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RESUMO

Neste trabalho, primeiramente, discutiremos a respeito da Teoria das Situa¢des Didaticas
(TSD), os conceitos de milieu e contrato didatico. Depois utilizaremos estes conceitos para a analise
de uma aula demonstrativa do Circulo da Matematica do Brasil. O Circulo da Matematica do Brasil
¢ um projeto apoiado pelo Instituto TIM para melhorar o aprendizado da matematica de criangas
estudando em escolas publicas. O projeto tem como objetivo despertar nas criangas o gosto pela
matematica e potencializar a sua aprendizagem. O objetivo deste trabalho ¢ mostrar a importancia
desta analise do ponto de vista da Teoria das Situa¢des Didaticas a fim de obter a compreensao dos
fendmenos de ensino, as interagdes milieu, saber, aluno e professor; entender a pratica do professor,
incluindo suas escolhas, bem como as suas decisoes, elementos do contrato didatico.
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The Milieu and the Didactic Contract — Analysis of a Demonstrative
Class of the Circle of Mathematics of Brazil

ABSTRACT

In this work we will first discuss about the Theory of Didactic Situations (TSD), the
concepts of milieu and didactic contract. And then we will use these concepts for the analysis
of a demonstrative class of the Circle of Mathematics of Brazil. The Circle of Mathematics of
Brazil is a project supported by the TIM Institute to improve the learning of the mathematics of
kids studying in public schools. The project aims to awaken the kids interest for mathematics and
enhance their learning. Therefore, the aim of this work is to show the importance of this analysis
from the point of view of the Theory of Didactic Situations in order to obtain an understanding of
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teaching phenomena, milieu interactions, knowledge, student and teacher; understand the teacher’s
practice, including their choices, as well as their decisions, elements of the didactic contract.
Keywords: Milieu, Didactic Contract, Circle of Mathematics.

INTRODUCAO

No Brasil, estamos diante da seguinte situagdo: o Brasil acaba de ascender ao
grupo de elite da IMU (International Mathematical Union), a que pertencem as principais
poténcias mundiais na matematica, a0 mesmo tempo que, de acordo com o Relatorio
De Olho nas Metas, a nivel de aprendizagem, 89% de estudantes chegam ao final do
Ensino Médio sem aprender o minimo desejado em matematica. Isso sujeita o Brasil a 57°
posicao no ranking mundial de aprendizagem de matematica, em uma lista de 65 paises
contemplados pelo Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos (Pisa).

Logo, ao realizarmos pesquisas de projetos que procuram fortalecer a base, ou seja,
o ensino fundamental de matematica, descobrimos o projeto Circulo da Matematica,
apoiado pelo Instituto TIM (Telecom Italia Mobile).

O Instituto TIM, foi fundado em 2013 e atua em quatro pilares: Ensino, Inclusao,
Aplicacdes Tecnologicas e Trabalho, incentivando desde a democratizagido de solugdes
tecnologicas livres, até a criagdo de abordagens inovadoras para o ensino de ciéncias e
matematica no Brasil (Instituto TIM, 2013).

O Circulo da Matematica do Brasil ¢ um projeto apoiado pelo Instituto TIM para
melhorar o aprendizado da matematica de criancas estudando em escolas publicas das
cinco regides do Brasil. O projeto tem como objetivo despertar nas criangas o gosto pela
matematica e potencializar a sua aprendizagem. (Instituto TIM, 2013)

O objetivo do projeto nos chamou a atencao e, decidimos realizar a analise de uma
aula demonstrativa do Circulo da Matematica. Essa analise apoia-se em dois conceitos
em didatica da matematica, o milieu e o contrato didatico.

Do ponto de vista do pesquisador a fundamental importancia desta analise
esta nas relagdes professor-saber-aluno que se estabelecem na sala de aula de acordo
com as situagdes propostas pelos professores. A partir desta andlise, o pesquisador
podera identificar o modelo de interacdo entre o aprendiz, o saber e o milieu no qual a
aprendizagem ocorre. E, a identificagdo deste modelo implica em uma série de questdes
do ponto de vista da TSD e, seus elementos, tais como a estruturacdo do milieu e, as
reorganizacdes necessarias as adaptacdes didaticas.

Do ponto de vista do professor de matematica, a analise realizada pelo pesquisador
em educagdo matematica podera lhe oferecer subsidios para reflexdes sobre essas
interagdes, em situacdes de ensino e aprendizagem em sala de aula, ndo s6 em relagdo
ao objeto matematico abordado, mas inclusive em relag@o as analises do ponto de vista
da TSD, as quais influenciardo em sua relagdo professor- saber-aluno.

Nas préximas se¢des, definiremos alguns conceitos importantes, em seguida,
abordaremos a metodologia adotada, as analises da aula e, as consideragdes finais.

688 Acta Scientiae, v.20, n.4, jul./ago. 2018



SITUACAO DIDATICA, SITUACAO ADIDATICA

Uma Situag@o Didatica ¢ um conceito fundamental da TSD de Brousseau (1986,
apud Almouloud, 2007, p.31), envolve interagdes entre o professor, o milieu, o aluno e
o saber.

Segundo Almouloud (2007, p.33), a Situagdo Adidatica ¢ uma situagdo na qual a
inteng¢ao de ensinar ndo ¢ revelada ao aprendiz, mas foi imaginada, planejada e construida
pelo professor para proporcionar a este condi¢des favoraveis a apropriagdo do novo saber
que deseja ensinar. Essa situagao deve proporcionar ao aluno momentos de agdo, reflexao
de tal forma que evolua em seu conhecimento prévio e, o professor atue nesta situagao
como mediador e/ou observador.

Existe um outro tipo de situagdo que precisa ser definida neste trabalho, que é a
Situa¢do Fundamental. Segundo Almouloud (2007, p.34), uma Situacdo Fundamental
constitui um grupo restrito de Situagdes Adidaticas cuja nogdo a ensinar é a resposta
considerada a mais adequada/indicada, situagdes que permitam introduzir os
conhecimentos em sala de aula numa epistemologia propriamente cientifica.

O milieu ¢ um conceito central na TSD de Brousseau (1986), ¢ um fator de
dificuldades, de contradi¢oes, de desequilibrio. Segundo Perrin-Glorian (1999), na teoria
piagetiana, a crianga aprende por adaptagdo a um milieu em uma situa¢ao nao didatica.
Segundo Brousseau (1988), o milieu ¢ definido como o conjunto de condi¢des externas
dentro das quais um ser humano se comporta e cresce.

