia
de cada etapa), em resumo, eles representaram um processo de construcdo objetivando
atender as particularidades que este estudo carrega (devido a necessidade da reflexdo sobre os
niveis investigados na atividade do professor e o fendbmeno contratual), envolvendo duas
tematicas abrangentes. Além disso, tais etapas tiveram bastante significado sob a ética dos
conceitos estudados nessa pesquisa, formando assim uma estrutura fundamental para nossa
experimentacdo do modelo, para a identificacdo e para a discussao dos resultados.

Na primeira etapa, de natureza pedagogica e epistemoldgica, procuramos fazer um
levantamento inicial dividido em trés momentos: O primeiro momento foi sobre o perfil do
professor investigado, com a aplicacdo de uma entrevista; o segundo momento foi o
acompanhamento do planejamento das aulas, visando identificar caracteristicas do saber
matematico abordado por meio dos recursos de apoio didatico, com a elaboracdo do plano das
aulas e a aplicacdo de um questionario; no terceiro momento coletamos informacgdes por meio
dos registros do Diéario de bordo, aplicados antes e depois das aulas investigadas.

Nesse sentido, no primeiro momento, procuramos realizar algumas conversas abertas
com o docente, iniciando esse levantamento ja durante as primeiras visitas a escola e
seguimos até o encerramento da coleta. Os didlogos ocorreram em horarios vagos do
professor, antes e depois das aulas. Assim, optamos por fazer uma entrevista, no formato
semiestruturada. Isso nos permitiu conhecer o perfil profissional do professor, a trajetéria da
sua formacéo académica, alguns fatos importantes da sua experiéncia na docéncia, bem como
seu olhar sobre temas relevantes que estamos abordando em nossa pesquisa, como por
exemplo, a algebra. A entrevista completa com todas as respostas do professor se encontra
nos anexos deste trabalho.

Dentre os aspectos que foram levantados nesse momento, ressaltamos que as questdes
elaboradas foram reduzidas e adequadas a pesquisa em construcdo, atendendo aos critérios
preestabelecidos. Dessa forma, procuramos realizar um desenvolvimento voltado para os
principios da clareza (perguntas claras e concisas), da coeréncia e da neutralidade. Assim,
acreditamos que nossas perguntas seguiram de forma coerente com a proposta tematica e o
andamento desta pesquisa, a0 mesmo tempo em que permitiu ao docente fazer suas reflexdes

abertamente, sem nenhum tipo de inducéo.
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Além disso, optamos pela aplicagdo de questionamentos “abertos” e “fechados” que
funcionaram como pontos de partida para a realizagdo da entrevista sobre o ambiente escolar.
Para as questdes que promovem as respostas abertas, em nossa pesquisa, consideramos
aquelas que permitem ao sujeito participante construir a resposta com as suas proprias
palavras, proporcionando um ponto de vista, assim sendo, a liberdade de expresséo. Por outro
lado, em relacdo as questbes que promovem as respostas fechadas, visando nosso estudo,
podemos destacar aquelas nas quais o sujeito apenas nos relata os fatos, as quantidades,
enfim, que ocorrem de forma objetiva.

A seguir, apresentamos as perguntas que direcionaram a entrevista realizada com o

professor de matematica que participou do nosso estudo.

Quadro 8 - Entrevista realizada com o professor de matematica

e Qual a sua formacdo profissional? Ha quantos anos atua na Educacdo? Em quais
niveis?

e Qual a sua visao sobre a escola e o0s seus recursos didaticos disponiveis?

e De que forma é feito o planejamento das aulas de matematica?

e Quais as orientacgdes institucionais para o trabalho dos professores de matematica na
escola?

e O que vocé considera mais importante quando vai iniciar um contetdo novo com sua
turma?

e Quais os motivos que direcionam a escolha dos exercicios que sdo trabalhados em
sala?

e Como geralmente ocorrem as interagcdes com sua turma?

e Essa forma predominante na interacdo muda de acordo com o contetdo abordado?

e Na &rea da Matematica, como vocé descreve a relevancia da algebra?

e Qual a importancia do estudo das expressdes algébricas nos anos finais do Ensino

Fundamental?

Fonte: Elaborado pelo autor da Tese

Com base nas informagfes que foram disponibilizadas pelo docente (que podem

possibilitar a reflexdo sobre fatores decisionais em determinados niveis da sua atividade),
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ressaltamos que a realizacdo desse levantamento inicial nos permitiu desenvolver uma
apresentacdo geral do perfil do professor.

No segundo momento, coletamos informacdes relativas ao planejamento das aulas.
Buscamos informaces sobre o saber matematico por meio do livro didatico bem como dos
manuais de apoio adotados pelo professor participante da pesquisa. Dessa forma, foi possivel
verificar as caracteristicas referentes aos contetidos pertencentes ao capitulo de expressdes
algébricas, que foi bloco investigado neste trabalho. Para isso, o professor disponibilizou o
plano das aulas que foram observadas, destacando o tema, o objetivo, os conteudos, a
metodologia, os recursos didaticos, a avaliacéo e a referéncia.

A partir dessa verificacdo inicial, como ja estdvamos inseridos no contexto
educacional, foi possivel ratificar que o livro didatico escolar pode ser considerado um
instrumento fundamental para ajudar na compreensao das possiveis construcdes didaticas
envolvendo o saber em jogo, o professor e seus alunos. Vejamos no quadro 9 os
questionamentos que foram respondidos pelo professor participante durante a construgédo do

planejamento das aulas observadas nesta pesquisa.

Quadro 9 - Questionamentos sobre o plano das aulas

e Quais atividades foram selecionadas para serem aplicadas nas aulas sobre expressoes
algébricas?

e Como ocorreu a escolha dos exercicios?

e Qual foi o livro didatico utilizado na construcdo do seu plano e nas suas aulas da
turma do 8° ano?

e Esse livro didatico foi adotado pela escola?

e Em que circunstancias o livro didatico foi adotado?

Fonte: Elaborado pelo autor da Tese

Nesse sentido, acompanhamos a atividade do professor em suas projecdes das aulas
futuras e, por seguinte, nos momentos da intervencédo realizada na sala de aula. Portanto,
abordaremos no préximo capitulo, referente a discussao dos resultados deste trabalho, alguns
elementos que surgiram nessa etapa e serviram para impulsionar a tomada de decisdo do
professor no Nivel de planejamento (+1), bem como nas atividades realizadas em sala de aula,
nos Niveis (0) e (-1).
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Nesse sentido, ressaltamos que essa etapa teve o propésito de buscar elementos que
pudessem revelar as possiveis caracteristicas apontadas pelos fatores decisionais do tipo
externo, do tipo epistémico, e principalmente do tipo historia didatica, porque eles podem
direcionar bastante a tomada de decisdo durante as interagdes nos Niveis da atividade que
foram investigados.

No terceiro momento, realizamos a constru¢do do Diario de bordo. Por meio desse
instrumento, buscamos fazer um acompanhamento geral das atividades do professor, ou seja,
diante de cada nivel da atuacdo, o docente foi registrando suas acOes e/ou reflexdes.
Sobretudo expondo suas justificativas, bem como registrando seu olhar, em momentos
diversos.

Nas fichas de acompanhamento, foram preenchidas as datas, a atividade realizada, o
local onde ocorreu a decisdo, as fontes utilizadas (ou ndo utilizadas) e suas respectivas
justificativas e comentérios. Portanto, podemos observar que a presente etapa proporcionou
um espaco particular para o docente apontar suas acdes. O nosso objetivo com a aplicacéo
desse recurso foi levantar elementos relacionados aos fatores decisionais, bem como sobre a
tomada de decisdo do professor.

A seguir, podemos observar o quadro 10, denominado como “Diario de bordo”, que
proporcionou 0 acompanhamento das atividades do docente. Nessas fichas ficaram
registrados alguns detalhes que ocorreram nos momentos que representam 0s pontos de
discussao sobre a atuacdo profissional do professor.

Vale ressaltar que o préprio docente participante da pesquisa ficou comprometido com
todo o preenchimento das informacdes levantadas, desse modo, podemos considerar que foi

um momento de reflexdo sobre sua atividade.
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Quadro 10 - Diario de bordo

Data do Atividade Local Fontes Justificativa | Comentarios
registro docente utilizadas (ou da
nao utilizadas) atividade

realizada

(Odiada | (Oquefoi | (Saladeaula, | (Indicar as fontes | (O Porqué | (Espaco para

acao do | feito? Todas sala dos e se elas foram da(s) informacdes
professor) as acoes professores, modificadas; escolha(s)) adicionais
relativas a laboratorio, indicar que néo pelo docente
atividade casa, outros foi utilizada pesquisado)
realizada) locais) nenhuma fonte)

Fonte: Adaptado de Bessot (2018)

Deste modo, utilizando o recurso do diario de bordo, coletamos o preenchimento de
duas fichas de acompanhamento da atividade docente. A primeira ficha foi preenchida antes
da realizacdo das aulas, durante a construcdo do planejamento, no Nivel +1. J4 a segunda teve
como foco a realizacdo das aulas, isto €, esse registro foi coletado ap6s o professor ministrar
suas aulas, porque estavamos visando identificar as decisGes didaticas que foram tomadas no
Nivel 0.

Na segunda etapa, de natureza etnogréafica, realizamos as observacdes das aulas de
matematica durante a atividade docente, podemos considerar essa etapa como fundamental
para a construgdo dos dados da nossa pesquisa, uma vez que, por meio dela, pudemos
acompanhar as aulas do professor, vivenciando o Nivel 0 da atividade docente. Deste modo,
foram analisadas as abordagens realizadas em sala de aula em relacédo a interacdo do professor
com os discentes e com o saber algébrico visado.

Na presente etapa, nosso recurso para o levantamento dos dados foi a videografia,
assim, todas as aulas observadas foram filmadas com o auxilio de uma camera de video. Esse
recurso nos ajudou a observar os detalhes, as posturas e as manifestagcdes presentes na sala de

aula, ressaltamos que dessa forma foi possivel retornarmos as aulas, sempre que necessario
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para verificar o surgimento e abrangéncia dos fenémenos didaticos que ocorreram durante 0s
niveis da atividade do professor, que foram investigados em nossa pesquisa.

Ressaltamos que diante do cenario que surpreendeu todo o sistema educacional,
conforme destacamos anteriormente, adotamos uma reorganizacao na etapa da observacao das
aulas, devido a impossibilidade do funcionamento das atividades presenciais na escola.
Assim, em consequéncia dessa situacdo ndo pudemos gravar outras aulas durante o presente
ano letivo. Portanto, de forma prudente, concluimos o levantamento desta etapa com as aulas
que tinham sido gravadas antes da pandemia.

Objetivando a realizagdo da nossa andlise, inicialmente, foram filmadas duas aulas
ininterruptas em uma turma do 8° ano do Ensino Fundamental de uma escola publica, em
seguida realizamos as transcricdes dessas aulas. Consideramos essa etapa como sendo um
momento bastante simbdlico para nosso estudo, pois por meio dele observamos as decisdes
didaticas e o contrato didatico, bem como suas relagdes estabelecidas, diante da interagao real
dos sujeitos participantes que estdo inseridos diariamente na realidade escolar. A transcrigéo
completa das aulas realizadas pelo professor se encontra nos anexos desta pesquisa.

Por fim, na terceira etapa, buscamos realizar uma discussdo sobre os elementos
referentes as decisGes didaticas e ao contrato didatico, tomando como base o esquema tedrico
que propomos na presente tese. Nesta etapa, procuramos fazer a analise do material levantado
nas etapas anteriores, em especial nas transcricbes das aulas de matematica que foram
gravadas, incluindo também todos os registros coletados durante o acompanhamento do
professor participante.

Ressaltamos que essas informagdes serviram como amostra em nossa pesquisa, com
carater puramente académico, bem como experimental do nosso modelo tedrico. Dessa forma,
buscamos durante a extensdo desse processo respeitar o sigilo de identificacdo de todos os
envolvidos na construcdo dessa investigacao.

Para um melhor entendimento das etapas selecionadas para a constru¢cdo da nossa
pesquisa, apresentamos, a seguir, um quadro resumo identificando a sequéncia dos momentos

utilizados para o levantamento dos dados.
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Quadro 11 - As etapas da pesquisa

As etapas realizadas na pesquisa

Levantamento inicial:
Primeiro momento - Entrevista: conhecendo o perfil académico e
profissional do professor, sua experiéncia na docéncia e sua opinido sobre
alguns temas relevantes abordados neste estudo.

1° Etapa Segundo momento - Acompanhamento do planejamento das aulas:
elaboracdo do plano das aulas e aplicacdo de um questionario, buscando
refletir sobre a abordagem do saber matematico por meio dos recursos
adotados como apoio didatico.
Terceiro momento - Diario de bordo: acompanhamento das atividades do
professor por meio de registros.

20 Etapa Observacgdes das aulas: filmagem e transcricdo literal das aulas de
matematica com o recurso da Videografia.

3 Etapa Discusséo dos dados: reflexdo sobre elementos referentes aos fenémenos
didaticos estudados.

Fonte: Elaborado pelo autor da Tese

Acreditamos que a partir da execuc¢do das etapas da nossa abordagem metodoldgica,
expostas no quadro 11, conseguimos alcancar o levantamento de elementos suficientes para
realizarmos a discussao dos resultados, refletindo sobre a forma como ocorre a relagdo entre
as decisdes didaticas e o contrato didatico, com base no nosso esquema teorico, que
consideramos fundamental para tal investigacéo.

Para que fosse possivel realizar uma discussao sobre os resultados encontrados, nosso
olhar ficou direcionado para o alcance dos objetivos tracados anteriormente nessa pesquisa,
bem como ficamos sempre em busca de responder as problematicas propostas. Entdo, 0s

parametros seguidos por meio do modelo apresentado em nossa tese foram os instrumentos
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que nos possibilitaram tais reflexdes, isto €, a partir dele buscamos apresentar os critérios de
analise que foram seguidos.

Assim, podemos considerar que esta pesquisa apresenta dois tipos de analises: uma
tedrica e outra empirica. Primeiramente, a analise de carater teorico, que reflete sobre as inter-
relacOes entre as decisdes didaticas e o contrato didatico. Ela foi necessaria para a composi¢do
deste estudo, servindo como suporte para a realizacdo da segunda analise que foi de carater
empirico. Ou seja, por meio da analise tedrica (capitulo 4) propomos nosso esquema teorico,
que € o foco principal desta tese. Ressaltamos que ele foi estabelecido como a base central
para discussdo dos dados levantados. Deste modo, a anélise empirica deste trabalho aparece,
fundamentalmente, como uma ilustracdo da aplicagédo do nosso esquema.

No tdpico a seguir, apresentamos nosso quadro tedrico com as diretrizes para a
construcdo das analises realizadas desse estudo. A partir disso, buscamos identificar as
principais caracteristicas do contrato didatico vigente durante as aulas de matemaética
realizadas no ensino Fundamental da escola publica participante, verificando em paralelo, as
decisbes tomadas nos Niveis (+1, 0 e -1) da atividade do professor.

