O contrato didatico
‘e a resolucao
de problemas matematicos
em sala de aula
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Os problemas matemadticos sdo fundamentais no desenvolvimento

da matemdtica, mas, em sala de aula, sdo trabalhados como exercicios

repetitivos, resolvidos por meio de procedimentos padronizados, -

previsiveis por aluno e professor. Por exemplo, o aluno procura palavras

no enunciado que indiquem a operagio utilizada na resolucio.

. 2 ;
Nessa pesquisa , esses problemas foram denominados fechados.

Tais previsdes podem ser consideradas regras de contrato didatico.

Esse contrato se refere as expectativas entre professor, aluno

e o conhecimento especifico trabalhado.

O objetivo dessa pesquisa foi ana-
lisar a estrutura e o funcionamento do
contrato didtico em duas situa¢des
distintas: uma de resolugio de pro-

-blemas fechados e outra de resolu-

¢40 de problemas abertos. Esses pro-
blemas sio elaborados evitando as ca-

- racteristicas dos problemas fechados,

para nio serem resolvidos pelo uso
de prbcedimentos padronizados. A
pesquisa foi realizada numa escola da
rede publica estadual. Os resultados

apontam para mudangas no contrato
didatico durante a atividade com pro-
blemas abertos.
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Contrato didatico; problemas ma-
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Um rapido olhar sobre o desen-
volvimento do conhecimento mate-
mitico, a0 longo do tempo, nos leva
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a perceber que a atividade dé resolu-
¢do de problemas lhe serve de mo-
tor. No entanto, o trabalho com re-
solug¢do de problemas, em sala de
aula, no Ensino Fundamental, nio estd
tendo, para a aprendizagem da mate-
matica um papel que, 20 menos, se
aproxime daquele desenvolvido nes-
se campo do conhecimento.
Segundo LOPES etal (1994),ali-
teratura brasileira, referente a resolu-
¢do de problemas de matemitica, no



o . .
nivel de 1 grau, é muito restrita. Os
poucos livros que tratam do tema nio

- tos e podem ser elementos que favo-

' recem ou dificultem a aprendizagem.

conseguem atender objetivos didati-

cos e educacionais mais amplos, rela-
cienados com a realidade escolar. De
modo geral, os problemas sio traba-
lhados em sala de aula para “fixat” os
assuntos que acabaram de ser estuda-
dos. Eles se caracterizam como exer-
cicios repetitivos, permitindo ao alu-
no identificar certas caracteristicas que
se repetem no processo de resolugio,
criando procedimentos padronizados
para serem utilizados na resolu¢io de
problemas semelhantes.

Essa forma de trabalhar os pro-
blemas matematicos nio contribui
para um melhor aproveitamento des-
sa atividade, particularmente impot-
tante para o desenvolvimento da ma-
tematica, na sala de aula.

‘50 ha problema se o aluno percebe uma
dificnldade; uma determinada situagao que
provoca problema’ para um determinade aluno
pode ser resolvida imediatamente por ontro (e
entdo ndo serd percebida por este siltimo como
sendo um problema). Ha entdo, uma idéia
de obstdculo a ser superado. Por fim, 0 meio é

2 .
um elemento do problema , particularmente

as condigies diddticas da resolugao (organi-

Ragdo da anla, intercimbio, expectativas
explicitas ou implicitas do professor)”
(CHARNAY, 1996, p.46).

Portanto, o problema, para rece-
ber essa denominagio, precisa ser
desafiador para o aluno, nio poden-
do ser resolvido por meio de proce-
dimentos padronizados. O meio, aqui,
significa as condigoes didaticas da re-
solugio. Por exemplo, o professor
organiza a aula para que o aluno re-
solva o problema individualmente ou
em grupo e essa resolucio seja feita
com recurso de uma operagio, que
pode ser identificada por palavras do
enunciado (ou nio). Esse meio tam-
bém abrange instrumentos ou obje-

Investigacoes recentes, mostratam
que é comum alguns alunos darem res-
postas aos problemas sem que haja
envolvimento ou interpretacio. E co-
nhecido o problema da Idade do Ca-
pitio, aplicado a 97 alunos, da cidade
de Grenoble, na Franca, em 1980: “em
um'barco ha 26 carneiros e 10 cabras.
Qual é a idade do capitior” 78% dos
alunos, de 8/9 anos, responderam
combinando nimeros do enunciado,
evidenciando que, para a grande mai-
oria, “a resposta de um problema deve
ser sempre um numero”’. Em muitos
€asos, pouco importa aos alunos como
surge esse numero (BARUK, 1985;
LOPES etal., 1994).

