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Resumo

O presente artigo tem por objetivo apresentar dados encontrados, a partir de andlises realizadas,
sobre as relacdes contratuais estabelecidas entre professor e alunos de um 6° ano do ensino
fundamental frente ao saber geométrico Figuras Planas e Espaciais. Esta pesquisa de campo de
abordagem qualitativa teve por base tedrica a nogao de contrato didético, teorizado inicialmente
por Brousseau, que, sendo um dos principais elementos da Teoria das Situacdes Didaticas, fornece
os meios para compreensdo dos acordos presentes nas relagcdes estabelecidas na sala de aula de
matemaética. Os participantes foram 40 alunos de uma turma de 6° ano da rede piiblica estadual
da cidade de Pesqueira - PE e sua professora de matematica. Os dados foram coletados a partir da
observacdo, gravacdo em dudio e video e as respectivas transcri¢des das aulas que ocorreram
nessa turma com foco principal na apresentacdo e distingdo entre Figuras Planas e Espaciais,
sendo analisados a luz da literatura. Os resultados dao suporte para melhor compreender como se
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dao as relagdes estabelecidas entre professor e alunos, fornecendo informagdes acerca de como
os contratos diddticos se desenrolam, percebendo suas negociagdes, rupturas, renegociacoes e
indicando possiveis marcas de outros contratos didaticos, além da compreensdo de como os atores
interagem uns com os outros nas situagdes vivenciadas na sala de aula.

Palavras-Chave: relagdes contratuais, negocia¢do, ruptura, renegociacdo, marca de
contrato.

Abstract

The present article aims to present data found from analyses conducted on the contractual
relationships established between teacher and students in a 6th grade elementary school class
regarding geometric knowledge Plane and Spatial Figures. This qualitative field research was
theoretically based on the notion of didactic contract, initially theorized by Brousseau, that, being
one of the main elements of the Theory of Didactic Situations, it provides the means to understand
the agreements present in the relationships established in the mathematics classroom. The
participants were 40 students from a 6th grade class in the state public school system in the city
of Pesqueira-PE, and their mathematics teacher. The data were collected from observation, audio
and video recording, and the respective transcriptions of the classes that occurred in this group
with focusing mainly on the presentation and distinction between Plane and Spatial Figures, and
were analyzed in light of the literature. The results provide support for a better understanding of
how the relationships established between teacher and students occur, providing information on
how didactic contracts unfolds, perceiving their negotiations, ruptures, renegotiations and
indicating possible traces of other didactic contracts, in addition to understanding how the actors
interact with each other in the situations experienced in the classroom.

Keywords: contractual relationships, negotiation, rupture, renegotiation, contract trace.

Resumen

El presente manuscrito tiene como objetivo presentar datos encontrados, por intermedio de
andlisis realizados, sobre las relaciones contractuales establecidas entre maestro y alumnos del
6to afio de la ensefianza fundamental delante del saber geométrico figuras planas y espaciales.
Esta investigacién de campo de abordaje cualitativa tuvo por basis tedrico la nocién de contracto
did4ctico, teorizado inicialmente por Brousseau, que, siendo uno de los principales elementos de
la Teoria de las Situaciones Didécticas, nos fornece los medios para comprehension de los
acuerdos presentes en las relaciones establecidas en el aula de matemadticas. Los participantes
fueron 40 alumnos de una clase de 6to afio de la red publica estadual en la ciudad de Pesqueira,
Pernambuco e su profesora de matemadticas. Los datos fueron colectados por intermedio de
observacidn, grabacién de dudio y video y las respectivas transcripciones de las clases que
ocurrieron en esta aula referente al contenido de Figuras Planas y Espaciales, siendo analizados
en funcién de la literatura. Los resultados ofrecen suporte para mejor comprender como se dan
las relaciones establecidas entre profesor y alumnos, forneciendo informaciones respecto de cdmo
los contractos didacticos se desarrollan, percibiendo sus negociaciones, rupturas, renegociaciones
e indicando posibles marcas de otros contractos didicticos, ademds de la comprehension de como
los actores interaccionan unos con los otros en las situaciones vivenciadas en el aula.

Palabras-Clave: relaciones contractuales, negociacion, ruptura, renegociacion, marca de
contracto.
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INTRODUCAO

Dentre os diferentes campos da matemadtica, sabe-se que o estudo da geometria é
de grande relevancia para proporcionar ao aluno a capacidade de raciocinio légico-
dedutivo e despertar nele a criatividade para resolver situagdes-problema que se
encontrem no dia-a-dia (Brousseau, 2008; Lorenzato, 2009).

Os conceitos geométricos constituem uma parte importante do curriculo de
Matemadtica no Ensino Fundamental, uma vez que € por meio deles que o aluno
desenvolve um tipo especial de pensamento que lhe permite compreender, descrever e
representar de forma organizada o mundo em que vive (Brasil, 1997). Entretanto, por
vezes, o ensino de tais conceitos enfrenta desafios diddticos por nem sempre criar
situagdes que proporcionem aprendizagens eficazes (Lorenzato, 2009). Ainda assim, o
ensino de geometria é considerado um campo produtivo, pois além de permitir o trabalho
com situagOes-problema e nogdes geométricas, contribui para a aprendizagem,
estimulando o aluno a observar, identificar regularidades, perceber semelhancas e
diferencas, etc. (Brasil, 1997).

Na fase dos anos finais do Ensino Fundamental (6° ao 9° ano) a expectativa é que
o estudante comece a mudar o ponto de vista sobre objetos geométricos (Brasil, 2017).
Nessa etapa, crucial para o desenvolvimento do raciocinio geométrico do aluno, os
conceitos precisam ser bem definidos e compreendidos de forma clara, uma vez que
conteddos mal assimilados podem trazer consequéncias negativas ao longo da vida
académica do estudante. Nesse contexto, € importante que o discente compreenda as
diferencas e faca a distin¢do entre figuras geométricas planas e espaciais, bem como
possua a compreensdo de suas propriedades (Pernambuco, 2012).

Nesse cendrio, o papel do professor é fundamental, pois as escolhas efetuadas por
ele “¢ que determinam, de certa maneira, a qualidade das aprendizagens realizadas pelos
alunos” (Pernambuco, 2012, p. 25). E o educador, cumprindo o papel de mediador, que
cria as condicdes necessdrias para que os estudantes se apropriem dos saberes em jogo.
Para haver apropriacio dos saberes por parte dos alunos, as regras e acordos estabelecidos
na sala de aula sdo determinantes. Na sala de aula de matematica, tais regras e acordos
ddo-se a partir da interagdo entre os sujeitos humanos (professor — aluno) e o saber
matematico em jogo.

Tendo em vista que o ambiente escolar “é, por exceléncia, contratual” (Brito
9 9
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Lima, 2006, p. 46), nota-se que, particularmente na sala de aula, as relacdes sdo

constituidas, dentre outras coisas, por acordos explicitos e, principalmente, implicitos,
assemelhando-se assim a ideia de um contrato, onde cada um dos parceiros tem
responsabilidades. Como aqui nos interessamos pela “parte do contrato que ¢ especifica
ao conteudo: o conhecimento matematico visado” (Brousseau, 1986, p. 51) e as relagdes
contratuais estabelecidas entre professor e aluno diante desse saber, o que nos interessa é
o contrato didético.