Portanto, refletindo sobre os conceitos apresentados neste estudo, tanto de forma
tedrica como também de forma empirica, buscamos fazer as analises fundamentais para a
discussdo da inter-relacdo do contrato didatico, presente na triade (professor-aluno-saber),
com as decis@es didaticas do docente.

6.4 OS CRITERIOS DA DISCUSSAO DOS DADOS

O levantamento dos dados da presente pesquisa foi construido em etapas distintas,
embora exista o fato de que a medida que elas foram sendo realizadas se tornaram
complementares, servindo como base para buscarmos alcangar os objetivos estabelecidos
antecipadamente.

Por meio do levantamento inicial sobre o perfil docente, envolvendo a identificagdo do
livro didatico e o saber matematico, passando pelo acompanhamento do diario de bordo,
tivemos os dados necessarios para estabelecer alguns pontos de reflexdo. Em seguida, com a
ferramenta da videografia (filmagem e transcri¢do), fizemos nossa imerséo na sala de aula,
encontrando fundamentalmente os elementos investigados em seus momentos interativos.

Diante disso, a partir dos resultados encontrados, acreditamos que foi possivel levantar os
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dados necesséarios para a realizagdo da nossa discussdo, que serd abordada no préximo
capitulo.

Nossas consideracdes centraram-se fundamentalmente no planejamento e nas aulas
observadas, uma vez que 0 nosso objetivo era identificar os elementos referentes as decisoes
didaticas e ao contrato didatico, procurando manter um olhar aprofundado para os indicios
que apontaram suas relacoes.

A seguir, apresentamos o quadro por nos construido que representa o esquema teorico
de analise dos fendmenos investigados no presente trabalho. Com base na discussao
apresentada no capitulo anterior, indicamos, em nosso estudo, que as decisdes didaticas
tomadas em diferentes niveis da atividade do professor podem manter uma relacdo de
proximidade com o fendmeno contratual vigente.

Como nossa pesquisa foi realizada em uma Unica sala de aula, acreditamos que pode
haver mudancas nas caracteristicas dessa relagdo quando o docente necessita tomar suas
decisdes em outras salas de aulas, pois nesses possiveis casos ele tenderia a encontrar

contratos didaticos distintos, ou seja, especificos de cada relacdo didatica.

Quadro 12 - As relagdes entre as Decisdes Didaticas e o Contrato Didatico

Expectativas Nivel +1 Expectativas
@) (Planejamento) > (2)
Contrato (Sl\iltl\ljzlgg . Contrato
Dldjiltlco Didatica) Didatico

" Nivel -1 .
Devolucéo (Adidatico) > Devolucéao

Fonte: Elaborado pelo autor da Tese

Conforme a proposta apresentada no nosso quadro 12, percebemos que 0s niveis da

tomada de decisdo do professor mantém uma relacdo com o contrato didatico presente em
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uma determinada sala de aula. Essa ligagdo que ocorre no Nivel 0 (situacdo didatica), néo
seria de forma isolada, pois no Nivel +1 (planejamento) encontramos um elo com as
Expectativas (2) que ddo uma “cara” ao contrato didatico, ou seja, ¢ também por meio das
expectativas que o contrato € instituido e formatado. Do mesmo modo, o Nivel -1 (adidatico)
tem uma ligacdo com a Devolucdo que também € construida em um contexto que carrega a
regéncia do contrato didatico vigente, porque com a participacdo dos elementos envolvidos na
situacdo didatica, podem aparecer os momentos adidaticos.

Nesse sentido, além dos fenbmenos que antecedem a pratica assim como aqueles que
surgem durante a realizacdo de uma aula, podemos observar, ainda com base no quadro 12,
que as Expectativas (2) e a Devolucdo surgem ancoradas no contrato didatico presente na
relacdo didatica. Com isso, acabou surgindo nosso interesse, por meio desta investigacdo, em
observar atentamente e de forma especifica os Niveis (+1, 0 e -1) da atividade do professor.
Apesar de entendermos que a abrangéncia do contrato didatico ocorreu fundamentalmente no
Nivel 0, momento central na conexao entre os fendmenos investigados.

Diante dos Niveis citados, acreditamos que em cada atuacdo profissional docente,
pode existir uma relacdo das suas decisdes didaticas com o contrato didatico, porque as
“decisdes” acompanham o exercicio profissional do professor, assim como o fenémeno
“contratual” que também, inevitavelmente, faz parte de tal atividade, pois ele gerencia as
interagBes dos elementos humanos diante do saber matematico visado.

Visando identificar as caracteristicas do contrato didatico vigente, por meio das
transcrices das aulas, focamos nosso olhar para as expectativas e a divisdo de
responsabilidades/papéis, ou seja, 0 que o professor espera dos seus alunos e o que 0s alunos
esperam do seu professor, diante de um saber em jogo; as regras contratuais explicitas e
implicitas; a negociacdo, que sdo os acordos entre os envolvidos na relacdo didatica; as
rupturas do contrato didatico, quando umas das partes quebrar os acordos estabelecidos; a
renegociacdo do contrato, quando apds uma ruptura nas regras contratuais, um acordo surge
formando novas regras. A questdo da ruptura de contrato muito nos interessou, também,
porque acreditamos que nesse momento pode haver uma mudanca significativa em relacéo as
decisdes didaticas no nivel das microdecisoes.

Por fim, ressaltamos que para refletir sobre as decisdes didaticas do professor, diante
dos Niveis da atividade docente que foram explorados nesta pesquisa, levamos em
consideracdo os fatores de decisdo, proposto por Bessot (2018, 2019), por meio do modelo
gue apresenta os fatores decisionais (fatores do tipo externo, fatores do tipo epistémico e

fatores do tipo histdria didatica) que interferem na tomada de decisdo. Além disso, focamos,
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essencialmente, na analise do Nivel O da atividade, isto é, nas decisfes didaticas realizadas
durante a interagdo entre os sujeitos na sala de aula, observando as chamadas microdecises
didaticas, que ocorrem no calor da acao pedagdgica.

Deste modo, vamos acompanhar, no proximo capitulo, a discussdo dos resultados
encontrados por meio do levantamento dos dados. Assim, ancorados no modelo teorico
proposto no presente estudo, apresentaremos como as rela¢fes das decisdes didaticas
ocorreram frente ao contrato didatico, a partir dos fatores decisionais, das microdecisoes
didaticas e das caracteristicas dos fendmenos contratuais que regem uma relacédo didatica na

sala de aula.
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7 DISCUSSAO DOS DADOS

Neste capitulo, vamos apresentar uma discussdo acerca dos pontos relevantes que
surgiram a partir dos dados levantados. Tomamos o0 esquema tedrico proposto neste estudo
como instrumento base para promover tal discussdo, aliado aos conceitos propostos no
capitulo da fundamentacdo tedrica. Além disso, buscamos seguir, como pardmetro para
identificacdo dos fenbmenos, os critérios construidos no capitulo metodolégico objetivando a
realizacéo da discusséo.

Para contemplar a discussdo dos dados, comecaremos expondo como foi realizado o
levantamento dos dados, apresentando os pilares da discussdo, em seguida teremos dois
blocos relevantes do exercicio profissional do professor.

Nessa perspectiva, primeiramente, vamos apresentar um olhar direcionado para a
relacdo entre as Decisfes Didaticas e o Contrato Didatico, que realizamos no Nivel +1, sob a
Otica do planejamento do professor. Ja no segundo momento da discussdo, teremos as
consideracdes com foco na relacdo das DecisGes Didaticas com o Contrato Didatico no Nivel
0, ressaltamos que esse nivel representa nosso principal foco analitico.

Para concluir nossa discussdo, buscamos apresentar uma reflexdo sobre alguns
aspectos envolvendo as DecisGes Didaticas e o Contrato Didatico enfatizando os fatores
decisionais do tipo “historia didatica”.

Deste modo, neste momento, procuramos centrar nossa discussdo voltada para o
estudo empirico do nosso trabalho. Entretanto, ressaltamos que a presente tese tem uma
analise tedrica e uma analise empirica.

Nesse sentido, vale destacar que a andlise tedrica foi apresentada no capitulo 4. Com
isso, pudemos acompanhar as reflexdes e a incursdo teorica referente as inter-relacdes entre as
decisdes didaticas e o contrato didatico.

Por meio das discussbes realizadas no nosso estudo tedrico, propomos 0 esquema
principal da nossa tese que buscou representar uma intermediacdo entre a teoria e a realidade.
Sua construcdo foi baseada, fundamentalmente, em teorias consolidadas na area, em seguida
foi sendo constituido com carater especifico para analisar uma realidade especifica. Entéo,
acreditamos que futuramente ele sera considerado como um modelo, a medida que for sendo
aplicado como base tedrica nas analises de outros estudos empiricos realizados na area da

Didatica da Matematica.
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Nessa perspectiva, entendemos que sua validagdo como “modelo tedrico” comeca a

partir da analise do estudo empirico desta tese.

7.1 APRESENTANDO OS ELEMENTOS PRINCIPAIS DA DISCUSSAO DOS DADOS
LEVANTADOS

A discussdo apresentada neste capitulo teve como objetivo principal fazer uma
aplicacdo do esquema tedrico que foi elaborado na presente tese. A partir dele, buscamos
desenvolver um olhar reflexivo para a relacdo existente entre as decisdes didaticas e o
contrato didatico no ensino de um saber algébrico, em nosso caso, o contetdo abordado foi o
seguinte: Introducdo das expressdes algebricas: Polindmios.

Segundo apontamos no decorrer deste trabalho, nosso olhar analitico esteve sempre
concentrado na atividade docente em seu exercicio pratico durante as aulas observadas, bem
como na atividade que visa essa mesma sala de aula. Dessa forma, atingindo, especificamente,
alguns determinados Niveis de atuacdo (N+1, NO e N-1).

Por outro lado, destacamos que neste capitulo ndo pretendemos, em nenhuma hipétese,
fazer algum tipo de avaliacdo, assim ressaltamos que ndo estamos julgando o trabalho do
professor (se € bom, regular ou ruim) ou de qualquer outro sujeito integrante da nossa
pesquisa (por exemplo, a escola, a turma, um aluno especifico, dentre outros).

Nosso caminho foi pautado visando alcancar todos os objetivos propostos inicialmente
nesta tese, entretanto, mantendo nosso compromisso puramente académico, ao mesmo tempo,
buscamos sempre preservar a identidade de todos os sujeitos participantes. Portanto,
estivemos focados essencialmente em testar nosso esquema tedrico, promovendo uma analise
dos fenbmenos didaticos que antecedem e estdo presentes nas aulas de matematica
observadas, verificando como ocorrem suas relacdes.

Conforme foi apontado no capitulo anterior, referente a metodologia, nossa construcéo
dos dados consistiu na aplicacdo de trés etapas: o levantamento inicial (com a realizacdo de
uma entrevista), observacdo das aulas (filmagem/transcricdo) e discusséo dos dados, deste
modo seguimos uma caminhada preestabelecida. Acreditamos que a partir dessa construcao,

tornou-se possivel desenvolver uma producéo articulando a discussdo teorica realizada na
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fundamentacdo, com a realidade encontrada a partir dos dados levantados no cotidiano
escolar.

Nesse sentido, acreditamos que o cumprimento de cada etapa foi importante para a
identificacdo dos fen6bmenos investigados, para buscar responder 0s questionamentos
inicialmente elaborados em nossa pesquisa, bem como para alcangar os resultados finais desse
estudo.

Portanto, podemos acompanhar, a seguir, que a discussdo dos dados foi formada por
dois momentos fundamentais da atividade do professor, que sdo o processo de planejamento
das aulas a serem ministradas e a préatica de ensino, isto é, a acdo docente durante o contato
direto com os educandos e o saber em jogo. Entdo, no proximo tdpico, abordaremos a

discussao realizada com foco no Nivel +1 da atividade do professor.

7.2 DISCUSSAO DA RELACAO ENTRE AS DECISOES DIDATICAS E O
CONTRATO DIDATICO NO NIVEL +1

Para tentar compreender melhor os aspectos relevantes que acompanham o exercicio
profissional do professor, ndo devemos permanecer apenas na Otica interna da sala de aula,
porque conforme temos refletido no decorrer deste trabalho, pudemos perceber, diversas
vezes, que a atividade docente se expande em diferentes momentos da sua atuacdo. Da mesma
forma, o esquema tedrico proposto nesta tese contribui com essa perspectiva, promovendo
uma reflexdo sobre os fendmenos didaticos que surgem com grande significado durante os
niveis da atividade docente, nos quais de fato ocorrem as decisfes didaticas.

Nesse sentido, vamos discutir, nesse momento, os fendmenos didaticos presentes no
Nivel +1, apontado no modelo proposto por Margolinas (2002) como o mais proximo da
realizacdo da aula de matematica. Essa proximidade acarreta no recebimento de alguns
vestigios da experiéncia em situacdes passadas, assim, eles acabam gerando as expectativas
para as aulas futuras. Uma vez que essas expectativas sao resultados provocados a partir dos
fendmenos didaticos que podem surgir no Nivel 0.

Isto €, mesmo considerando a definicdo de Brousseau (1986) de que o contrato
didatico se estabelece quando a relacdo didatica (professor-aluno-saber) ocorre efetivamente
em sala de aula, portanto se consolida como um fendmeno presente no Nivel 0, podemos

considerar a existéncia de uma interferéncia do contrato, antes da realiza¢do da aula.
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Na literatura, conforme as discusses desenvolvidas por Brito Menezes (2006) e
Almeida (2016), nesse caso citado, seria o contrato didatico, ao menos “em semente”. Entéo,
durante o planejamento das aulas, o professor visualiza situacdes envolvendo seus alunos,
porque existe um fendmeno que engloba suas expectativas, embora ainda ndo tenham
ocorrido as interagdes concretas na sala de aula.

Ja em relacdo a tomada de decisdo, os fatores decisionais podem também apresentar
alguma direcao na construcdo do planejamento, de acordo com as experiéncias vividas na sala
de aula ou as concepc¢des pedagogicas que o professor carrega, isto €, aspectos que emergem
quando ele estabelece o foco na turma visada.

Diante dessas consideracfes iniciais, seguimos nossa discussdo fazendo algumas
observacdes sobre os elementos que surgiram durante o planejamento das aulas, isto €, no
Nivel +1. Levamos como referéncia o esquema base proposto em nossa tese apresentado no
Quadro 12, nomeado como “As relagfes entre as Decisdes Didaticas e o Contrato Didatico™.
Dessa forma, percebemos que nesse momento que antecipa a realizacdo de uma aula podemos
encontrar uma ligacdo entre as Expectativas (2), aquelas que consideram a proxima aula de
uma turma especifica, e as decisdes didaticas tomadas na elaboracdo de um projeto.

Ancorados no nosso esquema tedrico, podemos considerar, na figura a seguir, que a
representacdo denominada como “contrato didatico”, que aparece interligado com as
Expectativas (2), ocorre devido as experiéncias contratuais anteriores do professor com a
turma visada, isto é, seu surgimento s6 aparece de fato, em forma de fenémeno contratual
vigente, quando houver as interacdes na triade didatica na sala de aula.

