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RESUMO

O objetivo principal da pesquisa que tem cunho qualitativo foi analisar as expectativas de
professor e alunos frente a um novo saber, nesse caso Figuras Planas. Para isso utilizamos
a nocao de Contrato Didatico, estudado e teorizado inicialmente por Guy Brousseau. Os
sujeitos que participaram de nossa pesquisa foram uma professora e seus alunos do 6° ano.
Para responder aos objetivos deste trabalho, fez-se necessario a utilizacdo da entrevista
semiestruturada, por esta permitir a ampliacdo de questionamentos ao entrevistado ao longo
da entrevista. Neste caso, foi utilizado um roteiro com perguntas, compostas por questdes
abertas. Inicialmente, entrevistamos a professora e seis alunos. Na etapa seguinte,
observaram-se as aulas referentes ao conteldo Figuras Planas. Uma nova etapa de
entrevistas foi realizada ap6s a observacdo de tais aulas com os mesmos sujeitos das
primeiras entrevistas. Analisamos a situacdo e os dados coletados para averiguar se as
expectativas dos sujeitos foram atendidas. A partir dos dados obtidos nessa pesquisa
compreendemos melhor como se d& o contrato didatico, nesse contexto, observando as
expectativas que surgem na introducdo de um novo saber e como estas se comportam na
relacdo entre professor e alunos e consequentemente no processo de ensino-
aprendizagem, além de encontrarmos possiveis marcas de outros contratos didaticos nessa

relacéo.

Palavras-chave: Contrato didatico. Expectativas. Professor. Aluno. Saber.



ABSTRACT

The main objective of the research was to analyze how expectations of teachers and
students in a new knowledge, in this case, Flat Figures. For this we use the notion of Didactic
Contract, studied and theorized initially by Guy Brousseau. The subjects that participated in
our research were a teacher and their 6th grade students. In order to respond to the
objectives of this study, it was necessary to use the semi-structured interview, since this
allowed the interviewees to broaden their questions throughout the interview. In this case, a
script with questions, composed of open questions, was used. Initially, we interviewed the
teacher and six students. In the next step, we observed the classes referring to the content of
Flat Figures. A new stage of interviews was performed after the observation of such classes
with the same subjects of the first interviews. We analyze the situation and the data collected
according to the theory of discourse analysis to find out if the subjects' expectations were
met. Based on the data obtained in this research, we better understand how the didactic
contract occurs in this context, observing the expectations that arise in the introduction of a
new knowledge and how they behave in the relationship between teacher and students and
consequently in the teaching-learning process, besides finding possible brands of other

didactic contracts in this relation.

Keywords: Didactic agreement. Expectations. Teacher. Student. Knowledge.
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1 INTRODUCAO

Pesquisas tem apontado a importancia em se trabalhar com a geometria na
sala de aula de matematica para a boa formacao escolar, uma vez que os contetados
geométricos constituem uma parte importante do curriculo de matematica,
especialmente no Ensino Fundamental, e contribuem para o desenvolvimento de
habilidades especificas, como a observacdo, identificacdo de regularidades,
percepcdo de semelhancas e diferencas, dentre outras (BRASIL, 2012;
LORENZATO, 2009; SILVA, 2016).

Durante a graduacdo tive a possibilidade de pesquisar no campo da
geometria através de minha participacdo no Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo a Docéncia (PIBID), fato que chamou minha atencdo e despertou
interesse. Nas observacdes proporcionadas pelo programa, foi possivel perceber,
gue tanto por parte dos professores na producéao de atividades, como por parte dos
alunos, existia uma relacao dificil com determinados saberes geométricos.

Nesse periodo do cumprimento das atividades propostas pelo programa,
observei que, por vezes, o trabalho didatico do professor interferia diretamente no
aprendizado dos alunos. Inclusive os Parametros para a Educacao Basica do Estado
de Pernambuco (2012, p. 25) declaram que “as escolhas efetuadas pelo professor é
gue determinam, de certa maneira, a qualidade das aprendizagens realizadas pelos
alunos”.

Ao participar da selecdo do mestrado, propus inicialmente continuar
pesquisando nessa perspectiva, onde pretendia investigar as estratégias didaticas
utilizadas pelo professor num conteudo especifico de geometria, neste caso Figuras
Planas, bem como essas estratégias interferem na aprendizagem dos alunos. Ao
conhecer meu orientador, fui desafiada a ir mais além. Ele me orientou a questionar
também qual o papel das expectativas nesse processo, ndo s6 dos professores (que
costumam ser tdo “investigados”), mas também dos alunos frente a um novo saber,
uma vez que os acordos estabelecidos em sala sdo de responsabilidade muatua
entre os parceiros da relacéo.

Optamos entdo por analisar, através da observacdo de uma sala de aula e
por meio de entrevistas a professora e alunos, o que estes esperavam frente ao

novo saber que entrava em cena a partir da 6tica do fenébmeno didatico do contrato
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didatico e, em especial, suas expectativas. Buscamos compreender se tais
expectativas foram ou ndo atendidas e, sempre que possivel, identificando a
existéncia de marcas de outros contratos didaticos.

Para alcancar tal objetivo, nos debrugamos sobre os estudos de Brousseau,
por se tratar do mais importante nome que discute o contrato didatico. Esse tedrico,
dentre outras questdes, aponta para reflexdes sobre as responsabilidades e
expectativas de professor e alunos frente a um saber matematico. A compreensao
do Contrato Didatico nesse contexto é importante, por ser ele um dos principais
elementos que regulam a relacdo didatica, nos permitindo entender mais sobre a
forma como se dé& a relacédo entre professores e alunos diante de um saber e dando-
nos possibilidade de perceber as expectativas intrinsecas a este contrato, uma vez
gue estas influenciam diretamente nas a¢des e, consequentemente, no processo de

ensino-aprendizagem.
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2 JUSTIFICATIVA

Na atualidade, é evidente a relevancia da mateméatica na formacdo humana,
em especial, o estudo da geometria que € um campo cientifico em permanente
evolucao, extenso e diversificado (SANTOS e LIMA, 2010). Consideramos que este
estudo é de suma importancia para proporcionar ao aluno a capacidade de
raciocinio l6gico-dedutivo, despertando nele a criatividade para resolver situacdes-
problema que se encontram no cotidiano das pessoas (BROUSSEAU, 2008;
LORENZATO, 2009).

De acordo com Brasil (1997), os conceitos geométricos constituem parte
importante do curriculo de Matematica no Ensino Fundamental, pois € por meio
destes que o aluno desenvolve um tipo especial de pensamento que Ihe permite
compreender, descrever e representar de forma organizada o mundo em que vive.

Segundo Lorenzato (2009), o ensino nessa area enfrenta desafios didaticos
por ndo criar situacbes desafiadoras, que proporcionem aprendizagens com
significado efetivo. Apesar disso, é considerado um campo fértil, pois permite o
trabalho com situacbes problema e nocdes geométricas, que contribui para a
aprendizagem, pois estimula o aluno a observar, perceber semelhancas e
diferencas, identificar regularidades, etc. (BRASIL, 1998).

As recomendacdes dos Parametros para a Educacdo Béasica do Estado de
Pernambuco (BRASIL, 2012) apontam que na fase dos anos finais do Ensino
Fundamental (6° ao 9° ano) o estudante comeca a mudar o ponto de vista sobre
objetos geométricos, e nessa fase é necessario que o estudante compreenda as
diferencas e faca a distincdo entre figuras geométricas planas e espaciais, bem
como possua a compreensao de suas propriedades.

Segundo o0 mesmo documento “em relacdo as figuras planas, o estudo das
propriedades dos triangulos e dos quadrilateros abre possibilidades de
desenvolvimento da percepcdo espacial” (BRASIL, 2012, p. 93) e salienta que a
énfase ndo deve recair em nomenclaturas ou mera memorizacdo de suas
propriedades. Ressalta ainda que as atividades de composicao e decomposicao de
figuras complexas, a partir de figuras geométricas simples, auxiliam tanto na
compreensao dos conceitos como na articulacao de tais propriedades.

Nesse contexto, o professor “precisa dominar os conceitos e procedimentos

relacionados a essa disciplina” (BRITO LIMA, 2006, p. 133), fazendo com que esse
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conhecimento sofra transformacgdes, de forma que se torne um conhecimento
passivel de ser ensinado, assumindo assim o papel de mediador entre esse saber
matematico em jogo e o aluno, estabelecendo assim relacdes.

Em vérios lugares, diversos estudos tém apontado para a complexidade de se
analisar relagfes, pois o cotidiano é cercado por normas, acordos, contratos, cujas
regras nem sempre sao claras para todos o0s sujeitos envolvidos e, nessa
perspectiva, a didatica da matematica busca entdo, abrir caminhos para reflexfes
(BROUSSEAU, 2008; CHEVALLARD, 2001).

Falando sobre o ensino de Matemética, é dito nos Parametros para a
Educacédo Basica para o Estado de Pernambuco (2012) que é fundamental que se
reflita ndo somente sobre conteldos a serem ensinados, mas também sobre o que
se espera que 0s estudantes aprendam, ou seja, as expectativas de aprendizagem.
O mesmo documento define o termo expectativa como “espera”, “esperanga”, no seu
sentido etimologico e utiliza-o para delinear aquilo que “esperamos que NnoOsso
estudante aprenda’.

O presente estudo teve por objetivo investigar o contrato didatico, estudado e
teorizado inicialmente por Guy Brrousseau, entre professor e alunos frente a um
novo saber, analisando ndo somente essas expectativas do professor frente a um
novo saber, mas também as expectativas do aluno sobre esse saber, em sala de
aula, buscando identificar se existem ou ndo marcas de outros contratos didaticos.

No contexto da Didatica da Matematica, diversas pesquisas sobre Contrato
Didatico tém sido realizadas nos ultimos anos, sobre diversas abordagens. Alguns
trabalhos investigam as relacdes e as negociacfes do contrato didatico, outros os
efeitos produzidos por tais contratos, e outros ainda buscam analisar o
comportamento de professores e alunos sob tal perspectiva (ALMEIDA, 2016;
BELTRAO, SOUZA e SILVA, 2010; BRITO LIMA, 2006; FONSECA, 2015;
MASTROIANNI, 2014; SILVA, 2016).

Em nossa pesquisa, avancamos e trazemos outras contribuicbes nesse
sentido. Optamos por analisar as relacbes contratuais numa sala de aula de
matematica e as expectativas da professora e dos alunos de um 6° ano frente a um
novo saber, nesse caso Figuras Planas. Acreditando que no contexto do contrato
didatico as expectativas influenciam diretamente no processo de ensino-
aprendizagem, buscamos compreender melhor a influéncia dessas expectativas,

identificando, quando possivel, marcas de outros contratos didaticos nessa relacao.
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3 HIPOTESE

No cenério do contrato didatico, onde nas relacBes contratuais existem
expectativas do professor para com os alunos e dos alunos para com o professor,
buscamos perceber se estas expectativas foram ou ndo atendidas, se aquilo que
ambos esperavam uns dos outros de fato aconteceu. Logo, nossa hipétese inicial foi
a de que encontrariamos dados importantes sobre a relacdo desenvolvida entre 0s
parceiros, entendendo assim como os contratos didaticos influenciam na sala de

aula, especialmente nessas expectativas.
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4 OBJETIVOS

Geral:

Analisar as relacdes contratuais entre o professor e os alunos frente a um
novo saber, em especial as expectativas entre 0s sujeitos, bem como as possiveis

marcas de outros contratos didaticos nessa relacao.

Especificos:

e Perceber nessas negociacdes as expectativas do professor e alunos frente a um
novo saber, nesse caso o conteudo Figuras Planas;

e Identificar as relacbes contratuais e suas negociacbes na sala de aula de
matematica,;

e Investigar quais as negociacdes que sao feitas diante do saber que esta em jogo
no cenario didatico, identificando se ha, ou ndo, marcas de outros contratos

didaticos.

Para alcancar tais objetivos organizamos a coleta de dados em trés
momentos: Inicialmente foi realizada uma entrevista semiestruturada com uma
professora de matematica e seis de seus alunos de um 6° ano do Ensino
Fundamental. A seguir, foram observadas e filmadas as aulas referentes ao
conteudo Figuras Planas nessa turma em questdo; Por fim, realizamos uma
segunda entrevista também semiestruturada com 0S mesmos sujeitos que
participaram da primeira, ou seja, a professora e os seis alunos. No decorrer do

trabalho os detalhes metodoldgicos sédo apresentados.

Nossa dissertacdo esta organizada em 5 capitulos. No primeiro capitulo
trazemos reflexdes da Didatica da Matematica, onde é apresentada a Teoria das
Situacfes Didaticas e o Contrato Didatico. O segundo capitulo apresenta um pouco
da histéria da geometria e aborda questdes referentes ao ensino-aprendizagem do
conteudo figura planas.

J& no terceiro capitulo, apresentamos a metodologia, onde esclarecemos o

modo como se deu a etapa de observacéo, bem como dos procedimentos que foram
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utilizados para analise dos dados. No quarto capitulo discutimos aspectos relevantes
de nossa pesquisa a partir da andlise das entrevistas e das transcricbes das aulas
gravadas. Por fim, no ultimo capitulo, traremos discussdes acerca dos resultados

encontrados.



5 - Didéatica da Matematica
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A matemdtica é o alfabeto com o qual Deus escreveu o universo

Galileu Galilei

Nesse momento, ressaltamos que essa pesquisa faz parte da didatica da
matematica, que surgiu inicialmente na Frangca na década de 1960. Para tanto,
apresentaremos aqui a Teoria das Situacdes Didéaticas e o Contrato Didatico, que

nos auxiliardo na compreenséao da metodologia proposta.

5.1 Didatica da Matematica

A matematica € um campo cientifico extenso, diversificado que “vem
passando por uma grande transformacdo. Isso € absolutamente natural”
(D’AMBROSIO, 2012, p.53). Esta pode ser vista como uma fonte para diversas
areas do conhecimento, e por isso nao deve ser entendida como modelos abstratos,
como por muito tempo foi compreendida, mas como relacbes entre conceitos,
procedimentos e representacdes, bem como sua utilizac&o no cotidiano.

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais para o Estado de
Pernambuco (PCNs - 2012), a matematica deve ser encarada como um campo onde
os conhecimentos séo fortemente articulados entre si. O mesmo documento declara
gue o ensino da matematica deve reconhecer e valorizar saberes e praticas
matematicas dos cidad&os e das comunidades locais.

Rodrigues e Sforni escrevem que

Apesar de a matematica ser uma disciplina presente na educacao
escolar desde as séries iniciais, pesquisas tem demonstrado que a

aprendizagem dos conteldos dessa area de conhecimento constitui
um obstaculo para grande nimero dos estudantes (2010, p. 544).

Na perspectiva de atender ndo somente a questbes de apresentacdo de
contetdo, mas também refletir sobre estes, dedicando-se ao ensino-aprendizagem
de matematica, surge a Didatica da Matematica, que foi altamente influenciada por
autores franceses e se espalhou por varios paises, se configurando “como um

campo de estudo que vem crescendo a passos largos ja ha algumas décadas”
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(ALMEIDA, 2009, p.21), bem como uma esfera que “criou um espaco de
investigacdo e analise dos fenbmenos didaticos que emergem no seio da relacéo
didatica” (BRITO LIMA, 2006, p. 20), preocupando-se, dentre outras coisas, com
‘que matematica” é feita em sala de aula e em quais contribuigcbes pode trazer para
professores e alunos. No contexto da sala de aula, onde interagem o0s parceiros da
relacédo frente a um dado saber, sdo estabelecidas relacdes, acordos e contratos
entre 0S mesmos, Mesmo que nem sempre estes sejam claros para ambos.

Referindo-se a didatica da matematica, Beltrdo, Souza e Silva (2010, p. 336)
escrevem que este campo “tem por objeto elaborar conceitos e teorias que estejam
de acordo com as particularidades do saber matematico escolar’. Segundo Galvez
(1996) o intuito da Didatica da Matematica é “o conhecimento dos fendbmenos e
processos relativos ao ensino da matematica para controla-los e, através deste
controle, otimizar a aprendizagem dos alunos” (1996, p. 31).

Essa otimizagdo relativa ao ensino da matematica, vai além da mera
memorizacdo de formulas e resolugbes de longas fichas de exercicios, quase
sempre semelhantes (se ndo iguais) aos exemplos apresentados anteriormente pelo
professor. E a possibilidade despertar o interesse, prazer e a compreensdo do
problema por parte do aluno, de forma que este aceite o desafio da resolucédo e
tome-o como sendo sua responsabilidade. E também a oportunidade de “expansdo
dos horizontes” e transformacéo das aulas de matematica, dando aos estudantes a
opcao de colocar em jogo seus questionamentos e suas reflexdes.

Explicitando algumas das varias reformas que a Matematica e seu ensino tem
passado, em sua dissertacdo Almeida (2009) expfe a concepcdo predominante no
final da década de 50 e inicio da década de 60, o chamado Movimento da
Matematica Moderna. Tal movimento tinha um carater mais formalista, que
priorizava um ensino que investisse em axiomas, postulados e no desenvolvimento
do raciocinio logico-dedutivo, sendo apoiado por um grupo de matematicos que
buscavam resgatar “o formalismo proprio da matematica”, uma vez que na
concepcao destes a matematica estava “vulgarizada”, no sentido de que os saberes

da época estavam muito préximos dos saberes cotidianos da populacéo.

Paralelo a esse Movimento surge a Didatica da Matematica na
Franca, na década de 60, quando sdo fundados, conforme ja
referimos, os Institutos de Pesquisas no Ensino da Mateméatica
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(IREM), que dentre outras atribui¢bes, surgiam como uma forma de
auxiliar professores de matematica, tanto no que diz respeito a
producdo de materiais didaticos, quanto a prépria reflexao do que é
ensinar e aprender matematica. Assim, instituiu-se essa area de
investigagdo. (ALMEIDA, 2009, p. 22)*

Conforme Galvéz (1996), o objetivo primordial da Didatica da Matemética é
verificar como se dao as situacdes didaticas, percebendo as caracteristicas de cada
situacdo que sao indispensaveis para desenvolvimento do comportamento dos
alunos e, por consequéncia, de seus conhecimentos.

De acordo com Brousseau (1986) a situacdo didatica pode ser compreendida
como um agrupamento de relacdes que sdo estabelecidas, implicita ou
explicitamente, entre um estudante ou grupos de estudantes, num dado meio, que
por sua vez envolve objetos ou instrumentos, e um sistema educativo, com 0
objetivo de que estes estudantes possam apropriar-se de um saber.

Segundo Almeida (2009), a didatica da matematica compreende que esse
saber matematico precisa ser construido pelos alunos na sala de aula, em funcao
das relacBes estabelecidas no Sistema Didatico (elemento que sera discutido no
decorrer do capitulo), permeando as relacfes didaticas que se estabelecem entre
professor, aluno e saber. Corroborando com essa ideia, Brito Lima (2006, p. 22)
escreve gque cabe a didatica da matematica “investigar os fenbmenos que emergem
e constituem o sistema didatico”.

Nesse sentido, € valido ressaltar a necessidade de esse saber matematico
tornar-se “ensinavel”, ou seja, transformado de modo que se torne compreensivel ao
aluno, onde o professor pode fazer uma conducéo e negociacdo com os estudantes.

E importante destacar que a

Didatica da Matemética ndo visa recomendar modelos ou receitas
para solucionar determinados problemas que estao interligados com o
ensino aprendizagem. Ela prop&e descrever e explicar os fenbmenos

relativos as relagdes entre o ensino e aprendizagem de um dado
contelido de saber (ALMEIDA, 2009, p. 24).

Esses fendmenos relativos ao ensino e aprendizagem de um dado saber, tem
sido foco de diversas pesquisas, muitas vezes baseadas em teorias da Didatica da

Matematica, especialmente em teorias francesas, uma vez que estas influenciaram

! Na dissertacdo de Almeida (2009) s&o destacados alguns autores que contribuiram

significativamente para o ensino de matematica.
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fortemente esse campo de investigacdo e contribuiram para o desenvolvimento da
didatica da matemética.

Algumas dessas teorias com seus autores merecem destaque, por auxiliarem
grandemente na descoberta de ideias que buscam facilitar o processo de ensino-
aprendizagem, especialmente de matemética, tais como:

e A Teoria da Engenharia Didatica de Michéle Artigue, que tem como objetivo
analisar as situacfes didaticas e caracteriza-se como uma teoria que
comtempla as dimensdes tedricas e experimentais. Esse termo “engenharia
didatica” faz alusdo justamente ao trabalho do engenheiro, no que diz
respeito a elaboracdo e execucdo de projetos arquitetdnicos. Pode-se
identificar dois niveis de engenharia didatica: a “microengenharia”, onde se
estuda um determinado assunto e a “macroengenharia”, que permite a
compilacdo da complexidade das pesquisas da microengenharia;

e A Teoria da Transposicao Didatica de Chevallard, como o proprio termo
indica, estuda as transformacfes que o saber faz, desde a sua producdo
cientifica até a sua transformacdo em saber escolar. A teoria pode ser
dividida em duas etapas: Transposicdo Didatica Externa, que toma como
referéncia as transformacfes do objeto de conhecimento desde a sua
producéo até a chegada a porta da escola, e Transposi¢cdo Didatica Interna,
gue se apresenta particularmente no interior da escola e na sala de aula;

e A Teoria dos “Obstaculos epistemoloégicos” de Bachellard trata dos
obstaculos que surgem no processo de ensino-aprendizagem, onde por
vezes, 0s estudantes tém dificuldade de adquirir novos conhecimentos por
resistirem a novas ideias, por abrigarem conhecimentos cristalizados.
Quando os saberes antigos acabam prejudicando a nova aprendizagem, é
necessaria uma ruptura para que o novo conhecimento se torne harmonioso
com o antigo; e

e A Teoria das Situacdes Didaticas e o Contrato Didatico de Brousseau, que
serdo apresentados com mais detalhes a sequir.

Segundo Brito Lima (2006) um dos fenbmenos mais investigados da Didatica
da Matematica é justamente o contrato didatico, por este ser um dos principais
elementos reguladores da relacdo didatica. Em nosso referencial tedrico,
adentramos nesse campo de investigagdo buscando encontrar subsidios para

fundamentar nossa pesquisa e alcancar aquilo que pretendemos nesse trabalho.
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Para atender aos objetivos dessa pesquisa, na sessdo seguinte sera
apresentada a Teoria das Situa¢cBes Didaticas para, em seguida, adentrarmos no
Contrato Didatico, buscando responder aos objetivos dessa pesquisa.

5.2 A Teoria das Situacfes Didaticas

A teoria das situagcfes didaticas (TSD) foi desenvolvida na Franca por Guy
Brousseau, na década de 1970. O modelo tedrico trata das formas de apresentacéo
dos conteidos matematicos, com a pretensdo de facilitar a relacdo dos sujeitos
envolvidos, buscando uma melhor qualidade no que diz respeito ao aprendizado. A
mesma valoriza os conhecimentos dos alunos, quando estes se envolvem na
construcédo do saber, e o trabalho do professor, que cria as condi¢des necessarias
para que o aluno se aproprie dos saberes matematicos estudados.

Em sua teoria, a relagdo entre professor, aluno e saber é indispensavel, pois
sdo as interacdes entre os sujeitos humanos e um saber matematico em jogo, que
dao as condi¢des basicas para que um contetudo seja apresentado e aprendido, o
chamado sistema didatico, que para Chevallard, Bosch e Gascon (2001) é
constituido quando uma ou mais pessoas se encontram frente a uma proposta
matematica onde a resolucdo nem sempre é imediata. Nesses casos a resposta nao
€ evidente e surge a necessidade de estudar o dado problema matematico.

E necessario considerar esse sistema didatico em funcdo do trinémio
professor-aluno-conhecimento, que sao partes constitutivas de uma relagéo
dindmica e complexa. Esses trés elementos constituem uma relacdo triangular que
Brousseau chama de “Tridngulo das Situag¢des Didaticas”.

Essas interac6es ocorrem em um determinado meio (milieu), que deve ter sua
organizacdo mediada por atividades que estimulem e tragam significado para os
estudantes, como situacdes didaticas bem conduzidas, atividades ladicas, jogos,
manipulacdes e outros. O meio € onde ocorrem as interacdes entre 0s sujeitos, onde
h& expectativas, por parte do professor em relacdo a participacdo e interesse dos
educandos e por parte dos alunos, em relacdo aos novos saberes que serao
apresentados. Brousseau (1986) chamou de jogo didatico esse momento de
expectativas dos envolvidos, onde cada um dos parceiros da relacdo tem papéis a

desenvolver e obrigacdes a cumprir.
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Essas condic¢des favorecem o surgimento de elementos importantes para uma
aprendizagem matematica que tenha significado, como possibilidades de aquisi¢do
de novos conhecimentos. Quando isso acontece, professor e alunos entram em uma
situacao de devolucdo do assunto que estd em jogo. O educador propde questbes
para o aluno, e se este tenta “receber a resposta” indagando, por exemplo, qual
operacao deverd ser utilizada para chegar ao resultado, o professor langca novos
guestionamentos para que o aluno seja impulsionado a pensar e resolver os dados
problemas, sem esperar respostas prontas para isso. Nesse momento, o professor
pode delegar aos discentes a responsabilidade da pesquisa (BROUSSEAU, 2008).

Por meio de uma situacdo didatica planejada, o professor da a possibilidade
dos alunos trilharem seus caminhos de descoberta, tendo a intengdo de possibilitar a
aquisicdo dos saberes, sem necessariamente revelar todas as suas inten¢cdes em

todos os momentos. Surge ai o que Brousseau (1986), chama de contrato didatico.

5.3 O Contrato Didatico

A ideia de contrato didatico teorizado inicialmente por Guy Brousseau foi
retomada por diversos autores e ainda hoje € tema de inUmeras pesquisas por ser
de grande relevancia para compreenséao das situacdes didaticas na sala de aula de
matematica. Conforme Almeida (2009, p. 42) “é por meio do contrato didatico que
descobrimos o dinamismo da relacdo didatica. Esse dinamismo se explica pelas
multiplas mudancas que se estabelecem nas relacbes com o0s saberes e os
conhecimentos”. Nesse contexto € importante a compreensao do porque a ideia de
um contrato e 0 que viria a ser um contrato didatico.

O dicionério Aurélio (FERREIRA, 2001, p. 183) define o termo contrato como
um “acordo de duas ou mais pessoas, empresas, etc., que entre si transferem direito
ou se sujeitam a uma obrigagdo” e como um “documento que expressa acordo”.
Corroborando com esta ideia, Jonnaert (1994) explica que um contrato € uma
negociacao entre uma ou mais pessoas e gque este implica na aceitacdo de certas
obrigacdes de ambas as partes envolvidas. O autor defende também que ha a
possibilidade de penalidades quando uma das partes ndo cumpre seus respectivos
papéis.