No presente artigo, temos por objetivo apresentar dados encontrados, a partir de
andlises realizadas, sobre as relagdes contratuais estabelecidas entre professor e alunos de
um 6° ano do ensino fundamental frente a distin¢do entre Figuras Geométricas Planas e
Espaciais. A partir do auxilio do referencial tedrico utilizado como suporte, o Contrato
Didatico, estudado e teorizado inicialmente por Guy Brousseau, foi possivel perceber,
além da interac@o entre os sujeitos € como eles se portam frente aos acontecimentos que
se desenrolam na sala de aula de matematica, indicios de acordos estabelecidos, de

quebras, de negociacdes e de renegociagdes desses acordos, bem como possiveis marcas

de outros contratos didaticos.
A NOCAO DE CONTRATO DIDATICO

Como o préprio termo aponta, a ideia de contrato indica normas, acordos e negociagdes.
De acordo com Almeida (2009, p. 41) um contrato “trata-se essencialmente de um
compromisso mediante o qual as partes presentes se obrigam reciprocamente”.
Entretanto, a ideia de contrato em seu sentido usual, ndo traduz de forma plena a realidade
da sala de aula, quando os sujeitos humanos (professor — aluno) relacionam-se ao saber
matematico.

Por outro lado, a no¢do de contrato didético teorizada inicialmente por Brousseau (1986)
e retomada por tantos outros pesquisadores (Chevallard; Bosch; Gascon, 2001), fornece
condig¢des para que as relacdes contratuais estabelecidas quando o saber matemaético esta
em jogo sejam investigadas. Para Brousseau (1986), o contrato diddtico pode ser
compreendido como “uma relacdo que determina — explicitamente por uma pequena
parte, mas sobretudo implicitamente — aquilo que cada parceiro, o professor e o aluno,
tem a responsabilidade de gerir” (p.51) quando o saber matematico estd em jogo. Esta

no¢do de contrato diditico desempenha papel relevante na andlise e construcdo de
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situacdes para o ensino e aprendizagem da matemdtica e € considerada um dos principais
elementos da teoria das situacdes didéticas (Brousseau, 2008).

Mas o que seria uma situagao didatica? Para Brousseau (2008, p. 21), “a situag¢ao didatica
¢ todo o contexto que cerca o aluno, nele incluidos o professor e o sistema educacional”.
A teoria das situacdes diddticas, desenvolvida por Brousseau na Fran¢a na década de 70,
trata das formas de apresentacao de contetidos matematicos, valorizando tanto o empenho
do aluno, ao se envolver na constru¢do do saber, quanto o trabalho do professor, quando
busca meios para que os saberes sejam apropriados pelos alunos.

Para que ocorra essa apropriacdo do saber, os parceiros da relacdo precisam comprometer-
se mutuamente. Esse comprometimento envolve regras e acordos que determinam quais
as responsabilidades de cada um dos sujeitos na relacdo didatica, as chamadas
negociagdes contratuais, que se caracterizam como uma convengao entre 0s parceiros que
implica na aceitacdo de determinados papéis e obrigagdes a cumprir por cada parte
envolvida (Almeida, 2016). Tais regras sdao, na maior parte do tempo, implicitas e se
revelam, principalmente, quando sdo transgredidas por um dos sujeitos envolvidos. Essa
transgressao de regras chama-se quebra ou ruptura de contrato.

Essa ruptura de contrato é percebida, por exemplo, quando os atores do processo
educacional ndo agem da forma esperada, isto é, quando o professor ndo age como
esperam os alunos e os alunos ndo agem como espera o professor (Almeida, 2009). Assim,
quando as negociacdes sdo quebradas e os acordos estabelecidos infringidos, torna-se
necessdria uma renegociagdo, que acontece justamente apds a ruptura, onde novas regras,
implicitas ou explicitas, sdo negociadas para o bom andamento das aulas e novos
direcionamentos sdo estabelecidos.

De acordo com Brito Lima (2006), continuamente, o contrato diddtico passa pelo
processo de negociacio e renegociacdo, em que novos contratos sdo estabelecidos a cada
novo grupo de alunos que estd em jogo ou a cada novo saber que entra em cena. A autora
discute ainda, quando referencia Schubauer-Leoni (1988), que na relacdo didética, os
sujeitos trazem consigo “habitos” constituidos a partir de contratos anteriormente
vivenciados. Chamaremos aqui, essas situacdes de “marcas” de outros contratos
didéticos.

Na pesquisa da qual resultou esse artigo, foi possivel perceber relacdes contratuais

estabelecidas e indicios de marcas de outros contratos diddticos em tais relacdes, além de
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ter sido possivel apontar indicios de negociacdes, rupturas e renegociacdes. Nessa

investigacdo, tais percepcdes se deram em torno do saber geométrico, particularmente,

durante aulas envolvendo a distin¢@o entre figuras geométricas planas e espaciais.
O SABER GEOMETRICO

No cendrio do contrato didatico ndo nos interessamos somente pelas relagdes
contratuais estabelecidas entre professor e aluno, mas sim, por essas relacdes
estabelecidas diante de um saber matematico que estd em jogo. Nessa pesquisa, conforme
j& mencionado, adentramos na esfera do saber geométrico, particularmente o saber
geométrico Figuras Planas e Espaciais.

A origem da geometria coincide com as necessidades do dia-a-dia, pois algumas
atividades humanas sempre dependeram de operacdes geométricas. Ao longo dos anos,
varias civilizagdes contribuiram para o desenvolvimento dessa ciéncia e indmeros
autores, por meio dos registros historicos, destacam a utilizagdo de conceitos geométricos
para solucdo de necessidades reais (Gaspar; Mauro, 2003).

Apesar de muitos dos registros historicos terem se perdido ao logo dos anos,
algumas obras sobreviveram através de citacdes e cOpias de outras traducdes. Dentre
essas, pode-se encontrar registros que atribuem a Tales de Mileto (c. 624-546 A.C.)
importantes definicdes sobre figuras geométricas, hoje entendidas como elementos
delimitados com formas, tamanhos e dimensdes no plano ou espaco. Esses registros
historicos mostram que “dentre todos os ramos da matematica, a geometria tem sido o
mais sujeito a mudangas de gosto, de uma €poca para outra” (Boyer, 1996, p. 369) e que
o desenvolvimento dessa ciéncia se d4 através de um longo processo de tentativas e
aperfeicoamento de técnicas utilizadas para resolucdo de problemas do cotidiano.

Achados historicos na area, como “Os Elementos de Geometria de Euclides”,
considerado um dos textos que mais contribuiu para o desenvolvimento da matematica e
da ciéncia de modo geral, parte de axiomas ou postulados que servem de base para a
geometria euclidiana e trazem avancos significativos no progresso das ciéncias. “Os
Elementos” ¢ um compilado formado por treze livros ou capitulos, sendo fruto nao
somente do trabalho de Euclides, mas de uma sistematizagdo dos trabalhos da época,

organizada por uma equipe de matematicos dirigida por ele.
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Dentre os relevantes contetidos geométricos presentes na compilagdo, vale

destacar que o Livro I trata especificamente da geometria plana escolar e € composto por
defini¢cdes e conceitos geométricos, utilizados, em sua maioria, até os dias de hoje em
sala de aula. Ao longo de toda a obra, é possivel encontrar definicdes muito proximas
aquelas utilizadas atualmente como, por exemplo, “Figura”, 14 definida como o que €
contido por alguma ou algumas fronteiras, e “Sélido”, caracterizado como o que tem
comprimento, largura e profundidade.