Neste trabalho, analisou-se as interagdes entre o milieu, o professor, o aluno e o
saber a partir da estruturagdo do milieu proposto por Margolinas (1995a, apud Almouloud,
2007, p.42)

TEORIA DAS SITUACOES DIDATICAS (TSD)

Segundo Almouloud (2007, p.32), o objetivo principal nessa teoria ndo € o sujeito
cognitivo, mas a situacao didatica na qual sdo identificadas as interagdes estabelecidas
entre o professor, o aluno e o saber. Essas interagdes entre o aluno, o saber ¢ 0 milieu sdo
possiveis a partir de situagoes didaticas e/ou situagdes adidaticas.

Para analisar estes tipos de situagdes e as diferentes relagdes entre o saber, o aprendiz
e o milieu, o processo de aprendizagem ¢ decomposto em quatro momentos dominantes,
as chamadas dialéticas de ac¢ao, formulagao, validagao e institucionalizacao.

A partir da TSD, pretende-se investigar as situagdes didaticas e /ou adidaticas que a
aula do Circulo da Matematica do Brasil apresenta, bem como, as interagdes entre aluno,
professor e, além disso, se existem momentos para as dialéticas de agdo, formulagao,
validagdo e institucionalizagdo. (Almouloud, 2007, p.37-42)
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CONTRATO DIDATICO

O Contrato Didatico estd relacionado ao conjunto de comportamentos que o
professor espera do aluno e, ao conjunto de comportamentos que os alunos esperam do
professor. Segundo Brousseau (1986) o contrato didatico ¢ uma negociacao entre professor
e aluno que ocorre durante a situag@o didatica e, que geralmente nao sdo explicitas para
o professor e, nem para o aluno, embora possibilitem regular as expectativas reciprocas
sobre o saber.

Perrin-Glorian e Hersant (2003) distingue trés niveis de estruturagdo do contrato:
0 macrocontrato: no nivel de um objetivo de ensino e, ¢ determinado pelo dominio
matematico; o mesocontrato: no nivel de realizagdo de uma atividade, é associado a
uma combinagdo do status didatico do saber em jogo e das caracteristicas da situacdo e
0 microcontrato: no nivel de um episddio que corresponde a uma unidade de contetido
matematico, a atividade do professor e dos alunos; que corresponde ao compartilhamento
de responsabilidades entre o professor e os alunos em relagdo ao conhecimento.

AULA DO CiRCULO DA MATEMATICA DO BRASIL

Realizou-se a analise da aula a luz da TSD e, os conceitos de milieu e contrato
didatico, a partir da transcri¢do do video obtido no site do Instituto TIM (https://
institutotim.org.br/project/o-circulo-da-matematica-do-brasil/). Utilizamos as seguintes
siglas na identificagdo dos protagonistas: “R” refere-se ao professor Robert Kaplan, “E”
refere-se a professora Ellen Kaplan e “A” ao aluno.

O objetivo da aula era que os alunos explorassem a reta numérica: reconhecessem
0s numeros inteiros e as possiveis associagdes entre eles em relagdo as operagoes de
adicdo (Momento de aula A (MA) e Momento de aula B (MB)), subtragdo (Momento de
aula C (MC)) e multiplicagdo (Momento de aula D (MD)), Figura 1.
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Figura 1. Momentos da aula.

O esquema da Figura 1 ¢ organizado sob o ponto de vista de uma Situacao
Fundamental, ou seja, um grupo de situacdes que permitem introduzir os conceitos: SD
I (Situagao Didatica I), SD II (Situagao Didatica IT), SD III (Situacdo Didatica III) e SD
IV (Situagdo Didatica IV).

Observou-se que a caracteristica principal da aula é o didlogo entre os professores e
os alunos, em que todos tém a oportunidade de participar, sendo que alguns respondem,
questionam e, outros observam.

Além disso, ndo ¢ proposto atividades que possibilite o registro dos alunos.
Esta observagdo leva ao seguinte questionamento: Como saber se os alunos que ndo
responderam ou questionaram, realmente compreenderam e aprenderam e, qual o impacto
desta atividade matematica em seu conhecimento a priori e, para o desenvolvimento
deste? Entende-se que o registro seria um excelente pardmetro. Pois, segundo Almouloud
(2007, p.72): “falar de registros ¢ colocar em jogo o problema da aprendizagem e dar
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ao professor um meio que poderia ajudéd-lo a tornar mais acessivel a compreensao da
matematica”.

Em relac@o ao contrato didatico, percebe-se que os professores deixam claro que
sdo os alunos que irdo dar as respostas para as questoes propostas. O papel dos alunos é
interagir com o milieu e, o dos professores ¢ de provocar os desequilibrios necessarios
na fase de aprendizagem. Percebe-se que os professores provocam esses desequilibrios a
partir da duvida, aceitando qualquer resposta dos alunos mesmo diante da resposta correta
de alguns alunos. Conclui-se que esta ¢ a estratégia didatica dos professores.

Os alunos participantes dessa aula demonstrativa sdo criangas com idade entre 6 € 9
anos. Sao 5 meninos ¢ 5 meninas. Eles tém a total liberdade de expressar o seu pensamento
diante da atividade proposta. Isso ¢ um fator importante, tanto que no inicio da aula,
os alunos se mostram timidos e, depois alguns alunos se tornam muito participativos.
Segundo Perrin-Glorian (2005, p.97).

As atividades dos alunos, entendidas como tudo o que os alunos pensam, fazem
e ndo fazem, dizem e ndo dizem, refletem a sua aprendizagem, mas também
condicionam a sua aprendizagem e, neste momento o papel do professor ¢
fundamental, pois para que haja um processo de conceituagdo e organizagdo do
conhecimento matematico relacionado, as escolhas do professor sdo determinantes.
(Tradugao nossa)

A analise a seguir foi realizada a luz da TSD.

MOMENTO DE AULAA (MA)-SD I

No MA, Figura 2 durante o didlogo os professores atribuem “niimeros” a “coisas
engracadas”. Observa-se que o contrato didatico desta situacao ¢ estabelecido, fica clara
a estratégia de ensino dos professores: proporcionar aos alunos este tipo de interagdo com
os objetos matematicos. Mas, essa situacao nos leva a seguinte reflexao: quais as possiveis
consequéncias deste tipo de contrato didatico no processo de interagdo aluno-saber?
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Figura 2. Transcrigdo — MA — SD | (Instituto TIM, 2013).

OBSERVACOES REFERENTES AO MA-SD 1

Nestes trechos da transcri¢@o (Figura 2), podemos identificar uma situacao objetiva
que leva a reflex@o dos alunos em relagao a reta numérica, especificamente aos niimeros
inteiros positivos (saber) e, ao seu posicionamento na reta. Ao desenhar a reta numérica na
lousa, o macrocontrato € estabelecido a partir da escolha de um milieu com um potencial
de feedback. O mesocontrato ¢ deduzido a partir de duas dimensdes: a existéncia de
um milieu com um potencial de feedback e o status do conhecimento em questdo: o
posicionamento dos nimeros inteiros positivos na reta numeérica.