Nessa perspectiva, para identificar a relacdo das decisdes didaticas que ocorrem no
Nivel +1 com as Expectativas (2) que surgem devido a vivéncia do docente, adquiridas com o
contrato didatico de uma determinada turma, tomaremos como base a figura 11, a seguir, que

foi recortada da estrutura tedrica proposta nesta tese.
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Figura 11 — Decisbes Didéaticas no Nivel +1 e o Contrato Didético

Fatores Decisionais
Externo / Epistémico/
Historia didatica

Expectativas Nivel +1 Expectativas
) < (Planejamento) 2)
Contrato
Didético

Fonte: Elaborado pelo autor da Tese

Buscando entender melhor a atividade docente no Nivel +1, procuramos seguir as
etapas do nosso percurso metodoldgico, assim acompanhamos e conversamos com O
professor sobre a construgcdo do planejamento das aulas observadas, além disso, utilizamos
como recurso o diario de bordo preenchido por ele. Nessa perspectiva, vale ressaltar que o
plano elaborado para as aulas observadas, 0s questionamentos com as respostas do professor e
o diario de bordo estdo nos anexos deste estudo.

Dessa forma, durante essa analise inicial que antecede a realizacdo da aula,
percebemos a coexisténcia dos fenbmenos didaticos, isto €, o professor tem a presenca dos
fatores decisionais motivando sua tomada de decisdo, a0 mesmo tempo, gque carrega suas
expectativas geradas a partir de um contrato didatico “em semente”.

Com base nas informagdes apresentadas na figura 11, observamos a influéncia das
Expectativas (2) em tal elaboracdo, quando o professor escolhe os exercicios do livro didatico
a serem explorados nas aulas considerando o perfil dos seus alunos, percebemos uma
indicacdo do que ele espera encontrar na sala de aula. Na literatura discutida em nossa
fundamentacdo tedrica podemos encontrar que tais “expectativas” representam um efeito do
contrato didatico. Para Brousseau (1986, 1996), o efeito gerado estd relacionado a um
fendmeno que é considerado inevitavel, pois a relacdo contratual carrega expectativas entre 0s

parceiros de forma natural.
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Nessa dire¢do, vejamos o quadro 13 que apresenta um recorte contendo algumas
perguntas que foram respondidas pelo professor investigado, durante a fase de construgéo do

planejamento das aulas (Nivel +1).

Quadro 13 - Questionamentos com as respostas do professor durante o planejamento das aulas

Pesquisador - Quais atividades foram selecionadas para serem aplicadas nas aulas
sobre expressdes algébricas?

Professor — Foram escolhidos alguns exercicios do livro didatico.

Pesquisador - Como ocorreu a escolha dos exercicios?

Professor - Foi feita a selecdo das questdes do livro didatico de acordo com as
aulas anteriores ministradas nessa turma.

Pesquisador — Qual foi o livro didatico utilizado na construcdo do seu plano e nas
suas aulas da turma do 8° ano?

Professor — Foi o livro didatico de matematica do Projeto Telaris.

Pesquisador — Esse livro didatico foi adotado pela escola?

Professor - Sim, foi o livro didatico selecionado, mas ndo tem livro para todos os
alunos.

Pesquisador - Em que circunstancias o livro didatico foi adotado?

Professor - Foi organizada uma reunido com todos os professores da escola, na
qgual foram divididos por area de conhecimento. A direcdo e os coordenadores da
escola apresentaram duas cole¢BGes disponiveis de livros didaticos e entdo ficou
decidido o livro didatico do Projeto Telaris para os professores de matematica e para
os alunos da escola.

Fonte: Questionamentos com as respostas registradas pelo professor participante

A partir das respostas do professor apresentadas no quadro 13, percebemos uma
interferéncia dos fatores decisionais do tipo externo, na categoria das “restrigdes genéricas”,
no momento que ocorreu a selecdo do livro didatico que foi utilizado pelo professor e os
alunos da escola. E possivel verificar que apds essa decisdo tomada, em relacéo a escolha do
livro, outros tipos de fatores decisionais surgiram durante o processo de construcdo presente
no planejamento das aulas.

Nesse sentido, conforme Bessot (2018, 2019), podemos apontar que os fatores
decisionais do tipo histéria didatica influenciaram a tomada de decisdo do professor, diante
das possibilidades que apareceram no processo de elaboracdo (no ato de selecionar) as
atividades, uma vez que tais decisdes foram originadas a partir das caracteristicas dos seus
educandos. Percebemos isso, quando o professor afirma que: “Foi feita a selecdo das
questdes do livro didatico de acordo com as aulas anteriores ministradas nessa turma.”,

comprovando a interferéncia dos fatores decisionais pertencentes a categoria da “Historia
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inter-aluno de uma classe visada”. Vale lembrar que, de acordo com Bessot e Bittar (2019),
ela refere-se a percepcdo do professor sobre os comportamentos dos alunos que foram
observados nas aulas precedentes, diante das escolhas possiveis, considerando a turma que ele
ensina atualmente.

Em relacdo ao planejamento das aulas observadas, percebemos que o professor
procurou antecipar as situagdes que poderiam acontecer no momento da interacdo direta com
os alunos da sua turma. Do ponto de vista do fendbmeno contratual, essa preparacdo da aula
que ocorreu representa uma antecipacdo do contrato didatico. Conforme discutimos na nossa
fundamentacéo teorica, a partir de Sarrazy (1995), Brousseau (1996) e Almeida (2016), essas
caracteristicas possibilitam a existéncia de um ndcleo duro de contrato didético.

Além disso, consideramos que esse momento da atividade do professor (Nivel N+1)
carrega as marcas de contratos didaticos anteriores, nesse sentido, podemos apontar para uma
possivel existéncia da ideia do “culturalismo didatico” (SARRAZY, 1995; ALMEIDA, 2016),
que diz respeito as repeticdes de habitos especificos do professor.

Nesse sentido, por meio do nosso esquema tedrico e das discussBes realizadas,
sugerimos que as decisdes tomadas no Nivel +1 estariam ligadas fortemente a essas
Expectativas 2, podemos verificar essa conexdo de acordo com as respostas preenchidas
durante o acompanhamento das atividades registradas no diario de bordo 1, conforme as
informagdes presentes no quadro 14. Por exemplo, acerca da escolha da fonte utilizada para
sua atividade, que nesse caso foi o livro didatico, assim como a justificativa do professor:
“Estou seguindo uma sequéncia de conteudos. Acho que no livro didatico o assunto ja esta
bem estruturado.”. Essa justificativa e 0os comentarios apresentados remetem aos fatores
decisionais epistémicos, 0s quais estdo representados na categoria denominada “Como
ensinamos”. Além disso, Bessot (2018) coloca que os fatores epistémicos dizem respeito ao
que sustenta a relacdo subjetiva do professor com o saber a ensinar.

Os fatores decisionais desse tipo podem englobar tudo que promove de alguma forma
a relacdo pessoal do docente com a disciplina ensinada. Aponta também, no nosso
entendimento, para o papel e valorizacdo do livro didatico no Brasil, como sendo um
instrumento de representacdo do saber transposto (pela Noosfera), que deve ser seguido pelo
professor.

A seguir, vamos acompanhar o registro das informacdes apresentadas pelo professor
durante a construcdo do planejamento das aulas (Nivel N+1) que foram ministradas
posteriormente. Nesse contexto, por meio do diario de Bordo 1 podemos analisar o registro

pessoal do professor durante sua atividade.



Quadro 14 - Diario de bordo 1: Registro das atividades do professor
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Fontes Justificativa
Data do Atividade Local utilizadas (ou da Comentarios
registro docente nao utilizadas) atividade
realizada
23/05/2019 Foi Em casa. Foi utilizado o Estou Os alunos
(Um dia elaborado livro didatico seguindo ainda nao
antes da um plano como fonte. uma tinham visto
realizacdo | para as duas sequéncia de | o assunto de
da aula) aulas. conteudos. polindmios,
Acho que no entdo foi
livro necessario
didatico o ministrar
assunto ja esses
esta bem conteddos.
estruturado.

Fonte: Elaborado pelo pesquisador a partir das respostas registradas pelo professor participante

Percebemos que a escolha pelo livro didatico se apresentou como a fonte base na
elaboracdo do plano promovido no Nivel +1. Acreditamos que isso pode ter sido provocado
pelos fatores decisionais do tipo histéria didatica, da experiéncia com turmas do mesmo nivel,
uma vez que durante nosso acompanhamento ndo identificamos nenhum indicio que
apontasse uma exclusividade para adotar somente diante da turma visada.

Ressaltamos que essa tomada de decisdo foi colocada, de acordo com Margolinas
(2005), no Nivel das macrodecisdes, ou seja, aquelas tomadas pelo professor de forma mais
ampla, neste caso foi durante a atividade de construgdo do planejamento, bem como na
elaboracdo de uma sequéncia didatica.

De acordo com Bessot (2018, 2019), os fatores do tipo histéria didatica representam os
elementos da histdria que o professor dividiu com seus alunos sobre o saber em jogo, assim
ele acaba adquirindo e carregando esses conhecimentos. Nessa perspectiva, levando em
consideracdo as informacdes do professor no diario de bordo, identificamos, no Nivel +1, uma
construcdo do plano baseada na impressdo (intuicdo) do docente sobre os comportamentos
observados dos alunos nas aulas anteriores (caracterizando a categoria Historia inter-aluno de
uma classe visada).

Deste modo, podemos apontar que durante a constru¢do do planejamento, diante das
escolhas possiveis, o professor toma sua decisdo, visando as proximas aulas com sua turma,

ancorado fundamentalmente nos fatores decisionais do tipo historia didatica.
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No diario de bordo 1, o comentario do professor: “Os alunos ainda ndo tinham visto o
assunto de polinémios, entdo foi necessario ministrar esses conteudos.” revela a decisdo pela
inclusdo de conteddos que ele acredita serem importantes para o desenvolvimento da
formacéo escolar dos seus alunos, mantendo uma conexdo com a expectativa que ele carrega
dessa turma, isto é, antecipando-se a possiveis dificuldades que podem surgir no dia das aulas
a serem ministradas. Aponta também para a ideia da constru¢do de conceitos matematicos
ancorados em pré-requisitos, ou seja, para se chegar a um nivel mais elaborado de um dado
saber matematico, € preciso que os alunos tenham dominio dos conceitos e nogbes que
funcionam como pré-requisitos aqueles que se deseja que eles aprendam.

Portanto, acreditamos que a partir das bases tedricas apresentadas no nosso esquema,
apos o levantamento dos elementos que emergiram da realidade escolar, percebemos a relacao
de proximidade existente entre a tomada de decisdo e o fenbmeno das expectativas durante o
Nivel +1 da atividade do professor.

Destacamos também que os fatores decisionais ajudam bastante para refor¢armos
nosso entendimento sobre essas inter-relacdes estabelecidas ndo apenas no Nivel (N+1), mas
também na sequéncia da atividade do professor, ou seja, na interacdo direta ocorrida no Nivel
(NO), bem como na observacdo do professor sobre a participacdo dos alunos nas tarefas
solicitadas, Nivel (N-1), conforme discutimos na fundamentacgéo tedrica.

Deste modo, a seguir, procuramos discutir as relacdes estabelecidas na sala de aula,
pois consideramos que se trata do momento principal de encontro dos fendmenos
investigados, portanto, uma etapa de interacdes apontada como fundamental em nosso estudo,

o Nivel 0.

7.3 DISCUSSAO DA RELACAO ENTRE AS DECISOES DIDATICAS E O
CONTRATO DIDATICO NO NIVELDO0

Na fundamentag&o tedrica desta pesquisa apresentamos uma discussdo sobre a tomada
de decis@o do professor. De acordo com Bessot (2018, 2019) e Bessot e Bittar (2019), os
fatores de decisdo do professor estdo distribuidos em trés grandes categorias de fatores
decisionais (fatores do tipo externo, fatores do tipo epistémico e fatores do tipo histéria

didatica). Temos acompanhado nesta tese, conforme abordamos no capitulo sobre as decisdes
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didaticas, que tais fatores podem aparecer com mais ou menos frequéncia em um determinado
nivel da atividade do professor.

Ressaltamos que, para a realizacdo da nossa discussao, nao descartamos nenhum deles,
embora nossa percepcao seja de que no Nivel 0 os fatores ligados a histéria didatica tenham
uma abrangéncia enorme na tomada de deciséo do professor, haja vista que o docente tende a
considerar bastante a historia compartilhada com seus alunos bem como suas experiéncias
com outras turmas do mesmo ano escolar.

Deste modo, conduzimos nossa discussdo enfatizando os fatores decisionais, porque
eles foram nossa referéncia para verificar as interferéncias que impulsionam a tomada de
decisdo do professor. Tambem destacamos que neste nivel da atividade abordado, observamos
as microdecisOes didaticas, aquelas que ocorrem na préatica de ensino.

Por outro lado, quando estamos diante da interacdo real entre professor-aluno-saber,
necessitamos da reflexdo proposta por Brousseau (1986), de que o contrato didatico é o
fendmeno didatico responsavel pela coordenacdo geral da situacdo didatica, ele foi

E2]

denominado por esse pesquisador como sendo a “regra do jogo”, para nos o elemento central
nas interacOes existentes em busca do saber que esta sendo abordado.

Além disso, na literatura, outros pesquisadores contribuiram com essa corrente de
pensamento ao desenvolverem seus estudos, como Sarrazy (1995), Jonnaert e Borght (2002),
Brito Menezes (2006), Almeida (2016) e Silva (2016) que o consideraram um fendmeno
abrangente e dominante na sala de aula. Portanto, acreditamos que ele seja extremamente
predominante no Nivel 0, com isso, fundamentalmente ligado as decisGes tomadas no
momento da acdo docente e discente.

Entdo, para contemplar nossa discussdo, consideramos tanto a tomada de deciséo do
professor na préatica quanto o contrato didatico encontrado na sala de aula. Temos como base
teodrica a figura 12, a seguir, que € um recorte do nosso esquema de analise. Dessa forma,
observando sua estrutura e aplicando suas indicacBes, buscamos analisar o ndcleo
fundamental que envolve a ligagéo entre os fendmenos estudados.

A principio, a partir do levantamento dos dados, encontramos elementos relevantes na
realidade educacional, acreditamos que essas informagdes contribuem de forma significativa
para nossa discussao, isto &, podemos afirmar que elas enriqueceram nossa investigacao, a
medida que testamos nosso esquema teorico. Deste modo, nosso olhar ficou direcionado para
a transcricdo das aulas e para o diario de bordo 2, contendo os registros e comentérios do

professor sobre as aulas realizadas.
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Nesse momento, pretendemos analisar a interacdo real entre os sujeitos participantes
da relacdo didatica. Vejamos, no esquema a seguir, a figura elaborada com base no esquema
teorico principal, que propde a realizacdo da analise nesta tese. Por meio das informacdes
apresentadas, temos a representacdo das relacfes estabelecidas entre as noc¢des estudadas no
Nivel 0.

Figura 12 — Decis@es Didaticas no Nivel 0 e o Contrato Didatico

Transcrigdo das aulas

Contrato Nivel 0 Contrato
Didatico < (Situacao Didatico
Didatica)

Diério de Bordo
(Registro da atividade docente)

Fonte: Elaborado pelo autor da Tese

A partir das consideragdes apresentadas por meio da figura 12, seguiremos com a
discussdo, refletindo sobre os fenémenos didaticos a partir de alguns episddios que chamaram
nossa atencao.