A maneira desctrita, de trabalhar os
problemas matematicos em sala de
aula e a escassez de pesquisas que abot-
dem essa questdo, sob o ponto de vista
didético, nos levaram a analisar, mais
detidamente, 2 atividade de resolugao
de problemas matematicos em sala
de aula. O contrato diditico, nesse
caso, apresenta caracteristicas que po-
dem ser identificadas.

Segundo BROUSSEAU (1986,
1988), esse contrato é um conjunto de
comportamentos do professor espe-
rados pelo aluno e, também, um con-
junto de comportamentos do aluno
esperados pelo professor. Esse contra-
to se refere as regras que determinam
explicitamente, mas sobretudo impli-
citamente, o que cada elemento da re-

L ¥
| lagiodidatica deveri fazer e estabele-

ce o que sera valido nessa relagio. A
cada novo conhecimento, o contrato é
renovado e renegociado. Na maior
parte das vezes essa negociagio passa
despercebida. Assim, por exemplo, o
contrato didatico da aula de dlgebra,
nio serd o mesmo da aula de geome-
tria. O professor poderd mostrar-se

mais ou menos confortivel com um
determinado conteddo e isso vai intet-
ferir no estabelecimento de regras ex-
plicitas e implicitas com o aluno. Essa
disposigao do professor em relagio a
um conhecimento, permite-nos consi-
derara importﬁncsia da nogido dere/a-
¢do ao conbecimento no estabelecimento
de um contrato didatico.

N2o podemos analisar as limita-
¢oes dos alunos em resolver proble-
mas matematicos, considerando ape-
nas a insuficiéncia de conhecimentos;
€ necessario, também, considerar a
existéncia de regras, na maioria das
vezes implicitas, presentes na negoci-
acdo da resolu¢io de um problema
matematico.

Esse problema, usualmente traba-
lhado em sala de aula, também co-
nhecido como proBﬁém gfadrio ou
problema cléssico de matematica é
colocado no processo ensino/apren-
dizagem de uma forma que limita a
criatividade do aluno, porque se apre-
sentafer/yaz106 , isto é, tem certas carac-
teristicas que podem gerar verdadei-
ras regras de contrato diditico
(ALMOULOUD,1997; SMOLE,
1996; LOPES etal., FRANCHI, 1994;
BILLY etal., 1995).

As regras associadas a0 contrato
didatico, no trabalho com problemas
fechados, apresentam algumas
caracteristcas nos problemas que po-
dem ser resolvidos pela aplicagio de
um ou mais algoritmos, é preciso en-
contrar a operagao “certa” e realiza-
la sem erro. Algumas palavras como
ganhar, na adi¢do, e perder na subtra-
¢do permitem ao aluno “adivinhar” a
operagio a fazer. Com isso, o aluno
pode transformar a linguagem usual
em linguagem matematica.

Geralmente, o problema vem
sempre apos a apresentacio de de-
terminado conteido ou algoritmo;
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todos os dados necessarios a resolu-
¢io do problema se encontram no

enunciado e raramente se enconttam
o g i |
dados intdteis. Os numeros € as so-

lugdes sao simples; o contexto do pro-
blema, em geral, ndo tem nada a ver
com a realidade cotidiana. Nessa ati-
vidade, o objetivo é ver se os alunos
entenderam. E sempre possivel encon-
trar uma resposta para uma questiao
matematica, colocada através desses
problemas, e o professor a conhece
antecipadamente. Entio, o aluno deve
sempre encontrar uma solugio que
pode ser corrigida.

Essas caracteristicas, indicam, na
maioria das vezes implicitamente, o
que o professor e o aluno fardo nessa
atividade. Neste contexto, a maioria
dos problemas convencionais sao tra-
tados como uma cole¢io de exercici-
os variados. O aluno tem port tarefa
encontrar a solugio esperada pelo
professor e, para isso, ele precisa iden-
tificar a solugdo tipica daquele proble-
ma. Diante dessa situagio, o aluno
pode ser levado a uma atitude de de-
pendéncia, de memotizagao de conhe-
cimentos. O professor considera que
o aluno aprende por treprodugio, isto
é, basta resolver muitos desses pro-
blemas com estratégia idéntica aquela
que foi tecentemente estudada, para
ele aprender a resolver problemas com
o conteudo estudado.