Atualmente, no contexto educacional, apesar da compreensao de que ainda ha
muito a ser feito, o crescimento quantitativo e qualitativo de pesquisas cientificas traz
contribui¢des e subsidios que apontam tanto para a relevancia do ensino de geometria
como também para o avanco da integracao de conteudos geométricos ao desenvolvimento
matematico dos alunos, o que por muito tempo nao ocorreu (Lorenzato, 1995; Pavanello;

Andrade, 2002).
CAMINHO METODOLOGICO

Esta pesquisa de campo de abordagem qualitativa, apoiando-se na observacdo dos fatos
e fendmenos ocorridos durante a investigacdao, bem como na coleta e andlise dos dados
(Lakatos; Marconi, 2017), investigou as relagdes contratuais estabelecidas entre
professora e alunos de um 6° ano do ensino fundamental frente a distin¢ao entre Figuras
Planas e Espaciais, atentando para indicios de acordos estabelecidos entre os sujeitos
humanos, as quebras, as negociacdes e as renegociacdes dos acordos estabelecidos, bem
como possiveis marcas de outros contratos didaticos. Participaram do estudo 40 alunos,
na faixa etdriade 11 a 13 anos, e a respectiva professora.

A turma investigada faz parte de uma escola da rede publica estadual localizada
no centro da cidade de Pesqueira-PE. A escola foi escolhida para realizagdo da pesquisa,
além da disposi¢ao e aceitagdo por parte da equipe gestora e da professora, por ter como
principal publico alunos de diferentes localidades da cidade, contemplando estudantes
que residem ndo sé no centro, mas principalmente em bairros periféricos, zona rural e
area indigena, contemplando assim uma diversidade entre os sujeitos.

A escolha pela investigacdo no 6° ano dos anos finais ensino fundamental se deu
pela importancia desse ciclo, por ser uma etapa geralmente caracterizada por intenso

desenvolvimento psiquico, biolégico e social. De acordo com o Curriculo de Matematica
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de Pernambuco — Ensino Fundamental (Pernambuco, 2018, p. 35) “o processo de

transicdo da fase dos anos iniciais para a fase dos anos finais, da etapa do ensino
fundamental, requer uma atencao cuidadosa para a sua especificidade, pois esta tltima
deverd consolidar o caminho alicercado na fase anterior”. E nessa fase, onde os estudantes
estdo “migrando” do universo infantil para a adolescéncia, que “o estudante comeca a
mudar seu ponto de vista sobre os objetos geométricos” (Pernambuco, 2012, p. 93) e
passam a compreender de maneira mais acentuada diferengas e semelhancas entre figuras
planas e espaciais, bem como suas propriedades (Pernambuco, 2012).

A escolha pelo campo de pesquisa — geometria plana e espacial — se deu por muitas
vezes os livros didaticos ndo possibilitarem a exploracdo e experimentacgdo,
impossibilitando a manipulagdo de objetos que representem figuras geométricas,
dificultando a visualizacdo e identificacdo de caracteristicas e propriedades, bem como
pelo fato de que o ensino de tais conteudos resulta, muitas vezes, em obstaculos
epistemolégicos (Pavanello; Andrade, 2002). Nessa fase, é essencial que os alunos
compreendam as propriedades comuns e diferentes entre figuras planas e sdélidos
geométricos (Pernambuco, 2012).

Para alcancar os objetivos de pesquisa, os dados foram analisados a partir das
acoes evidenciadas nas observacdes e gravacdes em dudios e videos, bem como das
respectivas transcricoes. Foram observadas e filmadas todas as aulas referentes ao
conteddo Figuras Planas e Espaciais na turma investigada, desde o momento da
introduc¢ao do novo contetdo até sua finalizacdo. Quatro aulas no total. Tais dados foram
analisados a luz da literatura (Almeida, 2016; Brito Lima, 2006), a partir de elementos
caracteristicos do contrato diddtico ja evidenciados nesse texto e que foram percebidos
durante a investigacao, tais como negocia¢ado, ruptura/quebra de contrato, renegociagdo e
possiveis marcas de contrato didatico. No tdpico a seguir, além da contextualizacdo para
situar o leitor no cendrio das aulas observadas, apresentam-se os principais dados

encontrados e suas respectivas analises.

ANALISE E DISCUSSOES

As aulas referentes ao conteido Figuras Planas e Espaciais nesse sexto ano em

questdo tiveram foco principal em apresentar e diferenciar os dois tipos de figuras, além
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de abordar elementos envolvidos, tais como nomenclaturas e desenvolvimento de
atividades para fixacdo dos conceitos. Ressaltamos que, por questdes éticas, nos recortes
que apresentam trechos transcritos durante as aulas observadas, os sujeitos ndo foram
nominalmente mencionados. Nomeamos estes participantes por letras de nosso alfabeto.
Assim, a professora foi nomeada como “P”, grupos de alunos falando simultaneamente
como “Als” ¢ um aluno se comunicando de maneira individual como “A”. E possivel
perceber também, em alguns trechos que apresentam didlogos, letras maidsculas
indicando um sujeito que foi mencionado. Assim, por exemplo, um aluno que foi
mencionado pelo colega ou professora terd a indicacdo feita apenas pela inicial do seu
nome.

No primeiro dia das aulas observadas, tencionando situar os alunos acerca do
conteido em questdo, a professora inicia a explanacao com o auxilio do livro didético.
Como outro recurso didético, a professora levou algumas representacdes de solidos em
material plastico para que os alunos visualizassem com maior facilidade o que a mesma
estava explicando. Os objetos permaneceram no bir0, na borda do quadro ou nas maos da
professora. Em nenhum momento os alunos manusearam esses itens. Vale destacar que a
manipulacdo de materiais, se bem conduzida pelo professor, pode facilitar a compreensao
do conteido que estd sendo apresentado, minimizando assim dificuldades de
aprendizagem por parte dos alunos (Lorenzato, 2009).

Em didlogo com a turma, a professora fazia varios questionamentos aos alunos
sobre a importincia do conteddo e sobre questdes especificas do assunto, como
nomenclaturas, por exemplo. Em grande parte do tempo a turma inteira ou somente alguns
alunos respondiam aos questionamentos de forma correta ou incorreta, como veremos em
alguns recortes que serdo apresentados a seguir. Esse jogo didatico envolve expectativas
e responsabilidades mutuas por parte dos parceiros da relacdo diante de um saber, onde
cada um dos atores compreende seus papéis e obrigacdes (Brousseau, 1986).

Em outros momentos, porém, os alunos ficavam em siléncio diante dos
questionamentos que eram lancados, possivelmente por ndo saberem as respostas ou por
medo de responder erroneamente. Entretanto, na visdo de Brousseau (2008, p. 76)
“aprender ndo consiste em cumprir ordens, nem em copiar solugdes para problemas”. Aos
discentes, cabe entdo, a tarefa de “arriscar” a participacdo nas aulas para uma

aprendizagem ativa e com significado.
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A seguir, apresentamos um recorte do momento em que a professora questiona (O]

alunos sobre qual a forma geométrica representaria melhor um edificio em forma de bloco
retangular.

Quadro 1 - Recorte 1 de protocolo da aula

P — Se eles forem fazer um edificio em forma de um bloco retangular, eles vao usar qual?
Als — Um quadrado.

Als — Um quadrado.

P — Paralelepipedo.