Segundo Bessot (2018), nos fatores decisionais externos, pode haver condi¢bes
especificas em uma escola que influenciam as decisdes didaticas do professor. Observamos
gue no momento em que ocorreu esse tipo de situacdo, o fendmeno contratual ndo teve
interferéncia nas decisdes a serem tomadas.

Nesse sentido, de acordo com Bessot (2018), vale ressaltar que esses fatores podem
ser representados pelas restricbes genéricas e as restricdes circunstanciais. As restricdes
geneéricas, que sdo as condicdes mais gerais, podendo ser consideradas como recorrentes,

estdo ligadas aos eventos que fazem parte das atividades que ocorrem na escola. Ja no caso
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das circunstanciais, elas representam os acontecimentos imprevisiveis e podem modificar o
tempo didatico.

Podemos verificar, a seguir, um episédio ocorrido que representa uma situacdo nao
prevista, ficando acima tanto das decisfes didaticas do professor como também do fenémeno
contratual presente na sala de aula. Neste contexto, trata-se de uma observacgéo feita quando o
professor entrou na sala de aula, antes do inicio da filmagem. Assim, o quadro 15 descreve
uma situacdo que ocorreu quando o diretor da escola e o professor precisaram conversar com

a turma, no momento que a aula ja tinha iniciado.

Quadro 15 - Recorte da transcricéo da aula

Observacdo: Antes de iniciar a gravacdo das aulas, o professor e o diretor da escola
conversaram com os alunos sobre a segunda etapa da Olimpiada Brasileira de Matematica
das Escolas Publicas — OBMEP que se trata de um projeto nacional dirigido as escolas
publicas e privadas brasileiras. Eles também informaram outro evento que seria realizado pela
escola, motivando para que todos os alunos pudessem participar. Entdo, ficou combinado que
apos a aula o professor retomaria essa discussdao. Em seguida, comecamos a filmagem. Com o
inicio das gravacdes, apresentamos a transcri¢dao da aula abaixo.

Fonte: Transcricdo das aulas observadas

Essa situacdo apontada no quadro 15 pertence aos fatores decisionais do tipo externo,
podendo ser referente as restricBes circunstanciais, caso ela represente um momento nédo
recorrente ocorrido na sala de aula. Vale ressaltar que se houver uma recorréncia desse tipo de
interferéncia na sala de aula, é possivel caracterizar esse episddio como uma restricdo
genérica. Como a aula ja estava em curso, percebemos que as escolhas do professor e as
regras contratuais que condicionam o comportamento dos elementos humanos ficaram em
segundo plano durante esse episédio ocorrido. Destacamos que nesse momento o contrato
predominante era o pedagdgico, porque as interagdes ocorridas entre o professor e seus alunos
ainda ndo apresentavam uma liga¢do com o saber em jogo.

No decorrer da gravagdo, a partir do inicio das interacdes entre os elementos da triade
didatica (professor-alunos-saber), observamos que o contrato didatico coordena as acgdes do
professor e seus alunos, ditando seus comportamentos diante do saber que estd em jogo na
sala de aula, principalmente de forma implicita. Nesse sentido, o professor segue uma
sequéncia de comportamentos, ja esperada pelos alunos, que se repete no andamento da aula,

assim podemos resumir da seguinte forma: ele copia as informacdes no quadro, espera a
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confirmacdo dos alunos que concluiram a escrita no caderno, para entdo iniciar a explicacdo
do contetdo abordado.

Ou seja, podemos pressupor que essas interagdes ocorreram sob 0 regimento de um
contrato particular (Unico) existente nessa turma investigada, entéo ficou perceptivel que uma
tomada de decisdo ocorrendo nessas condi¢Oes pode realmente se manter ligada a ele de
alguma maneira, seja influenciando ou sendo influenciada pelo contrato.

Vejamos no quadro 16 as primeiras interacdes que revelaram as caracteristicas do

contrato didatico encontrado na sala de aula.

Quadro 16 — Recorte da transcrigdo da aula

Narrador — O professor se dirige até o quadro e escreve a data e o tema da aula.

Aluno — Isso é o qué? E a corregéo?

Professor — N&o. Novo assunto, certo?

Aluno — Polinémio.

Narrador — O professor escreve no quadro o tema da aula: Polindmios; coloca exemplos de
mondmios; a definicdo de binbmio e coloca exemplos; escreve a definicdo de trinbmio e
coloca exemplos; escreve a definicdo de polindmios. Alguns alunos conversam enguanto
copiam.

Aluno — Professor!

Professor — Oi!

Aluno — Eu terminei aquele ali, se quiser pular, deixa linha em cada um desse ai é?

Professor — Precisa deixar linha ndo, mas se quiser deixar, ndo tem problema néo.

Narrador — Os alunos conversam na sala. O professor pede para copiar e fazer siléncio.
Professor — Terminaram para eu explicar? Vamos!

Aluno — Espere um pouco.

Fonte: Transcricdo das aulas observadas

Podemos observar, com base na transcricdo, que a forte presenca desse contrato
didatico na sala acabou gerando varios efeitos no decorrer das aulas observadas. Por isso,
apresentamos, a seguir, um exemplo que retrata um efeito Topazio, surgindo a partir do
cumprimento do contrato didatico, quando o professor faz a sequinte explicacdo: “Entdo, por
exemplo, expressdes algébricas sdo formadas por um mondmio ou pela adi¢cdo ou subtracdo
de monémios, denomina-se polinémios. Certo, a gente ja viu adi¢do de mondmios, subtracao
de monémios, entdo de certa forma, a gente ja viu o qué? Poli...?” em seguida os alunos
rapidamente respondem “Polinémios!”. Dessa forma, quando o professor fez essa colocacéao
sobre conteido em jogo, ele direcionou seus alunos até a resposta correta, fornecendo pistas,

ou seja, emitindo a resposta antecipadamente.
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Além disso, destacamos que esse efeito também aparece, em outros momentos, de
forma visual por meio dos cddigos enviados pelo professor ao apontar para o quadro
indicando a resposta esperada. Vejamos o0 quadro 17 que apresenta esse episddio completo

envolvendo o professor, seus alunos e o saber.

Quadro 17 — Recorte da transcricdo da aula

Professor — Terminaram? VVamos! VVou explicar.

Professor — Vamos 14, explicacdo, prestem atencdo, certo! Polindbmio vem de varios
mondmios, ok! Entdo, por exemplo, expressdes algébricas sdo formadas por um monémio ou
pela adicdo ou subtracdo de monémios, denomina-se polinémios. Certo, a gente ja viu adicéo
de mondmios, subtracdo de mondmios, entdo de certa forma, a gente ja viu o qué? Poli...?
Alunos — Polindmios!

Narrador — O professor aponta para o quadro e continua a explicacao.

Professor — Sdo exemplos de polinémios: cinco x mais oito. Entdo, ai eu tenho quantos
monodmios?

Aluno — Dois.

Professor — Eu tenho dois, olha: cinco x mais oito.

Professor — Um monémio tem as duas partes né. O coeficiente e a parte literal, certo, o outro
mondmio sé tem o coeficiente. Entdo aqui eu tenho dois mondémios, que ele chamou de termo,
certo, mas € a mesma coisa.

Aluno — Bindmio.

Professor — E quando acontece isso ele é chamado de binémio.

Aluno — Bindmio.

Fonte: Transcricdo das aulas observadas

Como no decorrer das aulas observadas, essas situacdes envolvendo o contrato
didatico e seus efeitos ocorreram de modo bastante abrangente tanto de forma verbal quanto
visual, entdo podemos sugerir que as decisdes didaticas que emergiram no Nivel O estiveram
inevitavelmente em conexao direta com esse fendmeno contratual, por ele coordenar as agoes
dos sujeitos envolvidos. Na passagem apresentada no quadro 17, a partir das caracteristicas do
contrato didatico encontrado na sala de aula, é possivel observar que as colocagcbes do

G«

professor: “Terminaram? Vamos! Vou explicar.” “Vamos ld, explica¢do, prestem atengdo,
certo!” podem revelar que as escolhas dele estiveram estritamente alinhadas as condicdes
contratuais existente com sua turma, ou seja, parecendo manter o comportamento esperado
por ambos.

De acordo com Margolinas (2005), o Nivel 0 é considerado como o nivel das
microdecisfes, ou seja, quando ocorre a tomada das decisdes pelo professor em interacéo

direta com os alunos. Dessa forma, entendemos que elas sdo as que mais estdo relacionadas
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ao contrato didatico. Aprofundando o estudo sobre as microdecis@es didaticas, destacamos o
modelo proposto por Brasset (2017), como um componente fundamental para a identificacdo
desse fendmeno, pois cle revela a “agdo” docente e discente na situacdo didatica SO,
evidenciando a posicdo e a participacdo do professor e do aluno durante esse tipo de tomada
de deciséo.

Partindo dessas colocacOes, percebemos a relacdo existente entre a microdeciséo
didatica e o contrato didatico no episodio abaixo, no qual o professor estava apresentando
uma explicacdo do contetido para sua turma sob a regéncia do contrato didatico, iminente a
producdo de efeito didatico, entretanto, inicialmente a indicacdo ndo é compreendida:
“Quando eu tenho trés monémios, como nesse exemplo aqui 6...” mesmo com o professor
apontando para o exemplo no quadro, os alunos ndo respondem de forma satisfatoria:
“Professor — Ai ele é chamado de? Alunos — Bi... Professor — Trinémio! Certo; Trindmio.
Mas nédo deixa de ser poli...? NOmio.”, entdo, os discentes ndo correspondem as suas
expectativas.

Nesse sentido, temos uma breve explicacdo sobre monémios, trinémios e polindbmios,
assuntos abordados até o0 momento na aula. Em seguida, o professor questiona sua turma
sobre o entendimento do contetdo: “Pessoal... Atencdo! Grau de um polinémio. Entenderam
aqui?” assim, alguns alunos afirmam que néo estdo entendendo o assunto: “Entendi n&o.
Outro aluno — Eu também n&o. . Deste modo, chegamos a um determinado momento em que
surgem algumas possibilidades de escolha, fazendo com que o docente necessite tomar uma
decisdo imediata.

VVamos acompanhar essa interagao entre o professor e seus alunos, por meio do recorte

da transcricdo da aula, a seguir.
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Quadro 18 — Recorte da transcri¢do da aula

Professor — Quando eu tenho trés mondmios, como nesse exemplo aqui 0...

Narrador — O professor aponta para o exemplo no quadro.

Professor — Ai ele & chamado de?

Alunos — Bi...

Professor — Trindbmio! Certo; Trinbmio. Mas ndo deixa de ser poli...? Nomio. Quando tem de
quatro acima, monoémios, aqui 0, tem um, dois, trés, quatro. Ai chama de polinémio. Certo.
Quando tem de quatro acima monémios. Ok. Um mondmio € também chamado de polindmio,
de quantos termos? De apenas um termo. Por exemplo, olha, se eu coloco aqui quatro X, iSso
aqui € chamado de polinémio, s6 que é chamado de um termo s6, um mondmio. Ok!

Aluno — Ok.

Professor — Pessoal... Atencédo! Grau de um polindmio. Entenderam aqui?

Aluno - Entendi néo.

Outro aluno — Eu também néo.

Professor — Vamos 14, de novo. O que € um polindmio?

Aluno — E um termo...

Professor — S ali, vamos... Poli vem de varios, varios o qué?

Alunos — Termos... Monémios.

Professor — VVarios mondmios.

Aluno — Acertei.

Professor — Entdo, nessa expressdo algébrica aqui tem quantos monémios?

Aluno — Dois.

Professor — Dois, entdo, tem um polindmio. Nessa expressao algébrica aqui tem quantos?
Alunos — Trés.

Fonte: Transcri¢do das aulas observadas

Observamos na literatura, com base em Margolinas (2002) e Lima (2011), que a
tomada de decisdo sera realmente confirmada no momento em que um professor de fato
decida por algo, apenas depois de identificar algumas possibilidades. Entdo, podemos
observar no quadro 18 que ao chamar a atencdo dos alunos, o professor poderia continuar a
sequéncia do conteudo, explicar novamente, ou até mesmo deixar os alunos desatentos com
conversas paralelas na sala, uma vez que eles confirmaram o entendimento com o “ok”.
Inclusive, diante desse cendrio contratual poderia surgir naturalmente um efeito Topazio ou
Jourdain. Diante dessas possibilidades, ele questiona sobre o entendimento do saber em jogo e
toma a decisdo didatica de reiniciar a explicagéo.

Seguindo nessa perspectiva, baseados no modelo dos fatores decisionais de Bessot
(2018, 2019), podemos imaginar uma interferéncia dos fatores decisionais do tipo histéria
didatica, devido a influéncia das experiéncias passadas que o professor carrega na memodria.
Entdo, nesse contexto, a decisdo didatica emerge em virtude das escolhas possiveis que

surgiram por meio da interacdo real entre 0s sujeitos participantes da situacdo didatica.
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Percebemos um dado interessante durante essa tomada de decisdo, que foi sua relagéo estreita
com o contrato didatico.

Com isso, mesmo diante de uma decisdo tomada, foi possivel verificar que o contrato
didatico manteve suas caracteristicas coordenando as a¢des dos sujeitos na sala de aula. Dessa
forma, percebemos que foi devido a reflex&o sobre o funcionamento do contrato didatico que
nos possibilitou observar o dinamismo existente na relacdo didatica (professor-aluno-saber)
presente na sala de aula.

Segundo Brousseau (1986), essa relacdo didatica é denominada a partir das maltiplas
interagBes entre si, que é constituida como uma relacdo dindmica e complexa. Nesse sentido,
no interior da relacdo didatica podemos encontrar o contrato didatico com suas caracteristicas
préprias, existindo de forma Unica (particular). De acordo com Jonnaert e Borght (2002) o
dinamismo encontrado nessas interacGes permite compreender melhor as multiplas relacGes
com os saberes e com 0s conhecimentos presentes na sala de aula.

Nesse sentido, € possivel verificar que, embora ndo tenha havido uma ruptura no
contrato didatico vigente, o professor reestrutura a situacdo, com base em uma regra implicita
de contrato, inerente a ideia de culturalismo didatico. Percebemos que depois da decisdo
tomada pelo docente, o fendmeno contratual continua gerenciando os comportamentos do
professor e dos alunos em relacdo ao saber de forma similar, isto é, apresentando as mesmas
caracteristicas nas condi¢des implicitas que regem a relacéo didatica.