De acordo com Almeida (2009) um contrato
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trata-se essencialmente de um compromisso mediante o qual as
partes presentes se obrigam reciprocamente. A negociacdo prévia,
gue permitiu a constituicdo do contrato, convergiu necessariamente
para um acordo entre 0s parceiros em questdo. Sem esse acordo ndo
h& contrato, pois cada parceiro deverd aderir inteiramente as suas
cldusulas e se comprometer em respeita-la. (p. 41)

O contrato propriamente dito, em seu sentido usual, se assemelha a ideia do
contrato didatico no sentido de existirem acordos e regras que 0 regem, mas sua
definicdo ndo traduz, com suas clausulas explicitas em papel, a realidade da sala de
aula. Refor¢cando este argumento Brito Lima (2006, p. 47) escreve que “a concepgao
usual de contrato ndo traduz de forma plena a relacdo que se estabelece entre
professor e aluno, com vistas a apropriacdo do saber escolar, no contexto da sala de
aula”.

O que entendemos entdo como contrato didatico? Segundo Brousseau, que

nao o define de forma fechada e Unica, o contrato didatico pode ser entendido 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, e entdo ele se tornara
responsavel, e entdo, ele serd de uma maneira ou de outra,
responsavel diante do outro (BROUSSEAU, 1986, p. 51)

A relacdo que se estabelece entre professor e aluno - com vistas a
apropriacdo do saber — tem, na sua base, regras que determinam quais as
responsabilidades de ambos os parceiros na relacdo didatica. Responsabilidades
estas que irdo gerenciar a negociacdo de significados e, consequentemente, a
apropriacdo do saber. Tais regras constituem o contrato didatico (BROUSSEAU,
1986; CHEVALLARD, BOSCH & GASCON, 2001), e, como o préprio conceito
propde, ndo sdo, em sua maioria, explicitadas; mas, ao contrario, frequentemente
implicitas e se revelam principalmente quando transgredidas por uma das partes
envolvidas, o que chamamos de ruptura de contrato.

Almeida (2009) exemplifica essa questdo da ruptura de contrato explicando
gue a mesma € percebida, por exemplo, quando os alunos ndo agem da forma
esperada pelo professor em relacdo ao saber e vice-versa. Entdo, quando as
negociacbes sao quebradas e os acordos estabelecidos infringidos, faz-se
necessario uma renegociacao, que acontece justamente apds a ruptura, onde novas

regras, implicitas ou explicitas, sdo negociadas para o bom andamento das aulas.
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Essa ideia de contrato € tdo complexa que alguns autores defendem que
existem outras modalidades de contrato que, muitas vezes, sao confundidas com a
propria nocdo de contrato didatico. Chevallard, Bosch e Gascon (2001), por
exemplo, apontam para a existéncia de dois outros tipos, mais gerais: o contrato
pedagdgico e o contrato escolar. No caso do contrato pedagodgico, ele regula as
interacdes entre professor e aluno, sem, contudo, estar vinculado a nenhum
conteudo curricular especifico. O contrato escolar, por seu turno, pode ser entendido
como aquele que governa as instituicbes sociais escolares.

Podemos observar que estes tipos de contratos encontram-se relacionados,
embora se manifestem em diferentes niveis. O contrato escolar € o mais amplo de
todos e rege a relacdo aluno-escola. O pedagdégico aparece em um nivel um pouco
mais restrito, pois diz respeito ndo somente a instituicho, mas aos parceiros:
professor e aluno, tomados independentemente do conhecimento em questdo. Em
relacdo ao contrato didatico, Chevallard Bosch e Gascon (op.cit.), propde que “a
passagem do contrato pedagogico para o contrato didatico acontece quando a
relacéo entre os dois (professor e aluno) se transforma realmente na relacdo entre
trés: o aluno, a obra a ser estudada e o professor como coordenador de estudo”
(p.205). E completam: “sem esquecer a interdependéncia entre os trés niveis (o
escolar, o pedagogico e o didatico), cabe lembrar que o contrato didatico é a pedra
de toque de toda a organizacgao escolar’ (p.206).

Em sua tese de doutorado, Brito Lima (2009) apresenta, a partir de suas
pesquisas, outros tipos de contratos na visdo de autores, como 0 contrato social e 0
experimental’. A autora explica que essas nocdes de contrato parecem permear o
Brousseau propds como contrato didatico.

Nos ultimos anos, alguns desses elementos estdo sendo reestruturados, pois
a interacdo em sala de aula e a participacdo do aluno como ‘sujeito do
conhecimento’ tém sido estimuladas na relagao didatica. No momento em que o
aluno interage com instrumentos como o computador (muitas vezes, inclusive, aos
pares) o professor deixa de ser o elemento central do processo, mas passa a ter um
novo papel — e de extrema responsabilidade: o de mediar e coordenar as atividades,

compartilhando e negociando significados com os alunos.

’Para maiores detalhes sobre os Tipos de Contrato, ver o capitulo 2 de BRITO LIMA, A.P. Contrato
Didatico e Transposicao Didatica: Inter-relacdes entre os fendmenos didaticos na iniciacdo a
algebra na 62 série do Ensino Fundamental. 410f. Tese (Doutorado em Educacao). Universidade
Federal de Pernambuco, Recife, 2006.
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Nesse sentido, temos observado em sala de aula que alguns alunos na
verdade tem um papel “mais ativo”, independente do contrato estabelecido, pois
“decodificam” os saberes transmitidos de uma forma particular. No mesmo momento
em que o professor verbaliza o saber, ou seja, transforma o saber matematico em
palavras, o aluno faz o caminho inverso, transforma as palavras no saber
matematico. Entretanto, sabe-se que numa sala de aula, existem ndo somente
esses alunos “mais ativos”, mas também aqueles que apresentam maiores
dificuldades e que nem sempre “decodificam” facilmente esses saberes transmitidos.

A partir do estabelecimento do contrato didatico na sala de aula e muitas
vezes, na tentativa de facilitar a aprendizagem para aqueles alunos que apresentam
maiores dificuldades, o professor pode colaborar para que surjam algumas

consequéncias indesejaveis, os chamados efeitos de contrato.

5.3.1 Efeitos de Contrato

Ao tratar sobre contrato didatico, ndo € possivel deixar de lado questbes
intrinsicamente relacionadas ao termo, como as negociacbes e acordos
estabelecidos, as quebras e rupturas do contrato, as renegociacdes e a questdo das
expectativas mutuas de ambos os parceiros da relacdo didatica, o professor e o
aluno quando estes se deparam com o saber. Nesse contexto do contrato didatico,
onde os elementos humanos interagem uns com 0s outros e onde sdo geradas
diferentes expectativas, podem surgir os chamados efeitos de contrato. Esses
efeitos sdo chamados por Brito Lima (2006) de “efeitos didaticos”, uma vez que em
seu estudo realizado numa sala de aula, tais efeitos apareceram também
relacionados a transposicao didatica.

Para muitos pesquisadores tais efeitos podem ser intitulados como “efeitos
perversos”, uma vez que as situagdes postas a partir das expectativas no contrato
estabelecido podem culminar em dificuldades para o processo de ensino
aprendizagem. Silva (1999) pontua que grande parte das dificuldades dos alunos é
causada justamente por esses efeitos que sdo mal colocados ou mal-entendidos.

Um primeiro efeito “perverso” de contrato que aqui podemos apresentar € o
Efeito Topaze/Topéazio ou controle da incerteza, que recebe de Brousseau esse

titulo por fazer referéncia a uma cena do célebre romance Topaze, de Marcel



29

Pagnol, onde Topaze faz um ditado a um “mau aluno” e “sopra” a resposta. Nesse
sentido, a resposta é dada pelo professor para que as chances de erro do aluno
sejam reduzidas, tentando assim facilitar o processo, mesmo que nao haja uma
compreensao por parte do aluno. Esse efeito também é caracterizado pelo excesso
de explicacdes e revisdo dos contetdos apresentados.

Sobre esse efeito Almeida escreve:

Com relagdo as consequéncias, ndo sdo as melhores, pois, ao
contrario do que o professor pretende, as explicacdes abundantes
podem impedir a compreensdo. Além disso, podendo proporcionar
uma revisdo dos objetivos da aprendizagem, motivando um
rebaixamento dos mesmos (2009, p. 52).

Na sala de aula de mateméatica esse efeito pode ser caracterizado, dentre
outras formas, pela mera resolucdo de exercicios através da repeticdo, onde o
professor da algumas dicas e o aluno consegue resolver as operacdes, mas sem
necessariamente compreender 0 processo.

Um segundo efeito chama-se Jourdain ou Mal-entendido Fundamental, que é
compreendido como uma variagdo do efeito topazio, onde o professor acaba
aceitando respostas dos alunos como validas, mas que naguela situacdo nao sao
suficientes. Sobre esse efeito, Brousseau (2008) diz que para evitar o debate com o
aluno, e assim comprovar o fracasso, o professor aceita o indicio de conhecimento
nas respostas dele, mesmo que estas sejam motivadas por significacbes e causas
banais. Seria, por exemplo, o equivalente a um professor de matematica defender
gue um aluno compreende bem o conceito de figuras planas simplesmente pelo fato
do aluno reconhecer que um triangulo possui trés lados.

Outro efeito de contrato bastante difundido em pesquisas chama-se
Deslizamento ou Deslize Metacognitivo, que é caracterizado pela substituicdo de um

saber cientifico pelo saber do senso comum, do cotidiano do aluno.

Diante das dificuldades em que o professor encontra em ensinar um
saber que entra em cena no jogo didatico, tanto por dificuldade ou
motivos de ordem didatica dos professores quanto dos alunos, o
professor, de certa forma, substitui o discurso cientifico por um
discurso fundamentalmente ligado ao senso comum. Promove, assim,
um deslize, uma ruptura e um deslocamento do objeto de saber: do
plano cientifico para o plano do senso comum, o que confere uma
perda do controle do saber que foi produzido na academia até chegar
a ser ensinado (ALMEIDA, 2009, p. 52).

7

O Uso Abusivo da Analogia também é considerado por Brousseau (2008)

como um desses efeitos. Segundo ele “a analogia € uma excelente ferramenta
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heuristica, quando utilizada sob a responsabilidade de quem a aplica. Porém, seu
emprego na relagdo didéatica €, na verdade, uma maneira temivel de produzir efeitos
Topaze” (BROUSSEAU, 2008, p. 84). Deve-se entdo ter cuidado com os exemplos
dados e o contexto que estes se inserem. Segundo Brito Lima (2006, p. 64) a
Balanca, por exemplo, ndo serve de analogia para equacfes em que
aparecam valores negativos, uma vez que ndo se pode falar em
pesagem de quantidades negativas de alguma coisa. Esse efeito,

assim como os outros, também culmina por banalizar o saber
cientifico e escolar.

De acordo com Almeida (2009) a analogia € geralmente considerada uma
pratica natural na sala de aula, onde, quando a aprendizagem inicial ndo se
concretiza faz-se necessario oportunizar um novo momento de aprendizagem, onde
as analogias ou metaforas séao Uteis para facilitar a compreenséo. Entretanto, o autor
ressalta que o uso demasiado da analogia pode acabar limitando o conceito em
jogo.

Existem ainda outros efeitos que ndo costumam aparecer na literatura junto
com o0s acima apresentados talvez pelo fato de ndo serem tdo “perversos”, nao
sendo assim incluidos com os demais. O Efeito Pigmalido € um desses, chamado
por alguns autores como “fendmeno das expectativas”, que ndo pode ser evitado
pelo fato das expectativas serem um dos elementos centrais do contrato didatico
(BRITO LIMA, 2006).

Outro efeito n&do “tao perverso” chama-se O Envelhecimento das Situacdes de
Ensino, que surge quando “a reproducdo exata daquilo que disse ou fez em
situagdes anteriores ndo tem o mesmo efeito” (BROUSSEAU, 2008, p. 85). Nessa
situacdo, o professor prop6e as mesmas situacbes que em outros momentos, com
outros alunos, que trouxeram resultados positivos, mas que na nova situacdo tais
propostas estdo “envelhecidas” e ndo produzem mais os efeitos esperados. Esse
efeito lembra-nos que pelas realidades serem diferentes, os alunos e suas vivéncias
também séo.

Nosso objetivo nessa pesquisa ndo foi investigar esses efeitos na sala de aula
de matematica, nem nos aprofundar nesse caminho, pois ja existem varios trabalhos
gue tratam sobre isso (ALMEIDA, 2009, 2016; BRITO LIMA, 2006; SILVA, 2016).
Entretanto, apresentamos aqui alguns desses efeitos de modo geral, por
compreendermos que tais aspectos sdo de grande importancia e merecem ser

pontuados ao tratarmos sobre o contrato didatico.
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Em nossa pesquisa, analisamos os dados coletados nas situacoes
observadas, buscando identificar as relagbes contratuais entre os sujeitos (professor
e alunos) frente ao conteudo Figuras Planas, tentando perceber como os contratos
didaticos se desenrolam nesse contexto, quais acordos sdo estabelecidos entre 0s
atores e como estes interagem uns com 0S outros em cada situacdo, além de
perceber suas expectativas frente a apresentacdo desse saber que esta em jogo.
Essas expectativas encontram-se entre 0s elementos mais importantes e

perceptiveis ao adentrarmos no cenario do contrato didatico.

5.3.2 Expectativas

Conforme o Dicionario Aurélio (FERREIRA, 2001) o termo expectativa refere-
se a uma “esperanca fundamentada em supostos direitos, probabilidades ou
promessas” (p. 306). No cenario da educagdo, encontramos nos Parametros
Curriculares Nacionais de Matematica para o Estado de Pernambuco (2012)
algumas orientagbes denominadas de “expectativas de aprendizagem”, que tentam
traduzir o que os alunos deveriam aprender nas diferentes fases da educacéo

basica, ou seja, as competéncias basicas na disciplina em questao.

A compreensdo das expectativas diante do contrato didatico vai ainda mais
além, pois trata ndo somente das “esperas” ou “esperancas” por parte dos
educadores, mas também por parte dos alunos, sendo compreendida como aquilo
gue ambos esperam uns dos outros na gestdo do saber. Varios sdo os autores que
ressaltam a importancia da percepcdo das expectativas, uma vez que tais
expectativas sdo um dos elementos centrais do contrato didatico e influenciam
diretamente nas negociacdes das relacdes contratuais estabelecidas (ALMEIDA,
2016; BRITO LIMA, 2006; SILVA, 2016).

Como mencionado anteriormente, h& inclusive um dos efeitos ndo perversos
de contrato didatico denominado como “fenbmeno das expectativas”, pois se
relaciona a um fendbmeno que ndo pode ser evitado quando estdo em jogo 0s
saberes e os elementos humanos, professor e alunos (BROUSSEAU, 2008). De
acordo com Almeida (2016) por vezes existem desencontros em relacdo a essas
expectativas. O autor explica que esse desencontro entre as expectativas do aluno e
do professor faz com que surja um ambiente de contradicdo, onde, a qualquer

momento pode acontecer uma ruptura de contrato, algumas vezes inclusive por
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marcas de outros contratos didaticos. Nessa situacdo, se far4 necessario uma
renegociacdo das clausulas, surgindo assim um novo ciclo com novos acordos e

novas expectativas.
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Cada novo saber que é apresentado abre caminhos para novas descobertas (...)
Brito Lima

Nesse capitulo apresentamos alguns elementos histéricos que contribuiram
para o desenvolvimento da geometria, onde alguns desses trazem contribuicoes
diretas para o conteudo geométrico investigado nesse trabalho. Mais adiante
trazemos algumas reflexdes sobre questdes voltadas ao ensino-aprendizagem frente

ao conteudo geométrico de Figuras Planas.

6.1 Um pouco da Hist6ria da Geometria

A origem da geometria (do grego “‘geometrein” que significa medir a terra)
coincide com as necessidades do dia-a-dia, pois algumas atividades humanas
sempre dependeram de operacdes geométricas, tais como construir moradias,
partilhar terras, observar e analisar o0 movimento de astros, etc. Bol (2013) acredita
gue o trabalho com essas atividades no Antigo Egito surgiu justamente para atender
as necessidades praticas que serviram de estimulo para o desenvolvimento da
matematica, para, por exemplo, melhorar os sistemas de arrecadacdo de impostos

nas areas rurais e a engenharia da época.

Gaspar e Mauro (2003) identificam a contribuicdo dos farads, que eram
venerados como deuses, no desenvolvimento dessa ciéncia no antigo Egito, uma
vez que estes nutriam o0 progresso da arquitetura egipcia em prol da construcao de
piramides, tumbas e sarcofagos, acreditando serem intermediadores entre os
deuses e os mortais. As mesmas autoras declaram que os escribas utilizavam
conhecimentos geométricos para “resolver questdes relativas a medi¢ao de terra,
especialmente depois das inundacbes do Nilo, ao célculo de impostos e
contribui¢des, ao calculo da capacidade dos depdsitos de provisdes, a projecédo de
obras arquitetbnicas, etc” (GASPAR e MAURO, 2003, p. 6) e que esse assunto

aparece nos principais papiros matematicos encontrados.

Ha também registros histéricos de outras civilizacdes antigas que possuiam
conhecimentos geomeétricos, como Babilénia, que € considerada o berco da

civilizacdo. Mol (2011, p. 20) escreve:

Os babilénicos desenvolveram um extenso conhecimento de calculos
e medidas, que se aplicava, sobretudo, a problemas de natureza
econbmica e comercial: cambio de moedas, troca de mercadorias,



35

taxas de juros simples e compostos, calculos de impostos e
problemas de divisdo de colheitas.

Estudos mostram que esse povo também possuia conhecimentos
geométricos, tais como célculo area de diversas figuras planas, circunferéncia,
volume, bem como a ciéncia de que um angulo inscrito num semicirculo é reto,
dando-nos uma mostra de que a matematica grega pode ter sido fortemente
influenciada pela matemética babilénica (MOL, 2013).

A Grécia também trouxe contribuicdes significativas no desenvolvimento
dessa ciéncia, especialmente no carater geométrico, onde figuras e demonstracdes
tinham destaque. Segundo Mol (2013) foram o0s gregos 0s responsaveis pela
introducdo de elementos que tornaram a matematica mais organizada utilizando as
demonstracdes como instrumentos de argumentacao, orientando assim a evolugao
da matematica pelos séculos seguintes.

Apesar de muitos dos registros historicos terem se perdido ao logo dos anos,
algumas obras da matematica grega sobreviveram através de citacOes e copias de
outras traducdes. Dentre essas, pode-se encontrar registros que atribuem a Tales de
Mileto® (c. 624-546 A.C.) as primeiras demonstracées matematicas com esse carater
mais sistematico, fazendo com que ele seja considerado o criador da geometria
dedutiva.

Alguns resultados sobre figuras planas também séo atribuidos a Tales, tais

como os relacionados no quadro a seguir:

*Todo circulo é dividido em duas partes iguais por seu diametro.

* Os angulos da base de um triangulo isésceles sao iguais.

* O angulo inscrito em um semicirculo é reto.

* Quando duas retas se interceptam, os angulos opostos sédo iguais.
* Os lados de triangulos semelhantes séo proporcionais.

* Dois tridangulos sdo congruentes se possuem dois angulos e um lado

Quadro 1: Resultados sobre figuras planas atribuidos a Tales de Mileto
Fonte: Mol, Rogério Santos. Introducdo a histéria da matemética. Belo Horizonte: CAED-UFMG,
2013.

Esses registros histéricos mostram que “dentre todos os ramos da

matematica, a geometria tem sido o0 mais sujeito a mudancas de gosto, de uma

% A esse respeito, ver Mol, Rogério Santos. Introducao & histéria da matematica. Belo Horizonte:
CAED-UFMG, 2013
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época para outra” (BOYER, 1996, p. 369) e que o desenvolvimento dessa ciéncia,
se da através de um longo processo de tentativas e aperfeicoamento de técnicas
utilizadas para resolucéo de problemas do cotidiano.

Naquela época as pessoas ndo possuiam referéncia clara do limite de suas
posses e extensoes territoriais. Para tanto, baseavam-se em regras para se chegar
a resultados aproximados. Inicialmente as unidades de medida referiam-se ao
proprio corpo, ha maioria das vezes de um unico homem (geralmente o rei), como o
passo, a braca e o pé. Posteriormente, 0s mesopotamios e egipcios comecaram a
desenvolver unidades mais precisas que eram marcadas em réguas de madeira e
metal ou cordas com nés, pela necessidade surgida na constru¢cao dos primeiros
templos. Assim surgiram as primeiras unidades oficiais de medida.

A curiosidade, interesse e necessidade da utilizagcdo da Geometria entre 0s
estudiosos da época crescia, o que fez com que novos instrumentos e técnicas mais
precisas fossem desenvolvidas. Surgiam entdo novas constru¢cdes geométricas e
com estas se deu o desenvolvimento em calculos de areas e perimetros, que agora
eram faceis de calcular.

Achados nessa area, como “Os Elementos de Geometria de Euclides””,
considerado um dos textos que mais contribuiram para o desenvolvimento da
matematica e da ciéncia de modo geral, que parte de axiomas ou postulados® e que
servem de base para a geometria euclidiana (apesar da existéncia de geometrias
nao euclidianas), trazem avancos significativos no progresso das ciéncias.

“Os Elementos” € formado por treze livros ou capitulos, sendo fruto nao
somente do trabalho de Euclides, mas de uma sistematizacdo dos trabalhos da
época, organizada por uma equipe de matematicos dirigida por ele. Vale ressaltar
gue o Livro | desta obra trata especificamente da geometria plana escolar, e &
composto por definicdes e conceitos geométricos, utilizados, em sua maioria, até os
dias de hoje em sala de aula, mesmo que referéncias nem sempre sejam feitas a
este exemplar.

As pesquisas histéricas sobre geometria merecem destaque e sdo de grande
valia por trazerem fortes contribuicdes e subsidios ao ensino atual de geometria nas

instituicGes escolares. Atualmente, em muitas das escolas da rede publica do

* Segundo Mol (2013), este livro foi um dos mais editados e lidos na histéria e foi usado como livro-
texto no ensino de matematica até o inicio do século XX.
® Conceitos e proposicdes aceitos sem demonstracao.



37

estado, a geometria vem sendo naturalmente integrada ao desenvolvimento
matematico dos estudantes. Nos livros didaticos, por exemplo, os conteudos
geométricos aparecem ao longo dos capitulos, o que constitui grande avanco,
levando em consideracdo que por muito tempo essa area era deixada para ser
estudada ao final do ano letivo ou “quando sobrava tempo”, tornando-se ausente em
muitas salas de aula (LORENZATO, 1995).

Enfocamos em tais discussdes acerca desses elementos histéricos, por estes
serem relevantes e por trazerem contribuicbes para situar o leitor no contexto
geométrico, ramo da matematica a ser investigado neste trabalho, para que entdo
possamos refletir sobre questdes voltadas especificamente ao ensino-aprendizagem
do contetdo geométrico Figuras Planas, que foi observado na turma investigada,
dando-nos suporte para analise dos dados e colheita de resultados.

6.2 Ensino de Figuras Planas

Rodrigues e Sforni (2010, p. 544) apontam que apesar de a matematica “ser
uma disciplina presente na educacao escolar desde as séries iniciais, pesquisas tém
demonstrado que a aprendizagem dos conteudos dessa area de conhecimento
constitui um obstaculo para grande numero de estudantes” e acreditam que essa
situacdo piora quando o saber geométrico estda em jogo, contribuindo para o
fracasso escolar.

Sabe-se que realmente ha aqueles alunos que ndo conseguem acompanhar
os conteudos que lhes sdo apresentados e que ndo alcancam tal expectativa ou
meta que supostamente deveriam atingir, 0 que no senso comum é tido como
fracasso escolar. Entretanto, segundo Charlot (2000) o fracasso escolar ndo existe,
0 que existe séo situacdes de fracasso e alunos nesse tipo de situacao.

Buscando reduzir essas e outras dificuldades e tentando facilitar o processo
de aprendizagem por parte dos alunos, atualmente alguns documentos oficiais do
estado de Pernambuco (PCN’S, BCC) separam os conteudos por blocos (campos
OU eixos), que sao vistos e revistos a cada bimestre, dando uma abordagem
diferente a cada nova unidade, para que o estudante tenha a possibilidade de

minimizar suas duvidas referentes a dados conteddos no decorrer do ano letivo.



Tratando especificamente dos conteldos geomeétricos vistos no 6° ano do
Ensino Fundamental, segundo a proposta do Curriculo de Matemética para o Ensino
Fundamental (com base nos Parametros Curriculares do Estado de Pernambuco),
sdo propostos contetudos dentro desse eixo, juntamente com aquilo que se espera
que os estudantes aprendam, nomeados como “Expectativas de Aprendizagem”.

Como sugestdo para o ensino de figuras geométricas planas ou espaciais, 0s
Parametros Curriculares de Matematica para o ensino Fundamental e Médio (2012)
propdéem que as situacdes colocadas pelo professor nessa area da matematica,
devem levar o aluno a identificar algumas propriedades entre as diversas figuras,
verificando o0 que estas tém em comum e percebendo suas diferencas.

A seguir serd apresentado um recorte da proposta do Curriculo de
Matematica para o Ensino Fundamental referente ao eixo Geometria para o 6° ano
do Ensino Fundamental.

6° ANO

GAMPOS 0U Erxos CONTEUDOS EXPECTATIVAS DE APRENDIZAGEM - 1° BIMESTRE
Flgl.nu planas poligonals Dll'nrnru: lar poligonos da ndo poligonos.
Pullgnnus mgullrn: a Cllnlncir pnllgunol como rugulnrnl @ ndo mgullrm.
GEOMETRIA nae regulares
Cluilncu;au dos poligonos Rm:uﬂhﬂcnr @ nomear poligonos considarando o NUMarc da lados (T.nnnguln.- quadrilataro,
quanto a0 n':I da lados pantidgono, haxdgono. ootdgono, ato .]

6° ANO

Campos ou Exos m EXPECTATIVAS DE APRENDIZAGEM - 2° BIMESTRE

Cias sificacac dos triangulos

l:lnllll'll:nr tridnguios quanto as medidas dos lados (l‘lll:ﬂlwll:lr aequilatarc & IIDSCBIII‘I] a dos
quanto a medida dos lados @
angulios (aculnnguln, retanguio & nm.usarlgulo]
dos angulos

Clllilﬂcl a0 dos uadrilataros
GEOMETRIA N

quanto & suas propricdadas Connacar as proprisdades dos quadrilatarcs @ utiliza-las para classifica-los.

aspacificas

Arnplln;lcl  redugaoc Recannocar am situagoas da ampllaglo @ reducdo, a Conservagac dos angulos @

da figuras planas proporcicnalidade entre os lados da figuras planas.
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CGampos ou Exos CoNTEdDOS EXPECTATIVAS DE APRENDIZAGEM - 3° BIMESTRE

Plﬂnlﬂclgdn‘l da solidos phmcllr modalos da solidos a suas planificagoas.

Dolonhnr um bloco retangular em parspectivas considerando diferantas pontos de vista

GEw ETR'A Ulluu da figuras aspaclals

do obsarvador

Plano carteslano phmcllr paras ordanados a pontos no plano carteslano, considerando apanas o 1 quadrante.