Fonte: Elaboragdo propria.

E possivel perceber, a partir do trecho acima, um equivoco em relagio
compreensdo por parte dos estudantes das diferencas entre figuras planas e as figuras
espaciais. Tal equivoco, que pode tornar-se um obstaculo a aprendizagem, pode resultar
de marcas de contratos didéticos anteriores que foram vivenciados com a mesma
professora ou outro educador, onde tal resposta pode ter sido aceita como suficiente em
outras situagdes semelhantes ou mesmo onde a diferenca entre as figuras planas e
espaciais ndo foi suficientemente pontuada.

Nesse contexto em que os obstidculos surgem no processo de ensino—
aprendizagem, quando os saberes antigos acabam prejudicando os novos, por muitas
vezes serem saberes locais e que diante do antigo saber eram convenientes, mas a frente
de novos ndo sdo corretos, faz-se necessdrio uma ruptura para que o novo conhecimento
se torne harmonioso com o antigo (Bachelard, 1996). Verificamos também no recorte
acima, que a professora fornece para os alunos a resposta correta “paralelepipedo”, sem
langar para eles novos questionamentos para que compreendessem porque a resposta
correta seria a dada por ela e ndo a deles. Nesse momento, a educadora também ndo da
detalhes sobre as diferencas entre o quadrado, figura plana, e o paralelepipedo, figura
espacial.

A mencao desses detalhes, entretanto, seria uma boa forma da professora conduzir
de maneira explicita regras que regem este contrato didatico que envolve o saber
geométrico em questdo. Aproveitar o “erro” dos alunos, nesse contexto, daria a ela a
oportunidade de apresentar de maneira clara as propriedades que distinguem uma figura
plana de um sélido geométrico. Levantando questionamentos, por exemplo, haveria a
possibilidade de os préprios alunos reconhecerem o porqué a resposta dada ndo seria

conveniente nessa situagao.
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Diante de circunstancias como essa, as reflexdes sobre a conducdo do educador

em situacdes semelhantes sdo pertinentes, uma vez que quando o professor ndo conduz
convenientemente as regras, os acordos podem continuar sendo os mesmos € as
dificuldades dos alunos podem permanecer, deixando marcas ndo desejadas na
aprendizagem dos alunos no que refere ao conteido em questao.

Em outros instantes, € possivel perceber alguns acordos contratuais implicitos
entre a professora, os alunos e o saber em cena. Sendo as regras construidas de forma
mais subliminar, sdo fundamentais para a condugao da rela¢do didatica e para o contrato
didatico negociado (Almeida, 2009). Tais regras, apesar de implicitas, sdo corretamente
compreendidas pelos parceiros da relacdo. Nos trechos a seguir, verificamos que a
professora inicia a fala, fazendo referéncia ao que ja havia explicado alguns minutos
antes, relembrando que em geometria os pontos sdo representados por letras maitsculas
de nosso alfabeto e as retas por letras minusculas de nosso alfabeto.

Quadro 2 - Recorte 2 de protocolo da aula
P — Entio o ponto A... Sempre que a gente representa um ponto, a gente representa com letra

mai... i
Als — Uscula.

Fonte: Elaboracao propria.

Os alunos sabem, mesmo que nunca tenham existido acordos explicitos, mesmo
que a educadora ndo tenha dito que eles deveriam completar as palavras, que ao iniciar a
frase aumentando a entonagdo, a professora espera que eles completem a frase ou palavra,
pois, o contrato diddtico, além de envolver os elementos humanos com toda sua
subjetividade, envolve também as experiéncias vividas em outros contratos (Brito Lima,
2006). Assim, nessa situacdo, a atitude dos alunos acaba caracterizando uma marca de
contrato didético, que pode trazer consigo efeitos.

A situagdo a seguir (assim como a exposta no recorte anterior), por exemplo, traz
a lembranca um dos efeitos de contrato didético intitulados por Brousseau (2008) como
o efeito Topaze/Topazio. Esse termo faz referéncia a uma cena do célebre Topaze, onde
este faz um ditado a um aluno e tenta “soprar” a resposta, reduzindo assim “as condig¢des
de negociagdo pelas quais o aluno acabara” (p. 80) dando a resposta. Nesse momento,
destacamos que apesar do objetivo de nossa pesquisa nao ter relagdo direta com os efeitos
do contrato didatico, nessa situacdo especifica, optamos por destacar esse efeito que pode

facilmente ser identificado no trecho.

EM TEIA — Revista de Educagdo Matematica e Tecnoldgica Iberoamericana —vol. 15- N 1 - 2024
Este trabalho estd licenciado com uma Licenca Creative Commons Atribuicdo (CC BY) 4.0 Internacional



https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

196

Quadro 3 - Recorte 3 de protocolo da aula
P — AB. Ou seja, é uma reta que ela foi nomeada, esta nomeada ai com as letras AB. Os
matematicos consideram que as retas nao tem largura, para nomea-las, além das notacoes como
AB... Esse AB quando ele fica aqui na reta em letra maitscula, ele fica s6 quando a gente vai
nomea-lo. Mas quando a gente vai fazer a reta no plano, a reta fica com a letra Mi...
Als — Niiscula.

Fonte: Elaboragéo propria.

Ao dirigir desse modo as perguntas aos alunos, a professora “reduz” a chance de
erro, uma vez que ao escutarem a primeira silaba das palavras, eles se recordam e
complementam com maior facilidade a resposta esperada, o que por vezes, pode
prejudicar esse processo, uma vez que os estudantes tendem a esperar o inicio da resposta
para somente complementé-la. De acordo com Brousseau (2008), para que se adquira um
saber, sdo aceitdveis os procedimentos em que o professor ndo dd a resposta ao aluno. E
valido entdo ressaltar que nem sempre o erro é algo negativo. Segundo Teixeira e Passos
(2013) quando o erro cometido pelo aluno € identificado, se constitui como uma preciosa
fonte de informagdes para que, ao elaborar questdes e situacdes-problema, o professor
possa atender aos objetivos desejados de forma mais clara.

No préximo recorte € possivel identificar indicios de acordos estabelecidos entre
os sujeitos humanos, que caracterizam, juntamente com o saber em tela, o contrato
didético regente nessa sala de aula de matemética no momento em questdo. A professora
lanca um questionamento e para impulsionar os alunos a responderem corretamente,
aponta para a cabeca, que seria a resposta esperada nesse momento.

Quadro 4 - Recorte 4 de protocolo da aula
P — Uma coisa que é imaginaria é uma coisa que a gente nio ta escrevendo, a gente tem sé na

nossa? (aponta para a cabeca)
Als — Cabeca.

Fonte: Elaboragdo propria.

Ao observarem a professora apontando para a cabeca, rapidamente conseguem
responder a pergunta de acordo com o que era esperado pela mesma. Nesse cenério, o
acordo estabelecido com a turma, mesmo que com regras implicitas, era de que, ao dar
indicios da resposta, a educadora esperava que os alunos indicassem a resposta esperada
por ela, “facilitando” assim o processo.

No préximo recorte € possivel identificar um erro na resposta dada por um dos
alunos. Tal erro pode ser proveniente simplesmente da falta de atencdo, de um contato

anterior com outra figura geométrica que se assemelhasse a representacao da piramide de
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plastico exposta pela professora ou mesmo por uma marca deixada por um contrato

didatico anteriormente vivenciado.