Para uma melhor reflexdo sobre essas consideracBes apresentadas, vejamos o quadro
19, a sequir, revelando a sequéncia de comportamentos do professor e seus alunos logo ap6s o
episodio relatado anteriormente envolvendo a decisdo tomada e o contrato didatico (interacdo
apresentada no quadro 18). Nesse sentido, percebemos que o professor, inicialmente, faz a
explicacdo do contetdo, em seguida, apresenta algumas questdes: “Esse monémio aqui, qual
o grau dele? Ai como é que a gente faz? Faz assim @, esse expoente aqui é quanto? ” por fim,
ele conduz os alunos até chegar a resposta esperada, indicando as pistas necessarias:
“Professor — Quatro mais um? Alunos — Cinco. Professor — Entdo esse mondmio aqui ele é
do quinto? Alunos — Grau. Professor — Grau.”. A partir dessa interacdo, registrada no quadro
19, podemos verificar que as caracteristicas do fenbmeno contratual foram mantidas na

sequéncia da aula, inclusive gerando os efeitos de contrato didatico.
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Quadro 19 - Recorte da transcricéo da aula

Professor — Grau de polindmio. O grau de um polinémio é dado pelo termo de maior grau. A
gente tem que ver quem € 0 maior grau entre os polinémios.

Narrador — O professor aponta para o exemplo fixado no quadro.

Professor — Entdo, vamos Ia, exemplo, tem esse polindmio aqui ¢: x elevado a quatro vy,
menos, X elevado cinco, y elevado a trés, mais trés x ao quadrado, yx. Certo. Ai tem quantos
monomios? Quantos?

Aluno — Trés.

Professor — Trés. Trés mondmios, sO. Esse aqui € um monémio, outro monémio e outro
mondmio.

Professor — Esse mondmio aqui, qual o grau dele? Ai como é que a gente faz? Faz assim
0, esse expoente aqui é quanto?

Alunos — Quatro.

Professor — E 0 que tem aqui em cima é quanto?

Alunos — Um.

Professor — Quatro mais um?

Alunos - Cinco.

Professor — Entéo esse monémio aqui ele é do quinto?

Alunos — Grau.

Professor — Grau.

Fonte: Transcri¢do das aulas observadas

Deste modo, por meio das informacgdes no quadro 19, entendemos que esse episédio
expde que o contrato didatico manteve suas principais caracteristicas antes e depois da
decisdo didatica. Aprofundando ainda mais nosso olhar, visando uma melhor compreenséo,
podemos colocar que a decisdo didatica acaba ocorrendo diante do gerenciamento particular
desse contrato didatico durante o jogo didatico, sem anulacdo ou superagdo entre ambos, mas
sim uma coexisténcia com extrema proximidade.

Tivemos a producdo de um segundo diario de bordo preenchido pelo professor.
Entretanto, dessa vez esse recurso metodolégico ficou voltado para o Nivel 0 da sua atividade,
vale ressaltar que o preenchimento foi feito pessoalmente pelo docente, apds a realizacdo das
aulas, assim, podemos considerar que foi um momento de reflexdo da pratica realizada. Dessa
forma, pudemos observar alguns pontos importantes referentes as decisdes didaticas tomadas
durante as aulas observadas.

Vamos acompanhar, no quadro 20 a seguir, 0 registro contendo essas informacdes

disponibilizadas pelo docente.
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Quadro 20 - Diéario de bordo 2: Registro das atividades do professor

Fontes Justificativa

Data do Atividade Local utilizadas (ou | da atividade | Comentarios
registro docente nao utilizadas) realizada
24/05/2019 Aula Na sala de Foi utilizado o | Acredito que, | A falta de
(nodiada | expositiva, aula. livro didatico dessa forma, | livros para 0s
realizacdo | dialogada. como fonte. o contetdo | alunos. Pois
das aulas) fica bem algumas
Aplicacdo Recursos mais facil vezes eu
de didaticos: para o preciso
exercicios. quadro, lapis, | entendimento formar
notebook. dos alunos. grupos para

eles fazerem
0S exercicios.
As vezes
falta livro
para o aluno
estudar em
casa.

Fonte: Elaborado pelo pesquisador a partir das respostas registradas pelo professor participante

Antes de iniciarmos as reflexdes sobre o quadro 20, consideramos que, devido a
passagem pelos niveis mais elevados da atividade docente, provavelmente os fatores
epistémicos podem influenciar de alguma forma a abordagem do contetdo ministrado pelo
professor, assim como as decisdes sobre 0s recursos didaticos utilizados. 1sso pode ocorrer
pelo fato de o professor, antes da realizacdo da aula, ja ter caminhado pelos Niveis +3
(\Valores e concepgdes sobre o ensino e a aprendizagem), +2 (Construcdo do tema) e +1
(Planejamento da aula).

Entretanto, por meio das reflexdes disponibilizadas pelo professor, no quadro 20, foi
possivel observar indicios de que os fatores do tipo historia didatica estdo presentes
predominantemente nas decisdes didaticas tomadas no Nivel 0, embora essa verificacdo
também revele que, em grande parte, eles direcionam as decis6es de forma implicita, por isso,
ressaltamos a importancia de termos utilizado etapas distintas para o levantamento dos dados.
Dessa forma, além da transcricdo das aulas, o comentario do professor é fundamental para a
identificacdo dos fatores decisionais e das decisdes didaticas.

Continuando essa perspectiva, no quadro 20, esses fatores ficaram externados quando
o professor fez sua reflexdo pessoal, por meio do registro destacado, colocando a seguinte

afirmacéo: “Acredito que dessa forma, o conteudo fica bem mais facil para o entendimento
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dos alunos.”. Tal afirmacdo parece indicar que o professor traz como expectativa, em relagéo
a divisdo de responsabilidades, a ideia de que cabe ao professor tornar o conteldo 0 mais
simples possivel, para que seja de facil compreenséo por parte dos alunos. Assim, acreditamos
que esses dois fatores, sugeridos a partir das informacdes presentes no diario de bordo 2,
contribuem para revelar suas influéncias nas decisdes didaticas no decorrer das aulas
investigadas, inclusive na decisdo didatica ocorrida no episédio destacado no quadro 18,
apresentado anteriormente.

Encontramos alguns fatores decisionais que podem passar despercebidos quando
olhamos apenas para a transcri¢do literal das aulas. No entanto com o auxilio do diario de
bordo 2 foi possivel identifica-los, por meio do registro dessa informacéo: “A falta de livros
para os alunos.”. Temos nesse caso um problema na instituicdo de ensino, em particular
afetando a turma investigada, que gerou uma sequéncia de interferéncias a medida que o
professor precisa tomar suas decisfes didaticas, assim é natural que em alguns momentos
esses fatores acabem se sobrepondo aos comportamentos dos sujeitos diante da relacdo
didatica, inclusive pode terminar direcionando as “novas” condi¢des estabelecidas no contrato
didatico.

Nesse sentido, conforme o quadro 20, quando o professor afirma o seguinte: “A falta
de livros para os alunos. Pois algumas vezes eu preciso formar grupos para eles fazerem os
exercicios. As vezes falta livro para o aluno estudar em casa. ” percebemos que essa situagio
particular, encontrada na escola investigada, pode ter determinado alguma acdo docente na
sala de aula. Nesse sentido, esse comentario indica o real motivo que levou o professor a
tomar sua decisdo didatica referente a abordagem dessa atividade que foi aplicada durante a
aula. Destacamos, também, novamente a concessao do livro, como representante do saber, e
de sua importancia no processo de ensino e de aprendizagem.

Podemos observar que tem um momento da aula que o professor toma suas decisdes
em relagdo a aplicacdo dos exercicios que estdo no livro didatico, sob a vigilancia do contrato
didatico vigente. Entdo, um fato que chama atencdo é que os alunos se juntam em grupos sem
a sugestdo ou interferéncia do docente, ou seja, isso remete a um comportamento esperado por
ambos, a partir da acdo docente referente aos exercicios. A seguir, temos 0 recorte que

registra esse episodio.
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Quadro 21 — Recorte da transcri¢do da aula

Professor — VVocés podem pegar o livro e abrir na pagina cinquenta e oito.

Aluno — Que pagina é?

Professor — Cinguenta e oito!

Narrador — Os proprios alunos se dividem em grupos para fazer as questdes do livro.

Narrador — O professor vai até os alunos para anotar os exercicios que eles devem fazer.
Nesse momento os alunos conversam bastante.

Professor — Vamos la! Fazendo... Psiu... Agora é responder!

Narrador — Novamente o professor vai até os alunos, agora para explicar as questdes. Os
alunos ficam tentando responder 0s exercicios.

Fonte: Transcri¢do das aulas observadas

Essa sequéncia apresentada no quadro 21, aparentemente expde apenas que 0S
parceiros da relacdo didatica seguem o cumprimento das regras contratuais, porém com um
olhar mais profundo para as relacdes que estamos investigando nesta tese, por meio do nosso
esquema de analise, percebemos que em alguns casos especificos, o surgimento desse tipo de
episodio na sala de aula, pode ser pré-determinado por decisdes anteriores que foram tomadas
a partir das interferéncias dos fatores decisionais, ou seja, que ocorreram antes de chegar ao
Nivel O da atividade docente.

Seguindo nessa perspectiva, pensando nos niveis mais elevados da atividade docente,
no momento em que refletimos sobre a situagdo do caso levantado, supostamente, trata-se,
antes de tudo, das restricdes genéricas ou circunstanciais pertencentes aos fatores decisionais
do tipo externos, que podem aparecer nas instituicdes escolares de forma recorrente ou nédo
recorrente. Ou seja, como observamos anteriormente, no diario de bordo, existe a necessidade
de mais livros didaticos na escola para atender todos os alunos, isso pode ter contribuido para
0 momento na sala de aula que ocorreu o seguinte: “Os préprios alunos se dividem em grupos
para fazer as questoes do livro”, dessa forma, percebemos que ndo teve a participagdo do
docente durante a formacéo das equipes.

Por outro lado, direcionando nosso olhar para os Niveis da atividade do professor
(N+1, NO e N-1) investigados nesse estudo, que visam uma sala de aula especifica,
entendemos que a tomada de decisdo ocorreu, principalmente, devido a interferéncia dos
fatores decisionais do tipo histéria didatica, na categoria da Historia inter-aluno de uma
classe visada. Assim, acreditamos que ao se deparar com essa nova “realidade” resultante dos
outros niveis de atuagdo, o professor ficou diante de algumas possiblidades de escolhas, e

acabou considerando fortemente as experiéncias construidas e compartilhadas anteriormente
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com sua turma, consequentemente essa relagéo de convivéncia passou a ser negociada em sala
de aula com seus alunos por meio do fendmeno contratual.

Vale ressaltar que temos uma hipotese, levantada ao longo da nossa discusséo tedrica,
de que as decisdes do professor podem afetar excessivamente o contrato a ser negociado com
os alunos. Refletindo sobre o diario de bordo (quadro 20) e esse Ultimo episodio (quadro 21),
encontramos a seguinte sequéncia de acontecimentos: inicialmente, fora da sala de aula,
surgem os fatores decisionais influenciando as escolhas do docente, em seguida, a partir das
possibilidades apresentadas, o professor tende a seguir uma direcdo escolhida. Chegando ao
Nivel 0, durante o jogo didatico na sala de aula (considerando as interferéncias dos fatores do
tipo historia didatica), temos a negociagdo das regras do contrato didatico, que € fenémeno
gerenciador do comportamento dos elementos humanos em busca do saber.

Portanto, partindo da estrutura proposta pelo esquema de analise da nossa tese,
percebemos que as situagcOes investigadas nas aulas observadas (SO) puderam evidenciar uma
inter-relacdo existente entre as decisfes didaticas e o contrato didatico, uma vez que a tomada
de decisdo do professor na acdo, em relacdo a forma especifica de abordar o contetdo em
jogo, foi impulsionada pelos fatores decisionais, e manteve uma relagdo matua com o contrato

didatico que coordenou as a¢fes dos sujeitos na sala.

7.4 AS DECISOES DIDATICAS E O CONTRATO DIDATICO: OS FATORES DO
TIPO HISTORIADIDATICA

Buscando refletir sobre os aspectos referentes aos fendbmenos didaticos investigados
em nossa pesquisa, considerando também suas relacdes estabelecidas, percebemos a
importancia de identificar os fatores que levam o docente a tomar suas decisdes, diante de um
ambiente regido por regras contratuais que coordenam as a¢des dos sujeitos envolvidos e que,
na maioria das vezes, ocorrem de maneira implicita.

Entdo, levamos como referéncia os trés fatores decisionais (fatores do tipo externo,
fatores do tipo epistémico e os fatores do tipo historia didatica) apresentados na literatura por
Bessot (2018, 2019), bem como os elementos que surgiram nas etapas metodoldgicas. Dessa
forma, procuramos identificar possiveis pontos de conexao que identificamos como relevantes

no decorrer do trabalho. Isso acabou nos motivando a procurar entender como as
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interferéncias dos fatores decisionais afetam a relacdo entre a decisdo didatica e o contrato
didatico.

Além disso, vale salientar que a discussdo deste topico se concentra nos Niveis
decisionais, (N+1, NO e N-1) da atividade docente, Margolinas (2002, 2005), que foram
abordados na discusséo desta pesquisa, assim como os dados que foram levantados.

Ressaltamos que os fatores do tipo historia didatica sdo descritos principalmente pelos
Niveis (S+1, SO e S-1), tomando como base o modelo de estruturacdo do meio apresentado
por Margolinas (2002). Em nossa pesquisa, percebemos que os Niveis da atividade do
professor (especialmente no NO e na sua proximidade com outros Niveis), as decisdes
didaticas tendem a receber uma base consistente de influéncias que emergem dos fatores do
tipo histdria didatica.

Continuando nessa perspectiva, antes de observar as aulas investigadas, verificamos
que o professor participante ja indicava que poderia levar em consideracdo a historia
compartilhada com sua turma. Haja vista que, na entrevista, quando perguntamos sobre o que
ele considerava mais importante no momento inicial da abordagem de um conteido novo com
sua turma, percebemos que o docente demonstrou bastante relevancia nas experiéncias
anteriores e no conhecimento dos alunos, revelando assim seus possiveis aspectos
determinantes nas decisdes a serem tomadas. Vejamos, a seguir, 0 quadro 22 com 0

guestionamento e a resposta do docente.

Quadro 22 - Recorte da entrevista com o professor participante

Pesquisador - O que vocé considera mais importante quando vai iniciar um contetido
novo com sua turma?

Professor - Eu acho que o mais importante é analisar se a turma esta preparada
para conhecer o novo conteddo. Porque o conhecimento matemaético é uma construcao
que se faz com o passar do tempo, em cada aula. Tem outras coisas também, mas
acredito que isso € o essencial.

Fonte: Entrevista com o professor participante da pesquisa

De acordo com Bessot (2018, 2019), o fator decisional do tipo histéria didatica é
relativo a histéria compartilhada entre aluno(s) e professor sobre um saber que é foco do
ensino.

Outro ponto que destacamos é que o fator decisional expde o papel do aluno apenas

diante das suas relagdes e interacbes com o professor. Portanto, para analisarmos as
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interferéncias e a propria decisdo didatica tomada no Nivel 0, buscamos centralizar o ponto de
vista do professor, que na sala de aula representa de fato o sujeito em seu exercicio
profissional, que, por natureza, dependendo da proposta de ensino, é o responsavel pelas
decisdes na sala de aula.

Uma das categorias apresentadas nos fatores decisionais do tipo historia didatica, é
denominada como a “Histéria inter-aluno de uma classe genérica”. Ou seja, quando as
interferéncias surgem a partir das experiéncias vivenciadas em turmas, sem que seja revelada
a sala de aula particular.