Neste primeiro momento, o professor faz a devolugdo aos alunos a partir de um
didlogo que os induza a verificar quais numeros estdo faltando na reta numérica. O
milieu material (M-3) ¢ estabelecido (a reta numérica), o aluno (P-3) interage com o
milieu (situacdo de agdo) a partir dos conhecimentos antigos e, os professores fazem a
adequagao/organizagao do milieu aos alunos, de tal forma que ocorre a interagao entre o
milieu, o aluno, o professor e o saber em um pequeno grupo de alunos.

A nivel de microcontrato, implicitamente, a distribuigdo de responsabilidade ¢
estabelecida por meio de um didlogo na forma de questionamentos a principio sem
intengdes didaticas. Mas, cabe uma observagao deste didlogo, os professores propdem as
questdes, mas ndo pausam o dialogo estabelecendo um tempo em que os alunos poderiam
compartilhar informagdes com os outros e, quem sabe assim, os que se¢ mantiveram calados
durante este pequeno trecho poderiam agir diante da situagdo em grupo.

Outro fator importante € o fato de a dialética de formulagao ocorrer durante o dialogo
entre os professores e alguns alunos, mas nao ocorre de forma igualitaria. Pergunta-se,
portanto, o que garante que os alunos que se mantiveram calados avangaram para esta
nova fase? Além disso, neste pequeno trecho poderiam ser explorados outros aspectos do
dominio matematico, no contexto do microcontrato, como a ordem crescente dos niimeros
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inteiros positivos na reta numérica, de tal forma que as criancgas validassem as suas
respostas e, o professor retomasse a atividade a partir da institucionaliza¢do do saber.

Outra observacao ¢ que eles poderiam usar a argumentagao de um dos alunos, como
“falta 0 0,5” e, colocar nareta 0 0,5, explorar este fato. Neste caso, observa-se que ocorreu
uma ruptura do contrato didatico, pois a relagao professor-aluno ¢ interrompida. O aluno
age sobre a situagdo e, a mesma ndo lhe retorna informagdes sobre a sua agao.

MOMENTO DE AULA B (MB) - SD 11

No MB os professores, a partir de uma situagéo adidatica, levam os alunos a fazerem
possiveis associagdes entre os numeros inteiros positivos em relagao a operagao de adi¢ao.
A Figura 3 apresenta um esquema da SD, o milieu e a estrutura de contrato didatico:
macrocontrato, microcontrato ¢ mesocontrato.

Macrocontrato
Saber:
Numeros Inteiros
Adigao
Organizagdo
_ Milieu:
Professor [ " | Reta Numérica
Mesocontrato e dangarina
Adaptacdo

Microcontrato

Figura 3. Esquema da Situagao Didatica Il, Ill e IV.

OBSERVACOES REFERENTES AO MB - SD 11

Na transcri¢ao da aula (Figura 4), nota-se uma ruptura de contrato. No MA da
SD I, a reta numérica ¢ apresentada na sua forma padrdo, observa-se que os alunos tém
um conhecimento deste objeto matematico do ponto de vista matematico: uma reta
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numérica que contém numeros. No MB os professores introduzem uma personagem
que segundo eles, vai dangar sobre a reta numérica e, pediram para os alunos darem um
nome a dangarina.

Neste MB, ocorre a mudanga do milicu e uma situacdo adidatica, pois observa-se
que na atividade escolhida pelos professores: uma dangarina dangando sobre uma reta, os
alunos agem, questionam, refletem e, desenvolvem a atividade por iniciativa propria, sendo
o0 protagonista na construcao de seus conhecimentos, uma vez que a atividade ndo deixa
explicito a intenga@o de ensinar. Além disso, o desenvolvimento da atividade se desenrola
de forma natural e espontanea a partir das respostas e questionamentos dos alunos, onde
os professores atuam como mediadores (Figura 4). E, dessa forma, percebe-se que essa
foi a estratégia utilizada pelos professores para trabalhar com os alunos as operagdes de

soma entre numeros ¢, a posi¢ao destes sobre a reta numérica.

R: Muito bem. O que vocés vdo fazer agora é
escolher alguém para dangar na reta numérica. Quem?
Deem um nome a dangarina.

A: Cogumelo

R: Cogumelo é uma possibilidade? Algum
outro nome? Preciso de mais nomes para a dangarina

A: dangarina

R: Como?

A: Dangarina

R: Dangarina?

E: Dangarina!

Entio, Ellen comega a escrever no quadro:

Dangarina Cogumelo

R: Muitobem, Entio.....

Dangarina ou cogumelo? Existe uma outra
possibilidade?

E: Podem ser 2 dancarinas

R: Podem. Comecemos por dancarina

E: E, vocés adivinhem...por que a ouira se
chama cogumelo. Quem acertar ganha um prémio.

R: Ok! Por onde a dangarina deve comegar?

A: Ndo entendi

R: Como?

A: Nio entendi

R: Quer que eu comece com um nimero? Oy
onde? (ele fala apontando para a reta no quadro)

E: Qual o melhor nimero?

R: Em qual nimero a dancarina deve comegar?|
Escolha o que quiser (fala apontando para a reta no|
quadro).

Ninguém responde entdo, Ellen comega a dizer]
caracteristicas da dangarina e a desenha-la sobre a refa.

E: A dancarina temcabelo longo e narniz grande|
(e, comeca adesenhar no quadro) e usa uma saia enorme|
e, porisso tem 0 nome de cogumelo. Ela se apoia sobre|
um pé e estende 0 outro (e, ela desenha a dangarina com|
o pé no nimero 4).

Figura 4. Transcrigdo da aula — MB — SD || (Instituto TIM, 2013).

Neste caso, nota-se que o objeto matematico passou por modificagdes para ser
objeto de ensino, a partir de um processo de transposi¢ao didatica adequada. Segundo

Chevallard:

Um contetido de saber que tenha sido definido como saber a ensinar, sofre, a
partir de entdo, um conjunto de transformagdes adaptativas que irdo torna-lo apto
a ocupar um lugar entre os objetos de ensino. O ‘trabalho’ que faz de um objeto
de saber a ensinar, um objeto de ensino, ¢ chamado de transposi¢ao didatica.

(Chevallard, 1991, p;39)
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Os professores procuram fazer as devidas adaptagdes para o estabelecimento do
contrato didatico. Mas, a principio, os alunos sentem dificuldades em abstrair a respeito
da atividade proposta, ou seja, imaginar uma dangarina dangando sobre a reta (ver a
transcricdo na Figura 4). Isto fica muito claro, quando o professor “R” pergunta aos
alunos “em qual nimero a dangarina deve comegar?” e, os alunos nao respondem. Entao
a professora “E” comeca a descrever caracteristicas da dangarina e, a desenha-la sobre
a reta numérica, posicionando-a no ntimero 4. Logo, neste caso, ndo podemos declarar
nada sobre o Contrato Didatico, o qual ainda nao foi estabelecido.