Quadro 5 - Recorte 5 de protocolo da aula
P — (...) aqui ainda a gente tem outras figuras que eu ainda nao mostrei a vocés. E aqui, alguém
sabe me dizer o que ¢ essa figura?
Als — Uma piramide.
P — Uma piramide de base o qué?
A — Triangulo.
P e Als — Quadrada.
P — Ou seja, de base quadrada. Depois nds temos isso aqui.

Fonte: Elaboragéo propria.

A representacdo da piramide de base quadrangular apresentada pela professora
pode ter sido confundida com uma outra de base triangular, dentre outros motivos, pelo
fato de os alunos ndo terem manuseado a representagdo do s6lido, uma vez que apenas
observaram o objeto. As piramides sdo assim classificadas por terem faces laterais
triangulares e uma face, a base, com um poligono de n lados. Nesse caso, o aluno nao
observou que, apesar das faces laterais serem realmente triangulares, o poligono da base
ndo necessariamente necessita ter a mesma quantidade de lados. Nessa situacgdo,
possibilitar aos alunos a manipulacdo dos objetos que a professora trazia consigo
facilitaria a visualizacdo das dimensdes, da quantidade e do formato das faces,
favorecendo assim a aprendizagem nesse aspecto.

Em outro momento, a professora apresenta para a turma uma representacao de um
prisma hexagonal, também em material pldstico, e questiona aos mesmos qual seria o
nome correto para aquele objeto. Um dos alunos identifica-o como cilindro, sendo
imediatamente corrigido por um colega que declara que aquele objeto seria um prisma.
Posteriormente, apesar de a turma ter compreendido que aquele item representa um
prisma, a partir da fala do colega de classe, nenhum deles consegue, naquele momento,
continuar a nomeagao e caracterizd-lo como um prisma hexagonal, onde o poligono da
base possui seis lados.

Quadro 6 - Recorte 6 de protocolo da aula
P — E temos também esse aqui. Alguém sabe 0 nome desse?
A — Cilindro.
A — Um prisma.
P — Um prisma o qué? Quantas...
A — Seis.
P — Seis lados, nao é? Entao quando ele tem seis lados, qual é 0 nome que ele tem?
A — Sexagonal.
P — Se tiver trés lados ele é o qué?
Als — Triangulo.
P — Triangular. E se tiver quatro?
Als — Quadrado. Quadrangular.
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P — E se tiver cinco?

A — Prisma.

A — Cincular.

(risos)

P — Entéo a gente vai, eu vou deixar pra vocés dizerem depois quando vocés conhecerem esse.
Esse daqui vai ficar esperando pra vocés depois me responderem.

(risos)

Fonte: Elaboragdo propria.

A professora sugere que os alunos deveriam pensar na nomenclatura correta do
prisma para depois, ao chegarem a resposta esperada, responderem corretamente a
indagag¢do, oportunizando para eles a possibilidade de “avaliar seu aprendizado” e lhes
dando “oportunidade de corrigir seus erros de compreensao” (Brousseau, 2008, p. 70).
Entretanto, € vélido destacar que a meng¢do a representacao ao prisma em questao nao foi
retomada durante as aulas observadas, o que, por um lado, pode colaborar para o
desenvolvimento da autonomia dos alunos, se eles assumem a responsabilidade da
pesquisa, e por outro, pode resultar em uma auséncia prejudicial em futuras decisdes
relacionadas ao conteido em questao.

A seguir, apresentamos alguns recortes do momento da primeira atividade
aplicada, onde os alunos deveriam, além de responder as questdes contidas no livro
didatico e indicadas pela professora, desenhar e nomear corretamente diferentes figuras
planas.

Quadro 7 - Recorte 7 de protocolo da aula
A — O professora é pra fazer um circulo, a bola assim (fala a frase enquanto faz a representacdo
de um circulo com o dedo no quadro).
P —E, va sentar.
P — Aqui estio as figuras planas né? Mostrando pra que vocés facam o desenho e nomeiem cada
uma delas (diz isso enquanto aponta para as representacéoes dos sélidos de pldstico colocados na
base do quadro).

Fonte: Elaboragdo propria.

Enquanto o aluno do didlogo do recorte anterior se encaminha para sua carteira, o
didlogo entre a professora e outros alunos continua, como pode ser observado no recorte
apresentado a seguir.

Quadro 8 - Recorte 8 de protocolo da aula
A — Professora, é pra desenhar aquilo ali? (aponta para o quadro).
P — Pra desenhar as figuras, aqui, as figuras planas. Vou desenhar algumas aqui pra vocés
verem como é. Aqui embaixo ja tem né?
(Os alunos conversam entre si.)
P — Sem conversa. Cada um fazendo sua atividade.
A — O professora, é pra fazer por tras? (fala enquanto aponta para as representagoes de solidos
de pldstico expostas na base do quadro).
P — 0i? O qué?
A — Ali (aponta para os solidos).
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P — Nao, vocé vai fazer o que aparece na frente né? Por tras nao tem como vocé fazer.
A — E no quadrado? (aponta para o desenho do cubo que a professora estava fazendo no quadro).
P — S6 o cubo que vocé vai mostrar como ele é por tras. Essa parte que esta pontilhada, é
exatamente a parte que nao aparece do cubo, ta certo?

Fonte: Elaboragdo propria.

Como nosso objetivo nessa pesquisa nao foi analisar a relacdo da professora com
o saber em questdo, ndo nos aprofundamos nesse aspecto. Pontuamos aqui apenas
algumas dificuldades que podem ser facilmente percebidas a partir da fala dos alunos.
Inicialmente, por meio desses recortes, é possivel perceber que um aluno associa as
figuras geométricas a elementos do mundo real, quando, por exemplo, ele faz referéncia
a bola, querendo associar esse objeto a um circulo ou mesmo uma esfera, o que nos
possibilita perceber dividas e incertezas em relacdo ao conteddo. Brousseau (2008)
acredita que € o professor que administra essas incertezas dos alunos e que nesse tipo de
situacdo, faz-se necessdrio que o professor perceba se essas incertezas produzem
conhecimentos de forma eficaz. Para o autor, o importante ndo € somente saber se o aluno
encontra a solu¢do dos problemas, mas em que condi¢des isso acontece.

Ha também, além da dificuldade com nomenclaturas corretas, uma complicagdo
em relacdo as propriedades que definem as formas geométricas e as diferenciam. Parece
ndo estar tdo acentuada na compreensao dos alunos a diferenga entre registros visuais de
figuras com duas dimensdes e com mais de duas dimensdes. Os alunos parecem nao ter
compreendido bem (nesse momento) que os sélidos geométricos sdo figuras espaciais,
possuindo trés dimensdes, e que estas figuras espaciais sdo formadas também por figuras
planas. Na visao de alguns estudantes dessa turma, o cubo, por exemplo, é facilmente
confundido com o quadrado, uma vez que o cubo ¢ formado pela jun¢do de “varios
quadrados” ou faces quadrangulares.