Dessa forma, durante a atividade docente nos Niveis N+1, NO e N-1, a memoria do
professor acaba sendo um fator relevante nas escolhas realizadas, tomando como base uma
determinada série escolar na qual ele ensinou em um passado recente ou distante. O professor
tende a lembrar de algumas de suas decisdes didaticas, bem como das consequéncias dessas
decisOes na sala de aula. Além disso, ele considera os resultados referentes a aprendizagem do
contetido visado, o comportamento dos alunos diante das atividades aplicadas, dentre outros
aspectos.

A partir da resposta do docente participante do estudo, registrada no quadro 23,
temos indicagdes de fatores que podem interferir nas decisdes didaticas do professor durante
sua atividade de planejamento das aulas, Nivel +1.

Quadro 23 - Recorte da entrevista com o professor participante

Pesquisador - Quais 0os motivos que direcionam a escolha dos exercicios que séo
trabalhados em sala?

Professor - Eu prefiro escolher exercicios que fagcam os alunos pensar. Entdo, a
escolha depende muito da turma que vou ministrar a aula. Também depende do
contetido que vai ser trabalhado e dos objetivos que eu tenho com uma turma.

Fonte: Entrevista com o professor participante da pesquisa

Com base nas informacOes do quadro 23, destacamos outra categoria dos fatores
decisionais da historia didatica, chamada de “Historia inter-aluno de uma classe visada ”. Ela
revela que as decisdes didaticas do professor recebem interferéncias na turma que ele ensina
atualmente, pois o docente considera os comportamentos observados dos alunos nas aulas

precedentes.
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Nesse caso, 0 professor se lembra de algumas de suas decisdes didaticas tomadas e
nos efeitos dessas decisdes, resgatando na memoria o comportamento dos alunos desta turma
visada. Deste modo, entendemos que essa categoria decisional tem uma abrangéncia nas
atividades do Nivel (N -1), relembrando as a¢6es dos alunos na sala de aula, no Nivel (N+1),
no planejamento das proximas aulas com a turma, e, por ultimo, no Nivel (NO), quando o
docente estabelece a interacdo direta com os alunos e o saber em jogo.

Podemos observar que, simultaneamente a esses fatores decisionais, temos o
fendmeno das expectativas presente no Nivel (N+1) e o contrato didatico emergindo na sala
de aula Nivel (N0). Com isso, acreditamos que o tipo de fatores decisionais historia didatica
representa a relacdo mais proxima entre as decisdes didaticas e o contrato didatico, mantendo
assim a coexisténcia de ambos os fendmenos.

Sobre o Nivel (NO), destacamos que ele significa 0 momento da atividade docente
em que ocorre a tomada de decisdo caracterizada como as “microdecisdes didaticas”,
discutidas por Brasset (2017). Assim, vamos acompanhar, a seguir, a resposta do professor

descrevendo como, de maneira geral, ocorrem suas intera¢cfes com uma turma visada.

Quadro 24 - Recorte da entrevista com o professor participante

Pesquisador - Como geralmente ocorrem as interacbes com sua turma?

Professor - As interacdes dependem muito dos alunos da turma que estou
trabalhando, algumas vezes, preciso mudar a forma de interacdo por causa da
indisciplina, da quantidade de alunos na sala. Em resumo, acho que é de acordo com as
caracteristicas de cada turma. Nas turmas com menos alunos minha interacédo é bem
préxima dos alunos.

Fonte: Entrevista com o professor participante da pesquisa

A partir das informac6es presentes no quadro 24, percebemos que o professor aponta
para algumas condicdes levando em consideracdo as possiveis interacdes que podem ocorrer
na sala de aula, revelando uma “certa” dependéncia dos fatores do tipo histdria didatica,
relacionadas com as particularidades encontradas em uma determinada turma, ou seja,
considerando as caracteristicas da sua turma especifica, 0 nimero de alunos participantes, o
comportamento e o histérico de indisciplina. Dessa forma, essas informagdes adquiridas por
meio da experiéncia do professor, construidas em cada turma, tendem a ficar na sua

memoria e, posteriormente, influenciar sua tomada de deciséo.
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Tendo em vista essas situacOes vivenciadas, a partir da interacdo entre os sujeitos na
sala de aula, é possivel refletir que o professor tende a carregar na sua memoria o historico
de um aluno especifico da sua turma, seja 0 mais bem comportado, o mais inteligente, o
mais indisciplinado, dentre outros.

Nesse sentido, por ultimo, nas categorias dos fatores decisionais do tipo histdria
didatica, apresentamos a “Historia intra-aluno”. Nesse tipo de caso, o professor busca se
lembrar dos comportamentos observados de um aluno em particular, assim como o seu perfil
estudantil que foi construido com base nas aulas anteriores. O docente também recorre as
lembrancas antigas sobre algumas de suas decisdes tomadas e ao reflexo dessas decisdes no
comportamento desse aluno especifico.

De acordo com Bessot (2018), as lembrancas apontadas nas trés categorias dos
fatores decisionais do tipo histéria didatica, tomando como referéncia o modelo de
estruturacdo do meio, podem possibilitar também ao professor se projetar no futuro para
tomar decisdes didaticas em situacdo S+2, S+1 e SO.

Por outro lado, ancorados no esquema tedrico elaborado nesta tese, percebemos que
as trés categorias pertencentes aos fatores decisionais do tipo historia didatica aparecem
diretamente ligadas aos Niveis (N+1, NO e N-1) da atividade do professor, mantendo uma
relacdo estreita com os fendmenos contratuais presentes em cada momento decisional
estabelecido no referido quadro de andlise.

Portanto, acreditamos que o processo envolvendo a rela¢do das decisbes didaticas
com o contrato didatico pode ocorrer de forma mutua e coordenada, sem contradicdo entre
os fenbmenos, uma vez que os fatores decisionais do tipo histéria didatica sejam
identificados como responsaveis por determinar as decisdes didaticas tomadas pelo docente.
Isto €, sintetizando essas ideias, quando o docente toma sua decisdo didatica considerando a
histéria compartilhada com seus alunos, ele tem a possibilidade de manter as condicdes

contratuais vigentes em sala de aula.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo procurou apresentar um esquema tedrico para analise da relagdo
entre as Decisfes Didaticas e o Contrato Didatico, durante o ensino das expressdes algébricas,
especificamente considerando o conteudo de polinbmios. Acreditamos que os fenbmenos
didaticos que foram estudados nesta tese apresentam um grande significado para as discusses
envolvendo o ensino da matematica. Além disso, ressaltamos que tivemos como foco
principal a atividade docente, especialmente nos Niveis (+1, 0, -1) da sua atuacdo, isto é, 0s
quais se referem a fase de preparacao e a efetivacdo das aulas de matematica.

Para fortalecer as discussdes realizadas em cada capitulo desta investigacdo,
recorremos a dois campos teoricos relevantes, buscando esse suporte necessario entre 0s
pesquisadores nacionais e internacionais, pertencentes a area da Didatica da Matematica.

No primeiro campo fizemos uma imersao tedrica nas DecisGes Didaticas, em especial
no modelo dos niveis da atividade do professor proposto por Margolinas (2002). Visando
aprofundar os aspectos referentes a essa temética, procuramos também discutir os tipos de
fatores decisionais, que interferem a tomada de decisdo do professor, conforme as ideias
propostas por Bessot (2018, 2019), bem como as microdecisdes didaticas discutidas por
Brasset (2017).

O segundo campo de estudos que investigamos foi o Contrato Didatico. Trata-se de
um fendmeno que € apontado na literatura como sendo um dos principais elementos da Teoria
das Situacdes Didaticas (TSD) (BROUSSEAU, 1996). Além disso, sua nocdo representa um
fendmeno central no gerenciamento das situacfes presentes na sala de aula, consolidando uma
participacdo efetiva no processo de ensino e aprendizagem da matematica.

Nesse sentido, visando responder o0s questionamentos levantados, envolvendo as
tematicas citadas, buscamos identificar 0s elementos que surgiram durante o
acompanhamento das atividades profissionais do professor, diante do processo de ensino do
saber matematico, o contetdo das expressdes algébricas, abordado nesta pesquisa. Assim,
tomando como base nosso esquema tedrico proposto, comecamos a identificacdo das
expectativas Il (fendmeno das expectativas a partir do contrato didatico), dos fatores
decisionais e das decisGes didaticas tomadas no Nivel +1.

Em seguida, no momento da atividade pratica do professor, focamos no olhar para o
contrato didatico presente na sala de aula (observando suas regras, negociacgdes, rupturas e

efeitos), seguindo nessa perspectiva, procuramos refletir sobre as decisdes didaticas do
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professor (identificando os fatores decisionais, as escolhas possiveis e as microdecisdes
didaticas).

A presente pesquisa ocorreu no Ensino Fundamental, em uma escola publica.
Apresentou como sujeitos participantes um professor do 8° ano, em efetivo exercicio, e seus
alunos. Acreditamos que a participacdo dos sujeitos foi essencial para a composicdo desse
estudo, uma vez que nos possibilitou refletir sobre os elementos que fazem parte da relacéo
existente entre as decisdes didaticas e o contrato didatico.

Além de toda a importancia do campo de estudos da algebra, conforme destacamos ao
longo desta pesquisa, percebemos que os saberes algébricos aparecem com frequéncia nesse
momento da formacdo do educando, ou seja, principalmente nos anos finais do Ensino
Fundamental. Assim, inseridos na realidade escolar, encontramos a iniciacdo do contetudo de
expressdes algébricas e polindbmios.

Para contemplar o levantamento dos dados da pesquisa, procuramos fazer um contato
direto com o contexto educacional. Dessa forma, foi necessario concretizar algumas etapas
fundamentais para assim, posteriormente, refletir sobre os conceitos apresentados no nosso
quadro tedrico.

A primeira etapa foi dividida em trés momentos: tivemos uma entrevista com o
professor participante, a analise da preparacdo da abordagem do saber matematico por meio
do planejamento docente, por Gltimo, o diério de bordo. Ja no caso da segunda etapa, a coleta
dos dados foi realizada durante as aulas de matematica, por meio da videografia. Para
finalizar, a terceira etapa nos proporcionou a discussdo dos dados, cabe destacar que as
consideragdes promovidas foram ancoradas nas diretrizes apresentadas no esquema teorico
proposto nesta tese.

Vale ressaltar que tinhamos projetado a realizagdo de uma entrevista que serviria como
ferramenta de auto-confrontacdo de forma simplificada, isto é, no formato de uma conversa a
partir da visualizacdo de episddios didaticos. Todavia, em virtude das questdes ja aludidas em
relacdo a pandemia de Coronavirus que afetou as atividades escolares, ndo foi possivel
realizar esse momento, diante de um cenario desafiador que precisou da adaptacdo de todos os
sujeitos envolvidos na Educacédo. Entretanto, acreditamos que uma entrevista com o professor
objetivando uma reflexdo sobre uma situacdo vivenciada pode trazer outros elementos
elucidativos que enriquece ainda mais a analise, principalmente, no que se refere a tomada de

decisdo do professor.
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Ressaltamos também que, para a identificacdo dos fendmenos didaticos investigados,
seguimos os critérios previamente construidos, 0s quais se encontram no capitulo da
metodologia deste estudo.

Deste modo, ap6s a concretizacdo de todas as etapas destacadas no percurso
metodoldgico, acreditamos que foi possivel alcangar os objetivos preestabelecidos nesta tese.

Identificamos alguns aspectos importantes durante a fase de planejamento (Nivel +1),
por meio do questiondrio respondido pelo professor participante da pesquisa e o
preenchimento do diario de bordo verificamos, em alguns momentos, que os fatores do tipo
historia didatica direcionaram bastante sua tomada de decisdo durante a preparacdo da aula,
em especial identificamos as interferéncias dos fatores decisionais pertencentes a categoria da
“Historia inter-aluno de uma classe visada”. Tivemos essa constatacdo quando ele ficou diante
das escolhas possiveis das atividades que estavam sendo projetadas, inclusive na selecdo dos
exercicios que foram aplicados nas aulas seguintes.

Além disso, a partir das bases tedricas apresentadas no esquema proposto nesta tese,
foi possivel observar que as decisbes que foram tomadas no Nivel +1 estiveram ligadas,
intimamente, com as Expectativas (2). Encontramos essa conexdo de acordo com oS
elementos que foram levantados nas etapas metodoldgicas aplicadas (acompanhamento
docente, entrevista e o diario de bordo), isto &, foi possivel comprovar essa relacdo apés a
discussdo dos elementos que emergiram da realidade escolar.

Um motivo que contribuiu para chegarmos a essa conclusdo foi o elo estabelecido
entre o tipo do fator decisional e as experiéncias contratuais adquiridas em aulas passadas,
todos relacionados a turma visada. Isso ajudou bastante para reforgarmos nosso entendimento
sobre essas inter-relacdes estabelecidas no Nivel +1. Deste modo, percebemos uma relagdo de
extrema proximidade envolvendo a tomada de decisdo e as expectativas decorrentes do
fendmeno contratual, durante essa fase da atividade do professor.

Partindo da estrutura proposta pelo esquema tedrico apresentado na nossa tese,
comprovamos que a relacdo entre os fendbmenos estudados aparece fundamentalmente no
Nivel 0 da atividade docente. Assim, com o auxilio da videografia, durante a realizacdo das
aulas, encontramos um resultado interessante pertencente aos fatores decisionais do tipo
externo, que foi identificado como sendo um tipo de restricdes que podem ser caracterizadas
como genéricas ou circunstanciais, pois isso depende da constatacdo de que esta intervencgéo
ocorrida representa um momento recorrente ou ndo recorrente durante o andamento das aulas

de matematica. Entretanto, este resultado indicou que nesse tipo de interferéncia as escolhas
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do professor e o fendmeno contratual tende a ficar em segundo plano, mesmo com a aula ja
em andamento.

Outro aspecto que encontramos na sala de aula apontou que quando ocorreu uma
decisdo didatica na interacdo direta entre os sujeitos da relacdo didatica, isso ndo ocasionou
necessariamente uma ruptura no contrato didatico vigente. Percebemos que na situacdo
didatica (S0), apés a tomada de decisdo do professor, o contrato didatico continuou
coordenando a participacdo, tanto do professor quanto dos alunos, sem apresentar mudancas
significativas nas caracteristicas condicionais. Essa verificacdo nos revelou que ambos o0s
fendmenos podem caminhar lado a lado, durante a atividade de ensino. Por outro lado,
podemos refletir também que uma decisdo pode ser tomada pelo professor justamente com a
intencdo de provocar uma ruptura do contrato didatico.

Acreditamos que foi fundamental para nosso entendimento observar o tipo dos fatores
decisionais, verificando o que motivou a tomada de decisdo do docente, para assim
compreender melhor o fato de uma “decisdo” ndo ter afetado consideravelmente as regras
implicitas do contrato didatico.