Ao trabalhar com os problemas
matematicos em uma atividade dife-
rente da usual, novas tegras de con-
trato didatico poderdo ser estabeleci-
das. Nessa nova situagio, os proble-
mas serdo preparados pelo gﬁmféssmj
e apresentados 20s alunos de outra
maneira. Os problemas abertos, que

podem ser apresentados nessa nova |

atividade podem ser uma alternativa
pata provocar rupturas no contrato
didético. Esses problemas foram pro-

postos, inicialmente, por ARSAC et al.
(1991), IREM - Institut de Recherche
des

Mathematiques - de Lyon na Franga.

pour L’enseignement

Os problemas abertos se caracte-
tizam por nio terem vinculo com os
ultimos contetdos estudados, evitan-
do as regras de contrato didatico ja
arraigadas; por estarem em um do-
minio conceitual familiar, os proble-
mas abertos permitem que o aluno
tenha condi¢Ges de abertos podem
permitir ao aluno conquistar as pri-
meiras idéias em um novo estudo. Isso
pode dar a impressio, bem vinda, que
o problema ¢ de fécil solugio, fazen-
do com que o aluno viva a necessida-
de da busca dessa solugao. Um pro-
blema aberto também possui uma ou
mais solugbes. Além disso, ele podem
ser trabalhado em grupo, evitando
eventuais desencorajamentos, diminu-
indo o medo de nio conseguir resol-
ver, aumentando a chance de produ-
¢do de conjecturas num intervalo de
tempo razoivel e possibilitando o
surgimento de ricos conflitos s6cio
cognitivos. Esses conflitos ocorrem
entre dois ou mais individuos, quan-
do confrontam suas diferentes opini-
o6es (ARSAC ¢t al.; PERRET-
CLERMONT, 1992). O objetivo vi-
sdéé‘%ﬁé@?‘resolugéo” de um conflito é
conduzir 0s protagonistas a um pro-
gresso comum em telagdo a0 conhe-
cimento em jogo na situagao.

Um problema aberto tem por
objetivo permitir que o aluno desen-
volva um processo de resolugdo de
ptoblemas que nés chamaremos
“processo cientifico”, ou seja, onde
o aluno desenvolveri a capacidade de
tentar, supot, testar e provar o que for
proposto como solugio para o pro-
blema, implicando uma oposi¢ao aos
problemas fechados.

Comparando os problemas abet-
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tos com os fechados, observamos, de
acordo com BILLY etal. (1995), que
no problema aberto, o objetivo do
aluno é obter o resultado, superando
os obstéiculos inerentes a um verda-
deiro problema. O professor, anteri-
ormente, constréi um problema, pre-
vendo os obstaculos, para que o alu-
no possa supera-los em uma situagao
significativa. No contato presencial, ele
tem um papel de incitador. Em se-
guida, ocorre a formalizagiao das
aprendizagens, por um processo de
anilise e sintese da atividade. No pro-
blema fechado, o professor propée
uma colecio de exercicios variados e
usa o método expositivo.

O objetivo geral dessa pesquisa
foi observar como a relagio profes-
sor/aluno/conhecimento, insetida no
sistema didatico e observada 4 luz
do contrato didatico, poderia ser al-
terada quando passassémos a traba-
lhar, na sala de aula; com os proble-
mas abertos. Comparando a ativi-
dade envolvendo problemas fecha-
dos, com a atividade com problemas
abertos, pretendiamos identificar a
estrutura e o funcionamento do con-
trato didatico. Os objetivos especi-
ficos foram: identificar o contrato
didético existente na atividade com
problemas fechados; identificar o con-

| trato didatico existente na atividade

com problemas abertos e observar as
possiveis mudangas que ocorreram no
contrato didético, a partir do momen-
to em que se passou a trabalhar, em
sala de aula, com o problema aberto
em vez do problema fechado.