Campos ou Eixos ConTeUDoS EXPECTATIVAS DE APRENDIZAGEM - 4° BIMESTRE

Pnn:nbnr que duas figuras samalhantas s30 CONGrUGNtas qUaNdo a razso do samalnanca antra
Cnngrulm:ln da figuras planas
alas & igual a 1

GEOMETRIA
Rm! paralelas o
Dﬂ‘lﬂnﬂn? ratas paralalas @ rotas parpandicularas usando Instrumantos de dasanhno.
ratas parpandicularos
Pohclrurpﬂlrru @ pirdmida Iclmiiﬂul' alemantos da prismas a pirdmidas (\n‘lrliun. arestas @ hnn].
GEMHR'A Rﬂllqlu da Eulnr u.liriil'lulr @ astabalocar a relagdo antra o numaro da vérticos, arostas o facos da prismas o

para paliadra ragular da pirimidas.

Quadro 2: Recorte do Curriculo de Matematica para o Ensino Fundamental

Fonte: Curriculo de Matematica para o Ensino Fundamental: com base nos parametros curriculares
do estado de Pernambuco.

A partir do recorte, no que se refere ao conteudo em analise, pode-se
perceber que se espera que ao final do ano letivo o estudante seja capaz de nao
somente reconhecer, diferenciar e associar figuras planas, como também construir
conceitos para os demais conteudos, utilizando os conhecimentos anteriormente

adquiridos em relacdo as Figuras Planas.

Na pesquisa observamos se a professora organizou dessa forma os
conteudos a serem ensinados ou se esta apresentou todo o assunto referente a
Figuras Planas simultaneamente, sem rever o conteido com uma nova abordagem

a cada bimestre. Na analise dos dados obtidos, apresentamos tais detalhes.
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A tarefa ndo é tanto ver aquilo que ninguém viu, mas
pensar o que ninguém ainda pensou sobre aquilo que
todo mundo vé.

Arthur Schopenhauer

Nesse capitulo, dissertamos sobre a proposta metodoldgica utilizada para
alcancar os objetivos desse trabalho, indicando como foi desenvolvida a pesquisa,
apresentando 0s sujeitos, 0 campo de pesquisa, 0s instrumentos de coleta, as
etapas de investigacao e os critérios de analise.

7.1 Abordagem metodolégica

Brito Lima (2006) acredita que na relacdo entre os parceiros (professor e
alunos) o contrato implica ndo somente em olhar para si e para seu proprio papel,
mas também em estabelecer quais as expectativas que um tem em relacao ao outro
e quais as responsabilidades de ambos na gestédo do saber.

Nesse sentido, esta pesquisa de cunho qualitativo, investigou como se da o
processo de ensino-aprendizagem em sala de aula e as relacbes contratuais
estabelecidas no cenario do contrato didatico, tentando perceber como se dao as
expectativas do professor em relacdo a um saber e as expectativas dos alunos
sobre esse saber, buscando compreender se estas foram ou ndo atendidas.

Segundo Ludke

Para se realizar uma pesquisa é preciso promover o confronto entre
os dados, as evidéncias, as informacdes coletadas sobre determinado
assunto e o conhecimento teérico acumulado a respeito dele. Em
geral isso se faz a partir do estudo de um problema, que ao mesmo
tempo desperta o interesse do pesquisador e limita sua atividade de
pesquisa a uma determinada por¢cdo do saber, a qual ele se
compromete a construir naquele momento. Trata-se, assim, de uma
ocasido privilegiada, reunindo o pensamento e acdo de uma pessoa,
ou de um grupo, no esforco de elaborar o conhecimento de aspectos
da realidade que dever@o servir para a composi¢cdo de solucbes
propostas aos seus problemas. (1986, p.1-2)

Para tanto, foram analisados, por meio de entrevistas com alunos e
professora, 0 que estes esperavam frente ao novo contetdo abordado e buscou-se

identificar se, nesse contexto, permanecem marcas de outros contratos didaticos.
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7.2 Sujeitos participantes

Participaram do nosso estudo uma professora de matemética e seus
respectivos alunos. A classe escolhida foi 0 6° ano do Ensino Fundamental. A turma
observada é composta por 40 alunos de 11 a 13 anos de idade. A maior parte
desses estudantes cursou as séries iniciais do Ensino Fundamental na rede publica
municipal da cidade. A escola campo faz parte da rede publica estadual de ensino,
situada no centro da cidade de Pesqueira, interior de Pernambuco. A maior parte de
seu publico mora em bairros periféricos e na zona rural. A escolha dessa escola se
justifica por ela ofertar a série (ano) que pretendiamos analisar e por receber um
grande quantitativo de alunos do municipio e regifes vizinhas, além de termos
encontrado disposicéo por parte dos professores e equipe gestora para a realizagao
da pesquisa, sendo oferecida a nés qualquer informacgéo que auxilie nosso trabalho.

Como critério de inclusdo e exclusdo entre os participantes, optamos por
expor para a turma os objetivos de nossa pesquisa e verificar quais alunos teriam
interesse em colaborar com o nosso trabalho, participando das entrevistas com o

consentimento dos respectivos responsaveis.

7.3 O campo de pesquisa

Apresentamos agora 0s motivos que nos levaram a optar por este campo de

pesquisa.

7.3.1 Ano letivo

A escolha desse ano letivo se deu por este ser caracterizado por um grande
desenvolvimento nos campos bioldgico, psiquico e social, pois é na fase da
adolescéncia que acontece a ruptura do universo infantii e comeca a surgir a
necessidade de novas adaptacdes, onde 0s sujeitos buscam compreender como se
posicionar diante das indmeras mudancas. Na transi¢cdo do 5° para o 6° ano ha uma
interrupcdo com a estrutura que o aluno estava habituado e inaugura-se uma nova
dinAmica escolar: varios professores, de ambos 0s sex0s, muitos componentes

curriculares e tudo isso requer do aluno uma série de adaptacoes.
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7.3.2 Contrato didéatico

A escolha do contrato didatico como objeto de analise se deu por este ser um
fenbmeno intimamente relacionado ao que pretendiamos investigar (aluno, professor
e saber) e pela grande influéncia que os acordos e as expectativas tém no processo
de ensino-aprendizagem na sala de aula de mateméatica, bem como pelo fato deste
ser considerado “a pedra de toque de toda organizagdo escolar” (CHEVALLARD,
BOSCH E GASCON, 2001, p. 206).

7.3.3 Geometria

Os motivos que nos levaram a escolha da Geometria como eixo de pesquisa
se deram pela grande importancia desse campo no ensino de matematica em toda a
educacédo basica, especialmente no ensino fundamental, pelo fato de que o ensino
de geometria vem sendo naturalmente integrado nos livros didaticos ao longo dos
capitulos, e ndo somente ao final do livro e do ano letivo, como por muito tempo
aconteceu, como também pela dificuldade muitas vezes presente em seu ensino e

consequentemente na aprendizagem.

7.3.4 Campo do saber

A selecdo pelo campo de pesquisa “figuras planas” também nédo se deu de
forma aleatdria. Justifica-se pelas pesquisas de Pavanello e Andrade (2002); Costa
et al (2009); Gazire (2000), identificarem que o contetdo de figuras planas possui
obstaculos epistemologicos e que, de modo geral, as apresentacées nos livros nao
possibilitam a experimentacdo ou a exploracdo. As figuras estaticas desenhadas no
material didatico também impossibilitam a manipulacdo dos objetos que elas
representam, dificultando ainda mais a visualizacdo e a identificacdo das
caracteristicas dos objetos geométricos, gerando diferentes expectativas entre

professores e alunos.
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Destacamos aqui que em virtude de nossas escolhas, a partir das pesquisas
gue fizemos, notamos a auséncia de trabalhos envolvendo nosso principal objetivo:
a compreensdo do “as expectativas do professor e seus alunos frente ao saber
geométrico Figuras Planas”. Como consequéncia de nossas inquietacbes buscamos

analisar os dados obtidos para alcangcarmos 0s objetivos dessa pesquisa.

7.4 Instrumentos de coleta

Para a coleta dos dados utilizamos uma camera que foi colocada em um
ponto fixo na sala de aula para flmagem de todas as aulas referentes ao contetdo
figuras planas. No entanto, quando se fazia necessario a camera era direcionada
para outros espacos dentro da sala de aula. Ja para as gravacdes das entrevistas a
professora e aos alunos que aceitaram participar das mesmas recebendo a devida
autorizacao dos responsaveis, seis no total, um celular foi utilizado.

Os registros foram feitos através de filmagens e gravacdes de audio, além
das transcricdes das mesmas, pois para Belei, Paschoal, Nascimento e Matsumoto
(2008), esse meio possibilita o registro e capacitacdo de elementos de comunicacéo,
pausas, duvidas e mesmo a entonacdo, preservando assim o conteudo original.
Segundo os mesmos autores, esse método de gravacao de video é vantajoso, pois
permite que outros colaboradores facam uso do material coletado, tornando possivel
a analise do material de pesquisa, buscando manter, na medida do possivel, a
neutralidade dos dados. Assim, com informacdes precisas e registros confiaveis, a
observacéo buscou certo grau de exatidao na coleta de informacdes, na medida do
possivel. Previamente os entrevistados foram orientados sobre os objetivos da
coleta de dados. As entrevistas e gravacdes foram realizadas ap6s o consentimento
e autorizacdo dos envolvidos®.

A entrevista, na pesquisa qualitativa € muito utilizada, e segundo Manzine
(2004), divide-se em trés tipos: pesquisa estruturada, semiestruturada e nao
estruturada. Neste trabalho, optamos por utilizar a semiestruturada, por esta permitir
a ampliacao de questionamentos ao entrevistado ao longo da entrevista. Neste caso,
utilizamos um roteiro com perguntas previamente elaboradas, compostas por

guestdes abertas.

® O termo de consentimento encontra-se disponivel nos anexos.
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No contexto de insercdo de nossa pesquisa, a partir dos instrumentos
utilizados para investigacao, procuramos investigar no contrato didatico estabelecido
guais as expectativas da professora e dos seus respectivos alunos frente ao novo
saber “figuras planas” no momento da sua introdugdo, tentando perceber se na
relacdo existia marcas de outros contratos didaticos e como as expectativas

influenciam no processo de ensino-aprendizagem nessa situagao.

7.5 Etapas dainvestigacao

A investigagédo se deu em trés momentos: Primeira entrevista com alunos e
professora, que aconteceu antes das aulas; Observacdo e gravagcdo das quatro
aulas referentes ao conteudo figuras planas; e segunda entrevista com alunos e
professora. Em ambas as fases das entrevistas, participaram a professora de
matematica do 6° ano em questdo e 0s seis alunos que aceitaram colaborar
respondendo aos questionamentos de nossa pesquisa. No préximo capitulo séo

apresentados mais detalhes sobre como se deram essas etapas.

7.5 Critérios de analise dos dados

Na perspectiva de investigar as expectativas de professor e alunos frente a
um novo saber, observando ndo somente o que € visto e dito, mas também o que é
percebido através das observacdes e pelo modo como 0s sujeitos empregam a
linguagem, optamos por analisar a reacao dos estudantes e da professora com suas
respectivas expectativas diante do novo saber que entrava em jogo, no caso de
nossa pesquisa as figuras planas. Para isso, observamos as aulas da professora,
sujeito da pesquisa, sobre figuras planas, filmando todas as aulas relativas ao
conteudo escolhido, bem como identificando outros elementos do contrato didatico
além das expectativas, como o0s indicios, as quebras e as renegociacdes
estabelecidas durante essas aulas.

Almeida (2009) traz em sua dissertacdo de mestrado uma tabela que
apresenta resumidamente a definicdo de cada um desses e outros elementos.
Apresentamos a seguir a seguir as definicbes dos elementos do contrato didatico

gque contribuem diretamente com nossa pesquisa.
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Expectativas

Aquilo o professor espera do aluno e o aluno espera
do professor, em relacdo ao trabalho na sala de
aula.

Negociagéao

E o acordo entre uma ou mais pessoas, no qual,
implica na aceitacdo de certos papéis e obrigacdes
a cumprir por cada uma das partes envolvidas,
acordo entre parceiros. Diz respeito também ao
modo como o professor negocia o0 saber com seus
alunos.

Ruptura de contrato

E percebida, por exemplo, quando os alunos ndo
agem da forma esperada pelo professor — frente ao
saber — ou quando o professor ndo age da forma
esperada pelos alunos.

Renegociagao de contrato

Acontece quando ocorre alguma ruptura no contrato
didatico e, em seguida, uma nova regra (explicita ou
implicita) é negociada.

Regras formuladas
explicitamente

S&o regras expressas claramente pelas partes em
guestdo, sem duplo sentido, de forma que os
sujeitos compreendem com precisdo 0 que se
espera deles.

Regras implicitas

Sao regras que ndo sao explicitamente formuladas
por um dos parceiros (ha maioria das vezes, o
professor), mas que sdo construidas de forma mais
subliminar e, apesar de implicitas, sao
fundamentais para a conducéo da relacéo didatica e
para o contrato didatico negociado.

Quadro 3 : Definigdo de alguns elementos do contrato didético.

Fonte: ALMEIDA, F. E. L. O Contrato Didatico na Passagem da Linguagem Natural para a

Linguagem Algébrica e na Resolucdo da Equacdo na 7° Série do Ensino Fundamental.

Dissertacdo (Mestrado em Ensino das Ciéncias). Universidade Federal de Pernambuco, Recife, 2009.

No capitulo a seguir apresentamos com mais detalhes a construcdo e a

andlise dos dados.
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O livro do mundo estd escrito em linguagem matemadtica.
Galileu Galilei

Nesse capitulo, apresentaremos e discutiremos aspectos relevantes de nossa
pesquisa a partir da andlise das entrevistas e das transcricdes das aulas referentes
ao conteudo figuras planas. Nos dados analisados € possivel perceber fortes marcas
de contratos didaticos e contratos pedagdégicos. Esse ultimo tipo de contrato, porém,
apesar de ser muito relevante, ndo é nosso foco nesse momento e ndo temos a
intencdo de abordar com detalhes tais marcas. Ressaltamos aqui que nao é nosso
propésito investigar a relagéo da professora com o saber ou se as aulas foram “boas
ou ruins”. Nosso objetivo nesse trabalho esta na andlise das relagfes contratuais
estabelecidas e das expectativas de professor e alunos frente ao novo saber em

guestao.

8.1 Construcéo dos dados

Para alcancar nossos objetivos de pesquisa, os dados foram analisados a
partir das falas nas entrevistas e nas acOes observadas nas filmagens.
Selecionamos, nos recortes que serdo apresentados a seguir, somente 0 que é
pertinente para alcancar os objetivos de nossa pesquisa, que se subdividiu em
algumas etapas em contato direto com 0s sujeitos da pesquisa: primeira entrevista
com alunos e professora; observagcao e gravacdo das aulas; e segunda entrevista

com alunos e professora.

Na primeira entrevista (Transcricdo no anexo 5), convidamos separadamente
cada um dos alunos que receberam autorizacdo dos responsaveis mediante o termo
de consentimento e que se dispuseram a participar desse momento. Seis no total. A
entrevista semiestruturada aconteceu em local reservado onde um aluno por vez
respondia aos questionamentos. Cada aluno foi convidado individualmente,
procurando evitar que um fosse influenciado pelas respostas do outro. Iniciamos a
entrevista indagando o que os alunos acreditavam que estudariam nesse assunto e
como esperavam que as aulas referentes ao conteudo figuras planas acontecessem.
A medida que surgia a necessidade, ampliavamos os questionamentos. Procuramos

deixar os discentes livres para responder, para que estes revelassem suas
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concepcdes e expectativas acerca do novo saber que entrava em jogo. Esta etapa
foi gravada em audio para posterior transcrigcao.

Analogamente, a entrevista com a professora (TranscricAo no anexo 5)
ocorreu em local reservado e também foi gravada. Oportunizamos espaco para que
esta respondesse livremente aos questionamentos que lhe eram apresentados, sem
pressdao em relacdo ao tempo, para que ela manifestasse livremente suas
expectativas em relacdo a introducéo do contetdo figuras planas e de que modo ela
pretendia alcancar seus objetivos.

A segunda etapa ocorreu na sala de aula (Transcricdo no anexo 6), por ser o
local onde as coisas realmente acontecem. Observamos e filmamos todas as aulas
referentes ao conteudo figuras planas, desde o momento da introducdo do novo
contetdo até sua finalizacdo. Quatro aulas no total. Na maior parte do tempo a
camera ficou num ponto fixo, que contemplava a professora e os alunos. No entanto,
em alguns momentos a camera foi direcionada especificamente para a professora
ou para os alunos, especialmente no momento da realizacdo das atividades, quando
a professora havia finalizado a explanacéo e circulava pela sala de aula ou quando
identificavamos  possiveis negociacdes, rupturas de contrato didatico ou
renegociacoes, de forma implicita ou explicita. Buscamos assumir uma postura
apenas de observadores, tentando nao interferir nesses momentos, evitando alterar
0 curso natural das aulas. Algumas vezes, porém, isso se tornava dificil, uma vez

gue os sujeitos da pesquisa notavam nossa presenca.

A terceira etapa diz respeito a uma segunda entrevista, que também foi
gravada, com 0S mesmos sujeitos que participaram da primeira, ou seja, 0S seis
alunos e a professora (Transcricdo anexo 7). Nosso intuito nessa fase foi buscar
dados para analise, tentando perceber a aproximacgao entre as primeiras e ultimas
respostas, verificando se aquilo que era esperado aconteceu nas aulas, isto €, se as
expectativas foram ou néo atendidas. Nesse momento, os alunos foram
guestionados em relacdo as aulas, como estas aconteceram e o que acharam.
Posteriormente, novamente em local reservado, a professora respondeu-nos se

suas expectativas foram alcancadas e como estas aulas aconteceram.

Nosso referencial tedrico, em especial as pesquisas de Brousseau (1986;

2008), nos auxiliaram na fase de andlise dos dados, por fornecerem valiosos
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saberes acerca do contrato didatico, seus indicios, quebras e renegociacdes
estabelecidas. Foi possivel perceber como os acordos se desenrolam e as relacbes
entre os sujeitos da pesquisa frente ao conteudo Figuras Planas, observando como

estes interagem uns com 0s outros nas situacdes vivenciadas.

8.2 Andlise dos dados

Objetivamos nessa pesquisa, como anteriormente mencionado, analisar as
relagbes contratuais estabelecidas entre professor e alunos frente ao novo saber,
nesse caso figuras planas, bem como suas expectativas, buscando identificar se
existem ou ndo marcas de outros contratos didaticos nessa relacdo. A seguir,

apresentamos alguns recortes e suas analises.
8.2.1 Entrevistas antes das aulas

Por questbes éticas, nas entrevistas, hnomeamos 0s seis alunos com letras
maiusculas de nosso alfabeto. Por exemplo, o primeiro aluno entrevistado foi

nomeado como Aluno A (A A); o segundo aluno entrevistado como Aluno B (A B); e

assim por diante. ’
Alunos

Verificando o recorte a seguir, pode-se perceber a expectativa do aluno A em

relacéo a apresentacao do novo conteudo.

| — Sua professora me falou que semana que vem VOCés vao
comecar um novo conteudo que se chama figuras planas. O que
vocé acha que vai estudar nesse conteudo?

A A — Nao sei...

| — N&o sabe nada? N&o tem nem ideia de como vai ser esse
assunto? Do que vai acontecer, de como ela vai explicar?

A A — E com a professora de matematica, entdo vai ser pior.

Quadro 4: Recorte de protocolo da entrevista 1 com alunos

" O quadro de legendas e simbolos encontra-se disponivel no anexo 5.
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E possivel também perceber indicios da relagdo entre o aluno A e a
professora, no contexto da introdu¢éo do novo saber. O aluno parece acreditar que a
aula ndo seria boa, uma vez que esta seria ministrada pela professora de

matematica.

Um segundo recorte da entrevista com o aluno A nos indica que ele acredita
que a professora explica “as coisas direitinho”, apesar de demonstrar certo receio
em relacdo a postura da professora no que diz respeito a disciplina na sala de aula.
O aluno atribui 0 “medo” em relacao a tal postura, ndo em relacdo ao novo conteudo

que sera apresentado.

A A — Ela come¢a dando bom dia, ai comega explicando “as
coisas direitinho”. Ai comega engrossando, ai a pessoa ja fica com
medo.

| — E 0 que vocé espera da professora? Como vocé acha que ela
vai agir?

A A — Reclamar como uma professora.

Quadro 5: Recorte de protocolo da entrevista 1 com alunos

Em relacdo as expectativas do aluno para com a professora, € possivel
perceber em sua fala, a crenca de que os professores, pelo fato de serem
professores, precisam reclamar, como se esta fosse para ele uma caracteristica forte
presente nos educadores. Segundo Brousseau (2008, p. 9) sédo justamente 0s
“habitos especificos do professor, esperados pelo aluno, e 0os comportamentos

deste, esperados pelo professor” que constituem o contrato didatico.

O mesmo aluno, descrevendo como seriam as aulas de matematica, explica
gue as aulas séo boas, mas apesar disso, em sua opinido, ele e seus colegas nao

compreendem muito do que é explicado pela professora.

A A — Boas... Assim, também ndo tem muita coisa ndo porque

“nés nao entende” o que ela explica.

Quadro 6: Recorte de protocolo da entrevista 1 com alunos

Ao ser questionado sobre como seria uma aula ideal, buscando compreender

0 que, na opinido do aluno, seria necessario para que ele assimilasse bem os
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saberes em questdo, 0 mesmo mostra 0 anseio por aulas que parecem fugir do que

€ comum em sua sala de aula, na disciplina de mateméatica.

A A — Com brincadeiras, jogos... é... Assim, misturado com esse

assunto também, pra ficar mais emocionante.

Quadro 7: Recorte de protocolo da entrevista 1 com alunos

Tal recorte mostra a presenca de uma marca de contrato. Aqui o discente
acredita que pelo fato das aulas serem costumeiramente parecidas, na introducéo

desse novo saber, aconteceria de forma semelhante.

Quando o aluno B é questionado sobre como ele acreditava que seriam as
aulas referentes ao novo saber que entrava em jogo, figuras planas nesse caso, e
sobre como costumam acontecer as aulas de matematica em sua turma, ele explica
gue espera que estas iniciem com explicagbes, como costuma acontecer nessa

disciplina.

A B — Eu acho que ela vai comecar explicando, né? Quais sao as
principais figuras planas, quais sdo os tipos... Como se fosse

geometria, né? Essas coisas.

A B — Ah, ela comeca explicando. E... a importancia daquele

assunto, como se faz as coisas.

Quadro 8: Recorte de protocolo da entrevista 1 com alunos

O recorte da-nos a possibilidade de percepcédo da presenca de marcas de
contratos didaticos estabelecidos anteriormente nessa turma, mesmo que implicitas.
O discente acredita que a rotina da explanacéo inicial ndo seria quebrada, pois é
assim que costuma acontecer. Esse tipo de marca de contrato costumeiramente é

tipico da disciplina de matematica.

Ja os alunos C e E, a partir de suas falas, nos fornecem elementos que nos
dao detalhes de como seriam essas explicacdes nas aulas de matematica, nessa

turma em questao.

A C — Ela bota no livro, né? Abre nas paginas, comeca a explicar
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tudo, paragrafo por paragrafo.

A E — Lendo, mostrando figuras, essas coisas.

A E — Elalé, ela explica por ela mesma, ela mostra figuras.

Quadro 9: Recorte de protocolo da entrevista 1 com alunos

Temos aqui a compreensdo de como geralmente € a rotina da sala de aula de
matematica nessa turma em questdo, reafirmando a fala do aluno B, quando este

explica que as aulas costumam iniciar pela explanacao.

Segundo Brousseau (2008) essa rotina de explicacdo seguida de exercicios
“‘envelhece mais lentamente” e é caracterizada por “aulas em que ha uma explicacéo
seguida de exercicios ou uma simples instrucdo seguida de uma situacdo de
aprendizagem, isto €, que ndo exigem intervencdes do professor” (BROUSSEAU,
2008, p. 85).

Por outro lado, Almeida (2009) chama a atencédo para o fato de que num
ambiente escolar tradicional prevalecem as atividades em que o professor da aulas

expositivas, em que predominam definicdes, exemplos e exercicios de fixacao.

Para Brito Lima (2006, p. 117) “o professor de matematica quase sempre
tende a valorizar mais a etapa operacional” e explica que numa perspectiva
tradicional de ensino o professor transmite 0os saberes a serem ensinados quase

sempre de modo “neutro” em relagao as suas concepgoes.

No recorte a seguir, o aluno F explica como acredita que as aulas referentes
ao conteudo figuras planas aconteceriam. Ele esclarece sua crenca de que a aula
iniciara pela explanacdo e sera seguida pela proposta de atividade. Em sua
concepcao, com essa atitude, a professora deseja entender se os alunos obtiveram
uma boa compreensédo daquilo que foi explicado. Temos aqui um modelo de ensino

tradicional.

A F — Primeiro explicando, ai depois ela vai passar atividade para

ver como a gente ficou.

Quadro 10: Recorte de protocolo da entrevista 1 com alunos

A partir do que aqui definimos como “expectativa”, de acordo com as

orientacdes dos Parametros Curriculares Nacionais para a Educacédo Basica para o
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estado de Pernambuco (2012), é possivel perceber que aquilo que o discente
‘espera” ou tem “esperancga” esta fortemente enraizado no que ja vem acontecendo
em sala de aula, na rotina que costuma predominar nas aulas de matematica.
Segundo Santos e Lima (2010), a escolha metodolégica de muitos professores por
vezes € baseada em trés etapas: apresentacdo do objeto de conhecimento
(explanacéo), resolucdo de exemplos e uma lista extensa de exercicios de fixacéo.
De acordo com os autores, por vezes, a predominancia desse tipo de ensino torna-
se uma das causas de sérias dificuldades de aprendizagem.

Uma vez que os alunos estdo acostumados com esse tipo de abordagem
metodologica por parte do professor, existe a crenca de que as aulas continuardo
tendo sua organizacdo desse modo (explicacdo, exemplos e exercicios), uma vez
gue sempre foram organizadas assim. Confirmando essa hipétese, assim como 0s
alunos B, C e E declaram, o aluno D também descreve como costumam ser as aulas

de matematica.

A D — No livro ela |&, |é |4 o texto que tem, ai explica e depois
pergunta se todo mundo entendeu. Ai se alguém néo tiver

entendido pergunta a ela o que ndo entendeu, ela explica e depois

vai para o exercicio.

Quadro 11: Recorte de protocolo da entrevista 1 com alunos

Entretanto é valido ressaltar que “os conhecimentos adquiridos implicitamente
em praticas repetidas também séao importantes” (BROUSSEAU, 2008, p. 107). Nao
se deve descartar por completo esse ensino tradicional na disciplina de matematica,

pois 0 mesmo traz consigo contribuicbes em determinados aspectos.

Alguns alunos, porém, ressaltam que algumas vezes a proposta pedagodgica
da professora muda, o que “quebra completamente o contrato didatico habitual”
(BROUSSEAU, 2008, p. 94).

A B — Nao, as vezes ela muda alguma coisa, né? Tem uns temas
gue sdo um pouco mais dificeis, né? Ai ela explica de outra

maneira.

A F — As vezes ela explica e passa atividade e as vezes muda.
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| — Quando ela muda, ela faz como?
A F — Ela passa atividade, ai depois daquela explica como foi que
ela passou.