Tomando como base essa situacao, porém analisando sob outra Otica, verificamos que
o fendmeno contratual manteve suas caracteristicas principais durante a coordenacdo dos
comportamentos dos sujeitos participantes da relacdo didatica, diante do Nivel 0 da atividade
do professor. Dessa forma, identificamos esse fendmeno didatico gerenciando as acGes
esperadas pelos elementos humanos da triade didatica, bem como gerando varios efeitos de
contrato no decorrer das aulas, antes e depois da decisao didatica.

Em relagdo aos fatores decisionais do tipo externo, do tipo epistémico e do tipo
historia didatica, apresentados por Bessot (2018), essa pesquisa ratificou suas relevancias para
entender melhor as decisdes didaticas do professor.

Por outro lado, colocando os Niveis investigados em evidéncia (+1, 0, -1), ressaltamos
que as interferéncias na tomada de decisdo ocorreram de forma predominante sob os fatores
do tipo historia didatica, que esteve presente na preparacdo da aula e com forte participacao
nas situacdes didaticas (S0).

Entdo, por meio das reflexdes disponibilizadas pelo professor e das transcri¢es das
aulas observadas, foi possivel destacar indicios que apontaram os fatores do tipo histéria
didatica fazendo parte de forma indissociavel das decisdes didaticas do docente na pratica,
isto €, em meio as interaces existentes no Nivel 0. Mesmo conseguindo fazer essa

verificagdo, devido aos recursos que utilizamos na investigacdo, percebemos que essa
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identificacdo e bastante complexa, uma vez que as influéncias decisionais desses fatores
ocorrem em grande parte implicitamente.

Nesse contexto, podemos concluir que as situacfes didaticas (SO) investigadas na
realidade escolar, por meio das aulas observadas, puderam evidenciar a inter-relacdo existente
das decisdes didaticas com o contrato didatico. Por isso, ressaltamos que outro resultado
encontrado, a partir da discusséo tedrica realizada, bem como em conformidade com os dados
levantados no contexto escolar, revelou a prépria existéncia da relacdo entre os fenémenos
didaticos citados.

Além disso, destacamos que a microdecisdo didatica do professor (aquela tomada na
acdo, diante da abordagem do conteudo em jogo), quando impulsionada por fatores
decisionais, em especial fatores do tipo historia didatica, pudemos observar que ela mantém
uma relacdo mutua com o contrato didatico, apresentando uma extrema proximidade, haja
vista que ele coordena as agdes dos sujeitos na sala de aula. Deste modo, nesse tipo de
situacdo ndo ocorreu interferéncia ou algum tipo de ruptura entre os fenbmenos didéaticos, o
que percebemos foi uma coexisténcia que, diante do jogo didatico no Nivel 0, apresentou uma
conformidade entre ambos.

Portanto, consideramos importante destacar que a literatura atual ainda apresenta um
amplo espago para a realizagdo de novas pesquisas envolvendo tanto o campo das decisdes
didaticas como também do contrato didatico. Dada essa importancia, entendemos que ao
aprofundar esses estudos nesse campo de conhecimento, teremos uma contribuicdo que pode
ser bastante refletida, objetivando a compreensdo das conexdes e dos conceitos apresentados
por tais fenémenos.

Por outro lado, ressaltamos que 0 nosso estudo apresentou elementos que promovem a
reflexdo sobre a atividade docente, em seus momentos fundamentais. Nesse sentido,
destacamos também que esta tese procurou disponibilizar algumas concepcBes sobre a
atividade docente, procurando apresentar discussdes sobre duas tematicas que possuem uma
enorme complexidade e abrangéncia, em especial refletindo acerca da relacdo existente entre
ambas, a partir da estrutura do esquema tedrico que foi proposto neste trabalho.

Em relacdo ao esquema teoGrico proposto nesta tese, acreditamos que ele pode se
consolidar cada vez mais a partir da sua aplicacdo na realidade, bem como podendo servir
como uma estrutura especifica que proporciona uma diretriz para a realizacdo de analises
especificas de estudos empiricos. Desta forma, a partir da construcdo e da primeira adequacao

que foi apresentada e discutida neste estudo, entendemos gque nosso esquema base pode passar
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por um processo de validagdo na literatura, para entdo ser denominado como um modelo
tedrico.

Deste modo, acreditamos que os elementos identificados, a construgdo tedrica, bem
como as colocacdes apresentadas ao longo deste estudo podem contribuir para os debates
futuros na area da Didatica da Matematica. Além disso, entendemos que a partir desta tese
teremos uma abertura para que 0s novos estudos possam avancar cada vez mais a analise dos
conceitos envolvidos.

Entdo, acreditamos que 0 esquema tedrico proposto em nossa pesquisa proporcionou
algumas diretrizes para possibilitar a andlise da relacdo entre fendmenos didaticos
coexistentes nos diferentes niveis da tomada de decisdo do professor. Nesse sentido, a seguir,

vamos apresentar algumas perspectivas para as pesquisas futuras na literatura.

8.1 PERSPECTIVAS PARA PESQUISAS FUTURAS

Ao concluirmos o estudo proposto em nossa tese, percebemos que surgiram diversas
possibilidades para a realizacdo de novas investigaces. Entendemos que elas podem emergir
por alguns caminhos existentes nessa area de conhecimento. Nesse sentido, nos préximos
paragrafos vamos apresentar algumas perspectivas que podem ser aprofundadas e, assim,
promover resultados interessantes para a Educagéo.

Destacamos, a principio, que a prépria estrutura tedrica proposta em nosso trabalho
aponta para a reflexdo sobre as possiveis relagdes estabelecidas nos Niveis (+3 e +2),
entretanto, ressaltamos que optamos por ndo aprofundar essa discusséo pelo fato de termos
abordado outras fases decisionais que estdo proximas a SO. Assim, em nosso estudo, ficamos
voltados essencialmente para as interacdes que antecedem e que ocorrem na sala de aula,
desse modo, fizeram parte do nosso foco de analise os Niveis (+1, 0 e -1).

Seguindo nessa diregéo, apresentamos a primeira possibilidade de pesquisa, com base
nas indicacdes que estdo registradas no nosso esquema tedrico. Desse modo, uma possivel
investigacdo pode aparecer no momento denominado na literatura como “noosférico”, ele ¢
caracterizado pela atividade do professor diante da sua reflexdo ampla sobre o ensino da
matematica. Assim, conforme nosso esquema tedrico existe uma ligagéo entre o Nivel +3 e as

“Expectativas (1)”.
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Nesse contexto, a reflexdo que sugerimos propde que o docente carrega suas
expectativas mais gerais (as quais definimos como Expectativas (1)), ocorrendo em grande
escala, isto é, sem necessariamente especificar uma instituicdo de ensino. Logo, essas
expectativas podem apresentar um elo com a fase de carater ideoldgico, representado pelo
Nivel +3 da atividade do professor.

Uma segunda possibilidade para a realizacdo de pesquisa diz respeito aos aspectos
encontrados no Nivel +2 da atividade do professor. Na literatura, esse momento ¢é apresentado
por Margolinas (2002) como sendo o Nivel que representa a fase de construcdo. Ou seja,
nesse momento da atividade, o professor procura organizar o ensino de um bloco de
contetidos, a medida que ele esta ligado a uma determinada institui¢éo escolar.

Entdo, acreditamos que, diante dessa vinculacdo, pode haver uma relacdo existente
entre as decisfes a serem tomadas (Nivel +2) e o contrato da institui¢do escolar, uma vez que
geralmente as instituicdes de ensino produzem seus proprios condicionamentos durante a
atividade cotidiana dos elementos envolvidos nesse contexto. Portanto, a partir da nossa tese,
apontamos um possivel caminho que pode ser aprofundado no futuro, que é a anélise das
decisbes didaticas do professor, no nivel de “constru¢do”, quando elas mantém uma ligacédo
com “o contrato escolar” vigente de uma determinada instituicdo. Vale ressaltar que nesse
caso ndo estamos fazendo nenhum tipo de referéncia ao contrato didatico.

A terceira possibilidade de pesquisa que apresentamos estd ligada ao Nivel -1,
considerado adidatico, ou seja, acreditamos que o surgimento de novos estudos que busquem
estimular as analises especificas visando a atividade do aluno pode contribuir bastante para o
debate na Didatica da Matemética. Entendemos que nesse tipo de pesquisa além da
necessidade do olhar para a “acdo do professor”, que nessa fase € muito importante, o foco
deve ficar também direcionado para as “ag¢des dos alunos”.

Embora nossa pesquisa tenha realizado uma discussdo teorica sobre este nivel
adidatico da atividade, baseado na estrutura tedrica proposta, € importante ressaltar que néo
foi possivel realizar outras coletas de dados devido a pandemia que afetou o ano letivo
educacional. Isto é, encontramos a impossibilidade de coletar dados especificos na sala de
aula, sobre a participacdo dos alunos durante a resolu¢do de uma determinada sequéncia
didatica. Entretanto, o nosso estudo teve como objeto central a aplicacdo do esquema teorico
voltado para analisar, fundamentalmente, o Nivel 0.

Para finalizar, ressaltamos a necessidade constante de continuar o aprofundamento das
tematicas pertencentes a esta area, principalmente desenvolvendo as novas pesquisas em

diferentes esferas, isto é, que estejam voltadas para o dia a dia na sala de aula, como por
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exemplo, o ensino e a aprendizagem de um saber matematico, mas também com foco no
contexto educacional de forma mais ampla.

Acreditamos que nossa tese promoveu, de alguma forma, uma reflexdo sobre as
diferentes modalidades da atividade do professor bem como sobre a importancia de verificar a
tomada de decisdo que ocorre em situacoes distintas. Além disso, consideramos relevante que
0 esquema tedrico elaborado neste estudo seja colocado em pratica, servindo como base para
a analise de outras investigacdes, isso contribuira de forma significativa para avancar as
discussbes dos fendmenos que envolvem o0 ensino e a aprendizagem da matematica.
Entendemos que tal esquema pode se configurar, com o tempo, como um modelo analitico.
Deste modo, foi possivel ressaltar algumas caracteristicas presentes em cada momento do

exercicio profissional docente, principalmente nos niveis investigados neste trabalho.
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ANEXO 1:
ENTREVISTA COM O PROFESSOR
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ENTREVISTA COM O PROFESSOR PARTICIPANTE DA PESQUISA

Pesquisador - Qual a sua formacdo profissional? H& quantos anos atua na

Educacao? Em quais niveis da Educacéo?

Professor — Fiz o curso de licenciatura plena em matematica, depois fiz uma
especializacdo na area da matematica. Faz 11 anos que sou professor da Rede publica de
Ensino, ja atuei no Ensino Fundamental e no Ensino Médio. Nesse tempo, fiquei seis anos
trabalhando contratado, depois passei em um concurso publico e, nos ultimos cinco anos,

estou trabalhando efetivo no Ensino Fundamental.

Pesquisador - Qual a sua visdo sobre a escola e 0s seus recursos didaticos

disponiveis?

Professor - E uma escola organizada, tem uma média de alunos boa por sala de aula,
dando condicdes para trabalhar. Sdo no maximo 25 alunos por turma. A escola tem materiais
de apoio para os professores. A estrutura fisica da escola também é boa, tem um ginasio
poliesportivo, as salas de aula sdo espacosas, tem um laboratorio de informatica, mas com
alguns problemas para utilizar com a turma, na maioria das vezes. Tem um local reservado
para convivéncia e refeicdo dos alunos, durante os intervalos. A escola conquistou recursos
importantes como Varios jogos matematicos, livros e muitos materiais de apoio devido a boa
participacdo de alguns alunos na OBMEP. Inclusive me sinto feliz e agradecido de ter sido o
professor deles, acompanhei e participei com eles durante todas as etapas das olimpiadas.

Pesquisador - De que forma é feito o planejamento das aulas de matematica?

Professor — Nesses Gltimos anos a escola disponibilizou os planos anuais para 0s
professores de matematica, inclusive para os outros professores das demais areas de
conhecimento. Esses planos foram construidos por professores parceiros da escola. Os planos
servem como orientacdo para fazer atividades e também para ajudar nossas aulas praticas.
Quando havia gquestionamentos de alguns colegas professores sobre como seguir os planos, a
direcdo estava ciente de que era apenas um apoio. Porque ndo era obrigatorio seguir. Tem o
planejamento quinzenal que € feito na prépria escola e também outro planejamento geral com

a participacdo de outras escolas da rede. Esse planejamento geral tem um carater mais de
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formacdo continuada, ele envolve todos os professores de diferentes areas, esse planejamento

aborda a educagéo em geral.

Pesquisador - Quais as orientacdes institucionais para o trabalho dos professores de

matematica na escola?

Professor - As orientacdes da escola sdo para fazer atividades voltadas para a
realidade dos alunos. Sempre temos a orientacdo para realizar um trabalho de forma
contextualizada. Outra coisa, as orientagcfes da escola estdo mais ligadas a datas
comemorativas e eventos, as vezes, fica sugerido que a gente organize uma gincana, ou
alguma aula com os alunos de varias turmas, que ficam reunidos para uma revisdo de

matematica.

Pesquisador - O que vocé considera mais importante quando vai iniciar um contetdo

novo com sua turma?

Professor - Eu acho que o mais importante é analisar se a turma estd preparada para
conhecer o0 novo conteido. Porque o conhecimento matematico é uma construcao que se faz
com o passar do tempo, em cada aula. Tem outras coisas também, mas acredito que isso € 0

essencial.

Pesquisador - Quais os motivos que direcionam a escolha dos exercicios que sdo

trabalhados em sala?

Professor - Eu prefiro escolher exercicios que facam os alunos pensar. Entdo, a
escolha depende muito da turma que vou ministrar a aula. Também depende do contetido que

vai ser trabalhado e dos objetivos que eu tenho com uma turma.

Pesquisador - Como geralmente ocorrem as interagdes com sua turma?

Professor - As interacfes dependem muito dos alunos da turma que estou trabalhando,
algumas vezes, preciso mudar a forma de interagdo por causa da indisciplina, da quantidade
de alunos na sala. Em resumo, acho que é de acordo com as caracteristicas de cada turma. Nas

turmas com menos alunos minha interagdo é bem proxima dos alunos.
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Pesquisador - Essa forma predominante na interacdo muda de acordo com o

conteddo abordado?

Professor - Sim, com certeza, pois dependendo do contetido matematico, eu procuro a
melhor forma de trabalhar com a turma. Por exemplo, quando vou abordar um contetdo novo,
as vezes, utilizo um video como recurso para melhorar o entendimento. Utilizo jogos
matematicos, gosto muito do xadrez, e também procuro elaborar algumas apresentacGes de

slides, entre outros.

Pesquisador - Na area da Matematica, como vocé descreve a relevancia da algebra?

Professor - A algebra vem para representar valores desconhecidos, assim como
generalizar padrfes matematicos, consequentemente, as equacdes surgem para descobrir esses
valores desconhecidos. Ela € uma area da matematica que trabalha bastante o abstrato.
Acredito que ela é essencial na matematica, pois ela é necessaria para o desenvolvimento de

conteldos.

Pesquisador - Qual a importancia do estudo das expressdes algébricas nos anos

finais do Ensino Fundamental?