Mas, neste pequeno trecho da transcrigdo (Figura 4), € possivel modelar esta situagao
a nivel do milieu, conforme a Figura 3. O milieu ¢ a reta numérica ¢ a dangarina e, a
situagdo é Adidatica.

No esquema referente a Figura 3, o conhecimento do aluno esta na intersecao entre
o conhecimento antigo e o conhecimento novo, na realidade ambos se complementam.
Neste caso, em especifico, no MA fica claro que os alunos ja tinham o conhecimento dos
numeros inteiros positivos e, a sua localizagdo na reta numérica (conhecimento antigo).
Este conhecimento sera essencial para o conhecimento em desenvolvimento até de
fato a institucionaliza¢@o do saber: operacao de adigdo com nimeros inteiros positivos
(conhecimento novo), objetivo de toda e qualquer situacao didatica.

OBSERVACOES REFERENTES AO MB - SD 11

Na continuagdo da transcri¢do da aula (Figura 5), observa-se que o contrato didatico
¢ estabelecido, os alunos comegam a participar do dialogo.

R: O nimero escolhido foi 4

E: Eu escolhi

R: para qual dos lados ela deve estar virada? Em
qual diregio ela deve se mover? Para 1 ou para cd? A R R W, S

A: Para ld (apontando para a direita) e IR e B ; ;

E: om:eﬁomﬂu@ & 'gamtospusosehgmxa dar para 12?7

R: Vire a cabega dela -

Ellen comega a desenhar corretamente

A
R: 3passosparala

R: : ie dificil Antes de andar, ela esta no mimero 4

i s Ela esti no 4, estio vendo? Deem uma olhada

Risos . Ela estd no nimero 4 e terd que dar 3 passos

E: Ela esti girando bem depressa para li. Antes que ela se mova, adivinhem onde ela
= parard.

Figura 5. Transcrigdo da aula — MB — SD Il (Instituto TIM, 2013).

E, a dialética de agdo ocorre, onde o aluno (E-3) interage com o milieu material
(M-3), adequado e organizado pelos professores a partir da contextualiza¢do da atividade
aos alunos, a situagéo ¢ objetiva.

A principio a situagdo proposta (reta numérica e dangarina) ndo apresentou o
potencial caracteristico de uma situagdo adidatica, tanto que a professora “E” teve que
prosseguir com a descri¢ao da dangarina e, posiciona-la no niimero 4, ou seja, percebe-se
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que os professores reagiram sozinhos em um primeiro momento, que pode-se dizer até
de incerteza da propria situagao.

Com relagdo a estrutura do contrato didatico, neste trecho pode-se dizer que se
estabelece o nivel de mesocontrato e microcontrato, respectivamente a partir da existéncia
de um milieu com feedback potencial e, da distribuicao de responsabilidades entre os
professores e alunos.

OBSERVACOES REFERENTES AO MB - SD 11

Na continuagdo da transcri¢ao da aula apresentada na Figura 6, observa-se que as
criangas sugerem varios tipos de respostas e, os professores aceitam todas essas respostas,
inclusive induzem os alunos a sugerir valores.

A:7

IR: 7 é um palpite.
Robert fala para Ellen
lanote os palpites ali, se
referindo a0 quadro

A: 6

R: otimo. Os palpites
sdo 6,7. Mais algum?
[Robert aponta parauma
lcrianga e pergunta:

Qual o seu palpite?
A: 8

R: Pode ser um palpite
'bem doido

A7

R: Algum outro palpite
além de 77 O que acha?
A7

R: 7 de novo?
Estranho, o que vocé
acha?

A7

R:E, vocd?

A7

R: Certeza que nio € 6?
A:Eu..

R: O que vocé acha?
Al

R: Legal! Temos 6,7.8
e 10

E: Nossos palpites so:
6,78¢e10

R: Mais algum malpite
de onde ela parard?Ela
dard 3 passos para
aquele lado....saindo
do 4. Os palpites sio:
A mesma alum que
hawvia dito 10, levantou
e disse: Eu acho que ¢
sete.

R: Ah  mudou de
palpite? E o poder do
grupo. OK!

Risos

E: Existt um livro
sobre iss0

Robert pergunta para a
mesma menina.

R: Tem certeza?
A:Sim

R: Absoluta

A:Nio

Risos

R: Que bom!

E todosriem

R: Ok! Explique o que
fazer (Robert diz para
Ellen). Vamos comegar
o movimento. Onde ela
ficard depois do
primeiro movimento?

Figura 6. Transcrigdo da aula — MB — SD Il (Instituto TIM, 2013).

Percebe-se que este comportamento ¢ uma estratégia do contrato didatico, a nivel
de microcontrato, pois se refere exclusivamente a uma questio do contetido matematico,
a operagdo de soma de nimeros inteiros positivos.

Do ponto de vista da TSD pode-se dizer que a dialética de formulagao ocorre,

onde o meio ¢ objetivo (M-2), as criangas (E-2) comegam a levantar as suas hipoteses
que no caso em especifico, dao sugestdes de onde a dangarina deve parar, uma vez que
se encontra posicionada no niumero 4 e, deve dar um pulo de 3 passos para a direita. Os
professores (P-2) atuam como mediadores e, escrevem as sugestoes dos alunos no quadro
e, a situagdo ¢ de referéncia.

OBSERVACOES REFERENTES AO MB - SD 11

Na continuagdo da transcri¢do da aula, Figura 7, do ponto de vista da TSD, os
professores conduzem a dialética de validacdo com os alunos ao comegar 0 movimento
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da dancarina, estabelecendo um meio de referéncia (M-1) em que os conhecimentos das
criangas se transformam em saber, mas os professores (P-1) avancam com a dangarina
saltando do quatro para o 5, para o 6 e, retrocedem explicando que a dangarina alcangaria
a posi¢do do numero 10, até 0 momento em que os alunos afirmam com certeza que a
dancarina deve parar no nimero 7.

A:No5 E no proximo passo ela parard no 97
R:5 -
E: O pé desceu no 5 (Ellen comeca a alongar a
perna da dancarina a fim de posiciond-1a no niimero 5) —_
R: segmdo mo H i ) 3 4 3 1 . 1] o
A:6 Todos riem
R: Cetteza? E. como s6 falta um passo ela parard no 10, certo?
A-Sim Isso? 10?7
R: Cettezn? Ela deu 2 passos e parou no 6. Deu mais um passo e
A:Sim parou....
D A7
R: 71 OK
E: Ela nio pode parar no 107
2 ] 4 s 6 A:Nio
E: Mas, ela estd tio bonita no 10
R: Ok! O meu ceticismo ndo estd fazendo A- Nio
efeito. E: Tem pose de bailarina. Nao pode? Estd bem. Ela
parano 7. Que sejao 7.