Contudo, nessa etapa de escolaridade que os alunos se encontram (6° ano) é
esperado que os mesmos ja consigam compreender claramente as propriedades comuns e
diferentes entre figuras geométricas planas e espaciais. O organizador curricular de
Pernambuco para o ensino fundamental (Pernambuco, 2018), inclusive, propde a
integracdo dos conceitos de figuras planas com sélidos geométricos, ou seja, a proposta
€ que as caracteristicas e propriedades sejam apresentadas simultaneamente, para que o
aluno consiga justamente perceber as diferencas e semelhangas inerentes a esses

conceitos.
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As propostas do documento anteriormente mencionado sugerem que tais
contetidos, para que as habilidades sejam alcangadas, devem abordar o ensino de figuras
planas no contexto de figuras espaciais. Por exemplo, ainda no 1° ano do ensino
fundamental o aluno deve ser levado a “identificar e nomear figuras planas (circulo,
quadrado, retangulo e triangulo) em desenhos apresentados em diferentes disposi¢des ou
em contornos de faces de solidos geométricos” (Pernambuco, 2018, p. 64). Deste modo,
seria possivel reduzir a chance da md compreensdo entre essas caracteristicas que
distinguem e aproximam as figuras de duas e trés dimensdes.

No dia seguinte, apds as duas aulas sobre o conteido ministradas pela professora
no dia anterior, ao iniciar a 3* aula sobre o conteido (1* daquele dia) através de uma
apresentacdo de slides, objetivando reforcar os conceitos estudados no dia anterior, a
professora mostra uma imagem de um cubo e questiona aos alunos se aquela
representacdo seria de uma figura plana.

Quadro 8 - Recorte 8 de protocolo da aula
P (...) aqui a gente s6 consegue ver trés faces né? Como eu expliquei ontem porque a gente sé
consegue ver trés faces? Porque ele é uma figura geométrica, é plana?
A — Nao.

Fonte: Elaboracao propria.

Um dos alunos responde ao questionamento dizendo “Nao”. Nesse momento, para
esse aluno, parece haver certa clareza em relacdo as propriedades que caracterizam o
conteido em questdo, uma vez que ao olhar para a figura o aluno consegue perceber que
ndo se trata de uma figura plana. Esse recorte merece destaque pelo fato de vérios alunos
terem confundido a representacdo do cubo com um quadrado no dia anterior. Em seguida,
a professora reforca a explicagdo sobre o porqué o solido geométrico apresentado na
imagem ndo seria uma figura plana, destacando a quantidade de faces que compde a
representacao de cubo.

Na observacgdo e filmagem das aulas, foi possivel também perceber, em muitos
momentos, a interacdo dos atores uns com os outros nas diversas situacdes que surgem
na sala de aula. No préximo trecho € possivel observar algumas agdes proprias da
crian¢a/juvenil nessa fase escolar.

Quadro 9 - Recorte 9 de protocolo da aula
P — Quadrilatero, ou seja, porque tem quatro lados. A gente entao vai falar como? Triangulo,
trilatero. Ai quadrilatero. A préxima figura, que figura é essa? Quantos lados ela tem?
A — Trés.
Als — Cinco.
P — Cinco lados, muito bem. Entéo a figura que tem cinco lados, ela é?
A — Hexagono.
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Als — Hexagono.

P — Pen...

Als — Hexagono.

A — Hexagono tem seis.

P — Pentagono.

A — Pentagono, ta vendo?

P — E um pentigono. Pentdgono j4, pen- ja quer dizer cinco. Entdo é um pentigono. Ai agora essa
outra figura, quantos lados ela tem?

Als — Seis.

P — Seis lados. Entao a figura que tem seis lados ela é o qué?
Als — Pentagono.

Als — Hexagono.

Fonte: Elaboracao propria.

Em muitos momentos, varios alunos esperavam que um dos colegas apresentasse
a resposta para, em seguida, repeti-la, mesmo que a resposta nem sempre estivesse
correta, como observado no recorte acima, o que pode caracterizar uma marca de outro
contrato didatico, onde seria habitual repetir as respostas uns dos outros, sem refletir
acerca de tais conclusdes. Os alunos verificaram que determinada figura tinha cinco lados.
Apesar disso, ao serem questionados sobre a nomenclatura correta para um poligono de
cinco lados, um dos alunos responde equivocadamente que o nome correto seria
hexdgono. Sem pensar muito, a maior parte da turma repete a resposta.

A professora d4 “uma dica” ao iniciar a palavra que seria a correta nesse contexto
e um dos alunos explica que a resposta nao seria “hexagono”, pois um hexagono possui
seis lados. A educadora entdo acaba dando a resposta. Contudo, de acordo com Brousseau
(2008, p. 90) “o professor nao pode dizer previamente ao aluno qual ¢ a resposta exata
que espera dele, mas deve agir de modo que este aceite a responsabilidade de tentar
resolver os problemas ou exercicios cuja resposta desconhece”. Logo apds, um dos alunos
brincando com os colegas de turma, diz: “Pentadgono, ta vendo?”, como se anteriormente
ele ja tivesse dado a resposta esperada, o que nao havia acontecido.

Num segundo momento, logo apds apresentar o poligono de cinco lados, a
professora mostra um poligono de seis lados e questiona aos alunos sobre qual seria o
nome que tal figura receberia. Grande parte dos alunos responde “Pentdgono”, fazendo
referéncia a palavra que ouviram ha poucos instantes, no momento que a figura de cinco
lados foi apresentada. Outra parte da turma, porém, responde que a figura apresentada
agora seria um hexagono.

Em outro momento, é possivel perceber que os alunos tém dificuldade em
responder o nome que recebe um poligono de sete lados. A professora mais uma vez inicia

a palavra e os alunos conseguem completar.
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Quadro 10 - Recorte 10 de protocolo da aula
P — Sete? Contem bem direitinho. Sete lados.
A —E eu to vendo o qué ai?
P — A figura que tem sete lados, ela tem, qual é 0 nome dela?
A — Sentético.
P — Hep...
P e Als — Tagono.

Fonte: Elaboragéo propria.

O momento de compreensdo das nomenclaturas, de acordo com o nimero de lados
de cada figura, finaliza com a apresentacio do poligono de oito lados.

Quadro 11 - Recorte 11 de protocolo da aula
P — Oito lados. Entao ela tem oito lados, entio a figura que tem oito lados, 0 nome dela vai ser?
A — Oiquitago.
P — Oc...
Als — Tagono.
P — Tagono. Octégono.
A — Nao falei véi?
A — Eu sou 0 ma (dois segundos inaudiveis).

Fonte: Elaboragdo propria.

Mais uma vez € possivel perceber alguns alunos interagindo com os colegas,
indicando que teriam falado a resposta correta em momentos anteriores. Esse momento
de trocas de saberes e experi€ncias, e mesmo de erros, por meio de brincadeiras por parte
dos alunos, também ¢é valido, pois eles podem perceber seus acertos e erros, € de maneira
bem-humorada, acabam repetindo a entdo resposta certa, para que seus colegas
percebessem que “eles tinham razao”.

Entretanto, em alguns momentos, € possivel perceber que alguns alunos tendem a
permanecer errando, mesmo depois das explanagcdes. Nesses casos, o professor ndo pode
aceitar as respostas como certas, uma vez que para acertar, os discentes precisam observar
o rigor proprio da matemdtica que ndo pode ser deixado de lado. A partir dessa
compreensdo dos erros, os estudantes podem reorganizar seus conhecimentos para que o
processo de ensino-aprendizagem apresente significado.

Quadro 12 - Recorte 12 de protocolo da aula
P — Tem cinco. Se tem cinco, entido qual é 0 nome que a gente vai dar a essa base?
A — Triangular.
P — Pentagonal né? Pentagono. Entao se ¢ um pentagono, a base dela é um pentagono, ela ¢ uma
piramide o qué?
A — Pentagono.
A — Pentagonal.
P — Pentagonal.