Quadro 12: Recorte de protocolo da entrevista 1 com alunos

Fazendo referéncia ao aluno como um sujeito ativo da aprendizagem, Santos
e Lima (2010, p. 8) propbem que cabe ao professor que deseja uma reorganizagao
na relagdo didatica a promogado de “uma situacdo de aprendizagem em que o
conhecimento que se deseja que o estudante aprenda apareca na forma de uma

situacao a ser enfrentada, a qual se apresenta de maneira contextualizada”.

O recorte acima apresentado caracteriza uma organizacdo pedagodgica
diferente da rotina dessa sala de aula, onde os alunos s&o levados a refletir
primeiramente sobre a atividade em questdo e depois a professora intervém.
Conforme Brousseau (2008) o ato de ensinar exige um compromisso pessoal
intenso por parte do educador que precisa ser constantemente renovado. Em
situacOes desse tipo, muitas vezes as relacbes contratuais estabelecidas sé&o
guebradas causando assim uma ruptura de contrato, onde por vezes, uma

renegociacao torna-se necessaria.

Um elemento que chamou nossa atencdo na fase das primeiras entrevistas
com os alunos foi o fato de alguns almejarem uma maior atencdo e disciplina por
parte dos colegas, o0 que pode ser revelado nas falas dos alunos C e D.
Questionados sobre o que esperavam da aula que aconteceria, 0s alunos declaram
gue gostariam que a turma ficasse comportada, para que todos pudessem

compreender 0 novo contetdo em questao.

A C — Que a sala ficasse comportada para todo mundo saber

como vai ser esse assunto.

A D — La na salatem muito menino que é brincalhdo e ndo presta
muita atencdo, ai eu queria que eles prestassem bem muita

atencao por que é importante.

Quadro 13: Recorte de protocolo da entrevista 1 com alunos

Alguns dos estudantes entrevistados revelam o desejo de mudanca no

comportamento de alguns colegas, pois alegam que tal conduta prejudica néo
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somente eles, mas os proprios alunos que ndo colaboram com esse processo.
Charlot (2000, p. 54) escreve que “ninguém podera educar-me se eu ndo consentir,
de alguma maneira, se eu nao colaborar.” Nesse sentido, acreditamos que no
processo de ensino-aprendizagem, onde “os conhecimentos sdo modificados”
(BROUSSEAU, 2008, P. 28), os discentes também tem grandes responsabilidades.
O desafio do educador é exatamente dar condi¢cbes para que 0s estudantes

assumam o compromisso de tomar estas responsabilidades para si.
Professora

Como nosso objeto de estudo nédo se restringe as expectativas dos alunos,
entrevistamos também a professora de matematica do 6° ano em questéo.
Oportunizamos espago para que ela respondesse 0s questionamentos,
manifestando assim suas expectativas. Aqui, entendemos por expectativa, ndo so 0s
seus anseios e aquilo que ela espera, mas também o0 que ela espera que 0s
estudantes aprendam e o0 que estes poderiam fazer para aprender o conteldo em

guestao.

Iniciamos a entrevista buscando compreender o que a professora esperava

da introducdo do novo saber que entrava em cena.

P — Eu espero que os alunos gostem do conteudo, né? Por ser
uma aula pratica. E que eles consigam uma aprendizagem melhor,
jd que eles vao ter o material em maos pra trabalhar, né? Como a
gente trabalha com material... €, com material palpavel pra eles
poderem ter um bom desenvolvimento naquilo que eles vao

aprender.

Quadro 14: Recorte de protocolo da entrevista 1 com a professora

A educadora explica que espera que os alunos gostem do conteudo e faz
referéncia ao trabalho com material manipulavel. Segundo Brancaglion (2006), os
materiais manipulaveis podem ser definidos como coisas ou objetos que o estudante
possa tocar, movimentar e sentir. Esses materiais podem ser objetos reais do dia a
dia que sdo usados para finalidade especifica que o professor desejar ou objetos
gue sdo usados para caracterizar uma ideia do que se deseja representar. A autora

defende que esses materiais devem servir para facilitar a relacdo entre professor,
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alunos e conhecimento quando um saber estd sendo construido e acredita que

nenhum material é valido por si so.

Pedimos entdo que a professora falasse um pouco sobre o contetdo Figuras
Planas e questionamos sobre quais seriam as estratégias que ela pretendia utilizar
para que seus alunos assimilassem o contetdo. Ela expde a importancia do estudo
das figuras planas e ressalta que esse é um contelddo que auxiliar4 os estudantes
por toda sua vida. A seguir apresentamos o0 recorte que mostra sua resposta quanto

as estratégias que ela pretendia utilizar.

P — Primeiramente eu vou comecar apresentando o conteudo,
né? A forma tedrica. E depois nés vamos trabalhar a forma
préatica, pra eles ndo s6 conhecer a forma teorica, também saber
como é que se forma cada um desses... dessas figuras né? Na
pratica. Pra eles poder ter mais gosto e saber e aprender melhor.

Eu acho que a aula pratica € muito importante na geometria.

Quadro 15: Recorte de protocolo da entrevista 1 com a professora

A professora destaca que sempre procura trabalhar nessa turma com o apoio

do visual e do tatil, ou como ela coloca “com a forma pratica”.

P — Olha, eu costumo trabalhar com eles, sempre procuro
trabalhar com a forma pratica, porque eu acho importantissimo na
matematica que eles conhecam nao so6 a tedrica, como também a
pratica. Entdo em outros conteidos que ndo seja geometria, eu
costumo chamar ao quadro pra que eles desenvolvam.

P — Eu acredito que vai ser de grande proveito essa experiéncia
com eles, de uma aula mais pratica, que € assim que eu procuro

fazer.

Quadro 16: Recorte de protocolo da entrevista 1 com a professora

Assim como os alunos foram questionados sobre como seria uma sala de
aula ideal, também solicitamos que a professora nos dissesse 0 que para ela seria
essa sala de aula ideal. A partir de sua fala percebemos alguns indicios de suas

expectativas em relacdo as aulas e aos alunos.
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P — Uma sala de aula ideal pra mim, seria aquela sala de aula em
gue os alunos procuram realmente aprender, vem com o intuito
de aprender. Mesmo aqueles que tenham dificuldades, quando
guerem, quando tem vontade de aprender, se torna melhor,
porgue ai a gente consegue realmente trabalhar o assunto como
deve ser trabalhado e puxar mais com aqueles que tém

dificuldade pra poder chegar ao objetivo concreto.

Quadro 17: Recorte de protocolo da entrevista 1 com a professora

Em suas palavras, é possivel perceber o anseio pelo interesse do aluno, o
desejo de que estes estudantes, mesmo 0s que apresentam dificuldades, queiram
aprender e assumam suas responsabilidades, para que seus objetivos sejam
alcancados. O que nos permite supor que ao interessar-se, 0 aluno da maiores
oportunidades para que ele proprio aprenda e para que o professor ensine. Segundo
Charlot (2000, p. 77) “a ‘influéncia’ nao influencia sendo quem se deixa influenciar

por essa influéncia.”.

No contexto do contrato didatico, vemos o importante papel das expectativas,
de como estas podem influenciar positivamente o processo de ensino-
aprendizagem, quando ambos os parceiros da relacéo, professor e alunos, diante de
um dado saber, se permitem “influenciar por essa influéncia” do processo
educacional, onde 0s sujeitos compreendem seus papéis e sdo ativos em suas
responsabilidades, pois de acordo com Brousseau (1986) a nocdo de contrato
didatico implica, dentre outras coisas, em responsabilidades e regras que emergem

na relacado didatica e na divisdo de papéis entre o professor e seus alunos.

8.2.2 Entrevistas ap0s as aulas

Apés as aulas, novas entrevistas aconteceram, com o intuito de analisarmos a
aproximacao ou distancia entre as primeiras e Ultimas perguntas, buscando perceber

se as expectativas foram ou n&o atendidas.

Alunos
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A partir das falas dos alunos podemos perceber que estes gostaram das
aulas referentes ao conteudo figuras planas. Como j& mencionado nesse trabalho,
os alunos foram questionados na primeira entrevista a explicarem o que seria para
eles uma sala de aula ideal. Alguns destacaram que seria interessante uma
mudanca no comportamento de alguns colegas, que acabam por atrapalhar o bom

andamento das aulas e por consequéncia o processo de ensino-aprendizagem.

E vélido destacar que no segundo momento de entrevistas, que aconteceram
apos as aulas, os alunos foram questionados em relacdo ao que mudariam nas
aulas, se assim lhes fosse permitido, e todos declararam que ndo mudariam nada.
Essas falas podem nos dar indicios de que nessas aulas em questéo, os estudantes,
de modo geral, ndo foram tdo indisciplinados ao ponto de atrapalhar as aulas,
atendendo o anseio dos colegas que explicaram que desejavam que a sala “ficasse

comportada” e que eles “prestassem bem muita atencao”.

Ha algumas possibilidades de explicacdo para essa mudanca no
comportamento dos alunos. Primeiramente, essa mudanca pode ter ocorrido porque
os alunos estavam sendo observados e filmados, fato que pode influenciar na
mudanca de postura dos mesmos. Acreditamos também que o fato das aulas terem
sido diferentes, pelo menos em parte, ao que 0s estudantes pontuaram nas
primeiras entrevistas, pode ter chamado a atencdo dos alunos para que estes
apresentassem um comportamento melhor em relacéo a disciplina na sala de aula.
Ha também a possibilidade de um contrato pedagdgico ter sido estabelecido entre a
professora e os alunos antes dessas aulas serem ministradas. A professora poderia
ter estabelecido contratos com os alunos, acordando regras para o bom
desenvolvimento das aulas, uma vez que esta tinha a consciéncia de que as aulas

ministradas sobre o conteudo figuras planas seriam gravadas.

Essas possibilidades de mudanca no comportamento dos alunos ou a juncao
de todas, poderia explicar a divergéncia entre o que é relatado pelos alunos, as suas
expectativas, em relacdo a alguns colegas e o comportamento dos mesmos,
percebido nas observacgdes e transcricbes. A seguir, apresentamos alguns recortes

das entrevistas apds as aulas relativas ao conteudo figuras planas.

Ao ser questionado em relagdo ao que achou do conteddo em questdo, o

aluno A associa o fato de a aula ter sido “legal”, pela diminuicdo das “reclamacoes”.
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A A — Achei legal que a professora melhorou mais, com as

reclamagdes.

Quadro 18: Recorte de protocolo da entrevista 2 com alunos

Nos recortes a seguir o aluno A explica que ainda ndo aprendeu “muita coisa”
sobre o saber em questdo, mas cita algumas aprendizagens que considera ter
compreendido. ApOs descrever como aconteceu a aula, quais as atividades
realizadas, ele acrescenta que a aula foi “legal”’, pois, segundo ele, a aula nunca
teria acontecido de modo semelhante, sempre “no caderno”, o que se difere em
relacdo a entrevista inicial da professora, que declara que nessa turma ela sempre

procura “trabalhar com a forma pratica”.

A A — Ainda n&o aprendi muita coisa, mas eu td6 aprendendo a
fazer figuras planas e aprendendo os pontos delas.
A A — Legal porque ela nunca faz isso. Nunca fez.
A A — E diferente, sempre no caderno. Nunca teve isso.

Nunquinha.

Quadro 19: Recorte de protocolo da entrevista 2 com alunos

E possivel perceber que alguns alunos se confundem ao responderem se as
aulas costumam ser semelhantes ao modo como aconteceram essas ultimas. Em
alguns momentos eles declaram que as aulas costumam acontecer de modo
semelhante e mais a frente acabam se contradizendo, declarando que nunca
tiveram aulas desse modo ou que estas ndo costumam acontecer de modo

semelhante, como pode ser visto no recorte a seguir.

| — Quando a professora vai comecar um contedudo, ela sempre
faz dessa forma que ela fez dessa vez?

A — Humm humm.

| — Sempre é dessa forma?

AA—E.

| — E o que vocé achou da aula? Porque eu perguntei do

conteudo e agora eu gostaria de saber da aula. O que foi que vocé
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achou?

A A — Legal porque ela nunca faz isso. Nunca fez.

| — E quando ela vai dar aula, as aulas sempre acontecem dessa
forma que foi naquele dia?

A A — Nao.

| — N&o? E diferente?

A A — E diferente, sempre no caderno. Nunca teve isso.

Nunquinha.

Quadro 20: Recorte de protocolo da entrevista 2 com alunos

Em algumas situacdes, surgindo contradicdo, questionavamos novamente
para que o aluno tivesse a oportunidade de expressar livremente e para que
pudéssemos compreender o que os alunos realmente estavam querendo dizer,

como é percebido no recorte acima.

Os alunos B, C, D e F pontuam alguns detalhes sobre as aulas referentes ao
conteudo figuras planas e nos revelam que muitas vezes as aulas referentes a

outros contelidos ndo acontecem de forma semelhante.

| — As aulas sempre acontecem dessa forma que foi essa aula?

A B — E... Muitas néo, as vezes.

A C— Os slides que ela colocou. Ela ndo costuma colocar.
A D — Achei muito legal porgue eu nunca tive uma aula assim.

A F — Porque essa eu acho que foi mais divertida.

Quadro 21: Recorte de protocolo da entrevista 2 com alunos

Ao ser indagado sobre o que mudaria na aula, se assim fosse possivel, o
aluno A afirma categoricamente:

A A — Nada, nada, nada.

Quadro 22: Recorte de protocolo da entrevista 2 com alunos

Pelo fato do contrato didatico ser “necessariamente incerto” (BROUSSEAU,
2008, p. 76) a partir da fala do aluno A na segunda entrevista, percebemos que ele

foi surpreso em relacdo aquilo que esperava, pois inicialmente suas expectativas
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refletem a crenca de que a aula seria “pior”. Posteriormente, ao ser questionado
sobre como foram as aulas relativas a este conteddo e 0 que mudaria se assim

fosse possivel, ele responde que ndo mudaria nada, por terem sido legais.

Outros alunos também explicaram o que acharam das aulas e o que
aprenderam sobre este conteudo, além de descreverem como essas aulas

ocorreram, como mostrado a seguir.

A B— Que ela trouxe slide, trouxe as formas, eu achei mais

divertido.

A B— Eu achei muito divertida por aprender, muita gente
participou, foi bem legal.

A F — Foi ela comecou, ela comecou dando o assunto, ai depois
ela mandou a gente formar os quadrados, triangulos, ai comecgou

assim, comecou a aula.

Quadro 23: Recorte de protocolo da entrevista 2 com alunos

Nas falas dos alunos e também nas transcricdes das aulas que sao
apresentadas posteriormente, é possivel perceber que estes, por terem se
interessado, participaram ativamente das atividades propostas, assumindo assim
seus respectivos papéis e responsabilidades. A esse respeito, Brousseau (2008)
explica que ndo ha duvidas de que para haver um aprendizado € necessario que o

aluno cumpra suas obrigacoes.
Professora

Apés as aulas referentes ao conteudo em questédo entrevistamos novamente
a professora, tentando perceber as respostas as suas expectativas. Iniciamos a
nova entrevista perguntando se suas expectativas em relacdo as aulas ministradas

sobre o conteudo figuras planas foram atendidas.

P — Com certeza, pois a turma participou muito das aulas e com
a aula préatica quando eu fiz a parte pratica né? Nas aulas entao

eles entenderam bem como eram as figuras planas e nas
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atividades, no decorrer das atividades eles se mostraram cada
vez melhor. Entdo a minha expectativa foi boa e cada vez mais eu

acredito que a prética leva a uma aprendizagem melhor.

Quadro 24: Recorte de protocolo da entrevista 2 com a professora

A educadora responde que sim, que suas expectativas foram atendidas e que
os alunos assimilaram os saberes referentes a este conteldo. Mais uma vez a
mesma mostra em sua fala a valorizacao das atividades praticas, que segundo ela,
levam a uma melhor aprendizagem. Segundo Brousseau (2008, p. 84) “quanto maior
€ 0 publico comprometido na negociacdo, mais dificil € que o processo escape do
controle ‘ingénuo™”. Esse tipo de atividade diferenciada, pela qual os alunos
costumam demonstrar interesse, despertou um maior comprometimento dos
discentes, uma vez que os estudantes entrevistados mostraram em suas falas o

gosto pelas aulas sobre esse contetdo em questao.

Com o objetivo de verificar a aproximacdo ou distancia entre o0 que ela
pretendia fazer para iniciar esse assunto e como ela tencionava alcancar seus
objetivos (primeira entrevista), solicitamos que a professora descrevesse como
ocorreram essas aulas, dando detalhes de como esse novo conteudo foi iniciado e
explicando quais estratégias foram utilizadas, além de investigarmos se existiram

dificuldades relacionadas as suas expectativas.

A professora da detalhes de como as aulas ocorreram (Transcricdo Anexo 7)
e explica que nao teve dificuldades em relacdo as suas expectativas pois, segundo a
mesma, no sexto ano os alunos ndo costumam apresentar dificuldades relacionadas
aos conteudos geomeétricos, o que fez com que eles se interessassem ainda mais.
Ela ressalta que procura introduzir os conteddos geométricos desde o sexto ano
pela sua importancia e porque posteriormente outras turmas mais avancadas que o
sexto ano ndo gostam ou apresentam maiores dificuldades relacionadas a geometria
ou ainda que os préprios educadores manifestam dificuldades relacionadas ao
ensino de geometria. O recorte a seguir nos fornece alguns detalhes sobre suas

expectativas.

| — A aula ocorreu conforme o planejado?
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P — Com certeza, a aula ocorreu muito bem, do jeito que eu
gostaria que fosse e eles participaram ativamente das aulas e
todos fizeram os trabalhos como deveria ser feito e foi entregue
tudo na data correta.

| — Entdo quer dizer que em relagdo aos alunos suas

expectativas foram atendidas?

P — Minhas expectativas sim. Logico que tem aqueles que
nunca vao acompanhar a turma né? Entdo nunca vai ser 100%,

mas a grande maioria é... tanto participou das aulas como

também houve um bom aprendizado.

Quadro 25: Recorte de protocolo da entrevista 2 com a professora

Posteriormente, apdés explicar que a reacdo dos alunos costuma ser
semelhante no que diz respeito a introducdo desse conteudo em outras turmas, que
os alunos costumam demonstrar interesse, especialmente em aulas mais praticas, a
professora reforca que suas expectativas foram atendidas e o que mudaria nessas

aulas, se assim fosse possivel.

P — Eu... como eu ja disse que eu gostei muito da forma que eu
fiz, atendeu as minhas expectativas. Mas l6gico, se eu pudesse
mudar alguma coisa, se eu fosse fazer uma outra aula, hoje eu
procuraria trabalhar também com a parte com material
reciclavel, porqgue eu acho também muito importante para que
eles aprendam a reciclar o material, ndo €? Porque as vezes eles
botam muito material a perder, quando precisam de bem menos.
E com material reciclado a gente j4 esta fazendo um bem a

natureza.

Quadro 26: Recorte de protocolo da entrevista 2 com a professora

A professora mostra satisfacdo na conducdo de suas aulas, ressaltando que
gostou do modo como as aulas se desenrolaram e do papel que assumiu,
atendendo assim suas expectativas, ou seja, 0 que ela esperava no desenrolar das
aulas. Entretanto, a educadora ressalta 0 que mudaria nas aulas se assim fosse

possivel. Esse olhar de observagdo para possiveis mudangcas em outras aulas e
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renovacao por parte do professor é importante, pois “o ato de ensinar em si mesmo
exige um compromisso pessoal intenso por parte do professor, compromisso esse
que soO se sustenta se for renovado” (BROUSSEAU, 2008, p. 86).

8.2.3 Aulas referentes ao conteudo Figuras Planas

As aulas referentes ao contetdo figuras planas nesse sexto ano em questao
iniciaram pela explanacao da professora com o auxilio do livro didatico (Transcricao
no anexo 6). Como outro recurso didatico, a professora levou alguns sélidos em
material plastico para que os alunos visualizassem com maior facilidade o que a
mesma estava explicando. Os solidos permaneceram no bir6, na borda do quadro
ou nas méaos da professora. Em nenhum momento os alunos manusearam esses

solidos.

Em didlogo com a turma, a professora fazia varios questionamentos aos
alunos sobre a importancia do conteudo e sobre questbes 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 serao apresentados a seguir. Esse
jogo didéatico envolve expectativas e responsabilidades muatuas 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
guestionamentos 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 solucbes para
problemas”. Aos discentes, cabe entdo, a tarefa de “arriscar’ a participacdo nas

aulas para uma aprendizagem ativa e com significado.

A seguir, apresentamos um recorte do momento em que a professora
guestiona os alunos sobre qual a forma geométrica representaria melhor um edificio

em forma de bloco retangular.

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

Quadro 27: Recorte de protocolo da aula

E possivel perceber a partir do trecho acima, um equivoco em relacdo a
compreensao por parte dos estudantes das diferencas entre figuras planas e as
figuras espaciais. Tal equivoco pode resultar de marcas de contratos didaticos
anteriores, com a mesma professora ou outro educador, onde tal resposta pode ter
sido aceita como suficiente em outras situagdes semelhantes, onde a diferenga entre

as figuras planas e espaciais nao foi suficientemente pontuada.

Nesse contexto em que o0s obstaculos 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 séo corretos, faz-se necessario uma ruptura para que o
novo conhecimento se torne harmonioso com o antigo (BACHELLARD, 1938).
Verificamos também no recorte acima, que a professora fornece para os alunos a
resposta correta “paralelepipedo”, sem langar para eles novos questionamentos para
que estes compreendessem porque a resposta correta seria esta e ndo a deles.
Nesse momento, a educadora também ndo da detalhes sobre as diferencas entre o

guadrado, figura plana, e o paralelepipedo, figura espacial.

Em outros instantes, é 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 conducao da relacao didatica e para
o contrato didatico negociado (ALMEIDA, 2009). Tais regras, apesar de implicitas,
sdo corretamente compreendidas pelos parceiros da relacdo. Nos trechos a sequir,
verificamos que a professora inicia a fala, fazendo referéncia ao que ja havia
explicado alguns minutos antes, relembrando que em geometria, 0s pontos sao
representados por letras maildsculas de nosso alfabeto e as retas por letras

minusculas de nosso alfabeto.

P — Entdo o ponto A... Sempre que a gente representa um ponto,
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a gente representa com letra mai...

Als — Uscula.

Quadro 28: Recorte de protocolo da aula

Os alunos sabem, mesmo que nunca tenham existido acordos explicitos,
mesmo que a educadora néo tenha dito que eles deveriam completar as palavras,
gue ao iniciar a frase aumentando a entonacdo, a professora espera que eles
completem a frase ou palavra. Essa situacdo traz a lembranca um dos efeitos de
contrato didatico 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 condi¢des de negociagéo

pelas quais o aluno acabara” (p. 80) dando a resposta.

P — AB. Ou seja, € 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 notagdes como AB... Esse
AB quando ele fica aqui na reta em letra maiuscula, ele fica s6
guando a gente vai nomea-lo. Mas quando a gente vai fazer a reta
no plano, areta fica com a letra Mi...

Als — Nuscula.

Quadro 29: Recorte de protocolo da aula

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 0s estudantes tendem a esperar o inicio da
resposta para somente complementa-la. De acordo com Brousseau (2008), para que
se adquira um saber, sdo aceitaveis os procedimentos em que o professor ndo da a
resposta ao aluno. E valido ent&o ressaltar que nem sempre o erro é algo negativo.

Segundo Teixeira e Passos (2013) quando o erro cometido pelo aluno é identificado,

® Nosso objetivo nesse trabalho n&o é discutir sobre os efeitos do contrato didatico. Entretanto, nessa
situagdo especifica, optamos por destacar esse efeito que pode facilmente ser identificado no trecho.
Para maiores detalhes sobre Alguns efeitos do contrato didatico, ler BROUSSEAU, G. Introduc¢éo ao
estudo da teoria das situacgdes didaticas: contetudos e metodos de ensino / Guy Brousseau;
apresentacdo de Benedito Antonio da Silva; consultoria tecnica de José Carlos Miguel; [traducao
Camila Bogéa]. — S&o Paulo: Atica, 2008.
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este se constitui como uma preciosa fonte de informacdes para que ao elaborar
guestdes e situacdes problema, o professor possa atender aos objetivos desejados

de forma mais clara.

Nesse préoximo recorte, encontramos mais uma vez indicios de acordos
estabelecidos. A professora langca um guestionamento e para impulsionar os alunos
a responderem corretamente, aponta para a cabeca, que seria a resposta esperada

nesse momento.

P — Uma coisa que € imaginaria € uma coisa que a gente nao ta
escrevendo, a gente tem s6 na nossa? (aponta para a cabeca)

Als — Cabeca.

Quadro 30: Recorte de protocolo da aula

Ao observarem a professora apontando para a cabeca, rapidamente

conseguem responder a pergunta de acordo com o que era esperado pela mesma.

Em determinado ponto de nosso trabalho, propomos inicialmente, dentre
outras coisas, investigar se a professora seguia as orientacdes da proposta do
Curriculo de Matematica para o Ensino Fundamental referente ao eixo Geometria
para o 6° ano do Ensino Fundamental, no qual os conteudos sdo separados por
blocos ou eixos, que sao vistos e revistos a cada bimestre, com o intuito de que os
estudantes minimizem suas duvidas referentes aos dados conteudos estudados ao
longo do ano.

Em conversa informal, quando foi realizada a apresentacdo de nossa
pesquisa onde explicamos alguns detalhes para a professora sobre nosso trabalho,
ela explicou-nos que ndo costuma seguir essas orientacdes dos documentos oficiais
em relacdo a apresentacdo dos novos assuntos, pela grande quantidade de
contetdos exigidos anualmente. A educadora pontuou que o conteudo Figuras
Planas, assim como outros, seria ministrado simultaneamente, sem rever o contetdo
com uma nova abordagem a cada bimestre, como propdem esses documentos.

Acreditamos que em conteudos matematicos ha uma ligacéo intrinseca entre
uns e outros saberes, ndo sendo possivel desvincular um determinado saber ao
avancar para outro. Na visdo de Martins (2006), os antigos contelldos matematicos

ja aprendidos, nesse caso transformados em conhecimento, sdo utilizados para o
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auxilio de outros assuntos, mas agora ndo mais como foco principal, mas como uma

ferramenta que facilita o processo de resolucdo do novo saber em jogo.

Compreendemos entdo a postura da professora que frisa que pela grande
quantidade de contetdos a serem ministrados anualmente, ndo seria possivel, em
sua visdo, voltar aos conteddos ja ministrados a cada bimestre. Nesse contexto,
diante das transcri¢cbes das aulas, observamos que em algum momento anterior as
aulas que seriam filmadas, a professora pode ter introduzido o conteddo em questédo
para que os alunos tivessem uma ideia daquilo que iriam estudar. Isso pode ter
ocorrido, dentre outras coisas, pelo receio da filmagem, o que costumeiramente

acaba intimidando os sujeitos da pesquisa.