Figura 7. Transcrigdo da aula — MB — SD Il (Instituto TIM, 2013).

A situacdo (S-1) ¢ uma situagdo de aprendizagem, pois este nivel —1 ¢ marcado
pela observagao referente as respostas dos alunos para a atividade proposta e, a partir
do momento em que os professores avangam com a dangarina sobre a reta saltando do
4 para o 5 e, assim por diante, percebe-se que os alunos comegam a compreender que a
dancarina parara no nimero 7 ao dar trés passos a partir do numero 4, ou seja, 4 +3 =7.
Em seguida, os professores ndo fazem a institucionalizagao, uma sintese do conhecimento
a fim de eleva-lo a um nivel de saber, de aspectos de carater cientifico.

Mas, ocorre uma duvida em rela¢do ao desenvolvimento de conhecimentos do aluno
(antigo — novo), ou seja, se este desenvolvimento que deve ocorrer durante a situagdo
didatica foi suficiente para a aquisicdo do saber, principalmente pelo fato de ndo ter
ocorrido uma das dialéticas importantes da TSD, a institucionalizagdo. Pois, a TSD ndo
supde que o aluno aprenda apenas quando esta agindo. Implica até mesmo que algum
conhecimento s6 possa ser apreendido diretamente durante a institucionalizac@o e, no
caso do formato de aula do Circulo da Matematica, caracterizada apenas pelo dialogo,
entende-se que seria de muito importante a institucionalizagdo do saber no coletivo.

MOMENTO C (MC) -SD III

Os professores prosseguem com varias atividades dentro do mesmo contexto.
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OBSERVACOES REFERENTES AO MC - SD III

No MC (Figura 8), se estabelece um milieu material, caracterizado por um novo
posicionamento da bailarina sobre a reta numérica, o qual ¢ estabelecido por um dos alunos iniciando-se assim

uma nova atividade, em uma situac¢ao adidatica com a mesma estratégia de uma dangarina
que ird se mover sobre a reta, mas, os professores deixam os alunos livres para modificar
ou ndo o milieu de interagdo da SD II, quando eles questionam aos alunos para que
lado a dangarina deve se mover na reta, ou melhor em qual sentido (para ca ou para 1a),
o milieu de interacdo poderia ser o mesmo se os alunos escolhessem que a dangarina
deveria se mover no mesmo sentido escolhido na SD II, MB. O milieu de interagdo
continuaria sendo a adi¢do de niimeros inteiros positivos. Uma duvida que ocorre é que
ndo sabemos se foi planejado o fato da professora “E” escrever o nimero 17, bem no
final da lousa, ndo havendo mais espago para que a dangarina se movesse para a direita
e, talvez neste caso, os alunos escolheram que a dangarina se movesse para a esquerda
(sdo apenas suposigdes). Bem, como a escolha foi que a dangarina se movesse para a
esquerda e, com 8 pulos de 3 passos (sugestio dos alunos), o milieu de interagdo mudou
completamente, os alunos deveriam interagir com niimeros inteiros negativos. Um tipo
de situacdo que ndo esperavam e, que ocorreu de forma natural, porém imagina-se que
planejado pelos professores, os quais sabiam que em um momento ou outro o milieu de
interagdo seria mudado.

R: Quero que ela
comece de algum outro
lugar. Onde? Nio
precisa ser um destes
mimeros. Por onde
vocé quer que ela
comece?

A: 17

E, Ellen comega a
iposicionar a bailarina
no nimero 17

R: 177 Em que diregdo
vocé quer que ela se
imova? Pra la ou pra ca?
\As criangas comegam a
iconversar e, decidem:
A:Pracd

R: Miito Obrgado. Risos R: Ok! Vocés

Ela deve andar ou
pular?

A: Pular

R: Quantos passos de
cada vez?

A:2
:Euouwi 2

v ouvi 77

e e e
=1 1w b g

R: O mais alto que eu
ouvi foi o 3. Ela pulard
virias vezes ¢ cada ez
que pular.. ela dard 3
passos. Entio, ela dara
pulos de comprimento
3. Quantos pulos?

A:S

R: Marina, quantos
pulos? Um pulo?
Quantos?

Marim: 8

Enquanto isso, Ellen
desenha no quadro:

—

concordam? 8 pulos de
3 passos cada.
Comegando no 17 e, se
movendo para ci. Onde
ela parara? Tentem
adivinhar. Pode ser um
chute. O que wocé
acha? Ela comega no
17....e dd 8 pulos de 3
passos cada. Dé um
chute. E, Ellen continua
fazendo arcos de 3 em
tres...

Figura 8. Transcrigdo da aula — MC-SD IlI (Instituto TIM, 2013).

Nesta fase, pode-se dizer que ocorre a dialética de agdo em que o aluno (E-3)

interage com o milieu material (M-3), os professores fazem a adequagdo do milieu a
partir da contextualizagdo da atividade aos alunos, a situac@o € objetiva, de reflexdo. O
contrato didatico foi estabelecido, mas ndo temos recursos suficientes para uma analise
anivel de suas dimensdes.
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OBSERVACOES REFERENTES AO MC — SD III

Na continuag@o da transcrigdo da aula, Figura 9, pode-se dizer que inicia-se a
dialética de formulag@o, em que o milieu é objetivo (M-2), as criangas (E-2) comegam
a levantar as suas hipoteses sobre onde a dangarina deve parar, uma vez que se encontra
posicionada no nimero 17 e, deve dar 8 pulos de 3 passos para a esquerda. Os professores
(P-2) atuam como mediadores e, a situagdo ¢ de referéncia. Neste caso, vemos uma
dimensao do contrato didatico, a nivel do mesocontrato € microcontrato, em uma divisiao
de responsabilidades com o objetivo de ensino e aprendizagem do saber (adigdo de
numeros inteiros), Figura 3.

Os professores conduzem a dialética de validagdo com os alunos ao comegar o
movimento da bailarina, a professora comega a fazer arcos agrupando os nimeros de
3 em 3, partindo do niimero 17, estabelecendo um meio de referéncia (M-1) onde o
conhecimento das criangas se transformam em saber, ao se deparar com a duvida da
professora ao passar do quinto arco para o sexto, transferindo a responsabilidade aos
alunos em saber onde o sexto agrupamento de numeros daria. Mas, para a surpresa dos
professores os alunos conheciam os numeros negativos e, ndo tiveram dificuldades em
dizer que seria no -1. A situagdo (S-1) ¢ uma situagdo de aprendizagem em relagao ao
saber operacdo de adi¢do de nimeros inteiros.

A: Fu acho que é um mimero negativo

R: Um mimero negativo?

A:E

R: Ah, um nimero megativo. Entio, qual
mimero negativo? Alguém chuta?