A fim de operacionalizar esse ob-
jetivo, escolhemos uma turma de 5
série de uma escola pertencente a rede
publica estadual e localizada na Regido
Metropolitana do Recife. A escolha
deveu-se a0 fato de os contetdos es-
tudados nesta série possibilitarem,



durante a resolugio dos problemas,
abordagens aritméticas, algébricas e
geomeétricas. Pois geralmente o aluno
desta série ja teve oportunidade de
€ntrar em contato com a aritmética,
quando estudou as quatro operacdes,
coma algebra, quando trabalhou com
o termo desconhecido nos “quadra-
dinhos” e com a geometria, no estu-
do das figuras geométricas. Nesta sé-
rie, o contetdo abrange tudo que o
aluno estudou nas séries iniciais. Este
aspecto pareceu muito importante
para observarmos as respostas dos
alunos diante de problemas que nio
induzissem a forma de resolvé-los,
como € o caso dos problemas aber-
tos. O que seria dificil na 6 série, por
exemplo, onde o aluno j4 estaria in-
fluenciado, na resolugio de alguns
problemas, poruma abordagem es-
sencialmente algébrica.

Antes de iniciarmos as observa-
coes dessas respostas, ocorridas no
periodo de maio a outubro de 1998,
foi realizada uma entrevista com o
professor da turma para explicar o
que consideramos problema fechado
¢ problema aberto; saber que contet-
dos estava trabalhando no momen-
to; qual era o livro did4tico adotado;
quais eram suas expectativas em
relagdo ao trabalho com problemas
matematicos em sala de aula; como
vinha trabalhado, efetivamente, esses
problemas e qual era a receptividade
dos alunos. Para esta conversa com
o professor, foi elaborado um rotei-
10, que continha os pontos antetiot-
mente enumerados e que guiou o di-
alogo. A entrevista foi gravada em fita
magnética. Na primeira parte da ob-
servacdo, pedimos ao professor que
preparasse um problema fechado por
sessdo. Ele utilizou o livro didético que
asava nas aulas para escolher esses pro-

f
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blemas. Foram seis problemas, refe-
rentes aos ultimos contetdos estuda-
dos (adigdo, subtracio e multiplica-
¢40), sendo dois de cada contetido.

Durante as observagdes com pro-
blemas fechados a pesquisadora ficou
observando o trabalho de um aluno,
procurando observar também, po-
rém de maneira menos detalhada, o
funcionamento da turma em conjun-
to. Os problemas foram resolvidos
em folhas de papel oficio, nas quais
constava a questao previamente ela-
borada pelo professor. Foram utili-
zados dois gravadores: um para gra-
var a fala do professor e outro para
gravar a fala do aluno observado par-
ticularmente. Também foram utiliza-
das grades de observagio, previamen-
te confeccionadas. Com essas grades,
pretendiamos saber qual era o com-
portamento do aluno e do professor,
durante as sessdes, no que se refere a
compreensio do enunciado, a0 modo
de interagirem e 2 maneira de resol-
verem os problemas.

Na segunda parte da pesquisa, o
professor aplicou problemas mate-
maticos abertos, que foram levados
pela pesquisadora. Optamos por nio
pedir a0 professor que elaborasse es-
ses problemas, para evitar que ele re-
caisse nas mesmas regras de contrato
didatico e “fechasse” o problema. Por
exemplo, ele talvez pudesse trazer um
problema que fosse resolvido pela
utilizagio dos nimeros do enunciado
de uma operagio recentemente estu-
dada. Ou ainda, colocasse no enunci-
ado palavras que induzissem o aluno
a encontrar a operagio “certa”.

Para cada um desses problemas foi
feita uma anilise a priori, para prever
dificuldades e possibilidades de reso-
lugdo. Foram levantadas hipéteses a
esse respeito. O professor teve aces-

r
y

SO previamente aos problemas elabo-
rados pela pesquisadora, para que se
familiarizasse e nio ocorresse, even-
tualmente, durante a sesséo, dificulda-
des para assumir o papel de instiga-
dot. Consideramos isso importante,
potque pensamos que, se 0 profes-
sor ndo se sentisse 2 vontade com tais
problemas, certamente néo daria aos
alunos a impressio de que eles tam-
bém poderiam resolvé-los.