Professor — A expressdo algébrica é praticamente o inicio da algebra no ensino
fundamental, a partir dela é que surgem os demais conceitos algébricos. Ela é importante no
sentido de o aluno perceber que existem padrGes na matematica, e esses padrdes podem ser
representados por uma expressao algebrica. A partir dai o aluno vai perceber que as
expressdes algébricas podem ser a solugdo para varias situacfes problemas. Para a matematica
ela é importante por que é a base para 0o conhecimento abstrato no qual € preciso para
continuacdo do desenvolvimento dos outros conteudos, pois é através dela que se encontra na
matematica, por exemplo, as formulas, as sequéncias, as equacdes, as funcdes, etc. Ou seja, as

expressoes algébricas ajudam no avanco desses contetidos matematicos.
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ANEXO 2:
PLANEJAMENTO DAS AULAS
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Registro da atividade do professor: o plano das aulas observadas

ENSINO FUNDAMENTAL Il - ESCOLA PUBLICA
PROFESSOR DE MATEMATICA
SERIE: 8° ANO

DATA: 23/05/2019
DISCIPLINA: MATEMATICA

PLANO DE AULA

TEMA: Expressdes Algébricas: os Polindmios.

OBJETIVO: Mostrar a importancia da algebra nas diversas areas de conhecimento através

das formulas.

CONTEUDOS: Expressdes algébricas inteiras, Mondmios e Polindmios.
METODOLOGIA: Descrever as definicdes e alguns exemplos na area da matematica,
explicando cada um deles. Em seguida, os alunos praticam as informacdes nas atividades do
livro didatico que envolve o assunto abordado.

RECURSOS DIDATICOS: Quadro, Pincel, Notebook e Livro Didatico.

AVALIACAO: Participacdo nas aulas, disciplina, desenvolvimento na resolucdo dos

exercicios e organizagdo matematica na resolucao de questdes.

REFERENCIA: DANTE, Luiz Roberto. Projeto Telaris/matematica. 8° ano. 12 Ed. S&o
Paulo: Atica, 2012.
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Questionamentos sobre o planejamento das aulas

Pesquisador - Quais atividades foram selecionadas para serem aplicadas nas aulas

sobre expressdes algébricas?

Professor — Foram escolhidos alguns exercicios do livro didatico.

Pesquisador - Como ocorreu a escolha dos exercicios?

Professor - Foi feita a selecdo das questdes do livro didatico de acordo com as aulas

anteriores ministradas nessa turma.

Pesquisador — Qual foi o livro didatico utilizado na constru¢do do seu plano e nas

suas aulas da turma do 8° ano?

Professor — Foi o livro didatico de matematica do Projeto Telaris.

Pesquisador — Esse livro didatico foi adotado pela escola?

Professor - Sim, foi o livro didatico selecionado, mas ndo tem livro para todos os

alunos.

Pesquisador - Em que circunstancias o livro didatico foi adotado?

Professor - Foi organizada uma reunido com todos os professores da escola, na qual
foram divididos por &rea de conhecimento. A direcdo e 0s coordenadores da escola
apresentaram duas colecdes disponiveis de livros didaticos e entdo ficou decidido o livro

didatico do Projeto Telaris para os professores de matematica e para os alunos da escola.
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ANEXO 3:
TRANSCRICAO DAS AULAS
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TRANSCRICAO DAS AULAS DE MATEMATICA NO 8° ANO ENSINO
FUNDAMENTAL

SABER MATEMATICO: EXPRESSOES ALGEBRICAS — POLINOMIOS

Foram realizadas duas aulas de Matematica — Tempo total: 2 horas

Observacdo: Antes de iniciar a gravacdo das aulas, o professor e o diretor da escola
conversaram com os alunos sobre a segunda etapa da Olimpiada Brasileira de Matematica
das Escolas Publicas — OBMEP que se trata de um projeto nacional dirigido as escolas
pablicas e privadas brasileiras. Eles também informaram outro evento que seria realizado pela
escola, motivando para que todos os alunos pudessem participar. Ent&o, ficou combinado que
apos a aula o professor retomaria essa discussdo. Em seguida, comecamos a filmagem. Com o

inicio das gravacdes, apresentamos a transcri¢dao da aula abaixo.

Narrador — O professor se dirige até o quadro e escreve a data e o tema da aula.

Aluno — Isso é o qué? E a corregéo?

Professor — N&o. Novo assunto, certo?

Aluno — Polinémio.

Narrador — O professor escreve no quadro o tema da aula: Polindmios; coloca exemplos de
mondmios; a definicdo de bindbmio e coloca exemplos; escreve a defini¢cdo de trinémio e
coloca exemplos; escreve a definicdo de polindmios. Alguns alunos conversam enguanto
copiam.

Aluno — Professor!

Professor — Oi!

Aluno — Eu terminei aquele ali, se quiser pular, deixa linha em cada um desse ai é?

Professor — Precisa deixar linha ndo, mas se quiser deixar, ndo tem problema néo.

Narrador — Os alunos conversam na sala. O professor pede para copiar e fazer siléncio.
Professor — Terminaram para eu explicar? Vamos!

Aluno — Espere um pouco.

Narrador — O professor vai até um grupo de alunos e pede mais atencdo deles. Alguns alunos
perguntam sobre a OBMEP; o professor diz que na parte final da aula vai falar sobre a
OBMEP.
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Professor — Terminaram? VVamos! VVou explicar.

Professor — Vamos 14, explicacdo, prestem atencdo, certo! Polindmio vem de varios
mondmios, ok! Entdo, por exemplo, expressdes algébricas sao formadas por um monémio ou
pela adicdo ou subtracdo de mondmios, denomina-se polindmios. Certo, a gente ja viu adicao
de mondmios, subtracdo de mondmios, entdo de certa forma, a gente j& viu o qué? Poli...?
Alunos — Polinémios!

Narrador — O professor aponta para o quadro e continua a explicacao.

Professor — Sdo exemplos de polinémios: cinco x mais oito. Entdo, ai eu tenho quantos
monomios?

Aluno — Dois.

Professor — Eu tenho dois, olha: cinco x mais oito.

Professor — Um monémio tem as duas partes né. O coeficiente e a parte literal, certo, o outro
mondmio s6 tem o coeficiente. Entdo aqui eu tenho dois monémios, que ele chamou de termo,
certo, mas é a mesma coisa.

Aluno — Bindmio.

Professor — E quando acontece isso ele é chamado de binémio.

Aluno — Bindmio.

Professor — Mas preste atencgéo, ele é um polindmio, que é bindmio. E um polindmio especial
chamado bindmio. Mas ndo deixa de ser polinémio, certo.

Professor — Quando eu tenho trés mondmios, como nesse exemplo aqui 0...

Narrador — O professor aponta para o exemplo no quadro.

Professor — Ai ele é chamado de?

Alunos — Bi...

Professor — Trindbmio! Certo; Trinbmio. Mas ndo deixa de ser poli...? Némio. Quando tem de
quatro acima, monémios, aqui 0, tem um, dois, trés, quatro. Ai chama de polindmio. Certo.
Quando tem de quatro acima monémios. Ok. Um mondmio é também chamado de polinémio,
de quantos termos? De apenas um termo. Por exemplo, olha, se eu coloco aqui quatro X, iSso
aqui € chamado de polinémio, s6 que é chamado de um termo s6, um mondmio. Ok!

Aluno — Ok.

Professor — Pessoal... Atengéo! Grau de um polindmio. Entenderam aqui?

Aluno — Entendi ndo.

Outro aluno — Eu também néo.

Professor — VVamos |4, de novo. O que é um polinémio?

Aluno — E um termo...
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Professor — S ali, vamos... Poli vem de varios, varios o qué?

Alunos — Termos... Monomios.

Professor — VVarios mondmios.

Aluno — Acertei.

Professor — Entdo, nessa expressdo algébrica aqui tem quantos monémios?

Aluno — Dois.

Professor — Dois, entdo, tem um polindmio. Nessa expressdo algébrica aqui tem quantos?
Alunos — Trés.

Professor — Entdo tem um polindmio. E aqui nessa expressdo algébrica tem quantos
monomios?

Alunos — Quatro.

Professor — Entdo também tem outro polindmio. Certo. S6 que tem uns nomes especiais aqui,
em cada um desses aqui, certo.

Aluno — Tem o qué?

Professor — Nomes especiais, especificos. Mas sdo todos polinémios. Olha! Esse aqui é
chamado de trindbmio, porque tem trés. E binbmio, porque tem dois. Monémio tem um so.
Certo. E mais de quatro, de quatro a mais, é chamado de polindmio. Certo. Sé isso.

Professor — Grau de polindmio. O grau de um polinémio é dado pelo termo de maior grau. A
gente tem que ver quem € o maior grau entre os polindbmios.

Narrador — O professor aponta para o exemplo fixado no quadro.

Professor — Entdo, vamos 14, exemplo, tem esse polinémio aqui 6: x elevado a quatro v,
menos, X elevado cinco, y elevado a trés, mais trés x ao quadrado, yx. Certo. Ai tem quantos
monomios? Quantos?

Aluno — Trés.

Professor — Trés. Trés monémios, sO. Esse aqui € um mondémio, outro monémio e outro
monomio.

Professor — Esse monémio aqui, qual o grau dele? Ai como é que a gente faz? Faz assim 0,
esse expoente aqui € quanto?

Alunos — Quatro.

Professor — E 0 que tem aqui em cima é quanto?

Alunos — Um.

Professor — Quatro mais um?

Alunos — Cinco.

Professor — Entéo esse monomio aqui ele é do quinto?
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Alunos — Grau.

Professor — Grau.

Professor — Vamos saber o desse aqui 0... O expoente desse aqui é quem?

Alunos — Cinco.

Professor — E desse?

Alunos — Trés.

Professor — Entéo, cinco mais trés?

Alunos - Oito.

Professor — Entdo esse monémio aqui é do oitavo grau. Esse monémio aqui tem dois mais um
mais um. Ou seja, quarto grau, ai eu pergunto a vocés, qual é o maior grau aqui?

Alunos - Oito!

Professor — Entdo esse polindmio é do oitavo grau. Certo.

Aluno — Como é esse ali?

Professor — Esse aqui € assim: tem o expoente aqui que é o dois, que tad acima do x, tem o
expoente um que t4 em cima do y, e tem 0 expoente um que ta em cima do z. Certo, ai faz
dois mais um mais um que da?

Alunos — Quatro.

Professor — Quatro. Certo. VVocé faz o grau de cada um, mondmio.

Professor — Entdo, vocé faz...

Aluno — Por que ficou de oitavo grau ali?

Narrador — O professor segue apontando para 0 quadro e continua a explicacao.

Professor — E o que acabei de explicar, vocés pegam o de maior grau. Qual é o de maior grau
desses trés aqui 6?

Alunos - Oito!

Professor — Oito. Portanto, ele é de oitavo grau, certo. Para descobrir o grau de um polinémio,
eu tenho que fazer isso, descobrir o grau de cada mondmio e depois pegar 0 maior deles. Que
deu oito. Certo.

Professor — VVamos ver esse aqui O...

Aluno — Esse ai é facil.

Professor — Dois “a” elevado a trés, mais cinco “a” elevado ao quadrado, menos seis “ab”.
Certo, entdo o grau desse aqui vai ser trés, olha; o grau desse aqui vai ser quem? Dois mais
dois...

Alunos — Quatro!

Professor — Quatro. E esse aqui vai ser dois, porque um mais um, que da quanto?
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Alunos — Dois!

Professor — Quem é o0 maior?

Alunos — Quatro.

Professor — Portanto, esse polinémio é do quarto?

Alunos — Grau.

Professor — Grau. Alguma davida ai?

Alunos — Nao!

Professor — Entdo vamos aqui... Eles também podem ser determinados em relacdo a uma
variavel, igual a o outro 1& que eu expliquei a voceés.

Aluno — Por letras e niumeros.

Professor — Nao, por cada letra, por exemplo, x elevado a quatro y, menos x elevado a cinco y
elevado a trés... Ainda ndo concluiu? Guarde isso ai!

Aluno — E ele aqui.

Professor — Vamos! Entéo 6, tem esse polinémio aqui, € do quinto grau em relacdo a X. Psiu...
Vamos la! Por que ele falou que é do quinto grau em relacdo a x? Porque ele pega sé o
expoente de x. Por exemplo, x aqui ta elevado a quanto?

Aluno — Quatro.

Professor — E x aqui té elevado a quanto?

Aluno — Cinco!

Professor — X aqui ta elevado a quanto?

Aluno — Dois.

Professor — Quem é o0 maior?

Alunos — Cinco!

Professor — E o cinco olha... Certo! Ento o grau do x é quanto?

Alunos — Cinco!

Professor — Quinto grau. Ai eu vou fazer em relacdo a y. Y aqui esté elevado a um, aqui esta
elevado a trés, e aqui esta elevado a um. No caso 0 maior é 0?

Alunos — Trés!

Professor — Entdo o y é do terceiro grau. Certo! E ai, em relagdo a z?

Aluno —Um.

Professor — No caso, s tem um z aqui né.

Aluno — Professor, esse ai € mais facil do que o outro, né?

Professor — E facil, sim. E mais facil que uma questio da OBMEP.

Professor — VVocés podem pegar o livro e abrir na pagina cinquenta e oito.
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Aluno — Que pagina é?

Professor — Cinguenta e oito!

Narrador — Os alunos se dividem em grupos para fazer as questdes do livro.

Narrador — O professor vai até os alunos para anotar os exercicios que eles devem fazer.
Nesse momento os alunos conversam bastante.

Professor — Vamos 14! Fazendo... Psiu... Agora é responder!

Narrador — Novamente o professor vai até os alunos, agora para explicar as questfes. Os
alunos ficam tentando responder os exercicios.

Narrador — Depois de um tempo percorrido para resolugdo dos exercicios a gravagdo é
encerrada. O professor termina a aula conversando sobre a OBMEP e fala para os alunos que

a correcao das questdes ocorrera na proxima aula.
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ANEXO 4:
REGISTROS DAS ATIVIDADES DO PROFESSOR
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Fontes Justificativa
Data do Atividade .
utilizadas (ou da L.
registro docente Local N aers . Comentarios
nao utilizadas) atividade
realizada
23/05/2019 Foi Em casa. Foi utilizado o Estou Os alunos
(Um dia elaborado livro didatico seguindo ainda nao
antes da um plano como fonte. uma tinham visto
realizacdo | para as duas sequéncia de | o assunto de
da aula) aulas. conteudos. polindmios,
Acho que no entdo foi
livro necessario
didatico o ministrar
assunto ja esses
estad bem conteudos.

estruturado.
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Fontes Justificativa
Data do Atividade utilizadas (ou | da atividade L.
registro docente Local o _ Comentarios
nao utilizadas) realizada
24/05/2019 Aula Na sala de Foi utilizado o | Acredito que, | A falta de
(nodiada | expositiva, aula. livro didatico dessa forma, | livros para 0s
realizacdo | dialogada. como fonte. o contetdo | alunos. Pois
das aulas) fica bem algumas
Aplicacéo Recursos mais facil vezes eu
de didaticos: para o preciso
exercicios. quadro, lapis, | entendimento formar
notebook. dos alunos. grupos para

eles fazerem
0s exercicios.
As vezes
falta livro
para o aluno
estudar em

casa.
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