Rebeca levanta a mio:

012 3 4 567 8 %101M121314151617181920

R: Qual € o terceiro passo do proximo pulo?
Onde ela parard ?Elajd deu um, dois, trés, quatro, cinco
pulos. O sexto pulo comegard no 2. Onde ela parard?

R: Sim, Rebecca. Vocé trapaceou. Estd ARebecca falou. Mais alguém?
contando. Ev quero um cimte qualquer. $0 um chute. O Onde?
que acha? Tem que ser um chute mesmo. A:No-1?

A:9 R: Muito bem.

R: 9, negativo mimero? Entdo, ja temos um E: Sera?
palpite. Achomelhor escrever (Robert fala para Ellen) R:No-1

R: Posso contar. e ai que termina o primeim, o

O palpite é nove, gragasa Theo
segundo,....0 sexto pulo. Termina no -1

E: Mas, eu tenho uma dificuldade

R: Diga
E:Eupassei do 5a04ao3a02 Sdotrés passos.
Depois posso ir ao 1 e ao 0. Mas, sdoapenas 2 passos.

E: Essa é a vantagem de morar em lugares que
fazem frio...por que as criangas da Flonda, por
exemplo...ndo acreditam que mimeros negativos

existem.

Figura 9. Transcrigdo da aula — MC — SD llI (Instituto TIM, 2013).

OBSERVACOES REFERENTES AO MC — SD III

E importante observar que os professores valorizam o processo de respostas
aleatorias (Figura 10) dos alunos, eles ndo deixam explicito a razao disso, mas do ponto
de vista da TSD e, dos conceitos envolvidos pode-se dizer que tenha algo a ver com uma
estratégia do contrato didatico e, também no sentido de levar os alunos a formularem as
suas respostas, neste caso, levando-os ao desenvolvimento do calculo mental.
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R: OK! Onde termina o
proximo pulo?
A: 4

IR: No -4, éiss0? O que
vocé aha?

A:No -4

R: Ok! Vocés levam
jeito. Nossa! Ji € o
sétimo pulo?

E: Oitono total

R: Onde termina o
oitavo pulo?

IA: no negativo

IR: Menos o que?

A:No menos 7

R: Uau! Gostei do
palpite, muito bom, -5.-
6.-7

Viu como o palpite -9
chegou perto? Muito
bom!

E: E os pulos foram
ficando cada vez
menores

Risos

R: 8 pulos de 3 passos
cada. Ela parou no -7.
Maito bom! Incrivel!
Certo, ela estd no -7.
Para onde vocé quer
que ela vi?

Uma menina levanta e
diz

A: Nio, elaestino 17
(por que a dangarina
ainda estava
posicionada no 17, A
Ellen desenhou apenas
0s arcos)

R: Ela estava. Feche os
olhos

Ele apagou a dangarina

da posigdo 17

R: Cadé ela? Pode abrir
os olhos

Risos

Marima: O que
aconteceu com o cabelo
dela?

R: Oh

E: Andou o ripido
que o cabelo caiu
Risos

E, Ellen comsga a
colocar o cabelo da
dancarina na lousa

E: Mas ela continua
sorrindo

R: Bom. Ela tem dois
olhos
E:Elatemdoisolhos e,
esta sormindo

R: Tem dois bragos.
Nio tem orelha, mas
nio fazmal

E: Eu nio desenho
orelhas

R:Ela estino-7

Figura 10. Transcri¢éo da aula — MC- SD IlI (Instituto TIM, 2013).

Percebemos que os professores ndo fazem a institucionalizagdo e, prosseguem para
uma outra atividade partindo com a dangarina da posicao -7.

MOMENTO DE AULA D (MD) -SD IV

No MD, a atividade é a mesma, mas a situacao didatica é diferente, as criangas se
deparam com outro milieu, independente da escolha sobre a dangarina se mover para a
direita ou para a esquerda, o milieu envolvera a adigdo com niimeros negativos.

OBSERVACOES REFERENTES AO MD - SD IV

Nesta fase, (Figura 11) pode-se dizer que ocorre a dialética de ag@o, o aluno (E-3)
interage com o milieu material (M-3), os professores fazem a adequacao do milieu a partir
da contextualizag@o da atividade aos alunos, a situagdo ¢ objetiva, de reflexao.

R: Para que lado vai

agora? Para ld eu para

ca?

A: Para ld. Obrigado.

R:Elavaipara adireita.

Quantos passos por
2

pulo?

Marina: 10

R: E para ser ficil ou
dificil, com 10 passos
por pulo?

Menina: Nao! 17

R: Dificil demais. A

gente faz outra hora

Robert escreve  no
quadro: 10 passos por
o

Quantos pulos?
A:3

A:6

R: Comegaem -7

Qual o chute? Nio
calculem, chutem.
Onde ela termina?
Qualquer um pode
chutar. O que wocé
chuta?

Pode falar. (apontapara
0 memno)
A:Euniosei

R: Eu também ndo. O
nosso palpite é o
mesmo

A:Euvacho...

R: Sim?

A: Eu acho que vai ser
15 ou 16, mais ou
menos

R: O palpite € 15,16,17
mais ou menos. Qual é
o seu palpite?

Marina: E -100

R: otimo palpite
Robert pede para Ellen
escever <100 no

quadro

E: Mas, ndo pode ser
100, na diregdo que el
vai

R: Talvezela dé a volt
ao mundo e va parar a
Sei ld.

Se estivesse pulando n
relogio, ela poderi
voltar ao comegq
Algum outro palpite
Sim? Qual é o se
palpite?

10 passos, 6 pulos, e el
comega no -/

Figura 11. Transcrigao da aula — MD — SD IV (Instituto TIM, 2013).
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OBSERVACOES REFERENTES AO MD - SD IV

Na continuago da transcri¢do da aula, conforme a Figura 12, pode-se dizer que
ocorre a dialética de formulagdo na qual o milieu € objetivo (M-2), caracterizado por uma
interagdo direta das criangas sobre a atividade, as criangas (E-2) comegam a argumentar
sobre onde a dangarina deve parar, uma vez que se encontra posicionada no nimero
-7 e, deve dar 6 pulos de 10 passos para a direita. Os professores (P-2) atuam como
mediadores, a situag@o ¢ de referéncia, situacdo intermediaria entre a situagdo objetiva
e a de aprendizagem.

A 17

R: 17 é um bom palpite.
Anote 17, entdo..se
dirigiv a Ellen

E o segundo 17, ok!
Alids antes de comegar
10 passos de cada vez
Nio é um pulo. E um
grande salto

E: Mas, ela consegue,
pois ela é wuma
dangarina

R: é verdade

E: Elavoa

R: Vamos apagar os
pulos antigos

10 passos por pulo, 6

pulos

Uma menina levanta a
mio

Podem dar outro
palpite. Rebecca?
A:Serd queé dotipo 10
x 6?