No momento das observacées
com problemas abertos, os alunos
foram distribuidos em upos. Para
0 registro dessas observacdes, tam-
bém foram usados dois gravadores,
um para registrar a fala do professor
€ outro para a fala dos alunos de um
dos grupos. Da mesma forma foram
usadas grades de observacio. Com
essas grades, pretendiamos, como nos
problemas fechados, observar o com-
portamento do aluno e do professor,
durante as sessGes, no que se refere 4
compreensio do enunciado, 20 modo
de interagirem e 2 maneira de resol-
verem os problemas.

A pesquisadora ficou em um dos
grupos, para observar o desenrolar
das atividades. Isto porque, a0 se fi-
xar em um dos grupos, teria melho-
res condi¢Ges de ver o andamento das
atividades na passagem de um tipo
de problema a outro. Esse grupo era
composto por alunos que foram ob-
servados particularmente durante as
sessoes com os problemas fechados.
Isto para observarmos o que ocor-
reu na mudanga dos problemas fe-
chados para abertos, na forma de es-
ses alunos resolverem problemas
matematicos.

Durante a anilise dos dados, ten-
tamos identificar a estrutura e o fun-
cionamento do contrato diditico du-
rante as sessGes com problemas fe-
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chados e com problemas abertos, res-
pectivamente.

Para essa andlise, usamos os seguin-
tes materiais: as respostas escritas dos
alunos, eolocadas em folhas de papel
oficio, a transcri¢io das fitas magnéti-
cas e as grades de observagio (para
alunos e professor).

Por meio da relagio entre os da-
dos presentes em cada um desses ins-
trumentos, foi possivel obter uma
maior aproximagio de como trans-
correu cada sessio. Essa compreen-
sdao do desenrolar das sessGes permi-
tiu uma melhor identificagio dos con-
tratos didaticos.

Com o objetivo de “sentir o cli-
ma” das sessoes, de ter uma idéia do
ritmo do discutso do professor e de
identificar os epis6dios mais impor-
tantes, fizemos uma anélise prag-
matica.

Ap6s essas duas anilises, fizemos
a analise lexicométrica. A lexicome-
tria se baseia no principio de que a
presenga (ou auséncia) de certos ele-
mentos lingtiisticos, podem ajudar a
conceber o universo de referéncia de
uma situacio de comunicagao.

Utilizamos o programa de estudo
de textos PISTES . O interesse nos
resultados fornecidos pelo programa
foi essencialmente de ordem compa-
rativa. Assim pudemos observar como
uma palavra se distribui entre os dife-
rentes textos do corpo, observar sua
variagdo de freqiiéncia ou estudar seu
funcionamento em contexto.

Foram objetivos da andlise
lexicométrica, nessa pesquisa, saber
como os trés pélos da relagdo didati-
ca: professor, aluno e conhecimento,
foram colocados em cena por meio
do discurso do professor. Ao com-
preendermos melhor isso, podetemos

ter acesso a aspectos implicitos dos |

contratos didéaticos estabelecidos no
decorrer de cada sessdo.

Nias seis primeiras sessGes, foram
apresentados os seguintes problemas
fechados: _

1¢SESSAQ: O matemitico alemio
George Cantor nasceu em 1845 e
motreu com 73 anos. Em que ano
ele morreu?

2°SESSAO: Gabriela tem 19 anos.
Dagqui a 24 anos, ela terd a idade que
seu pai tem hoje. Quantos anos tem
o pai de Gabriela?

3°SESSAQ: Tinha 35 figurinhas, dei
12 ao Carlinhos e 13 2 Margarida.

' Com quantas figurinhas fiquei?

4° SESSAO: Subtrai 125 de um ni-
mero. A diferenga deu 276. Qual era
esse nimero?

5° SESSAO: Quinze dizias de la-

ranjas, quantas laranjas sdo?

6% SESSAQ: Quantas frutas contém
5 cestas, se cada cesta tem 10 bana-
nas, 8 laranjas e 5 goiabas?

Observamos, ao longo dessas ses-
soes, que o professor sempre enfati-
zava que os alunos deviam colocar o
problema na linguagem matematica
e tentar analisar que tipo de operagio
iriam realizar em cada problema. Os
alunos perguntavam se era “de mais”
ou “de menos”. Portanto, era claro
que 2 busca da operagio “certa” era
uma das regras do contrato didético,
presentes em cada uma das fases do
experimento (a primeira com proble-
mas fechados e a segunda com pro-
blemas abertos). Os resultados da
produgio escrita dos alunos, mostra-
ram que os procedimentos mais utili-
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zados foram aqueles que se referiam
as operagdes estudadas nos ultimos
contetidos apresentados (adi¢do, sub-
tragdo e multiplicagdo). O tempo de
resolugio desses problemas foi mui-
to curto (cerca de 15 minutos, em cada
sessdo), o que pode indicar que o alu-
no j4 tinha expectativas na hora de
resolvé-los.