Fonte: Elaboracao propria.
O recorte apresentado mostra que a professora nao aceita a resposta “triangular”
como correta nessa situacdo e explica porque a piramide a que faz referéncia é uma

piramide pentagonal. Mais a frente, o mesmo aluno d4 uma resposta errada chamando de
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quadrado o cubo que € apresentado nas folhas de oficio que a professora levou, para que

posteriormente eles manuseassem, recortassem e montassem algumas representagdes de
sélidos.

Quadro 13 - Recorte 13 de protocolo da aula
P — Paralelepipedo. E por ultimo?
A — O quadrado.
Als — O cubo.
P — O cubo.
A — Cubo 6. Falei errado.

Fonte: Elaboragdo propria.

Dessa vez a atitude do aluno muda. Ao invés de brincar dizendo que teria falado
a resposta certa e que os colegas ndo teriam percebido, como fez em outros momentos, o
estudante reconhece seu erro ao dizer “Cubo 6. Falei errado”, o que ¢ uma atitude positiva,
pois € possivel perceber que agora ele estava disposto a admitir o erro para que entao
pudesse assimilar corretamente os saberes apresentados.

Prosseguindo a aula, uma das alunas verifica que um dos prismas foi nomeado
incorretamente e chama a atencdo da professora para ressaltar que o prisma seria
pentagonal e ndo hexagonal, como teria sido pontuado anteriormente e confirmado pela
professora momentos antes.

Quadro 14 - Recorte 14 de protocolo da aula
A — Professora, isso ali é um pentagono, ndo é um hexagono nao (uma aluna fala enquanto aponta
para os slides).
P — Pirdmide triangular. Cilindro. Pentagonal né? Prisma pentagonal.
Fonte: Elaboragdo propria.

A aluna que notou que a figura era um pentigono e nao um hexagono vira para a
colega e conversa algo sorrindo, ao confirmar sua hip6tese pela fala da professora, como
se estivesse contente por ter percebido o equivoco.

No momento da atividade prética, onde os alunos deveriam confeccionar, a partir
dos moldes levados pela professora, diferentes representacdes de s6lidos geométricos em
cartolina, a interacdo entre os sujeitos era bem maior que no momento das explicacoes.
Os alunos discutiam entre si acerca do material utilizado e sobre como realizariam tal
atividade. Também fizeram vérias perguntas para a professora, a respeito do material
disponivel e como deveriam proceder para realizar a proposta da atividade corretamente.
Em alguns momentos ndo era possivel ouvir os didlogos entre os sujeitos da pesquisa,
pois quase todos os alunos falavam ao mesmo tempo, empolgados com a atividade. Essas
interacdes entre os estudantes sdo extremamente proveitosas, pois o trabalho aos pares

oportuniza a troca de saberes entre eles e facilita o processo de aprendizagem.
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Em vdrios momentos ocorria uma intervencdo direta por parte da professora

pedindo que os alunos fizessem siléncio para conseguirem realizar a atividade, como €
notado no recorte a seguir, em que a educadora chama a atencdo dos discentes para
continuar sua fala sobre como eles deveriam proceder para realizar a tarefa que lhes foi
designada.

Quadro 15 - Recorte 15 de protocolo da aula
P — Eu trouxe aqui um modelo, pra voceés... Psiuuu. Presta atencao. Olha sé, eu trouxe o modelo
pra vocés desenhar na cartolina. Entao vocés desenham na cartolina e depois vocés recortam pra
gente poder formar as figuras.

Fonte: Elaboragdo propria.

E importante mencionar que é justamente o professor, cumprindo o papel de
mediador, que coordena, supervisiona e conduz o desenvolvimento das atividades, com
o intuito de que os alunos se apropriem do saber em questao.

Como pode ser percebido no recorte abaixo, a professora explica algumas regras
claras de como os alunos poderiam desenvolver a atividade, onde a mesma ressalta que
os alunos deveriam recortar na parte tracejada, uma vez que ndo seria possivel fechar
corretamente a representacdo de solido se eles ndo cortassem exatamente onde estava
indicado. De acordo com Almeida (2009) tais regras caracterizam-se como explicitas, por
serem expressas claramente pelas partes em questdo (nesse caso, a professora explicitou
as regras para o desenvolvimento da atividade), sem duplo sentido, de forma que os
sujeitos compreendem com precis@o o que se espera deles.

Quadro 16 - Recorte 16 de protocolo da aula
P — O, quando forem recortar, recortem exatamente com essa “partezinha” aqui, se nio, nio tem
como voceés colar.

Fonte: Elaboragéo propria.

Levando em consideracdo o conceito de contrato diddtico que € regulamentado
por regras que determinam as responsabilidades dos parceiros na relagdo didatica com
vistas a apropriacdo do saber, no momento em que tais regras sao transgredidas por uma
das partes envolvidas, hd o que Brousseau (1986) chama de ruptura de contrato.

Em determinados momentos os acordos estabelecidos eram quebrados por uma
das partes. Mesmo quando as regras eram claras, alguns alunos ndo cumpriam o que havia
sido estabelecido, ndo conseguindo concluir a atividade de modo satisfatério. Este recorte
apresenta 0 momento em que um aluno chama a professora para mostrar sua atividade e
o seu colega explica que “ndo era pra cortar agora nao”.

Quadro 17 - Recorte 17 de protocolo da aula

| A — Professora.
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A — Nao era pra cortar agora nao.

A — Olha, eu cortei e so ficou esse daqui.

P — Ham?

A — Sé6 ficou esse aqui.

P — Quem mandou vocé cortar os outros? Eu mandei tu cortar?

A — A senhora. Eu perguntei e a senhora disse.

P — Nao, vocé niao perguntou nada nao. Eu nao mandei vocé cortar. Vocé ja cortou errado.
Fonte: Elaboragdo propria.

Posteriormente, 0 mesmo aluno diz para a professora que deseja fazer um cubo e,
a partir dai, uma renegociacdo de contrato é estabelecida. A professora estabelece com
esse aluno novas regras para a realizagdo da atividade. Ela faz manualmente a parte
tracejada num desenho com a representaciao do cubo planificado e explica como o aluno
deve proceder, solicitando que ele preste atengao.

Quadro 18 - Recorte 18 de protocolo da aula
A — Cadé a tesoura?
P — Ta por ai. Vocé vai recortar junto com isso. Nao € pra tirar o que eu desenhei ndo viu? Presta
atencao.
A — Aqui a tesoura.
P — Bota pouquinha cola e fica segurando até ele colar.
A — Era pra colar esse ultimo aqui. Ai bota a cola e nio tem como.
P — Tem. Cadé ele? Toma. Entrega a ele K.

Fonte: Elaboragdo propria.

Os alunos continuam a realiza¢do da atividade participando ativamente, tirando
davidas uns com os outros e com a professora. Em determinados momentos € possivel
perceber que alguns alunos assimilaram bem os saberes enquanto outros ainda
apresentavam dificuldades em relacdo a nomenclatura correta de algumas figuras planas
e de soélidos geométricos, confundindo assim diferentes formas. Segundo Brousseau
(2008) a execucdo de uma tarefa que foi obtida pela imitacio nem sempre serd uma
garantia de que o aluno possa reproduzir corretamente em qualquer que seja a
circunstancia, como pode ser verificado nesse trecho.