P — Plano. E por esse motivo que esse, que € o plano, é uma das
figuras geométricas basicas. Porque pra gente mostrar as outras
figuras, se elas sdo planas ou se elas sdo espaciais, a gente
precisa do plano pra gente saber o tipo de figura que é cada uma
delas. Ta certo? Entédo ai n6és temos também o exercicio. Esse
exercicio vocés vao fazer e depois de respondido a gente faz a
verificacdo, ou seja, vamos fazer a correcao no quadro. Mas por
enquanto eu queria sO fazer uma recapitulacdo, saber o que
VOCEés...

Um aluno interrompe a professora e diz:

A — O professora, mas a gente ja fez.

P — Psiuuu. E a gente vai continuar. Entdo a gente vai ver
exatamente o que foi estudado até agora. O que foi que a gente
aprendeu aqui até agora? NOs aprendemos 0 que é um ponto, né

assim?

Quadro 31: Recorte de protocolo da aula

P — No quarto quesito vocés... Psiuuu, vocés vao fazer até o
terceiro quesito ai no livro e o quarto quesito vocés vao fazer o
desenho das figuras planas e nomear cada uma delas, ta certo?

A — Eu fiz até o terceiro.

P — Pronto, vao fazer o quarto agora e desenhar. Desenhem cada
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uma dessas figuras.

Quadro 32: Recorte de protocolo da aula

A partir da participacdo da turma em resposta aos questionamentos da
professora e a partir da fala dos alunos nos recortes acima, obtemos indicios que
comprovam que em outros momentos esse saber em questdo ja havia sido
introduzido, que os alunos haviam tido algum contato com o saber em questéo,
mesmo que de forma muito breve e apenas introdutéria. Para Brousseau (2008, p.
114) “essas situagdes de revisdo dao condigdes ao aluno de formular suas
observagdes e lembrangas de maneira incompleta e figurada”.

No préximo recorte, € possivel identificar um erro por parte de um dos alunos
gue pode ser proveniente simplesmente da falta de atencdo ou de um contato
anterior com outra figura geométrica, que se assemelha a representacdo da

piramide de plastico exposta pela professora.

P — (...) Aqui ainda a gente tem outras figuras que eu ainda n&o
mostrei a vocés. E aqui, alguém sabe me dizer o que € essa
figura?

Als — Uma piramide.

P — Uma piramide de base o que?

A — Triangulo.

P e Als — Quadrada.

P — Ou seja, de base quadrada. Depois n0s temos iSso aqui.

Quadro 33: Recorte de protocolo da aula

A representacdo da piramide de base quadrangular apresentada pela
professora pode ter sido confundida com uma outra de base triangular, uma vez que
os alunos ndo manusearam o sélido, apenas observaram o objeto. As piramides séo
assim classificadas por terem faces laterais geometricamente iguais e uma face (a
base) com um poligono de n lados. Nesse caso, o aluno ndo observou que apesar
das faces laterais serem realmente triangulares o poligono da base néao

necessariamente necessita ter a mesma quantidade de lados.

Em outro momento, a professora apresenta para a turma uma representacao
de um prisma hexagonal, também em material plastico, e questiona aos mesmos

gual seria 0 nome correto para aquele sélido geométrico. Um dos alunos identifica-o
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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 seria um prisma, a partir da fala do colega de classe, nenhum deles
consegue, naquele momento, continuar a nomeacgdo e caracteriza-lo como um

prisma hexagonal, onde o poligono da base possui seis lados.

P — E temos também esse aqui. Alguém sabe o nome desse?

A — Cilindro.

A — Um prisma.

P — Um prisma o que? Quantas...

A — Seis.

P — Seis lados, ndo é? Entdo quando ele tem seis lados, qual é
0 nome que ele tem?

A — Sexagonal.

P — Se tiver trés lados ele € o que?

Als — Triangulo.

P — Tridngular. E se tiver quatro?

Als — Quadrado. Quadrangular.

P — E se tiver cinco?

A — Prisma.

A — Cincular.

(risos)

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

(Risos)

Quadro 34: Recorte de protocolo da aula

A professora sugere que os alunos deveriam pensar na nhomenclatura correta
do prisma para depois, ao chegarem a resposta esperada, responderem
corretamente a indagacédo, oportunizando para eles a possibilidade de “avaliar seu
aprendizado” e lhes dando “oportunidade de corrigir seus erros de compreensao”
(BROUSSEAU, 2008, p. 70).
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A seguir, apresentamos alguns recortes do momento da primeira atividade
aplicada, onde os alunos deveriam, além de responder as questdes do livro didatico
(alguns alunos declararam ja terem feito), desenhar e nomear corretamente

diferentes figuras planas.

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
guadro).

P — E, va sentar.

P — Aqui estao as figuras planas né? Mostrando pra que vocés
facam o desenho e nomeiem cada uma delas (diz isso enquanto
aponta para os solidos de plastico colocados na base do
guadro).

Quadro 35: Recorte de protocolo da aula

A — Professora, é pra desenhar aquilo ali? (aponta para o
guadro).

P — Pra desenhar as figuras, aqui, as figuras planas. Vou
desenhar algumas aqui pra vocés verem como é. Aqui embaixo
jatem 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 os solidos na base do quadro).

P —Oi? O qué?

A — Ali (aponta para os sélidos).

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 € por tras. Essa
parte que esta pontilhada, € exatamente a parte que ndo aparece

do cubo, ta certo?

Quadro 36: Recorte de protocolo da aula



73

Como nosso objetivo nessa pesquisa ndo é analisar a relagdo da professora
com o saber em questdo, pontuaremos aqui apenas algumas dificuldades que
podem ser facilmente percebidas a partir da fala dos alunos. Inicialmente, por meio
desses recortes, € 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 duvidas e incertezas em relagdo ao conteudo. Brousseau (2008) acredita
gue é o professor que administra essas incertezas dos alunos e que nesse tipo de
situacao, faz-se necessario que o professor perceba se essas incertezas produzem
conhecimentos de forma eficaz. Para ele, o importante ndo € somente saber se 0

aluno encontra a solucao dos problemas, mas em que condi¢des isSso acontece.

Ha também, além da dificuldade com nomenclaturas corretas, uma
complicacdo em relacdo as propriedades que definem as formas geométricas e as
diferencia. Parece néo estar tdo acentuada na compreensao dos alunos a diferenca
entre figuras com duas dimensdes e figuras mais de duas dimensfes. Os alunos
parecem nao ter compreendido bem que os solidos geométricos sao figuras
espaciais, possuindo, trés dimensfes, e que essas figuras espaciais sdo formadas
também por figuras planas. Na visdo de alguns estudantes dessa turma, o cubo, por
exemplo, é facilmente confundido com o quadrado, uma vez que o cubo é formado

pela juncao de “varios quadrados” ou faces quadrangulares.

No dia seguinte, apds as duas aulas sobre o conteudo, ao iniciar a 3° aula
através de uma apresentacdo de slides, a professora mostra uma imagem de um

cubo e questiona aos alunos se aquela representacao seria de uma figura plana.

P (...) Aqui a gente sO consegue ver trés faces né? Como eu
expliguei ontem porque a gente s6 consegue ver trés faces?
Porque ele é uma figura geométrica, é plana?

A — Nao.

Quadro 37: Recorte de protocolo da aula

Um dos alunos responde ao questionamento dizendo “Nao”. Nesse momento,
para esse aluno em questdo, parece haver certa clareza em relacdo as clausulas
gue regem este conteddo, 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
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fato de varios alunos terem confundido a representacdo do cubo com um quadrado
no dia anterior. Em seguida, a professora reforca a explicagcdo sobre o porqué o

soélido geométrico apresentado na imagem ndo seria uma figura plana.

Nas aulas observadas e filmadas, é possivel também perceber a interacdo
dos atores, uns com 0s outros nas situacbes que surgem na sala de aula. No
préximo trecho é possivel pontuar algumas acgfes proprias da criangal/juvenil nessa
fase escolar.

P — Quadrilatero, ou seja, porque tem quatro lados. A gente
entdo vai falar como? Triangulo, trilatero. Ai quadrilatero. A
proxima 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.

Als — Hexagono.

P — Pen...

Als — Hexagono.

A — Hexagono tem seis.

P — Pentagono.

A — Pentagono, ta vendo?

P — E um pentagono. Pentagono ja, pen ja quer dizer cinco.
Entdo é um pentagono. Ai agora essa outra figura, quantos lados
ela tem?

Als — Seis.

P — Seis lados. Entdo afigura que tem seis lados ela € o qué?

Als — Pentagono.

Als — Hexagono.

Quadro 38: Recorte de protocolo da aula

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 pode ser observado no recorte acima, o que pode
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caracterizar uma marca de outro contrato didatico, onde seria habitual repetir as
respostas uns dos outros, sem refletir acerca de tais respostas. Os alunos
verificaram que determinada figura tinha cinco lados. Apesar disso, ao serem
guestionados sobre a nomenclatura correta para um poligono de cinco lados, um
dos alunos responde equivocadamente que o nome correto seria hexagono. Sem

pensar muito, a maior parte da turma repete a resposta.

A professora da “uma dica” ao iniciar a palavra que seria a correta nesse
contexto e um dos alunos explica que a resposta ndo seria “hexagono”, pois um
hexadgono possui seis lados. A educadora entdo acaba dando a resposta. Contudo,
de acordo com Brousseau (2008, p. 90) “o professor ndo pode dizer previamente ao
aluno qual é 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 ap6s um dos alunos, brincando com a turma, diz:
“‘Pentagono, ta vendo?”, como se anteriormente ele ja tivesse dado a resposta

esperada.

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 0 nome que tal figura receberia. Grande parte dos alunos responde
“Pentagono”, 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, € 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.

P — Sete? Contem bem direitinho. Sete lados.

A — E eu tb vendo o qué ai?

P — A figura que tem sete lados, ela tem, qual € o nome dela?
A — Sentético.

P — Hep...

P e Als — Tagono.

Quadro 39: Recorte de protocolo da aula
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O momento de compreensdo das nomenclaturas de acordo com o numero de

lados de cada figura finaliza com o poligono de oito lados.

P — Oito lados. Entao ela tem oito lados, entdo a figura que tem
oito lados, o 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).

Quadro 40: Recorte de protocolo da aula

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 experiéncias, e mesmo de erros, por meio de
brincadeiras por parte dos alunos, também € valido, pois eles podem perceber seus
acertos e erros, e de maneira bem-humorada, acabam repetindo a entédo 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 explanacdes. Nesses casos, 0
professor ndo pode aceitar as respostas como certas, uma vez que para acertar, 0s
discentes precisam observar o rigor proprio da matematica que ndo pode ser
deixado de lado. A partir dessa compreensdo dos erros, 0s estudantes podem
reorganizar seus conhecimentos para que o0 processo de ensino-aprendizagem

apresente significado.

P — Tem cinco. Se tem cinco, entdo qual € o nome que a gente
vai dar a essa base?

A — Triangular.

P — Pentagonal né? Pentadgono. Entdo se é um pentagono, a
base dela é um pentagono, ela € uma piramide o qué?

A — Pentagono.

A — Pentagonal.
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P — Pentagonal.

Quadro 41: Recorte de protocolo da aula

O recorte apresentado mostra que a professora nao aceita a resposta
“triangular” como correta nessa situagado e explica porque a piramide a que faz
referéncia € uma pirdmide pentagonal. Mais a frente o0 mesmo aluno da uma
resposta errada chamando de quadrado o cubo que é apresentado nas folhas de
oficio que a professora levou para que eles manuseassem e recortassem, para

posteriormente montar algumas representacdes de solidos.

P — Paralelepipedo. E por ultimo?
A — O quadrado.

Als — O cubo.

P — O cubo.

A — Cubo 6. Falei errado.

Quadro 42: Recorte de protocolo da aula

Dessa vez a atitude do aluno muda. Ao invés de brincar dizendo que teria
falado a resposta certa e que os colegas nao teriam percebido, como fez em outros
momentos, o estudante reconhece seu erro ao dizer “Cubo 6. Falei errado”, o que é
uma atitude positiva, pois percebemos que agora ele estava disposto a admitir o erro

para que entdo 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.

A — Professora, isso ali € um pentagono, ndo € um hexagono
nédo. (Uma aluna fala enquanto aponta para os slides)
P — Piramide triangular. Cilindro. Pentagonal né? Prisma

pentagonal.

Quadro 43: Recorte de protocolo da aula

A aluna que notou que a figura era um pentdgono e nao um hexagono vira
para a colega e conversa algo sorrindo, ao confirmar sua hipétese pela fala da

professora, como se estivesse contente por ter percebido o equivoco.
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No momento da atividade pratica, onde os alunos deveriam confeccionar, a
partir dos moldes levados pela professora, diferentes solidos geométricos em
cartolina, a interacdo entre 0s sujeitos era bem maior que no momento das
explicagdes. Os alunos discutiam entre si sobre o material utilizado e sobre como
realizariam tal atividade. Também fizeram vérias perguntas para a professora, sobre
o material disponivel e sobre como deveriam proceder para realizar a proposta da
atividade corretamente. Em alguns momentos nao era possivel ouvir os dialogos
entre 0s sujeitos da pesquisa, pois quase todos os alunos falavam ao mesmo tempo,
empolgados com a atividade.

Em varios momentos fazia-se necessario uma intervencao direta por parte da
professora, pedindo que os alunos fizessem siléncio para conseguirem realizar a
atividade, como € notado no recorte a seguir, onde a educadora chama a atengao
dos discentes para continuar sua fala sobre como eles deveriam proceder para

realizar a tarefa que Ihes foi designada.

P — Eu trouxe aqui um modelo, pra vocés... Psiuuu. Presta
atencao. Olha s0, eu trouxe o modelo pra vocés desenhar na
cartolina. Entdo vocés desenham na cartolina e depois vocés

recortam pra gente poder formar as figuras.

Quadro 44: Recorte de protocolo da aula

A professora explica algumas regras claras de como os alunos deveriam
desenvolver a atividade, como percebemos nesse recorte, onde a mesma ressalta
gue os alunos deveriam recortar na parte tracejada, uma vez que nao seria possivel
fechar corretamente o solido se eles ndo cortassem exatamente onde estava
indicado. De acordo com Almeida (2009) tais regras caracterizam-se como
explicitas, onde estas sdo 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 preciSdo 0 que se espera

deles.

P — O, quando forem recortar, recortem exatamente com essa

‘partezinha’ aqui, se ndo, nao tem como vocés colar.

Quadro 45: Recorte de protocolo da aula
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Levando em consideracdo o0 conceito de contrato didatico que é
regulamentado por regras que determinam as responsabilidades dos parceiros na
relacdo didatica com vistas a apropriacdo do saber, no momento em que tais regras
sdo transgredidas por uma das partes envolvidas, ha 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
0 que havia sido estabelecido, ndo conseguindo assim concluir a atividade de modo
satisfatério. Esse 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”.

A — Professora.

A — N&o era pra cortar agora nao.

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

P — Ham?

A — So ficou esse aqui.

P — Quem mandou vocé cortar os outros? Eu mandei tu cortar?
A — A senhora. Eu perguntei e a senhora disse.

P — N&o, vocé néao perguntou nada ndo. Eu ndo mandei vocé

cortar. Vocé ja cortou errado.

Quadro 46: Recorte de protocolo da aula

Posteriormente, o mesmo aluno diz para a professora que deseja fazer um
cubo e uma renegociacdo de contrato é estabelecida. A professora estabelece com
esse aluno novas regras para a realizacdo da atividade. Ela faz manualmente a
parte tracejada num desenho com a representacdo do cubo planificado e explica

como o aluno deve proceder, solicitando que ele preste atencéao.

A — Cadé atesoura?

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.
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A — Era pra colar esse ultimo aqui. Ai bota a cola e ndo tem
como.

P — Tem. Cadé ele? Toma. Entrega a ele. K.

Quadro 47: Recorte de protocolo da aula

Os alunos continuam a realizacdo da atividade participando ativamente,
tirando duvidas uns com os outros e com a professora. Em determinados momentos
€ possivel perceber que alguns alunos assimilaram bem os saberes enquanto outros
ainda apresentam dificuldades em relagdo a nomenclatura correta de algumas
figuras planas e de solidos geométricos, confundindo assim diferentes formas.
Segundo Brousseau (2008) a execucédo de uma tarefa que foi obtida pela imitacao
nem sempre sera uma garantia de que o aluno possa reproduzir corretamente em

gualquer que seja a circunstancia, como pode ser verificado nesse trecho.

A — S.,isso0 néo é cubo.
A — Isso aqui é cilindro.
A — Isso é cone mulher.
A — Me da.

A — Isso aqui é o que?

A — Ela pegou o cilindro. A professora disse que ela podia

pegar.

Quadro 48: Recorte de protocolo da aula

No recorte acima, € possivel além da verificacdo das dificuldades dos alunos,
perceber a relacdo entre os discentes. A interacdo entre eles € altamente valida
nesse momento de trocas de saberes, onde um auxilia o0 outro para chegarem assim
a um consenso. Em cartolina, cada um deles monta varios solidos que
posteriormente sao colocados no bird para que os demais possam visualizar, como

pode ser verificado a seguir.

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 é o que vocé vai colar. Depois vocé
faz assim e vai colar aqui 6.

P — Pronto? Quem ja conseguiu fazer?

A — E assim € professora? E assim?
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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 estao prontos.

Quadro 49: Recorte de protocolo da aula

E possivel perceber que aqui a professora da instrugdes claras de como o
material deve ser manuseado para que o aluno alcance o objetivo esperado, que
nesse caso seria a confeccdo de uma representacdo de solido geométrico. Mais a
frente um aluno fala para a professora que ndo sabe desenvolver a atividade e é
possivel perceber uma intervencéo pessoal e direta por parte da educadora.

A — Eu néo sei fazer isso.
P — Sabe. Quem né&o sabe aprende. SO é ajeitar. Vai dobrar e vai

ficar o cilindro.

Quadro 50: Recorte de protocolo da aula

Essa intervencao pessoal e direta trata-se de uma atuagcao onde a professora
explica os procedimentos necessarios para a realizacéo da atividade individualmente
de modo especifico para aquele aluno que esta com a dificuldade. Essa € uma acao
necessaria em dados momentos no processo de ensino-aprendizagem, pois muitas
vezes a explanacdo geral para toda a turma ndo é suficiente para que todos os
alunos assimilem bem os saberes em questdo. Encontramos uma citacdo de
Brousseau (a partir da tese de Bouchet, 1934) que trata justamente sobre a
individualizacdo do ensino, onde este escreve que “parece que alguns alunos que
fracassam no ensino convencional podem ser ‘recuperados’ por meio de

intervencdes individuais adaptadas ao seu caso, ao seu ritmo” (2008, p. 115).

Entretanto, € necessario ressaltar que apesar dos alunos pensarem e
aprenderem em ritmos e de modos diferentes, uma sala de aula nunca sera
homogénea e o educador precisa estar preparado para isso, buscando o trabalho
conjunto, uma vez que os conhecimentos, segundo ele, sdo um bem -cultural

comum. A solucéo entdo esta no equilibrio.

A seguir, a professora circula pela sala de aula tirando fotos das producfes

dos alunos. A aula finaliza.
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A partir da interagdo entre 0s sujeitos percebemos indicios dos acordos
estabelecidos na sala de aula de matematica e como os atores se portam frente aos
acontecimentos que se desenrolam no processo de ensino-aprendizagem.
Observamos os indicios, as quebras, as negociacfes e as renegociacdes dos
acordos estabelecidos. No capitulo a seguir, apresentamos com mais detalhes os

principais resultados e fazemos nossas consideragdes finais.
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Cada um — o professor e o aluno — imagina o que o
outro espera dele e o que cada um pensa do que o
outro pensa...

Guy Brousseau

A partir das pesquisas realizadas inferimos que embora existam muitos
trabalhos que tratem do contrato didatico, pouco € dito sobre as expectativas do
professor, e especialmente dos alunos, frente a um novo saber. Essa compreenséo
€ importante, pois sdo essas expectativas que influenciam na forma que esse
contrato serd negociado e como se dard o papel de ambos nesse processo, 0 que
interfere diretamente no ensino-aprendizagem. Destacamos as significativas
colaboragbes das ideias do Contrato Didatico estudado e teorizado inicialmente por
Guy Brousseau (1986). A partir de seus trabalhos e de outros autores que tratam a
respeito da tematica abordada, obtivemos valiosas informacfes que nos auxiliaram
na interpretacéo dos dados coletados em nossa pesquisa.

Este estudo buscou analisar as relacbes contratuais estabelecidas entre
professor e alunos quando estes se encontram frente a um novo saber e como se
dado as expectativas no contexto de introducdo do novo conteudo, identificando
possiveis marcas de outros contratos didaticos numa turma de 6° ano. Acreditamos
gue a partir dos dados obtidos nessa pesquisa compreendemos melhor como se da
a relacao entre professores e alunos em sala de aula, trazendo assim contribuicbes
relevantes para a tematica abordada. Compreendemos, contudo, que ainda ha um
amplo e vasto campo de investigacdo que requer estudo e pesquisa, para que
possamos conhecer melhor a sala de aula e contribuir de forma ainda mais
significativa.

O contato com a sala de aula de matematica no 6° ano do Ensino
Fundamental Il de uma escola da rede estadual da cidade de Pesqueira - PE, desde
a introducéo do conteudo Figuras Planas, deu-nos a possibilidade de obter valiosas
informacBes acerca de como 0s contratos didaticos frente a esse novo saber séo
estabelecidos, percebendo suas negociacfes, rupturas e renegociacoes,
compreendendo como 0s atores interagem uns com 0s outros em cada situacao.

Observamos também, a partir das entrevistas e filmagens, as expectativas da
professora e dos alunos, ou seja, 0 que um e outro esperavam e pensavam acerca

da introducdo do novo saber e quais as responsabilidades de cada um nesse
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contexto, além de notarmos como tais expectativas influenciaram no jogo didatico e
se estas foram ou ndo atendidas.

A partir de andlises, observamos especificamente nesse 6° ano, como 0s
acordos se desenrolam frente as interacfes entre a professora da turma e os alunos
diante do saber que entrava em cena. Foi possivel perceber que os atores
conseguiam compreender as clausulas que regem o contrato didatico estabelecido,
mesmo quando essas normas e acordos eram implicitos. Conforme Brousseau
(2008, p. 75) “o aluno com certeza ndo sabe aonde o querem levar, nem como esse
processo acontecera, e precisa aceitar essa ignorancia”. O aluno, portanto, nao
precisa compreender tudo nesse sistema.

Esses acordos estabelecidos, em sua maioria implicitos, foram especialmente
percebidos no momento das quebras, onde se fazia necessario uma nova
organizagdo para o bom andamento das aulas. Por vezes, fazia-se necessario que
tais regras fossem especificadas claramente pela professora para que os alunos se
aproximassem ainda mais do saber.

Dado o contexto, a questdo das responsabilidades mutuas de professor e
alunos na gestdo do saber serviu de base para verificarmos que quando uma das
partes falha em suas fungbes, ndo assumindo assim seus devidos papéis, O
processo de ensino-aprendizagem é comprometido. Referindo-se especificamente
ao aluno nesse processo, uma vez que por vezes as responsabilidades séo
atribuidas pela comunidade somente ao professor, Brousseau (2008) destaca que o
aluno deve tomar para si a responsabilidade da pesquisa e que “nao ha duvida de
gue um aprendizado deve colocar o aluno em condi¢cdes de informar-se por seus
préprios meios” (p. 66), reforcando assim a grande responsabilidade do aluno.

Quando os alunos tomam para si determinadas 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
autbnoma, compreendendo em quais aspectos ocorreram as falhas para assim
supera-las. E nesse momento o educador precisa tornar o saber ensinavel para que
os alunos ndo se sintam frustrados, fazendo uma transposicdo didatica,
transformando o saber cientifico em algo real para os alunos (CHEVALLARD, 1991).
O ensino deve ser direcionado para o publico que se deseja atingir. “Para ensinar
um novo saber, é necessario inventar para ele aplicacbes que estejam ao alcance
de quem aprende” (BROUSSEAU, 2008, p. 67).
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No momento em que o saber se torna ensinavel, através do professor que
assume o papel de mediador entre os alunos e tais saberes, adentramos no milieu
gue, como mencionado em capitulos anteriores, deve ter sua organizacdo mediada
por estratégias e atividades que auxiliem os discentes na aprendizagem. Nesse
contexto, surgem entao as expectativas de alunos e professor diante do novo saber
gue se apresenta e onde ambos os atores esperam determinadas ac¢des uns dos
outros.

Em relacdo as expectativas dos alunos verificamos que estes foram
surpreendidos positivamente em relagdo ao que esperavam. Nas primeiras
entrevistas é possivel notar em suas falas a crenca de que as aulas seguiriam a
mesma rotina de explicacdo e exercicios no caderno. Observamos que apesar das
aulas iniciarem pela explanacao, a rotina foi quebrada no momento que a professora
utilizou slides para apresentacéo do contetdo e na proposta das atividades praticas,
onde o0s alunos manipularam diferentes materiais para construcdo de seus
conhecimentos, o que é confirmado nas ultimas entrevistas, onde os discentes
expdem que gostaram das aulas referentes ao contetudo Figuras Planas e que estas
foram diferentes.

A professora por sua vez, buscou cumprir sua proposta inicial revelada na
primeira entrevista, onde declara que pretendia iniciar a aula pela explanacao e
depois iria propor uma atividade pratica. Entretanto, confirmando nossa hipotese
inicial, notamos que a professora mudou o jogo didatico rotineiro estabelecido nessa
turma, uma vez que os alunos explicaram que ndo costumam ter aulas semelhantes
a estas. Observamos, contudo, a partir de sua fala na ultima entrevista, que seus
objetivos foram alcancados e que os alunos conseguiram, segundo ela, assimilar
tais conhecimentos participando ativamente das aulas, demonstrando assim
interesse.

Observamos também as diferentes relacfes estabelecidas entre os atores em
dados momentos, 0 que caracteriza uma situacdo didatica, que é entendida por
Brousseau (1986) como o agrupamento dessas relacbes que abrangem um dado
meio, professor e alunos, com o objetivo de que estes se apropriem do saber em
guestado. Verificamos que alguns destes alunos apresentam uma postura mais ativa
em relacdo a participacdo nas aulas e em resposta aos diferentes questionamentos
lancados pela professora, uma vez que em determinados momentos, alguns

estudantes esperavam que um desses colegas “mais ativos” respondesse as
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perguntas para assim repetir tais respostas, como pode ser percebido nas
transcri¢oes.

Por fim, notamos que a interagédo entre os alunos foi maior no momento das
atividades praticas onde a comunicacdo entre eles era bastante intensa. Conforme
Brousseau (2008, p. 90) “o aluno s6 pode aprender produzindo”. Foi possivel
perceber que enquanto desenvolviam suas atividades ajudavam-se e corrigiam-se
mutualmente, o que é valioso para a aquisicdo de aprendizagens. Em dados
momentos, varios discentes recorriam a professora para tirar duvidas ou pedir auxilio
na realizacao do que foi proposto.