Da sétima a décima segunda ses-
sdo, tivemos as atividades com pro-
blemas abertos:

7° SESSAO: Quantos tridngulos
devo colocar na tltima balanga para
que ela fique equilibrada?




8¢SESSAO: Num estacionamento
h4 14 veiculos, entre motos e carros.
Se o total de rodas é 44, quantos cat-
ros e quantas motos ha nesse estacio-
namento?

9° SESSAO: Com R$ 3,00 comprei
seis sacos de pipoca. Quantos sacos
posso comprar com R$ 4,007

10 SESSAO: Umn coelho comeu 40
cenouras em um periodo de cinco
dias. Em cada dia o coelho comeu
duas cenouras a mais que no dia ante-

rior. Quantas cenouras ele comeu em
cada dia?

112 SESSAO: Disponha os nime-
ros de 129, sem repeti¢do, em cada
quadrinho, de modo que nenhum nu-

mero fique vizinho de seu antecessor

e de seu sucessot.

12° SESSAO: Um tijolo pesa um

quilo mais meio tijolo. Quanto pesa

um tijolo inteiro?

Nas sessdes com os problemas
abertos, a turma foi dividida em gru-
pos e a pesquisadora ficou, em cada
sessdo, no mesmo grupo. A anilise
dessas sessoes, utilizando as respostas
escritas de cada aluno (colocadas em
folhas de papel oficio), a transcri¢ao
das fitas magnéticas e as grades de
observagio (para alunos e professor),
mostrou que o professor nao apre-
sentou mudanca significativa no seu
comportamento em relagdo aos alu-
nos. O que ele fazia nas sesses antei-
ores, dirigindo-se a um aluno, fez em
relagio ao grupo. Ele circulava pela sala
e atendia ao grupo que o chamava; lia
o enunciado; explicava o significado de
termos e de figuras, quando havia.
E enfatizou, algumas vezes, nessas ses-
soes, que queria saber como € que o
aluno chegou a resposta; essa era uma
nova regra de contrato didatico.

O fato de os alunos estarem em
grupo, nio pareceu alterar muito a
interacio entre eles. Nao ocorreram
conflitos sécio cognitivos em nenhu-
ma das sessOes dessa fase.

Nio identificamos grandes altera-
¢des no contrato didatico em relag¢do
aos problemas fechados. O que pu-
demos notar, durante as sessoes, fo-
ram pequenas alteragées, como: um
maior tempo para a resolucao
em algumas sessoes, busca de
solugGes por tentativas e, em
alguns casos (problemas do es-
tacionamentado coelhoeda pipo-
¢ @), resolugio, sem recorrert,
unicamente, a0s numeros do
enunciado. Essas alteracoes
apontam possibilidades de
mudan¢a na negociagio da
resolugio do problema entre
o aluno e o professor.

As atitudes do professor e
a reagdo dos alunos, parece-

ram indicar que, além do tipo de ta-
refa apresentado ao aluno, a atitude
do professor contribuiu para o esta-
belecimento de um novo contrato
didatico. Podemos dizet, entdao, que o
professor estabeleceu, paulatinamen-
te, umanovarelagdo ao conhecimento,
durante a resolu¢io de problemas
abertos.

Ap6s a analise lexicométrica, pu-
demos perceber detalhes que nao fo-
ram captados com os outros instru-
mentos metodoblogicos. Para essa pet-
cepeio, nos guiamos pelas seguintes
questdes: identificar os pronomes pes-
soais, para saber quando o professor
falou do conhecimento; saber como
tratou o conhecimento ao longo da
pesquisa; ver como usou os verbos
dogmiticos (dever, precisar e ter que)
e obsetrvar como usou a ddvida.