R: Tipo 10 x 67 Eu
acho que faz sentido.
Interessante

Quanto é 10 x 67

A: 60 )

R: Muito bom! E isso
mesmo? 10 x 6 ? Da
60?7 Ou mais ou menos
60?7

A: Nio

R: Nio? Entio &
quanto?

Marina: 6x 10

R: Temrazio! 10x 6 ¢
exatamente igual a 6 x
10. Concordo. MNAs,
quanto é 6 x 10?
Marina: 60

R: Aqui todo mundo é
bom em matemdtica
Rebecca levanta a mio:
Acontaé 60-7 porque
ela estd no -7
E:Elaestino-7

7 passos para chegar ao
2210

R: Que legal

Vocé esta
dizendo.....que serao 60
passos no total,
comegandono -7.
Entio € 60 subtraindo
esse 7.

E: Nao! A gente vai

para la.

R: Entio é 60...& -7
mais

E: 7 passos até o zero.
Estou confusa, me
ajude. Estou aqui e
preciso virar, para ir até
0s nimeros maiores.
Mas, se estou no -7,
quanto eu preciso andar
para chegar no zero?

Figura 12. Transcrigdo da aula — MD —-SD IV (Instituto TIM, 2013).

Percebe-se que ocorreu uma desestabiliza¢do provocada pela posigao da bailarina
no numero -7 ¢, o fato dela ter que dar 6 pulos de 10 passos (sugestdo dos alunos).
Uma aluna, Rebecca, age e, procura formular a sua hipétese quando diz: “sera que € do
tipo 10 x 677, “A conta é 60 — 7 por que ela esta no -7”. O raciocinio de Rebecca esta
correto, no caso seria -7+60, conforme o professor “R” enunciou na transcrigao, Figura
13. No dialogo, percebe-se que o professor “R” estava procurando entender o raciocinio
de Rebecca, mas a professora “E” diz estar confusa e, parece descartar o raciocinio de
Rebecca ao mediar com a questdo: “se estou no -7 quantos passos eu preciso andar para
chegar no zero? Ou, poderia dizer que a professora “E” busca um outro tipo de raciocinio
a fim de validar o raciocinio de Rebecca. Sao suposigdes percebidas no didlogo, porém
independente da suposigdo ndo fica claro no dialogo uma devolugao para Rebecca. Uma
ruptura do contrato didatico, pois a relagdo professor-aluno ¢ interrompida. O aluno age
sobre a situagdo e, a mesma ndo lhe retorna informagdes sobre a sua agéo.

Neste trecho da conversa (Figura 12), nos deparamos com as dimensdes de
macrocontrato: o objetivo de ensino de operagdes com numeros inteiros e, microcontrato:
a interagdo entre professor-aluno em uma atividade de operagao de nimeros inteiros, mas
com a ruptura do contrato didatico, a dimensdo do mesocontrato ndo foi estabelecida.
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OBSERVACOES REFERENTES AO MD - SD IV

Nesta situagdo, que ocorre na continuacdo da transcri¢ao da aula (Figura 13) vemos
um processo de institucionalizagdo acerca da questao anterior colocada pela professora “E”.

E: 7

R: So sete
mesmo?

Um dois., trés,

quatro, dnco,
seis, sete!Sim sete
até o zero

E: Sete até o zero
N30 posso dar um
pulo sé para
chegar ao zero?
Tudo bem se eu
for até o zero?
Estd frio aqui no
lado negativo

R: Mas, isso seria
apenas parte do
pulo da danc¢anina
E: Eu sei, mas eu
quero posicona-
la aqui .

E Ellen posiciona
a dangarina no
zero

R: Mas, ela esta
ainda voando por
que ndo terminou
o salto.

E: Mas, esta
sorrindo, por que
ela esta no lado
positivo ou pelo
menos chegando
perto.

R: Mas. onde ela
pousa depois do
primeiro salto de
dez passos? No
zero ela ja deu 7
passos. Onde ela
pousa depois do
primeiro szalto de
dez passos?

A:2

R: Resposta
interessante
7+2=10

A3

Rebecca- Se ela
der 10 passos vai
parar no 10

E: Ela deu 7
passos e chegou
no zero

R: E ainda faltam
3 opassos pama
terminar o
primeiro salto

A: Entdo ela
pousa no 3

R: O que acham?
Alguém? Théo?
A: sim

Marina Eu nio
sei, mas acho que
deve ser frio por
1a

R: Acho que sim
E por isso que €la
correu t3o rapido
para ca. SO esta
com a roupa de
balé.

E: Vou desenhar
um casaco

R: Que

E luvas
de 15?
E: Nio sel se estd
de luva, por que
elando tem dedos
Risos
R: Alguém ndo
concorda que
depois do
primeiro pulo de
dez passos, ela
pousard._ onde
mesmo que Vocé
disse? Ela pousa
no 3
Ent3o, este € o
primeiro salto de
10 passos
E o primeiro de 6
pulos. Quantos

bom

pulos faltam?
Alguém falou.
Quantos pulos
faltam?

Figura 13. Transcri¢éo da aula — MD-SD |V (Instituto TIM, 2013).

Apesar de uma das alunas ter respondido que para chegar no zero a partir do -7,
basta dar 7 passos, percebe-se que os professores colocam em pratica a estratégia de
duvida, ao perguntar: “So sete, mesmo?”. Mas, logo em seguida inicia-se o processo de
institucionalizagao a partir da contagem passo a passo do -7 ao zero. Acredita-se que assim
eles conseguem saber se realmente todos os alunos estdo acompanhando o raciocinio, ou
neste momento pode despertar a atenc¢@o de alguns alunos que ndo comentaram por estarem
em duvida, ou ndo estarem acompanhando o raciocinio do colega. Neste momento, 0s
professores ao interagirem com os alunos, os mesmos chegam a conclusdo que para dar
um pulo a dangarina vai parar no ntimero 3.

OBSERVACOES REFERENTES AO MD - SD IV

Esta situacao, continuacao da transcri¢ao da aula (Figura 14) inicia com a resposta
de um aluno acerca da questao do MD- SD 1V (Figura 13): “Quantos pulos faltam?
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A:S

R: Legal, Faltam 5. Ela
parou no 3

E: Eu discordo

R: Acho que ja sei por
que. Quantos passos
sio no total? Faltam 5
saltos de 10 passos.
Nossos palpites foram:
15,16, 17

R: -100 parece uma
resposta possivel para o
lugar onde ela chega? O
que parece? Miito boa?
Nio me olhem com
essa cara. Eu ndo sou
doido. Foi o palpite de
Marina. Por que ela ndo
pode parar no -1007

A: Por que é mma o
outro lado

E: Entio faz adiferenga
Da paranotar pelonanz
dela, que é bem grande
R: E verdade

E: Sabemos 'para que
lado ela vai

R: -100 € uma resposta
muito interessante

E: Ela quer saber onde
vai parar. Falam 35
pulos

R: Quantos passos
faltam no total? Sio 10
passos em cada pulo. E
5 pulos. Dé um palpite.
Tem que multiplicar
Podem chutar

E: Vamos falar com
essas mogas.Elas
sabem, tem cara de
sabidas

R: O que acha? 5 pulos
de 10 massos. S@o
quantos passos 0o
total?