Finalizando, gostariamos de destacar outras possibilidades de estudos a
partir do que aqui foi discutido, por compreendermos que nossa dissertacdo €
apenas uma gota no vasto oceano das pesquisas cientificas e que ainda ha muito a
ser pesquisado para que o processo de ensino-aprendizagem seja melhor
compreendido e assim facilitado. Sugerimos inicialmente trabalhos que busquem
compreender como a relagcdo do professor com o saber influencia no jogo didatico.
Outra possibilidade de pesquisa volta-se para a compreensao de como 0s contratos
pedagodgicos podem influenciar no andamento das aprendizagens numa sala de
aula, uma vez que os acordos estabelecidos determinam o comportamento dos
sujeitos.

Assim, como afirma Brito Lima (2006) sobre a grandiosidade da pesquisa
cientifica, para um pesquisador os saberes ndo se tornam necessariamente antigos,
pois sempre uma questdo gera outra, “‘um ‘achado’ de pesquisa carrega consigo
elementos até entdo desconhecidos, que com ele fazem uma interface e que
precisam, a partir de entdo, serem olhados e investigados, gerando uma nova
pergunta e um novo problema” (p. 238 — 239).

Esse estudo ndo visa encerrar as discussbes sobre as expectativas de
professor e alunos frente aos conteddos geométricos, mas abrir novas
possibilidades de investigacdo que contemplem tais expectativas no cenario do
contrato didatico, gerando assim novas perguntas e novos problemas que

necessitam de respostas.
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Termo de Consentimento

Escola Cacilda Almeida

CARTA DE ANUENCIA

Declaramos para os devidos fins, que aceitaremos (0) a pesquisador (a) Maria Janiely
de Siqueira Gomes, a desenvolver o seu projeto de pesquisa O Contrato Didatico e as
Expectativas do Professor e Alunos Frente ao Contetdo de Figuras Planas, que esta sob a
coordenacao/orientacdo do a) Prof. (a) Marcus Bessa de Menezes cujo objetivo € Analisar as
expectativas de professor e alunos frente a um novo saber, bem como se da o contrato didatico
nesse contexto, além de identificar se existem marcas de outros contratos didaticos nessa

relacdo, na Escola Cacilda Almeida.

Esta autorizacdo estd condicionada ao cumprimento do (a) pesquisador (a) aos
requisitos da Resolucdo 466/12 e suas complementares, comprometendo-se utilizar os dados
pessoais dos participantes da pesquisa, exclusivamente para os fins cientificos, mantendo o
sigilo e garantindo a ndo utilizagdo das informacGes em prejuizo das pessoas e/ou das

comunidades.

Antes de iniciar a coleta de dados o/a pesquisador/a devera apresentar a esta
Instituicdo o Parecer Consubstanciado devidamente aprovado, emitido por Comité de Etica

em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos, credenciado ao Sistema CEP/CONEP.

Local, em / /

Nome/assinatura e carimbo do responsavel onde a pesquisa sera realizada
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(PARA MENORES DE 12 a 18 ANOS - Resolugdo 466/12)
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TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(PARA MENORES DE 12 a 18 ANOS - Resolug&o 466/12)

OBS: Este Termo de Assentimento para o menor de 12 a 18 anos ndo elimina a necessidade da elaboragéo de um Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido que deve ser assinado pelo responsdvel ou representante legal do menor.

Convidamos vocé , ap0s autorizacao

dos seus pais [ou dos responsaveis legais] para participar como voluntario (a) da pesquisa: O
Contrato Didatico e as Expectativas do Professor e Alunos Frente ao Conteldo de Figuras Planas. Esta
pesquisa é da responsabilidade do (a) pesquisador (a) Maria Janiely de Siqueira Gomes, residente a
Rua Jardim n2 549, Vila Anapolis, CEP 55200-000, Telefone (87) 99150-3114, e-mail
janielysiqueira@bol.com.br que estd sob a orientagdo de: Marcus Bessa de Menezes Telefone: (83)

98131-0711, e-mail marcusbessa@gmail.com .

Caso este Termo de Assentimento contenha informagdo que nao lhe seja compreensivel, as
duvidas podem ser tiradas com a pessoa que estd lhe entrevistando e apenas ao final, quando todos
os esclarecimentos forem dados e concorde com a realizagdo do estudo pedimos que rubrique as
folhas e assine ao final deste documento, que esta em duas vias, uma via lhe serd entregue para que
seus pais ou responsavel possam guarda-la e a outra ficard com o pesquisador responsavel.

Vocé serd esclarecido (a) sobre qualquer duivida e estard livre para decidir participar ou
recusar-se.. Caso ndo aceite participar, ndo havera nenhum problema, desistir € um direito seu. Para
participar deste estudo, o responsdvel por vocé deverd autorizar e assinar um Termo de
Consentimento, podendo retirar esse consentimento ou interromper a sua participacdo a qualquer
momento, sem nenhum prejuizo.

INFORMAGOES SOBRE A PESQUISA:

> Descri¢do da pesquisa: O objetivo maior desse estudo é analisar as expectativas de professor
e alunos frente a um novo saber, bem como se da o contrato didatico nesse contexto, além
de identificar se existem marcas de outros contratos didaticos nessa relacdo. A coleta de
dados sera feita através de gravagGes de audio e video, bem como de suas transcricoes.

» Esclarecimentos: Observaremos e gravaremos todas as aulas referentes ao contetdo Figuras
Planas que acontecerem na turma, na prépria escola, no horario regular das aulas.

> RISCOS diretos para o voluntario: os riscos sd0 minimos. Se surgir algum tipo de constrangimento,
procuraremos resolver no mesmo instante.

> BENEFICIOS diretos e indiretos: Acreditamos que, a partir dos dados obtidos nessa pesquisa,
poderemos entender um pouco mais como se da a relagdo entre professores e alunos em
sala de aula, além de propormos novas dinamicas e situa¢des didaticas que promovam ac¢oes
gue sejam mais significantes mediante as expectativas de ensino e de aprendizagem.
Todas as informacgGes desta pesquisa serdo confidenciais e serdo divulgadas apenas em

eventos ou publicacdes cientificas, ndo havendo identificacdo dos voluntarios, a ndo ser entre os
responsaveis pelo estudo, sendo assegurado o sigilo sobre a sua participacdo. Os dados coletados
nesta pesquisa (gravacGes, entrevistas, filmagens), ficardo armazenados em computador pessoal, sob
a responsabilidade do pesquisador, no endereco acima informado, pelo periodo minimo de 5 anos.
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Nem vocé e nem seus pais [ou responsaveis legais] pagardao nada para vocé participar desta
pesquisa, também nao receberdao nenhum pagamento para a sua participacao, pois é voluntdria. Se
houver necessidade, as despesas (deslocamento e alimentacdo) para a sua participacdo e de seus
pais serdo assumidas ou ressarcidas pelos pesquisadores. Fica também garantida indenizacdo em
casos de danos, comprovadamente decorrentes da sua participacdo na pesquisa, conforme decisdo
judicial ou extra-judicial.

Este documento passou pela aprovacdo do Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres
Humanos da UFPE que esta no endereco: (Avenida da Engenharia s/n — 12 Andar, sala 4 - Cidade
Universitaria, Recife-PE, CEP: 50740-600, Tel.: (81) 2126.8588 — e-mail: cepccs@ufpe.br).

Assinatura do pesquisador (a)

ASSENTIMENTO DO(DA) MENOR DE IDADE EM PARTICIPAR COMO VOLUNTARIO(A)

Eu, , abaixo assinado,

concordo em participar do estudo O Contrato Didatico e as Expectativas do Professor e Alunos Frente
ao Conteudo de Figuras Planas, como voluntario (a). Fui informado (a) e esclarecido (a) pelo (a)
pesquisador (a) sobre a pesquisa, o que vai ser feito, assim como os possiveis riscos e beneficios que
podem acontecer com a minha participa¢do. Foi-me garantido que posso desistir de participar a
qgualquer momento, sem gue eu ou meus pais precise pagar nada.

Local e data

Assinatura do (da) menor :

Presenciamos a solicitagdo de assentimento, esclarecimentos sobre a pesquisa e aceite do/a
voluntdrio/a em participar. 02 testemunhas (n3o ligadas a equipe de pesquisadores):

Nome: Nome:

Assinatura: Assinatura:
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

(PARA RESPONSAVEL LEGAL PELO MENOR DE 18 ANOS - Resolugéo 466/12)

Solicitamos a sua autorizacao para convidar o (a) seu/sua filho
(a) para participar, como
voluntario (a), da pesquisa O Contrato Didatico e as Expectativas do Professor e Alunos Frente ao
Conteldo de Figuras Planas, que esta sob a responsabilidade do (a) pesquisador (a) Maria Janiely de
Siqueira Gomes, residente a rua Jardim n2 549, Vila Andpolis, CEP 55200-000, Telefone (87) 99150-
3114, e-mail janielysigueira@bol.com.br que estd sob a orienta¢do de: Marcus Bessa de Menezes
Telefone: (83) 98131-0711, e-mail marcusbessa@gmail.com .

Caso este Termo de Consentimento contenha informagSes que ndo lhe sejam
compreensiveis, as duvidas podem ser tiradas com a pessoa que estd lhe entrevistando e apenas ao
final, quando todos os esclarecimentos forem dados, caso concorde que o (a) menor faga parte do
estudo pedimos que rubrique as folhas e assine ao final deste documento, que esta em duas vias,
uma via lhe serd entregue e a outra ficara com o pesquisador responsavel.

Caso ndo concorde, ndo havera penalizacdo nem para o (a) Sr.(a) nem para o/a voluntario/a
que estad sob sua responsabilidade, bem como sera possivel ao/a Sr. (a) retirar o consentimento a
qualquer momento, também sem nenhuma penalidade.

INFORMAGOES SOBRE A PESQUISA:

> Descrigcdo da pesquisa: O objetivo maior desse estudo € analisar as expectativas de professor
e alunos frente a um novo saber, bem como se da o contrato didatico nesse contexto, além
de identificar se existem marcas de outros contratos didaticos nessa relacdo. A coleta de
dados sera feita através de gravagGes de dudio e video, bem como de suas transcricoes.

» Esclarecimentos: Observaremos e gravaremos todas as aulas referentes ao conteudo Figuras
Planas que acontecerem na turma, na prépria escola, no horario regular das aulas.

» RISCOS diretos para o voluntario: os riscos sdo minimos. Se surgir algum tipo de constrangimento,
procuraremos resolver no mesmo instante.

> BENEFICIOS diretos e indiretos: Acreditamos que, a partir dos dados obtidos nessa pesquisa,
poderemos entender um pouco mais como se da a relacdo entre professores e alunos em
sala de aula, além de propormos novas dinamicas e situa¢des didaticas que promovam acdes
gue sejam mais significantes mediante as expectativas de ensino e de aprendizagem.

As informacGes desta pesquisa serdo confidenciais e serdo divulgadas apenas em eventos ou
publicacGes cientificas, ndo havendo identificacdo dos voluntarios, a ndo ser entre os responsaveis
pelo estudo, sendo assegurado o sigilo sobre a participa¢do do/a voluntario (a). Os dados coletados
nesta pesquisa (gravacGes, entrevistas, filmagens), ficardo armazenados computador pessoal, sob a
responsabilidade do pesquisador, no endereco acima informado, pelo periodo de minimo 5 anos.

O (a) senhor (a) ndo pagara nada e nem receberd nenhum pagamento para ele/ela participar
desta pesquisa, pois deve ser de forma voluntaria, mas fica também garantida a indenizagdo em
casos de danos, comprovadamente decorrentes da participacdo dele/a na pesquisa, conforme
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decisdo judicial ou extra-judicial. Se houver necessidade, as despesas para a participacdo serao
assumidas pelos pesquisadores (ressarcimento com transporte e alimentacao).

Em caso de duvidas relacionadas aos aspectos éticos deste estudo, vocé podera consultar o
Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da UFPE no endereco: (Avenida da
Engenharia s/n — Prédio do CCS - 12 Andar, sala 4 - Cidade Universitaria, Recife-PE, CEP: 50740-600,
Tel.: (81) 2126.8588 — e-mail: cepccs@ufpe.br).

Assinatura do pesquisador (a)

CONSENTIMENTO DO RESPONSAVEL PARA A PARTICIPAGAO DO/A VOLUNTARIO

Eu, , CPF ,
abaixo assinado, responsdavel por ,
autorizo a sua participacdo no estudo O Contrato Didatico e as Expectativas do Professor e Alunos
Frente ao Contetudo de Figuras Planas, como voluntario (a). Fui devidamente informado (a) e
esclarecido (a) pelo (a) pesquisador (a) sobre a pesquisa, os procedimentos nela envolvidos, assim

como os possiveis riscos e beneficios decorrentes da participa¢do dele (a). Foi-me garantido que
posso retirar o meu consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a qualquer penalidade

para mim ou para o (a) menor em questdo.

Local e data

Impressao

Assinatura do (da) responsavel:

Digital

Presenciamos a solicitacdo de consentimento, esclarecimentos sobre a pesquisa e aceite do

sujeito em participar. 02 testemunhas (ndo ligadas a equipe de pesquisadores):

Nome: Nome:

Assinatura: Assinatura:
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(PARA MAIORES DE 18 ANOS OU EMANCIPADOS - Resolugdo 466/12)
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

(PARA MAIORES DE 18 ANOS OU EMANCIPADOS - Resolugdo 466/12)

Convidamos o (a) Sr. (a)
para participar como
voluntario (a) da pesquisa O Contrato Didatico e as Expectativas do Professor e Alunos Frente ao

Conteldo de Figuras Planas, que esta sob a responsabilidade do (a) pesquisador (a) Maria Janiely de
Siqueira Gomes, residente a rua Jardim n2 549, Vila Anapolis, CEP 55200-000, Telefone (87) 99150-
3114, e-mail janielysigueira@bol.com.br que estd sob a orienta¢do de: Marcus Bessa de Menezes
Telefone: (83) 98131-0711, e-mail marcusbessa@gmail.com .

Caso este Termo de Consentimento contenha informagdes que ndo lhe sejam
compreensiveis, as duvidas podem ser tiradas com a pessoa que esta lhe entrevistando e apenas ao
final, quando todos os esclarecimentos forem dados, caso concorde com a realiza¢do do estudo
pedimos que rubrique as folhas e assine ao final deste documento, que estd em duas vias, uma via
Ilhe serd entregue e a outra ficard com o pesquisador responsavel.

Caso ndo concorde, ndo havera penalizagao, bem como sera possivel retirar o consentimento
a qualquer momento, também sem nenhuma penalidade.

INFORMAGOES SOBRE A PESQUISA:

> Descri¢cdo da pesquisa: O objetivo maior desse estudo é analisar as expectativas de professor
e alunos frente a um novo saber, bem como se da o contrato didatico nesse contexto, além
de identificar se existem marcas de outros contratos didaticos nessa relagdo. A coleta de
dados sera feita através de gravagdes de dudio e video, bem como de suas transcri¢des.

» Esclarecimentos: Observaremos e gravaremos todas as aulas referentes ao conteudo Figuras
Planas que acontecerem na turma, na prépria escola, no horario regular das aulas.

» RISCOS diretos para o voluntario: os riscos sdo minimos. Se surgir algum tipo de constrangimento,
procuraremos resolver no mesmo instante.

> BENEFICIOS diretos e indiretos: Acreditamos que, a partir dos dados obtidos nessa pesquisa,
poderemos entender um pouco mais como se da a relagdo entre professores e alunos em
sala de aula, além de propormos novas dinamicas e situa¢des didaticas que promovam agdes
gue sejam mais significantes mediante as expectativas de ensino e de aprendizagem.

Todas as informacgGes desta pesquisa serdo confidenciais e serdo divulgadas apenas em
eventos ou publicagdes cientificas, ndo havendo identificacdo dos voluntarios, a ndo ser entre os
responsaveis pelo estudo pesquisa O Contrato Diddtico e as Expectativas do Professor e Alunos
Frente ao Conteudo de Figuras Planas, sendo assegurado o sigilo sobre a sua participacdo. Os dados
coletados nesta pesquisa (gravagOes, entrevistas, filmagens), ficardo armazenados em computador
pessoal, sob a responsabilidade do pesquisador, no endereco acima informado, pelo periodo minimo
de 5 anos.

Nada lhe serd pago e nem sera cobrado para participar desta pesquisa, pois a aceitacdo é
voluntdria, mas fica também garantida a indenizacdo em casos de danos, comprovadamente
decorrentes da participacdo na pesquisa, conforme decisdo judicial ou extra-judicial. Se houver
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necessidade, as despesas para a sua participacdo serdo assumidas pelos pesquisadores
(ressarcimento de transporte e alimentagao).

Em caso de duvidas relacionadas aos aspectos éticos deste estudo, vocé poderd consultar o
Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da UFPE no endereco: (Avenida da
Engenharia s/n — 12 Andar, sala 4 - Cidade Universitaria, Recife-PE, CEP: 50740-600, Tel.: (81)
2126.8588 — e-mail: cepccs@ufpe.br).

(assinatura do pesquisador)

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO VOLUNTARIO (A)

Eu, , CPF )
abaixo assinado, apds a leitura (ou a escuta da leitura) deste documento e de ter tido a oportunidade

de conversar e ter esclarecido as minhas duvidas com o pesquisador responsavel, concordo em
participar do estudo, como voluntario (a). Fui devidamente informado (a) e esclarecido (a) pelo(a)
pesquisador (a) sobre a pesquisa, os procedimentos nela envolvidos, assim como os possiveis riscos e
beneficios decorrentes de minha participagdo. Foi-me garantido que posso retirar o meu
consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a qualquer penalidade.

Local e data

Assinatura do participante: Impressao
digital

Presenciamos a solicitacdo de consentimento, esclarecimentos sobre a pesquisa

e o aceite do voluntdrio em participar. (02 testemunhas nao ligadas a equipe de pesquisadores):

Nome: Nome:

Assinatura: Assinatura:
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Anexo E - Transcricdo das Primeiras Entrevistas
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Legendas e Simbolos:

| — Investigador (a)

P - Professora

A = Aluno

Als — Alunos

(Pausa) — Refere-se a pausas curtas entre uma e outra fala.

Reticéncias - ... — Quando os envolvidos parecem querer continuar a fala, mas

ndo encontram palavras.

Reticéncias com parénteses (...) — Quando ha uma continuacdo de uma fala

anterior, mas que foi interrompida na transcri¢cdo pela fala de outros.

As letras maiusculas que aparecem na fala dos sujeitos séo utilizadas quando
0s atores citam o nome de alguém que por questdes éticas nao serao

revelados aqui.

Transcricdo das Primeiras Entrevistas (Antes das aulas)

Alunos

Aluno A:

| — Sua professora me falou que semana que vem vocés vao comegar a estudar um
novo conteudo que se chama figuras planas. O que vocé acha que vai estudar

nesse contelddo?
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A — Na&o sei...

| — N&o sabe nada? Nao tem nem ideia de como vai ser esse assunto? Do que vai

acontecer, de como ela vai explicar?
A — E com a professora de matematica, entdo vai ser pior.

| — Mas quando ela comeca um conteddo, quando ela vai dar um novo assunto, ela

comeca desse jeito que vocé esta dizendo? Como ela comec¢a?

A — Ela comeca dando bom dia, ai comecga explicando “as coisas direitinho”. Ai

comeca engrossando, ai a pessoa ja fica com medo.

| — E 0 que vocé espera da professora? Como vocé acha que ela vai agir?
A — Reclamar como uma professora.

| — Ok. E todas as aulas, geralmente, sdo dessa forma?

A — N&o. Nem todas. A minoria so.

| — Fala um pouquinho como séo as aulas.

A — Boas... Assim, também ndo tem muita coisa nao porque “nds nao entende” o

gue ela explica.

| — E ai, eu queria que vocé dissesse pra gente encerrar, 0 que seria uma aula

ideal. Como é gque vocé gostaria que acontecesse essa aula, desse conteudo?

A — Com brincadeiras, jogos... é... Assim, misturado com esse assunto também, pra

ficar mais emocionante.
| — Ok, obrigada!
Aluno B:

| — Sua professora me falou que semana que vem, a partir de segunda, vocés vao
estudar um contetdo que se chama figuras planas. Eu gostaria de saber o que é

que vocé acha que vai estudar neste conteudo “figuras planas”.

A — Haa, eu acho que vai estudar, como se fosse, algumas partes... Algumas

coisas que sao... Como se fosse alguma coisa plana.
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| — Como vocé acha que a professora vai iniciar esse assunto? Como vocé acredita

gue ela vai comecar a explicar esse assunto, a passar pra VOcés?

A — Eu acho que ela vai comecar explicando né? Quais sdo as principais figuras
planas, quais sdo os tipos... Como se fosse geometria né? Essas coisas.

| — Quando ela vai comecar um novo conteido de matematica pra vocés, ela
sempre ensina dessa forma com vocé disse? Como é que ela comeca a ensinar 0s

conteudos toda vez que vai comegar um assunto novo?

A — Haa, ela comeca explicando. E... a importancia daquele assunto, como se faz

as coisas.

| — Ok. E o que vocé espera da professora nesse momento, quando for comecar o
novo assunto? Porque vocé ja me falou o que acha que vai ter nesse contetdo. O

gue é que voceé espera da professora nesse momento?
(Pausa)

A — Haa que ela... pode dar uma pausinha?

| — N&o... Pode falar.

A — Que ela vai comecar ensinando né? As coisas e tal... tem que explicar bem

direito né?
| — Esta 6timo, nem se preocupe.

| — Quando a professora vai explicar um novo assunto ela sempre faz da mesma
forma? Digamos: hoje vocés vao estudar figuras planas e depois vocés vao estudar

outro contetido. E sempre do mesmo jeito que ela explica ou muda alguma coisa?

A — Nao, as vezes ela muda alguma coisa né? Tem uns temas gque Sa0 um pouco

mais dificeis né? Ai ela explica de outra maneira.

| — Eu queria, para gente encerrar agora, que vocé explicasse o seria uma sala de
aula ideal para vocé. Como é que vocé gostaria que acontecessem as aulas desse

novo assunto?
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A — Ah, poderia ser semana que vem mesmo.
| — Mas vocé queria que fosse como?
(Pausa)

| — Por exemplo, “haa, se a aula fosse desse jeito seria muito legal”. Como vocé

queria?

A — Que ela trouxesse mais alguns professores né? pra ensinar para gente. Que
trouxesse algumas figuras de alguns objetos pra mostrar pra gente.

| — Ok, muito obrigada.

Aluno C;:

| — Sua professora me falou que semana que vem vOcés vao comecar a estudar um
novo conteudo que se chama figuras planas. Eu gostaria de saber o que vocé

espera desse novo conteudo.

A — Espero que seja bom, que me ensine varias coisas boas, que eu possa fazer

muitas coisas boas desse assunto.
| — O que vocé acha que é estudado nesse assunto?
A — Muitas figuras, muitos quadrados e muitas coisas boas.

| — E como é que vocé acha que a professora vai comecar a explicar esse novo

assunto para vocés?

A — Eu néo sei muito bem como explicar isso. Deixa eu ver... eu acho... ndo, eu nédo

sei...assim...

| — Mas guando ela comeca um novo assunto, como é que geralmente ela comeca

a explicar esse assunto?

A — Ela bota no livro né? Abre nas paginas, comeca a explicar tudo, paragrafo por

paragrafo.
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| — Entdo vocé acha que é dessa forma que ela vai comecgar a explicar?

A—E.

| — E o que vocé espera da professora quando ela for comecar esse novo

conteudo?
A — Que eu aprenda muitas coisas boas.

| — Mas da professora mesmo. Assim, vocé falou do contetdo, que queria aprender.

E da professora, o que vocé espera dela mesmo?
A — Hamm, eu nao sei dizer.

| — E quando a professora vai dar as aulas dos outros conteudos ela sempre faz de

forma parecida?
A — Na&o, as vezes ¢ diferente.

| — Agora, pra gente encerrar, eu queria que vocé me falasse o que seria uma sala
de aula ideal para vocé. Como vocé gostaria que acontecessem essas aulas, desse

conteudo a partir da semana que vem?

A — Que a sala ficasse comportada para todo mundo saber como vai ser esse

assunto.
| — Mais alguma coisa diferente que vocé queria?
A — Nao, s0 isso mesmo.

| — Ok, obrigada.

Aluno D:

| — Sua professora de matematica me falou que vocés vao estudar um assunto que
se chama figuras planas. Eu gostaria de saber o que € que vocé espera desse novo

conteudo.

A —E..., deixa eu ver. O que eu acho que ela vai fazer?



109

| — Pode ser.
A — Acho que ela pode trazer as coisas e pode fazer atividade sobre ele.

| — Mas, o0 que vocé acha que vai ter nesse assunto? O que vocés vao estudar

nesse assunto, figuras planas?

A — A gente... Eu acho que, como é...? a gente fez na atividade dos desenhos pra
botar 0 nome da geometria, entdo eu acho que seja uma coisa assim. Tem uns

desenhos assim, ai eu acho que a gente bota o nome da geometria que eles sao.

| — Ok. Vocé ja me falou que acha que a professora vai trazer atividades para vocés
fazerem e colocar os nomes nos desenhos, mas eu queria saber como é que vocé

acha que ela vai comecar a explicar esse novo assunto.

A — Vai mostrar os desenhos, depois vai explicar sobre a geometria e depois vai

fazer.

| — Quando ela comeca um novo assunto sempre € dessa forma que vocé disse?
Ela explica ou traz alguma coisa, os desenhos como vocé disse e depois vai para 0s

exercicios? Como é que ela faz?

A — No livro Ela I&, |1é 14 o texto que tem, ai explica e depois pergunta se todo
mundo entendeu. Ai se alguém nao tiver entendido pergunta a ela o que nao

entendeu, ela explica e depois vai para o exercicio.

| — E o0 que vocé espera da professora quando for comecar esse novo assunto?

Como vocé acha que ela vai agir?

A — Acho que ela vai trazer as coisas, vai botar pra a gente ver e acho que depois a

gente vai fazer alguma atividade.

| — A aula dela é sempre desse jeito que vocé disse? Todas as vezes ela faz

assim? Lé, explica... Sempre € parecido assim?

-

A—E.

| — E parecido assim?
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| — Eu queria que vocé dissesse 0 que seria uma sala de aula ideal para vocé.
Como vocé gostaria que acontecesse esse conteudo quando fosse comecar? Tipo,

“ah eu queria que fosse assim”.
A — Os alunos da sala?
| — Como é que vocé queria mesmo que acontecesse?

A — L& na sala tem muito menino que € brincalhdo e ndo presta muita atencédo, ai

eu queria que eles prestassem bem muita atencdo por que é importante.

| — E vocé queria que ela fizesse alguma coisa diferente? Por exemplo, “Ah eu

gostaria que a professora fizesse isso”? Tem alguma coisa que vocé gostaria?
A — Nao.

| — Ta bom assim?

A —Ta.

| — Ta certo, obrigada.

Aluno E:

| — A professora me falou que a partir de amanha vocés vao estudar um novo
contetdo que se chama figuras planas. E eu gostaria de saber o que vocé espera

desse conteudo.

A — Que vai ser bom, que vai ser assim mais facil, que vai ajudar muito.
| — Ai 0 que € que vocé acha que vai ser estudado nesse assunto?

A — Sobre as figuras, como elas sédo assim tipo...

| — Como € que vocé acha que a professora vai comecar a explicar esse conteudo

para vocés?