O que emergiu dessa analise foi, a
possibilidade de vermos que a relagao
do professor com o conhecimento,
em cada uma das fases do experimen-
to, ndo permaneceu a mesma. Com
os problemas fechados, ele passou
para o aluno a impressio de se tratar
de uma atividade familiar a ele e aos
alunos. Nesse caso, o conhecimento
parece proximo ao professor. Essa
proximidade precisa ser entendida nos
termos da pesquisa realizada por CA-
MARA DOS SANTOS (1995).

Nela, colocou-se em evidéncia,
como uma das manifestagoes da re-
lagdo ao conhecimento, a nogao de
distanciaque o professor manifesta em
relagdo conhecimento. Por exemplo,
na chamada “distancia zero”, onde o
objeto do conhecimento ¢ incorpo-
rado pelo professor, a ponto de se
constituir em um verdadeiro objeto
interno, e onde a verdade do conhe-
cimento matematico se confunde com
a verdade do proprio sujeito. Em
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outro extremo, podemos encontrar
uma distincia maxima entre o pro-
fessor e o conhecimento, — .

Na situagdo da pesquisa citada,
evidenciou-se duas posturas: uma trata
da procura de distanciamento desse
objeto, que é percebido como “peri-
g0s0”; a outra trata de uma situacgio
na qual o sujeito tenta se projetar no
interior desse objeto, que lhe serviria
como um “escudo protetor”, mas-
carando assim sua verdade por tris
da verdade do conhecimento mate-
matico. Com os problemas abertos,
havia um distanciamento maior entre
o professor e o conhecimento (aqui
representado pelo problema mate-
mitico), que pudemos identificar por
meio do uso dos pronomes pessoais.
A forma do professor se relacionar
com o conhecimento, diferente em
cada uma das fases, pareceu ter influ-
enciado sua relagio com os alunos,
que também foi diferente em cada
fase. Na primeira, ele dizia que o alu-
no deveria usar as regras de contrato
didatico para resolver os problemas.
Na segunda, ele interagia com os alu-
nos par ajudar a estabelecer novas re-
gras de contrato didatico.

O uso dos verbos com seus tem-
pos e modos também foi diferente

em cada fase do experimento. Nas |
sessOes com problemas fechados o |

tempo verbal mais usado foi o pre-
sente do indicativo, o que parece in-
dicar uma certeza do professor so-
bre o que estava falando, uma vez que,
a utilizagdo desse modo verbal revela
uma atitude de certeza, de precisio,
do fato enunciado pelo emissor, no
tempo presente. Nas sessées com
problemas abertos o tempo verbal

mais usado foi o futuro do pretérito, |

que indica duvida, incerteza. Isso tam-
bém revelou diferengas na relagio ao

conhecimento do professor, quando
trabalhava com problemas fecha-
dos e com problemas abertos. Ou-
tro tempo muito usado foi o pretéri-
to (passado), o que também indicava
que ja ndo havia mais aquela certeza
no processo de resolugio, presente
nos problemas fechados.

Pudemos perceber, com essa ana-
lise que, mesmo o professor utilizan-
do verbos dogmiticos para se referir
a0 conhecimento, havia diferen¢as no
emprego desses verbos durante as
sessOes com problemas fechados e
com problemas abertos. Com os pro-
blemas fechados era o deve e com os
abertos o ter gue. Nas sessdes com
problemas fechados pudemos iden-
tificar um momento em que o deveera
usado para se referir a solucio do
problema que, segundo o professor
apresentariauma “forma que deve ser”,
Com os problemas abertos, o ter gue
foi usado para enfatizar a necessida-
de de o aluno fer gueler o enunciado
do problema e poder se apropriar de
seu significado, pois assim ele pode-
tia resolvé-lo, uma vez que as regras
usuais de contrato didatico nio servi-
riam. Portanto, o uso dos verbos
dogmaiticos também mostrou mu-
dancas nare/agio ao conhecimentodopro-
fessor, em cada fase do experimento.

Em busca da compreensio do alu-
no, para que atribuisse sentido ao pro-
blema, pudemos observar que o uso
de palavras de adesio foi maior nas
sessOes com problemas abertos. O
professor precisava ajudar o aluno a
entender o enunciado do problema,
pois esse problema ndo poderia ser
resolvido pelo uso de regras usuais de
contrato didético.