Quadro 19 - Recorte 19 de protocolo da aula
A — 8., isso ndao é cubo.
A — Isso aqui é cilindro.
A — Isso é cone, mulher.
A — Me da.
A — Isso aqui é o qué?
A — Ela pegou o cilindro. A professora disse que ela podia pegar.
Fonte: Elaboragao prépria.

No recorte acima, € possivel, além da verificacdo das dificuldades dos alunos,

perceber a relacdo entre os discentes. A interacdo entre eles € altamente vélida nesse
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momento de trocas de saberes, onde um auxilia o outro para chegarem assim a um
consenso. Em cartolina, cada um deles monta vdrias representacdes de sélidos que
posteriormente sdo colocadas sobre o bird para que os demais possam visualizar, como
pode ser verificado a seguir.

Quadro 20 - Recorte 20 de protocolo da aula
P — Pra vocé montar, vocé tem que fazer assim 6. Ai recorta. Tem que ter um desenho pra vocé
saber. Vocé vai recortando na cartolina. E aqui, esse aqui € o que vocé vai colar. Depois vocé faz
assim e vai colar aqui 0.
P — Pronto? Quem ja conseguiu fazer?
A — E assim, é professora? E assim?
P — Tu quer qual?
A — O cubo.
P — Quem ja terminou? Quem ja terminou € pra ir botando aqui na frente pra gente ver os que
ja estio prontos.

Fonte: Elaboragdo propria.

E possivel perceber que aqui a professora d4 instrugdes claras de como o material
deve ser manuseado para que o aluno alcance o objetivo esperado, que nesse caso seria a
confec¢do de uma representacao de sélido geométrico. Mais a frente um aluno fala para
a professora que ndo sabe desenvolver a atividade e € possivel perceber uma intervengao
pessoal e direta por parte da educadora.

Quadro 21 - Recorte 21 de protocolo da aula
A — Eu nlo sei fazer isso.
P — Sabe. Quem nao sabe aprende. S6 € ajeitar. Vai dobrar e vai ficar o cilindro.
Fonte: Elaboracao propria.

Essa intervencdo pessoal e direta trata-se de uma atuacdo onde a professora
explica os procedimentos necessdrios para a realizacao da atividade individualmente, de
modo especifico para aquele aluno que estd com a dificuldade. Essa é uma acdo necesséria
em dados momentos no processo de ensino-aprendizagem, pois muitas vezes a
explanagdo geral para toda a turma ndo € suficiente para que todos os alunos assimilem
bem os saberes em questao.

Diante de cendrios assim, apesar de compreendermos que “os conhecimentos sao
um bem cultural comum, cuja pratica s6 pode ser aprendida pelos alunos com um trabalho
conjunto” (Brousseau, 2008, p.115) compreendemos também que “parece que alguns
alunos que fracassam no ensino convencional podem ser ‘recuperados’ por meio de
intervengoes individuais adaptadas ao seu caso, ao seu ritmo” (Brousseau, 2008, p. 115).
Assim, ressaltando que numa sala de aula os alunos pensam e aprendem em ritmos e de
modos diferentes e que este ambiente nunca serd homogéneo, o educador precisa estar

preparado para isso, mediando situagdes de ensino em conjunto e destinando atencio
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especial para intervencdes individuais aos alunos que necessitam desse tipo de

acompanhamento. De acordo com Brousseau (2008), a solu¢do entdo estd no equilibrio.

Os recortes apresentados neste artigo sao transcricdes de observacdes/gravacoes
realizadas durante as aulas sobre figuras planas e espaciais na turma em questdo. A partir
desses dados foi possivel perceber a interagc@o entre 0s sujeitos € como os atores se portam
frente aos acontecimentos que se desenrolam no processo de ensino-aprendizagem, sendo
possivel perceber também, nessa sala de aula de matemadtica, alguns indicios de acordos
estabelecidos entre os sujeitos humanos, as quebras, as negociagdes e as renegociacoes

dos acordos estabelecidos, bem como possiveis marcas de outros contratos didaticos.

CONSIDERACOES FINAIS

Este artigo buscou apresentar dados encontrados numa pesquisa de dissertacao
defendida no Programa de Pés-graduacdo em Ensino das Ciéncias e Matemadtica da
Universidade Federal de Pernambuco, no Centro Académico do Agreste, sobre as
relacdes contratuais estabelecidas entre professor e alunos de um 6° ano do ensino
fundamental frente a distin¢@o entre Figuras Planas e Espaciais. O contato com a sala de
aula de matemdtica da turma em questdo, durante a realizacdo da investigacdo, deu-nos a
possibilidade de obter valiosas informagdes acerca de como os contratos didaticos frente
a esse saber sdo estabelecidos, percebendo suas negociacdes, rupturas, renegociacoes e
possiveis marcas de outros contratos diddticos, bem como a compreensdao de como o0s
atores interagem uns com os outros em cada situacdo.

A partir de andlises observamos como os acordos se desenrolaram frente as
interacdes entre a professora da turma e os alunos diante do saber em cena, sendo possivel
perceber que as cldusulas que regiam o contrato diddtico estabelecido eram
compreensiveis aos atores, mesmo quando essas normas € acordos nao eram claramente
apresentados. Esses acordos estabelecidos, em sua maioria implicitos, foram
especialmente percebidos no momento das quebras, onde se fez necessario uma nova
organizacdo para o bom andamento das aulas. Em dados momentos, tais regras foram
claramente apresentadas pela professora, para que os alunos se aproximassem ainda mais

do saber e desenvolvessem satisfatoriamente as atividades propostas.
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Considerando que “ndo ha davida de que um aprendizado deve colocar o aluno

em condi¢des de informar-se por seus proprios meios” (Brousseau, 2008, p. 66), a questdo
das responsabilidades miutuas de professor e alunos na gestdo do saber também foi
percebida e serviu de base para verificarmos que quando uma das partes falha em suas
func¢des, ndo assumindo assim seus devidos papéis, o processo de ensino-aprendizagem
€ comprometido. Tanto professores quanto alunos devem tomar para si suas respectivas
responsabilidades no processo.

Quando os alunos tomam para si tais responsabilidades, podem surgir os erros.
Tais erros, se bem administrados pelo professor, podem servir como fonte para que os
discentes avancem e produzam conhecimentos de forma autdbnoma, compreendendo em
quais aspectos ocorreram as falhas para assim superé-las, de modo que estas ndo se
tornem marcas indesejadas, que venham a interferir negativamente na aprendizagem
momentanea e futura.

Para tal, é necessario que o educador oportunize a reflexdo e, adaptando-se a
situacdo, busque os meios para aproximar os alunos do saber, de modo que eles ndo se
sintam frustrados. Assim, € necessario que o ensino seja direcionado e adaptado para o
publico que se deseja atingir, pois “para ensinar um novo saber, ¢ necessario inventar para
ele aplicagdes que estejam ao alcance de quem aprende” (Brousseau, 2008, p. 67).

Por fim, considerando que ainda hd um amplo e vasto campo de investigacao que
requer estudo e pesquisa para que possamos conhecer melhor a sala de aula e contribuir
de forma ainda mais significativa, destacamos que esse estudo ndo visa encerrar as
discussdes sobre as relagdes contratuais estabelecidas na sala de aula quando um saber
geométrico entra em cena, mas abrir novas possibilidades de investigacdo que
contemplem tais relacdes, gerando assim novas perguntas € novos problemas que

necessitam de respostas.
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