(Pausa)
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| — Pode falar do jeito que vocé acha que ela vai comecar a explicar. Como é que

vocé acha que ela vai comecar essa explicacdo? Fazendo como?
A — Lendo, mostrando figuras, essas coisas.

| — Geralmente quando ela vai comecar um novo assunto ela faz dessa forma que

vocé disse? Como é que ela faz quando ela vai comecar um novo assunto?
A — Ela I, ela explica por ela mesma, ela mostra figuras.

| — Eu queria saber agora o que vocé espera dela, da professora, porque eu
perguntei aquilo que vocé espera do contelido e eu queria saber o que vocé espera
da professora quando ela for comecar esse assunto.

A — Que ela explique direitinho e que eu consigo entender totalmente.

| — As aulas sédo dessa mesma forma como vocé disse que espera que seja ou sédo

diferentes? Como € que costumam ser as aulas da professora?
A — Ela as vezes passa assim, pra gente ver, pra gente falar e debater.

| — E pra gente terminar eu queria que vocé explicasse o que é que seria uma aula
ideal para vocé? Como € que vocé gostaria que essas aulas sobre esse assunto

acontecessem a partir da manha?

A — Que podemos fazer muitas coisas sobre isso, lendo, vendo as coisas.
| — Vocé gostaria que tivesse algo diferente ou assim esta bom?

A — T& bom assim.

| — Ok, obrigada.

Aluno F:

| — A partir de amanha vocés vao estudar um assunto que se chama figuras planas.

Eu gostaria de saber o que é que vocé espera desse nhovo conteudo.

A — Que seja bom, que eu me dé bem e muito mais.
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| — E como vocé acha que sera estudado esse assunto? O que tem nesse assunto?
A — A importancia e o que a gente vive na vida e tem tudo.

| — E como € que vocé acha que a professora vai comecar a ensinar esse novo

conteudo? Como ela vai fazer?
A — Com coisas boas.

| — Mas assim, eu queria que vocé dissesse como € que vocé acha que vai

comecar a aula, que tipo de atividade ela vai passar para voceés.

A — Primeiro explicando, ai depois ela vai passar atividade para ver como a gente

ficou.

| — Quando ela comeca a explicar um novo assunto ela faz assim como vocé disse,

explicando e depois passa a atividade?
A — Sim.
| — E dessa forma, geralmente é assim?

A —E.

| — O que vocé espera da professora? Vocé me disse do contetdo, que queria
aprender, mas agora eu queria saber da professora. O que vocé espera dela nesse

momento?
A — Que ela seja como ela é e seja melhor ainda explicando.

| — E sempre que ela vai comecar um novo conteddo é assim como vocé disse ou

muda alguma coisa?

A — As vezes ela explica e passa atividade e as vezes muda.

| — Quando ela muda, ela faz como?

A — Ela passa atividade, ai depois daquela explica como foi que ela passou.

| — E pra a gente finalizar eu queria que vocé dissesse como seria uma aula ideal

para vocé. Como é gue vocé gostaria que essa aula de amanha fosse?



113

A — E... Ela explicando bem, eu entendendo e meus amigos também se dando

bem, que muitos estdo se dando.

— Obrigada.

Professora

| — Boa tarde S. Primeiramente gostaria de agradecer a sua disponibilidade pra
responder as nossas perguntas, pra o nosso trabalho. Faremos agora algumas
perguntas simples e vocé pode ir respondendo de acordo com... como Vvocé quiser
mesmo. Gostaria de lhe perguntar quais sdo as suas expectativas pra iniciar o
conteudo Figuras planas no sexto ano do ensino fundamental. O que é que vocé

espera sobre esse conteudo, nessa turma em questao?

P — Eu espero que os alunos gostem do conteudo né? Por ser uma aula prética. E
gue eles consigam uma aprendizagem melhor, ja que eles vao ter o material em
maos pra trabalhar né? Como a gente trabalha com material... €, com material
palpavel pra eles poderem ter um bom desenvolvimento naquilo que eles véao

aprender.

| — Ok. E, n6s gostariamos que vocé falasse um pouco sobre esse conteudo:

Figuras Planas.

P — E um conteido muito importante porque a gente sabe que as figuras planas é
um conteudo que eles vao precisar em todas as turmas a partir de agora né? Alias,
eles precisam pra o resto da vida desse contetudo. Entdo eu costumo dizer que 0s
alunos no sexto e sétimo ano, € o basico, o que eles aprendem ali, o basico, eles
vao levar pra o resto da vida e o que eles ndo aprendem também vai ficar uma

dificuldade pra sempre.

| — E como é que vocé pretende fazer isso? Quais sdo as estratégias que vocé

pretende utilizar pra introduzir esse novo conteudo pra eles?

P — Primeiramente eu vou comecar apresentando o contetdo né? A forma teorica.
E depois ndés vamos trabalhar a forma pratica, pra eles ndo sé conhecer a forma

tedrica, também saber como é que se forma cada um desses... dessas figuras né?
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Na pratica. Pra eles poder ter mais gosto e saber e aprender melhor. Eu acho que a

aula pratica é muito importante na geometria.

| — Geralmente, quando vocé vai introduzir os novos conteddos nessa turma, vocé
geralmente utiliza, introduz dessa forma que vocé descreveu acima? E da mesma
forma pra todos os outros conteudos? Como é que vocé faz nos outros contetdos

nessa turma?

P — Olha, eu costumo trabalhar com eles, sempre procuro trabalhar com a forma
pratica, porque eu acho importantissimo na matematica que eles conhegam néo s6 a
tedrica, como também a pratica. Entdo em outros conteddos que ndo seja

geometria, eu costumo chamar ao quadro pra que eles desenvolvam.

| — Ok . E quais sdo as expectativas em relacdo aos alunos nesse

momento de um novo contetdo? O que vocé espera deles?

P — Eu acredito, eles sempre procuram saber o que é que vem depois né? Nessa
fase do sexto ano eles ainda sdo muito interessados e querem o diferente, entdo
guando ... Eu acredito que quando eu comecar eles vao querer conhecer todas as
figuras, saber como é que se faz, como é que forma a figura. Eu acredito que vai ser
de grande proveito essa experiéncia com eles, de uma aula mais pratica, que é

assim que eu procuro fazer.

| — Ok. E quando vocé planeja suas aulas, leva em consideracdo cada uma das
suas turmas de modo individual ou a mesma aula € preparada para todas as turmas
gue estdo vendo o mesmo conteudo? Por exemplo, digamos que voceé tivesse, esse
ano vocé ja me falou que sé tem um sexto ano, mas como vocé da aula ha muitos
anos, com certeza ja houve vezes em que vocé lecionou em mais de um sexto ano.
A aula planejada € da mesma forma pra todas essas turmas que estdo na mesma

série?

P — Eu costumo... o planejamento geral sim, agora a forma de trabalhar em sala
depende de cada turma. De acordo com a turma eu preparo a aula diferenciada pra
gue todos entendam da mesma forma e tenham o mesmo esclarecimento né? Pra

eu chegar ao mesmo obijetivo.
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| — Otimo. Gostariamos agora, pra finalizar, que vocé descrevesse uma sala de aula

ideal. O que seria uma sala de aula ideal pra vocé?

P — Uma sala de aula ideal pra mim seria aquela sala de aula em que os alunos
procuram realmente aprender, vem com o intuito de aprender. Mesmo aqueles que
tenham dificuldades, quando querem, quando tem vontade de aprender, se torna
melhor, porque ai a gente consegue realmente trabalhar o assunto como deve ser
trabalhado e puxar mais com aqueles que tém dificuldade pra poder chegar ao

objetivo concreto.

| — Agradecemos a sua participacdo na nossa pesquisa. Faremos uma outra
entrevista apds as aulas e agradecemos de verdade a sua participacao.

P — Ok, obrigada. Precisando, estou a disposicao.
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Anexo F - Transcricédo das Aulas
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1° e 2° aulas referentes ao conteudo Figuras Planas
P — Bom dia gente.
T — Bom dia.

P — Vamos comecar hoje com a nossa proxima aula de geometria né? Onde a
gente vai comecar conhecendo as figuras basicas, as figuras planas, pra gente
poder trabalhar o assunto e todo mundo entender o que a gente ta querendo dizer
né? Ai no livro de vocés, na pagina 60, entdo ndés temos ai a introducdo. Entédo
olhem ai a introducao, por favor, onde tem a geometria é a parte da matematica que
estuda as formas. Ou seja, pra gente conhecer a geometria, pra gente saber
trabalhar, fazer determinados desenhos, a gente precisa conhecer as formas. E tem
as formas basicas né? Tal como... entdo nés temos ai o cilindro, o quadrado e o

paralelepipedo.
A professora comeca a manusear alguns sélidos de plastico e mostra pra turma.
Mostra uma representacao do cilindro e de um paralelepipedo dizendo:

P — Entao aqui eu vou mostrar pra vocés o cilindro, a forma do cilindro que vocés ja
conhecem e a gente também ja tinha falado sobre ele. NO0s temos também o

paralelepipedo né? Retangular ou uma caixa, um bloco retangular.
Mostra uma representacao de cubo e diz:

P — E nds temos aqui o quadrado, se vocé olhar aqui entra como um quadrado e se

vocé olhar ele completo, ele vai ser pra vocés o cubo. Certo?
A — Haram.

P — Temos também outras figuras geométricas aqui e no decorrer da aula eu vou

mostrando cada uma pra VOCEs.
A professora volta ao livro e diz:

P — Entdo aqui, primeiramente, quando a gente vai... porque é importante estudar

as formas geométricas?

(Pausa)
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P — Vocés acham que é importante?
Als — Sim.

P — Pra que serve, na nossa vida, essas formas? Qual o interesse que a gente tem

em aprender as formas geométricas?
A — A maioria dos objetos sdo baseados nessas formas.
P — Exatamente. Muito bem.

P — Entdo quando a gente vai construir alguma coisa ou formar, entdo a gente
forma a partir dessas figuras. Entdo a gente tem que conhecer as figuras pra poder a
gente saber trabalhar. Entdo industrializar ou formar né? Quando a gente vai fabricar
alguma coisa, a gente fabrica exatamente em cima dessas figuras, como por
exemplo, quando a gente vai fabricar... quando os fabricantes vao fazer um copo

né? Uma leiteira, por exemplo, qual € a forma geométrica que eles vao usar?
Als — Um cilindro.
Als — Um cilindro.

P — O cilindro. Se eles forem fazer um edificio em forma de um bloco retangular,

eles vao usar qual?

Als — Um quadrado.
Als — Um quadrado.
P — Paralelepipedo.

P — E por ultimo a gente também tem aqui, eu ainda ndo mostrei, vou mostrar agora
pra vocés. Quando a gente vai fazer uma grade com as formas triangulares. Aqui eu

nao tenho so o tridangulo separadamente, mas eu tenho essa figura aqui.
Nesse momento a professora segura uma representacdo de um prisma triangular.

P — Que eu ja mostrei a vocés e também tem a forma de triangulo e vocés ainda
nao conhecem porque a gente ainda ndo estudou ela. Entao, ela faz parte do prisma

triangular, entdo tem a forma de um triangulo, certo?
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A professora solta o objeto e retorna a leitura do livro.

P — Continuando ai na pagina seguinte, as figuras basicas. Quais sao as figuras
basicas que a gente costuma trabalhar em geometria? O cubo, por exemplo, que eu

J& mostrei a vocés que o cubo é esse aqui.
A professora pega novamente a representagéo do cubo e mostra para a turma.

P — Entdo quando eu passei no quadro né? Quando eu mostrei a vocés no quadro,
eu mostrei 0 seguinte: que nesse cubo ai quantas faces a gente consegue ver nele?

Quando vocés observam o cubo de frente, vocés quantas faces?
Faz a pergunta enquanto segura o cubo e mostra para a turma.
Als — Seis.

P — Vocés sO conseguem ver trés faces porque as outras trés elas vao estar
escondidas né? Ou seja, elas vao estar do meu lado. Entdo como elas ndo estéo de
frente pra vocés, vocés sO conseguem ver a parte da frente. Entdo ai no cubo, a
gente vai, a gente tem ai no livro de vocés e eu ja fiz os desenhos aqui no quadro
pra que vocés identifiquem. Entdo a gente fez ai pra vocés conhecerem ai. Nesse
primeiro cubo, no cubo seguinte tem trés faces entdo, que estdo na frente né? Essas

faces tem em comum apenas o0 qué?
Als — Ponto A.

P — O ponto A. Entdo como € que a gente sabe que esse ponto A ele ta de acordo?
E... chegando nessas trés faces? Porque é que esse ponto esta unindo essas trés
faces? Ele é o que? Ele é o ponto principal né? A partir daquele pontinho 1a, ai ta

saindo o que?
A — As outras.

P — As outras o0 que? Ta saindo as vértices né? Ai os segmentos de reta que a
gente ja vai ver agora. Entédo ai o ponto A, no caso o ponto que é representado por

um pontinho assim.

A professora se dirige ao quadro e faz um ponto.
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P — Entdo a partir desse ponto é que a gente vai comecar a formar esse cubo.
Depois ai, os matematicos consideram que 0S pontos sdo pequenos, sao tao
pequenos que ndo chegam a ter tamanho. Para representar um ponto, fazemos uma
marca bem pequena no papel e para nomea-los usamos a letra mailscula. Qualquer
letra mailscula do nosso alfabeto pode ser usado, mas a gente costuma usar a letra
A, B, C e etc., sempre em letra mailscula como eu coloquei ali no quadro, certo?
Considerando agora a face superior do cubo que esta ai no desenho, considerando
essa face superior ndés temos ai né? Vemos a direita, essas faces tem em comum

um segmento de reta. Que segmento de reta é esse?
Als — A e B.

P — AB, com extremidade nos pontos A e B né? Entdo aqui, deixa eu desenhar
rapidinho o cubo pra poder vocés ficarem bem...

A professora desenha um cubo no quadro e os alunos permanecem em siléncio.

P — Pronto, através desse cubo aqui, que ta o desenho ja no livro de vocés, entao a
gente vai identificar melhor e por ele mesmo a gente vé tudo que a gente quer
compreender. Ent&o ai td né? O segmento de reta. O que é um segmento de reta? E
exatamente uma dessas partezinhas que esta, comecou ai com as extremidades no
ponto A e no ponto B, entdo ele saiu dai e veio até aqui, até o ponto B. Este a gente

chama de segmento de reta.
P — Continuando ai, pronto, nas figuras basicas...
A — Eu t6 morrendo de calor.

A professora continua falando e nesse momento pega o soélido que representa o

cubo.

P — (...) a gente vai aproveitar aqui o cubo, como eu ja disse a vocés, o cubo aqui
gue vocés ja conhecem. Entdo, quando o cubo esta desenhado, quando ele ta aqui

de frente, vocés conseguem ver gquantas faces?
A — Uma.

Als — Trés.



121

P — Trés faces. Porque as outras faces estdo escondidas, certo? Mas a gente sabe
que o cubo, ele tem, seis faces, certo? Entdo continuando ai. Nesse cubo que esta
ai no desenho...

A — (Dois segundos inaudiveis, enquanto o aluno fala algo pra colega)
P — Psiuuu. (A professora olha firme pra o aluno)
A — E M que fica riscando minha banca.

P — Nesse cubo que esta ai no desenho, nés temos ai 0, no cubo seguinte tem trés
faces que estdo a nossa frente. Essas faces tem em comum apenas um ponto, que

ponto é esse ai?

Als — O ponto A e B. O ponto A.

P — O ponto...
Als — A,
P — Entdo o ponto A... Sempre que a gente representa um ponto, a gente

representa com letra mai...
Als — Uscula.

P — O ponto é representado com a letra maiuscula. E o A € um dos vértices do
cubo. Ou seja, essa partezinha que pega o A aqui (a professora fala enquanto
remarca o ponto no desenho do cubo no quadro), que é essa parte de vermelho ai.

Entdo, o ponto A, ele pega aqui a vértice do cubo, certo?

P — (Ela pega o livro e comeca a ler) Os matematicos consideram que 0s pontos
sdo tdo pequenos que nao chegam a ter tamanho. Para representar um ponto,
fazemos apenas uma marquinha né? No papel e nhomeamos algumas letras que

podem ser...

A professora bate com o lapis no biré para chamar a atencao de alguns alunos que

estavam dispersos.
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P — (...) ou qualquer outra letra mailscula. Considere agora a face superior do
cubo, ou seja, essa parte que nds temos aqui 0 (desloca-se e aponta para o
desenho no quadro).

P — Na parte superior do cubo vemos que a direita, essa face tem em comum o
segmento de reta. Que segmento de reta € esse aqui? (aponta para o quadro em
direcdo ao segmento do cubo desenhado)

A — AB.
Als — AB.

P — Segmento AB, com extremidade nos pontos A e B. Mostrando ai direito como é
no cubo, ta a figura ai pra que vocés, confiram. Nas proximas figuras indicamos a

semirreta AB com origem no ponto A. E depois nos temos...

A professora se dirige a alguns alunos e pega alguns objetos, para que os alunos se

concentrem.

P — Me dé.

P — (...) e depois nds temos a semirreta BA com origem no ponto? Qual é a origem?
Als — B.

P — B. Entdo pra gente representar t4 ali o ponto A e B separadamente certo? Na
outra pagina nés temos indicando também uma reta. Entdo quando a gente indica
uma reta ai no cubo a gente sempre tem uma reta. Que reta é essa? Como ela esta

representada ai?
Als — AB.

P — AB. Ou seja, € uma reta que ela foi nomeada, estd nomeada ai com as letras
AB. Os matematicos consideram que as retas nao tem largura, para nhomea-las,
além das notacdes como AB... Esse AB quando ele fica aqui na reta em letra
maiuscula, 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 — Nuscula.
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P — Ndscula, certo? Entdo ai eles consideram que € muito comum usar as letras
mindsculas r, s, t e etc. Ai prolongando, quando a gente prolonga ai indefinidamente
uma face de um cubo em todas as dire¢cbes, como indica a proxima figura temos o

que?
Als — Um plano.

P — Um plano. Os planos ndo tem espessura, para homea-los usamos algumas

letras gregas. Quais sdo as letras gregas que a gente costuma nomear os planos?
Als — Alfa, Beta e Gama.

P — Alfa, Beta e Gama, muito bem. Existem outras letras gregas que também a
gente pode nomear, mas essas Sd0 as mais usadas, certo? Entdo aqui
continuando... o plano... nés fizemos... aqui na frente nés temos: observe algumas
situacOes envolvendo ponto, reta e plano. Entdo nesse caso dizemos que 0 ponto A,
gue € esse ponto aqui 6 (apontando para o quadro) que esta dentro do plano, o

ponto A pertence a reta “a” que é esta daqui né? E ele esta no plano o que?
Als — Alfa.

P — Alfa. Muito bem. A reta “a@”, que é essa que esta fora do plano né? Que aparece
fora do plano esta contida no plano Alfa e na verdade ela faz o que? Que ela

aparece fora também?
A — Ela ta furando o plano.

P — Ela esta furando o plano, ou seja, ela fura o plano, entdo ela passou do plano
para tras do plano, no caso né? E ela aparece embaixo. Ndo se esquecam que € so
uma representacao, pois retas e planos sao infinitos. Reta e plano ndo tem fim. A
gente faz aqui uma representacdo, ou seja, a gente ndo pode fazer um plano
mostrando que ele é infinito né? Pra gente representa-lo no quadro ele tem que ter

comeco e fim, mas isso é s6 uma representacao.

P — Aqui nesse outro desenho nds temos representado um plano (Fala enquanto
desenha no quadro). NGs temos representado ai né? Representados o plano com
retas e pontos. Entdo quais sdo os pontos que a gente tem ai? Nesse plano aqui.

Quem sao os pontos?
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AeA—PeQ.

P — E quem sao as retas?

Als —R,set.

P —R, set. Equal éoplano que eles estdo?
Als — Alfa.

P — Alfa. Muito bem. Entao ai 0, as retas “r’, “s” e “t” que estdo contidas no plano

Alfa, as retas “r’ e “t”, elas sdo chamadas de que?

Als — Concorrentes.

P — Concorrentes. Muito bem. E porque elas sdo chamadas de concorrentes?
Als — Porque elas se cruzam.

P — Porque elas se cruzam. Em que ponto?

Als — P.

P — No ponto P. Muito bem.

P — (A professora faz a leitura no livro) Na matematica, considera-se que todas as
figuras geomeétricas sdo formadas por pontos, retas e planos ou mesmo retangulos e
arcos. Sao imaginados como conjuntos de pontos. Reparem que dissemos

imaginarios.

P — Uma coisa que é imaginaria € uma coisa que a gente ndo t4 escrevendo, a

gente tem s6 na nossa? (aponta para a cabeca)
Als — Cabeca.

P — Certo? Na nossa cabeca. Porque as figuras geométricas, elas sdo imaginarias.
Temos ainda aqui também, as figuras planas e espaciais, para complementar as
figuras geométricas. Entdo aqui nessa figura (diz isso apontando para o quadro),
também tem ai no livro de vocés, na ilustracdo a seguir vocés podem imaginar. Por

iSso que a gente ta falando que as figuras e os planos sdo imaginarios, que elas néo
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tém fim. Entdo ai 6, vocé pode imaginar que o plano Alfa, que € esse plano aqui 6, é
0 que esta onde?

P — No...

Com o auxilio do livro, os alunos acompanham a leitura e respondem aos

guestionamentos.

Als — Chéo.

P — No chéo. E o plano Beta?
Als — Na parede.

P — Na parede. Muito bem. Entdo ai nos temos dois planos, que é o plano Beta,
esse que esta na parede, e o plano Alfa, esse que esta no chdo. Certo? O retangulo

e a circunferéncia desenhados na parede sé&o exemplos de que?
Als — Figuras planas.

P — De figuras planas. Porque elas séo figuras planas?

Als — Porque elas estado contidas em um so6 plano.

P — Porque elas estédo contidas num so plano, ou seja, elas sé pegam o plano Beta.
Certo? A caixa laranja encostada ai na parede, ela representa o bloco retangular ou
um paralelepipedo que vocés ja conheceram né? Esse bloco retangular tem faces

no plano Alfa e no plano...
Als — Beta.

P — Beta. Outras partes do bloco estdo em outros planos que ndo aprecem na

ilustracédo. O bloco é um exemplo de uma figura o que?
Als — espacial.
P — Espacial. Muito bem. E porque uma figura espacial?

Als — Porque nao esta contida em um sé plano.
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P — Muito bem. Porque ndo estd contida em um sé plano. Entdo a partir do
momento que ela esti contida em mais de um plano, eu posso dizer que ela € uma

figura...
P e Als — Espacial.

P — Certo? Continuando ai vejam que diferenciando as figuras planas das figuras
espaciais com base nas figuras geométricas o que?

Als — Plano.

P — Plano. E por esse motivo que esse, que é o plano, € uma das figuras
geométricas béasicas. Porque pra gente mostrar as outras figuras, se elas sédo planas
ou se elas sao espaciais, a gente precisa do plano pra gente saber o tipo de figura
gue é cada uma delas. Ta certo? Entdo ai nés temos também o exercicio. Esse
exercicio vocés vao fazer e depois de respondido a gente faz a verificacdo, ou seja,
vamos fazer a correcdo no quadro. Mas por enquanto eu queria sO fazer uma

recapitulacéo, saber o que vocés...
Um aluno interrompe a professora e diz:
A — O professora, mas a gente ja fez.

P — Psiuuu. E a gente vai continuar. Entdo a gente vai ver exatamente o que foi
estudado até agora. O que foi que a gente aprendeu aqui até agora? NOs

aprendemos o0 que € um ponto, né assim?
A professora se dirige para ao quadro

P — Depois nés aprendemos o0 que €... (a ponta para a representacdo desenhada

no quadro)

Als — Segmento de reta.

P — Depois conhecemos o segmento de reta de origem...
Als — A

P — Depois 0 segmento de reta de origem...

P e Als —B.
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P — E depois, por ultimo, n6s aprendemos o que é uma reta. Entdo uma reta que
esta contida o A e 0 B, a reta AB. E depois nés ainda aprendemos, conhecemos

guais sao os planos né? Quais foram os que vocés aprenderam até agora?
Als — Alfa, Beta e Gama.

P — Alfa, Beta e Gama. E ainda encontramos também as retas e mostramos
também onde elas se cruzam e quando um ponto, em uma reta, ele passa, ele fura o
plano, ele aparece dentro do plano e também fora do plano, certo? Agora nGs vamos
fazer o exercicio e voltamos com a correcdo, t4 certo? E vou mostrar também a
vocés também o video ou o slide onde vocés conhecerdo as outras figuras
geométricas pra que a gente possa concluir a nossa aula e fazermos um exercicio
pratico. Porque pra gente conhecer as figuras planas, além da gente conhecer todas
as figuras, como eu ja trouxe aqui palpavel pra vocés verem (mostrando os solidos)
eu quero também que vocés facam ela, ou seja, que a gente faca na pratica. Entao,
pra gente fazer na pratica a gente precisa ter uma aula pratica e essa aula vai ser
logo apds o0 nosso slide, certo? 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 que?

A — Triangulo.

P e Als — Quadrada.

P — Ou seja, de base quadrada. Depois nds temos isso aqui.
Als — Uma esfera.

P — NOs temos também...

Als — O cone.

P — E temos também esse aqui. Alguém sabe o0 nome desse?
A — Cilindro.

A — Um prisma.
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P — Um prisma o que? Quantas...
A — Seis.

P — Seis lados, ndo é? Entdo quando ele tem seis lados, qual € o nome que ele

tem?

A — Sexagonal.

P — Se tiver trés lados ele é o que?
T — Triangulo.

P — Triangular. E se tiver quatro?
T — Quadrado. Quadrangular.

P — E se tiver cinco?

A — Prisma.

A — Cincular.

(risos)

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

responderem.
(Risos)

P — No quarto quesito vocés... Psiuuu, vocés vao fazer até o terceiro quesito ai no
livro e 0 quarto quesito vocés vao fazer o desenho das figuras planas e nomear cada

uma delas, ta certo?
A — Eu fiz até o terceiro.

P — Pronto, vao fazer o quarto agora e desenhar. Desenhem cada uma dessas

figuras.
A — O quarto é so esse dai professora?

P — E, o quarto é s isso.
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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 estéo as figuras planas né? Mostrando pra que vocés facam o desenho e
nomeiem cada uma delas (diz isso enquanto aponta para os soélidos de plastico
colocados na base do quadro).

A — O professora, ainda ta na quarta aula é?

P — Quem quiser também pode pintar.

A — Pinto de qué? Pinto de qué?

P — Siléncio.

A — Alguém tem régua?

P — Alguma pergunta sobre a aula pode fazer, outra coisa deixa pra depois.
Os alunos conversam entre si.

P — Psiuuu.

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 €. Aqui embaixo ja tem ne?
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 os soélidos na

base do quadro).
P — Oi? O qué?
A — Ali (aponta para os sélidos).

P — Na&o, vocé vai fazer o que aparece na frente né? Por trds ndo tem como vocé

fazer.
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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 trds. Essa parte que esta
pontilhada, € exatamente a parte que ndo aparece do cubo, t4 certo?