Também nas sessdes com proble- |

mas abertos, pudemos identificar um
uso diferente da divida, pelo profes-
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sor. Ele perguntava se o aluno havia
entendido a sua explicagio sobre o
enunciado. Isso aconteceu, em varios
momentos, nos problemas do coelho e
do sucessore antecessorNao observamos
isso com os problemas fechados.

Finalmente, a0 terminar essa pes-
quisa, levando em conta a relagio pro-
fessor/aluno/conhecimento, pudemos
observar que no trabalho com os pro-
blemas abertos ocotreu uma mudan-
¢ana relagio do professor com o co-
nhecimento e do professor com o alu-
no. Em cada fase do experimento,
houve uma clara diferenca nessas re-
lagGes. No caso da relagio do aluno
com o conhecimento, havia uma mai-
or dificuldade de surgir um novo
posicionamento, o qual poderia per-
mitir a exploragio de novas estratégias
de resolugio. No entanto, podemos
dizer que nio se tratou mais da relagio
presente nos problemas fechados. Em
alguns problemas (o estacionamentod o
coelhoe da pipoca) surgiram estratégias
de resolugio que nos permitiram con-
cluir que o aluno estabeleceu uma nova
relagio ao conbecimenta

Superando as limitagSes de tempo,

| proprias de uma pesquisa académica,

€ possivel consolidar essa nova relagio
do aluno com o conhecimento. Por-
tanto, apos analisarmos o que ocorreu
com cada uma das relagées do tridn-
gulo didatico, percebemos que existi-
ram, a0 longo da pesquisa, dois con-
tratos didaticos: um nas sessGes com
problemas fechados e outro nas ses-
sOes com problemas abertos.

1 Enderego para correspondéncia: Rua Santa
Elizabete, n° 80. Cruz de Rebougas -
Igarassu - PE. CEP: 53.620 - 050. Telefone:
(081) 9252 - 0497.

2 A presente pesquisa faz parte da disserta-
¢io de mestrado, que tem o mesmo titulo



desse artigo, defendida em novembro de ‘
1999, no Mestrado em Educagio da UFPE,
sob orientagdo do Prof® Dr. Marcelo Cimara
dos Santos.

3 Grifos nossos.

4 Essa relagdo € composta por trés pélos: o
professor, o aluno e o conhecimento. Esses
polos podem ser vistos como vértices de um
tridngulo, o tridngulo didatico, cujos lados
representam trés relagGes: a relagdo profes-
sor - conhecimento, a relagdo aluno - conhe-
cimento e a relagio professor - aluno.

5 A nogido de relagio ao conhecimento serve
para representar uma espécie de ligagao
entre um “sujeito” e um “objeto”, o que
implicaria que cada sujeito apresentaria a
“sua” relagdo a0 conhecimento. Em outras
palavras, essa nogio sugere a disposigdo de
alguém em dire¢do 20 conhecimento, dispo-
sigio que comporta uma certa estabilidade,
na qual os fenémenos traduzidos apresen-
tam-se como suficientemente repetidos para
serem observados (Cimara dos Santos,
1997).

6 Nessa pesquisa, vamos denominar os pro-
blemas usualmente trabalhados em sala de
aula fechados.

7 Os trés sub-sistemas: o professor, o co-
nhecimento e o aluno, constituem um “siste-
ma didatico”. O sistema didatico pode ser
definido como sendo uma formagio que
aparece, a cada ano, no inicio do més de
fevereiro, e que obedece a0 seguinte meca-
nismo: a partir de um texto de conhecimen-
to (normalmente definido pelos programas

ou pelos livros didaticos), um contrato did4- |

tico se estabelece e esse conhecimento passa
a ser o motor de um projeto de ensino e de
aprendizagem que retine professores e alunos |
em um mesmo lugar (Cimara dos Santos, ‘
1998). E importante ressaltar que, mesmo
aluno e professor sendo considerados
subsistemas do sistema didtico, tal qual o
conhecimento, estes aptesentam-se como
seres humanos, portanto, sujeitos as manifes-
tagGes de sua prépria subjetividade.

8 Software desenvolvido por Pierre Muller,
no quadro da colegio Logitexte do INRP
(Institut National de Recherche

Pedagogique), em colaboragio com o Centro |

Nacional de Documentagio Pedagégica.

Este programa se inspira no trabalho realiza- |
do no Laboratério de Lexicologia de Saint-
Cloud, na Franga.
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