E: S3o 5 dezenas. Ou
10,5

A: 50

R: Vocé pode repetur?
A:50

R: Absolutamente.
Faltam 50 passos. Vocé
simplificou muitc um
problema bem dificil.

Se faltam 50 passos a
partir do 3. 50 passosa
partir do 3

E: Agora respiramos
fundo e dizzmos: “E um
problema novo”

R: Vocé tem toda razio
E: 5 vems 10 da
quanto?

Vocés conseguem
contar de 10 em 10?
10,20,30,40,50

Eu adoro contar de 10
em 10 por que acaba
mais rapido

R: Se ela esti no 3 e
dard 50 passos para l4,
ela vai parar no.....7
Onde? No 607

A:No 353

E: Se ela pousa no 53
deve estar do outro lado
da rua. Ou pode ter
caido, porque aruaé ld
embaixo

R: E perto de 60, Uma
boa estimativa. E uma
diferenca pequena.

Qual ¢ a diferenga? Em
vez de 60, deu 53

Ela pousa no 53. Que é
muito proximo de 60,0
quio perto? E um a
menos de 60, certo?
Ninguém acredita em

mim.
E: 53 esta muito
distante de 607

R: Levantou a mao?
A: Sim

R: A que distincia 53
estd de 607

A: 7 de distincia

R: otimo

60 foi um otimo palpite
A dangarina ja estd
exausta. Ela saiu do -7,
deu 6 pulos de 10
passos cada e pousou
no 53. Otimo trabalho,
pessoal!

Figura 14. Transcrigdo da aula — MD — SD IV (Instituto TIM, 2013).

Sendo assim, retomam o raciocinio de Rebecca, do 10 x 6 ou 6 x 10, que na realidade
¢ a quantidade total de passos da dangarina, o equivalente a 6 pulos.

Neste caso, procuram questionar aos alunos sobre este fato, levando o aluno a refletir
que no total sdo 6 pulos, a dancarina deu 1 pulo de 10 passos e, faltam 5 pulos de 10
passos cada, ou seja, 50 passos e, que se ela estd posicionada no ntimero 3, ela vai parar
em qual nimero? Neste caso, esta interagdo entre os alunos, o professor e o milieu pode
ser caracterizada por uma dialética de formulagdo em uma situagao de referéncia, observa-
se nitidamente a troca de informagdes principalmente entre as criangas e os professores,
mas do ponto de vista didatico, ndo ocorre a validagao e a institucionalizagao.

CONSIDERACOES FINAIS

Na aula analisada percebe-se que os professores enfatizam a importancia de
interagdes com os alunos. E, dessa forma desmistifica a crenga relativa ao contrato
didatico, a de que geralmente o professor propde o exercicio, ou problema, resolve o
mesmo e, depois da um exemplo parecido. Na aula dos professores, as sugestdes dos
alunos sdo aceitas para dar seguimento a atividade. E, este ¢ um fato interessante dessa
aula. Porém do ponto de vista da TSD, ha varios questionamentos em relagdo a detalhes
referentes ao contrato didatico e, a interagdo aluno, saber, professor e o milieu, as quais
foram descritas nas observagdes de cada trecho de aula analisado.

Um fator em evidéncia ¢ em relagdo a mediagdo dos professores, esperava-se a
ocorréncia da dialética de formulagao e validagdo sem a intervengao deles. Além disso,

704 Acta Scientiae, v.20, n.4, jul./ago. 2018



em situa¢des onde ocorreram a formulacao e a validacao, as intervengdes dos professores
ocorreram de forma individual e, ndo entre as criangas. Do ponto de vista da TSD, ndo
existiram momentos de agdo, formulagdo e validagao compartilhados.

Outro questionamento ¢ em relagdo ao contrato didatico, o modelo de interagao
aluno, saber, professor ¢ milieu apresenta uma ruptura do contrato, em relacdo a este
tipo de interagdo: perguntas e respostas em todo o tempo de aula, sem o registro por
parte dos alunos. A partir da pergunta dos professores, alguns alunos respondem,
outros ndo e, assim eles seguem para outro tipo de pergunta que levara a uma outra
atividade, gerando situagdes adidaticas, sem intengdo de ensinar. Segundo a TSD sem
que haja uma institucionaliza¢do do saber ndo € possivel afirmar que a aprendizagem
realmente ocorreu, pois, a aprendizagem de alguns alunos pode ocorrer durante o
desenvolvimento da atividade, em meio as dialéticas de a¢do, formulagao, validagdo e,
esta aprendizagem torna-se apenas saber instituido na fase de institucionalizago, realizado
pelo professor e, socializado com o grupo de alunos. Existe um momento adequado para
a institucionalizagdo, para que ndo comprometa a aprendizagem do aluno.

Ainda em relagdo ao contrato didatico, a associagdo de “numeros” a “coisas
estranhas” e, “‘uma bailarina que danga sobre uma reta”, caracteriza um tipo de negociagao
do contrato didatico que leva as criangas a se deparar com uma inesperada caracterizagao de
objetos matematicos. Essa caracterizagdo dos objetos matematicos ¢ um fator determinante
para que ocorra a aprendizagem? Na aula analisada percebe-se que eles usaram este tipo
de negociagao para desenvolverem uma atividade inserida em um contexto. A questio ¢
a bailarina ndo ser um facilitador de forma a prejudicar a aprendizagem dos alunos. Por
isso, ¢ importante refletir sobre os efeitos do contrato didatico.

A TDS foi uma ferramenta essencial para a analise da aula do Circulo
da Matematica do Brasil, no que se refere aos conceitos de milieu e contrato
didatico. A definicdo das dimensdes do contrato didatico, principalmente
o status do conhecimento e a distribui¢do de responsabilidades nos ajudaram a analisar
as interagdes em termos do desenrolar do ensino ¢ da aprendizagem. Além disso, ¢
importante deixar claro que as observagdes e questionamentos aqui apresentados fazem
parte de um trabalho de estudo e pesquisa em didatica da matematica, em especifico a
TSD a partir das discussdes acerca do contrato didatico e do milieu. Logo, espera-se que
as questoes ¢ discussoes provoquem reflexdes com impactos significativos no processo
de ensino e aprendizagem.
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