A — O professora, me empresta seu estilete.

P — Pegue l4.

Os alunos conversam baixo entre si.

P — Sem conversa.

A — Professora, pode desenhar esses que a senhora ta fazendo ai?

P — Isso séo os desenhos. Eu td s6 mostrando como é o modelo, certo?

Os alunos olham pra o quadro, folheiam as paginas do livro e desenham em seus
cadernos. A maioria tenta desenhar o que a professora desenha no quadro. Alguns

alunos fazem soélidos, outros figuras planas, e outros ainda, solidos e figuras planas.
A — Professora. Professora.

P—Oi.

A — Isso ai de lado é o qué?

P — Um cubo. (dois segundos inaudiveis) ...um quadrado.

Em siléncio, os alunos prosseguem desenhando no caderno e a professora no

guadro.

P — Pronto gente. Entéo, so finalizando a aula de hoje, quando for na préxima aula
a gente vai dar o visto nos cadernos né? E continuar o nosso assunto. Certo?

Obrigada e até amanha.
Os alunos comecam a levantar-se. A aula finaliza.
3° e 4° aulas referente ao conteudo Figuras Planas

Os alunos conversam entre si.



131

P — Bom dia gente.
Als — Bom dia!

P — Bom, nés vamos continuar nossa aula sobre as figuras geométricas, figuras
planas. Entdo ontem a gente viu, vocés conheceram o que era um ponto, 0 que era
uma reta, o vértice, os lados. E agora a gente vai conhecer novamente através de
um slide. Eu vou mostrando e volto a explicar aquilo que vocés tiverem algumas

davidas, certo? Entdo aqui 0, os soOlidos geométricos né? Vocés sabem me dizer

aqui que solido € esse?

A — pa-ra-le-le-pi...

Als — Paralelepipedo.

P — Paralelepipedo, certo.
A — Acertel.

A — Tu nem disse.

A —E o qué?

P — Entdo aqui 0, no solido geométrico, no paralelepipedo, como vocés estao
dizendo, a gente vai conhecer as faces, as arestas e o0s, as vértices. Certo? Entao
aqui 0, nesse paralelepipedo, entdo tem aqui 0, o vértice como eu disse ontem a
vocés, é exatamente o pontinho que liga o que? Que liga duas arestas, certo? Entéo
guando ele liga duas arestas esse pontinho aqui, ele liga as arestas. A gente chama
de vértice, certo? Aqui nés temos também a face lateral, ou seja, cada face que vai
aparecendo. Aqui a gente s6 consegue ver trés faces né? Como eu expliquei ontem
porque a gente sG consegue ver trés faces? Porque ele € uma figura geométrica, é

plana?
A — Nao.

P — Ela ndo é plana né? Entdo se ndo é uma figura plana, porque ela tem varios
lados e que a gente s6 consegue ver o que estd na frente, certo? Entéo,
continuando ai aqui embaixo nés temos o que a gente chama de base. Entédo, ontem

guando eu mostrei a vocés os solidos, quando eu trouxe os sélidos, que tem alguns



132

solidos que tem base. Tem a base embaixo e tem a base em cima. Entdo aqui a
base do solido fica uma em cima e a outra aqui embaixo. Nesse sdlido, poliedro né?
Ha o qué? Doze arestas. As arestas sdo essas linhazinhas aqui que formam a
aresta, que vai formando o sélido. Tém oito vértices, que vértices sdo exatamente
esses pontinhos aqui e seis faces, que é como o cubo. O cubo, por exemplo, ele ndo
tem seis faces? Que a gente vé trés e as outras trés do mesmo jeito aqui 6. Uma,
duas, trés. As outras trés estdo de uma forma que nao da pra ver. Entdo aqui, seis
faces, quatro laterais e duas bases. Aqui nds temos outra figura. Que figura é essa?

Als — Cilindro. Cilindro.

P — Cilindro. Muito bem. Entédo no cilindro nés temos aqui a base. Aqui € a base do
cilindro, entédo o cilindro também tem duas bases. A base que fica embaixo e a base
gue fica em cima e tem aqui a superficie lateral, porque como ele é num formato
redondo, entdo ele tem a base lateral e as duas bases. Este solido, ndo poliedro,
tem duas bases circulares e também tem a superficie lateral curva. Classificacdo dos
poliedros quanto ao numero de lados, porque como eu disse os poliedros, eles tém
lados, entdo a gente tem que saber quantos lados tem cada um deles. Entdo aqui 6:
poligono é uma figura plana formada por trés ou mais segmentos de reta que se
intersectam dois a dois. Entdo aqui nesse quadro a gente vai ver a figura, vai ver
guantos lados tem e o nome de cada uma delas, certo? Entdo aqui 0, 0 poligono

aqui. Que figura é essa? Vocés sabem me dizer?

Als — Triangulo. Triangulo.

P — Triangulo. Entao, o triangulo, ele tem...

P e Als — Trés lados. E 0 nome? Triangulo né?

P — Essa figura aqui, que ontem vocés nao viram, quantos lados ela tem?
Als — Quatro. Quatro.

P — Quatro lados né? Um, dois, trés, quatro. E o nome dela vai ser?

A — Paulo (risos).
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P — Quadrilatero, ou seja, porque tem quatro lados. A gente entdo vai falar como?
Tridngulo, trilatero. Ai quadrilatero. A proxima figura, que figura é essa? Quantos
lados ela tem?

A — Trés.

Als — Cinco.

P — Cinco lados, muito bem. Entdo a figura que tem cinco lados, ela é?
A — Hexagono.

Als — Hexagono.

P — Pen...

Als — Hexagono.

A — Hexagono tem seis.

P — Pentagono.

A — Pentagono, ta vendo?

P — E um pentagono. Pentagono j&, pen ja quer dizer cinco. Entdo € um pentagono.

Ai agora essa outra figura, quantos lados ela tem?

Als — Seis.

P — Seis lados. Entéo a figura que tem seis lados ela € o qué?
Als — Pentagonao.

Als — Hexagono.

P — Pior que ta bem apagadinho. Hexagono. Essa outra figura ali, quantos lados ela

tem?
A — Sete.
Als — Sete.

P — Sete? Contem bem direitinho. Sete lados.
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A — E eu té vendo o qué ai?

P — A figura que tem sete lados, ela tem, qual € o nome dela?
A — Sentético.

P — Hep...

P e Als — Tagono.

P — Heptagono. E essa outra figura ai? Quantos lados ela tem?
Als — Oito.

A — Nove.

P — Oito lados. Entéo ela tem oito lados, entdo a figura que tem oito lados, 0 nome

dela vai ser?

A — Oiquitago.

P—Oc...

Als — Tagono.

P — Tagono. Octogono.

A — Nao falei véi?

A — Eu sou 0 ma (dois segundos inaudiveis).

P — Entéo ai, esse dai € o quadro onde tem...

Um aluno aponta para o quadro e conversa com o colega.

P — (...) Psiu. Onde a gente ta conhecendo quantos lados cada figura tem e o nome
gue a gente da de acordo com a quantidade de lados. Certo? Entdo aqui embaixo 0.
Poligonos com os lados e angulos todos iguais. Quando todos sdo do mesmo
tamanho, todos os lados, entdo a gente diz que é um poligono regular, ou seja,
porque ele é regular? Porque todos os lados deles sao iguais. Entdo se todos o0s
lados, se eu for, se eu for pegar uma régua eu vou verificar que ele tem 0 mesmo

tamanho em todos os lados, entdo se ele tem o tamanho, 0 mesmo tamanho, ndo
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tem nenhum tamanho diferente eu digo que ele é regular. Certo? E um poligono

regular. Esse daqui 0, ele tem quantos lados?
Als — Quatro.

P — Quatro lados. Todos os lados s&o iguais?
Als — Nao.

P — N&o. Essa parte daqui ndo é menorzinha?

A—E.
P — Entéo ele deixa de ser um poligono...
A — Regular.

P — (...) regular. Ele passa a ser um poligono ndo regular né? Ele ndo € um

poligono regular.

P — Prismas e piramides: a classificagcdo. Ontem a gente viu nos solidos a piramide

gue eu mostrei, a piramide com quatro...
Als — Lados.

P — E com uma base quadrada, nao foi isso? Entdo agora vocés vao conhecer 0s
prismas e as piramides. Prismas: poliedros com duas bases geometricamente iguais
e opostas, as faces laterais sdo quadrilateros. Ai a gente vai conhecer ai 0 modelo, a
base né? O poligono da base e o nome do poliedro, certo? Entdo aqui, todos esses
gue estdo aqui em cima, a gente vai clicando e eles vao descendo mostrando quais
sd80 0s prismas, 0s outros agora sdo as piramides. Entdo, piramides: poliedros com
uma soO base. As faces laterais sdo triangulares, ou seja, todas essas partezinhas
aqui sdo triangulares e a base dela, a base dela, € sempre nessa outra forma né?
Poligono com uma so6 base. Ja os prismas, todos eles, com bases geometricamente
iguais e opostas e as faces sdo quadrilateros né? Ou seja, tem quatro lados, as
faces deles. Agora vamos ver o nome de cada um e as bases né? O poligono de

base. Entdo, esse primeiro aqui, como € o nome dele?

Als — Prisma triangular.
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P — Prisma triangular. E a... Ele € um poligono de base triangular, ou seja, por isso

gue ele tem o nome de prisma triangular. Esse daqui, ele é um?
P e Als — Quadrilatero.

P — Porque ele é um quadrilatero?

A — Porque ele é quadrado.

A — Porque ele tem quatro lados.

P — Porque ele tem qua... as bases dele sao...

A — Quadradas.

P — quadradas né? Entédo a gente diz que ele € um quadrilatero. Prisma quadran...
guadrangular né? Quadran... quadrangular. Esse outro aqui, um pentagono. Um

pentagono tem quantas, quantos lados?
A — Cinco.

P — Cinco lados, muito bem. Ele tem duas bases iguais e a gente chama ele de
prisma pentagonal, porque ai pega as cinco faces e mostra pentagono né?

Pentagonal. Esse outro daqui, ele tem quantos lados?

A — Sete.

A — Seis.

P — Seis. Entédo ele € um hexagono. E o0 nome dele é prisma...
P e Als — Hexagonal.

P — Agora vamos ver as piramides né? Essa primeira piramide ai, ela é, a base dela

€ 0 qué?
Als — Triangulo.

P — Triangular né? E um triangulo, entdo ela é triangular. E é um prisma, uma

piramide...

P e Als — Triangular.
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P — A segunda ai, a base dela € o qué?
A — Quadrado.

P — Um quadrado. Muito bem. Entdo a gente diz que € quadran, quadri,
quadrilatero. Entdo esse quadrilatero, ela € uma piramide o qué?

Als — Quadrilatero.

P — Quadrangular. Piramide quadrangular, ela tem a base, quadrilatero né? Depois

nds temos a outra piramide. Quantos lados tem essa outra?
A — Cinco.

P — Cinco aqui na base 0.

A — Cinco.

P — Tem cinco. Se tem cinco, entdo qual € o nome que a gente vai dar a essa

base?
A — Triangular.

P — Pentagonal né? Pentagono. Entdo se € um pentagono, a base dela é um

pentagono, ela € uma piramide o qué?

A — Pentagono.

A — Pentagonal.

P — Pentagonal. E a dltima ai, € uma piramide também, e a base dela é o qué?
A — Pentagono.

Als — Hexagono.

P — Entéo ela tem a base hexagonal né? E um hexagono. Ent&o ela é uma piramide
hexagonal. Certo? Planificacdo de modelos de sélidos. Entdo aqui, as planificacdes,

ou seja, o solido aberto pra saber como é que a gente...
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Um aluno mexe na carteira escolar e derruba um caderno. Ha siléncio total durante 6
segundos. Nesse intervalo, alguns outros alunos dirigem o olhar para a professora e
para o colega que derrubou o caderno.

A professora olha para o aluno e continua a explicagao.

P — Pra saber como é que a gente vai formar essas figuras né? Entdo a
planificacdo, quer dizer a figura aberta, que é o modelo pra gente fazer a figura e
depois a gente aprender como é que se faz. A gente vai também, é... construir a
figura, pra gente além de conhecer os lados, as arestas, as faces, a gente também
vai aprender a construir. Entdo aqui, o modelo do sélido. Entdo prestem bem
atencéo ai 6, o modelo do primeiro sélido. Depois, do segundo né? Que é a piramide

triangular. Esse daqui? Cilindro. Depois?
A — Hexagono.

P — O hexagono.

A — O cone.
A — O cubo.
P — O cone.
A — Piramide.

P — A piramide quadrangular né?
A — O paralelepipedo.

P — Paralelepipedo. E por ultimo?
A — O quadrado.

Als — O cubo.

P — O cubo.

A — Cubo 0. Falei errado.

P — O cubo. O ai, prisma triangular.
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A — Professora, isso ali € um pentdgono, ndo € um hexagono ndo. (Uma aluna fala

enquanto aponta para os slides)
P — Pirdmide triangular. Cilindro. Pentagonal né? Prisma pentagonal.

A aluna que notou que a figura era um pentdgono e ndo um hexagono vira para a

colega e conversa algo sorrindo, ao confirmar sua hipétese pela fala da professora.
P — O cone. A piramide quadrangular. O paralelepipedo.
Als — E o cubo.

P — E o cubo. Pronto. Entdo agora, como eu mandei vocés trazerem o material pra
gente fazer, construir, isso né? Entdo pra gente construir a gente tem que ter o
modelo, ai o que foi que eu fiz? Eu pedi que vocés trouxessem o material ndo foi?
Que quem tivesse tesoura, trouxesse tesoura, trouxessem as cartolinas pra gente

poder construir.

A — O professora, mas eu nao tinha condicdes.

P — S0 vocés duas que trouxeram foi?

A — Aqui, eu e ele.

Alguns alunos mostram as cartolinas que trouxeram.
P — As meninas ali atras também. Vocés trouxeram também?
A — Eu trouxe.

P — Vocé trouxe né?

A — Eu trouxe.

P — Vocé trouxe também?

A — Tu ndo disse que ia trazer?

A — (Trés segundos inaudiveis)

P — Nao. Podiam ser coloridas. Eu disse que coloridas seria melhor. Mas eu vou

fazer o seguinte. Todo mundo entendeu ai? Ficou alguma duvida?
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A — Nao, é s6 cortar e (dois segundos inaudiveis).
A — Oxi, ainda é 6h?

P — Psiu.

(Risos)

P — Quem tem tesoura? Quem trouxe tesoura?

A — Eu.

Alguns alunos levantam a méao.

A — Professora, ela tem uma tesoura.

A — Eu ndo. Eu ndo trouxe nao.

Os alunos conversam entre si.

P — Eu trouxe aqui um modelo, pra vocés... Psiuuu. Presta atencdo. Olha so6, eu
trouxe 0 modelo pra vocés desenhar na cartolina. Entdo vocés desenham na

cartolina e depois vocés recortam pra gente poder formar as figuras.
A — O professora, e quem n&o trouxe?

P — Quem nao trouxe vai esperar 0s que trouxeram cortar o deles, se sobrar

material vocés fazem, porque eu pedi pra todo mundo trazer néo foi assim?
A — Mas eu néo tinha condicdes de trazer.

P — Pronto. Acabou.

A — Eu esqueci em casa a minha.

P — Sinto muito.

A — Ja é passado.

A — Eu deixei a minha na cama.

P — Aqui estéo todos os modelos. Entédo vocés fazem assim.

A — Quem mandou néo trazer?
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Enquanto caminha pela sala distribuindo os moldes de solidos planificados, a

professora da as instrugoes.

P — Os que trouxeram. Tem cinco cores. Ai vamos fazer o seguinte: a rosa faz o
prisma. Certo? Constréi o prisma, o modelo do prisma. Ai a azul, a piramide
triangular. A branca, vocé constréi o paralelepipedo. Faz o desenho do

paralelepipedo.
A — Professora, € pra (um segundo inaudivel) no caderno?

P — Nao, desse tamanho dé& pra fazer. Eu ja botei maior ja pra vocés poderem tirar
o formato que esta ai. Ai ai vocés faz o cubo.

A — Professora, eu quero uma tesoura.
P — Eu vou ver se eu consigo uma outra cor ali.
A — (Trés segundos inaudiveis)

P — E, voceé vai fazer esse. Vocé vai construir. Nao, vocé ndo vai recortar. Vocé vai

desenhar.
A — (Dois segundos inaudiveis)

P — E, corta ele. Vai desenhar ai. O que é que vocés vao fazer? Vocés vao recortar
esse aberto né? Recorta o aberto e desenha na cartolina. Esses dois eu vou ver se
eu encontro. Eu vou ver se eu consigo um papel de outra cor. Ai vocés fazem o
seguinte: quando vocés forem desenhar, vocés desenham num local assim pequeno
pra ver o que sobra, porque ai a gente vai trocando pra vocés ficarem com um de

cada cor, ta certo? Os outros.
Os alunos realizam a atividade e conversam entre si.

P — Ai a gente vai ver ai quantos, quantos cabem em uma so folha. Porque como
eles sdo pequenininhos, eu acho que eles tém o qué? Uns cinco centimetros cada
um, ai vocés desenham todos ai pra ver quantos cabem, porque ai a gente distribui
com 0s que nao trouxeram também, t4 certo? Primeiro com 0s que trouxeram,

I6gico, e depois a gente também passa pra 0s outros.

Os alunos seguem realizando a atividade proposta.
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P — As meninas estédo recortando ali pra entregar a cada um, um pedaco. Entao
cada desenho vocés véao fazer de uma cor diferente e os que tiverem sé o papel
branco, ai vocés vao pintar, do desenho que a gente fez. Eu vou distribuir.

Enquanto a professora fala com a turma, um aluno insiste em perguntar de quem

eram as cartolinas ao lado de sua carteira.

A — Professora, isso aqui é da senhora? E da senhora professora? Professora, é da

senhora?
P — E, eu vou pegar.

A — Quer que eu leve ai? (O aluno fala enquanto se dirige ao bird levando as

cartolinas da professora).
A — E assim?

P — Exatamente assim. Pronto, cada um vai fazendo o seu. Eu vou dando os
desenhos ai vocés fazem. Olha, na na, quem for fazer aqui 0, a piramide triangular,

a piramide triangular é no rosa.

A — Eu quero fazer o cubo.

Os alunos conversam.

P — Os que nao trouxeram vao comecar a fazer.

A — Nao professora, ta calor (O aluno fala enquanto vé a intérprete de libras que se

encontra na sala fechar a janela).

P — Quem é que ficou com o cone? Alguém ficou com o cone?
Uma aluna levanta a méo.

P — Pronto, o cone vai ser de azul. Ai ela vai dividir os pedacinhos.
Varios alunos levantam-se e ficam ao redor da professora.

P — Agora eu quero vocés sentados.

A—0J,06J,06J. Tate chamando. J, J, ta te chamando.
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A — O professora, M t4 aqui dando tapa na minha cabeca. Deixa eu fazer a

melancia professora.

P — Psiu.

A — Melancia?

(Risos)

A — Pega uma régua pra mim ali M.

A — Professora me empreste uma régua.
P — Quem né&o tiver régua, tem régua aqui.
A — Professora. Aii.

A — Minha cor preferida (um aluno fala a frase em tom de brincadeira ao pegar um
pedaco de cartolina rosa).

P — Chega de graca. Sente agora. Sente agora.

Os alunos conversam alto.

P — Bora, eu quero siléncio absoluto. Cada um fazendo o seu. O ai.

A — Como é professora?

P — Corta esse aqui. Recorta esse aqui, bora. Cada um vai recortar um agora.
A — Recortar nos trilhos ou precisa cortar...

P — Sem graca viu? Pera ai que eu vou, pera ai que falta um negocinho ai, se néo,

nao vai segurar nao.

P — O que é que tu quer? Vé se tem aqui. Tinha um por aqui. Olha ai dentro.
A — Professora. Professora. Aqui (dois segundos inaudiveis).

P — E, ai vai desenhar. Mas n&o vai desenhar ainda? Deixa eu desenhar aqui.

Os alunos conversam entre si.
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A — Professora, eu vou cortar esse daqui. Tem que cortar nesse negocinho aqui ou

tem que cortar aqui?

P — E do jeito que ta aqui. O, as meninas que estdo desenhando, ndo, t&o

recortando né?
A — Eu t6 recortando.
A — Professora, da outra.

P — O, quando forem recortar, recortem exatamente com essa partezinha aqui, se

nao, ndo tem como VOCEés colar.
A — Eu fiz a partezinha, mas néo fechou.
A — Professora, me da esse. Me da esse ai professora.

P — Ai tem que fazer ele todinho, porque se fizer assim vai ficar uma partezinha se

abrindo.

A — Professora.

A — Nao era pra cortar agora nao.

A — Olha, eu cortei e s6 ficou esse daqui.

P — Ham?

A — S0 ficou esse aqui.

P — Quem mandou vocé cortar os outros? Eu mandei tu cortar?
A — A senhora. Eu perguntei e a senhora disse.

P — Na&o, vocé nado perguntou nada ndo. Eu ndo mandei vocé cortar. Vocé ja cortou

errado.
O aluno que ri com um de seus colegas.

P — Isso dai é exatamente pra colar, ndo é pra cortar. Vocé faz exatamente de

propdsito. Fica com ele. Vocé vai fazer com ele mesmo, pra aprender.

A — Professora, é assim é? Professora?
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P—Oi.

A — E assim é?

P — Espera ai, visse?

O aluno levanta e se dirige a professora.

A — Professora, é assim?

P — Tem que pegar os pedacinhos, ai tem que fazer um pedaco pra colar direito.
A — E assim?

P — E. E porque ai vocé vai colar assim 6. Ai essa vai ficar pra dentro, pra colar. Ai

aqui 0, a dobrinha vai ficar assim. Agora faga na cartolina.

A — E s6 essa?

A — Professora, ta gravando?

A—Ta.

A — Eita.

P — Olha s6, psiu. Bora gente. Ai vocés ja cortaram os papéis pra distribuir?
A — Pera ai prof.

P — Pera ai, pra quando?

A — O professora, falta eu.

P — Olha, aqui tem régua pra quem precisar de régua. O cubo, alguém pegou o
cubo?

A — Eu quero.

P — O cubo vai ser branco e vocés vao ter que pintar ai, certo? O cubo vai ser

branco.
A — Professora.

P — Oi.
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A — O meu ta parecendo uma m (palavréo).
P — O que é que vocés estdo esperando?
A — Os desenhos.

P — Quando forem fazer, tem que fazer a partezinha maior, pra poder a partezinha

maior, ficar ai no desenho.

A — O professora, mas (dois segundos inaudiveis) na cartolina.
A — Professora, pode pegar umas tesouras?

A — O professora.

A — O professora.

A — Toma meu filho.

A — Deixa eu ver.

A — Gostei.

A — Eu também quero.

A — O professora, eu vou pegar uma tesoura.

A — O menino, me empresta ai.

A — O professora.

A — Quem foi que ficou com o cone? Ei, tu ficou com o cone foi?
A — O professora.

A — Ei.

P—Oi.

A — O professora, o cubo |4, a senhora disse que era como?

A — Vermelho.

A — O professora, (um segundo inaudivel) cone?
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Varios alunos falam ao mesmo tempo.

P — Quem ficou com a piramide triangular?
A — Eu.

A — Eu.

P — Vocé pegou? Vai ficar com a rosa que ela vai entregar ai.
A — O professora, eu peguei.

P — Recortasse?

A — Né&o.

A — O cubo né?

P — Tem outros modelos aqui.

A — Professora.

A — O M, tu ficou com o papel de que cor?
A — (Trés segundos inaudiveis).

A — Mas néao vai ficar (dois segundos inaudiveis), vai?
A — Eu vou.

A — Vai ndo, que o seu néo era o cubo.

A — Ha.

Os alunos conversam entre si.

P — Asua é o que ai?

A—OP., 6P., 0P, vemca, vem.

A —Oi.

A — Quem ta com a amarela?
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A — S., pega o cubo ai pra eu.

P — Quem pegou o cone ai? Quem vai ter que fazer o cone?

A — Eu.
A — Eu aqui.
A — Eu.

A — M. ainda néo fez nada.

A — O vermelho.

P — O cone é azul. Nao é vermelho.

A — O professora. Professora.

A — Professora.

P — Quem vai fazer a piramide triangular?

A — Eu.

A — Eu. Eu vou fazer. E esse aqui é? E isso aqui é professora?
P — Nao, o prisma. O prisma triangular.

Varios alunos levantam-se e ficam ao redor da professora.
A — Quem vai fazer o coisa aqui?

A — Prisma é esse.

A— O S., pega o cubo ai pra eu S. Pega um cubo pra eu. O cubo.

A — Levante-se e pegue. Vocé ndo tem nenhuma empregada.
P — Ei, psiu. Bora la.

A — Deixa eu ir no banheiro.

A — Esse aqui é s6 o cubo, o vermelho?

-

A—E.

148
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A — Ai tem que cobrir né?

A — E, ai depois tu cobre.

A — Me empresta ai um pedacinho de papel.

A — O professora, professora.

P — Vocé desenha o cubo.

A — Professora. Professora?

A — O professora. Eu vou fazer desse aqui é?
P—E.

A — Eu quero esse.

P — Tu quer de qual?

A — (Trés segundos inaudiveis).

P — Entdo pegue a branca. Faca com a cartolina branca e depois pinta.
Um aluno se dirige ao bird e pega uma folha A4.
P — Isso ai néo é cartolina.

A — O professora, me da uma folha de papel.

A — Professora, me da o cubo.

P — Vocé quer as coisas e vocé faz tudo errado. Vocé ja errou dois.
A — Ja errou dois?

P—Ja.

A — Foi s6 um.

A — Professora, a senhora tem tesoura?

P — Eu trouxe as tesouras. Estao por ai distribuidas né?

A — Quem tem uma tesoura?
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P — Tu quer o qué?

A — O cubo.

P — Tu sabe |4 fazer cubo.

A — E s6 cortar o quadrado.

P — E n&o. N&o € so cortar ndo. Recorta e cola.

Os alunos conversam entre si enquanto desenvolvem a atividade.
Uma aluna explica para a colega os procedimentos para a realizacéo da atividade.
A — Faz pra mim.

A — Oxi.

A — Vai, eu ndo consigo nao.

A — Cadé o meu? Olha, menos aqui e aqui. Como esse aqui O.

P — Pronto.

A — Cadé a tesoura?

P — Ta por ai. Vocé vai recortar junto com isso. N&o € pra tirar o que eu desenhei

nao 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 ndo tem como.
P — Tem. Cadé ele? Toma. Entrega a ele. K.

A — O K, idiota, cadé tu? Olha aqui.

P — Esse daqui é de quem? A piramide triangular? O, aqui tem mais desenho.

Quem quiser mais desenho.
A — Pode fazer dois?

P — Tu quer fazer o que?
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A — Cubo.

P — O cubo? Ai vocé pega essa forma aqui.

A — Eu quero o cubo.

A — Me da um desse dai.

A — Professora, é assim 67?

A — Baby, baby, baby, huu.

P — De quem é o cubo?

A — Meu.

A — Tu vai fazer o cubo?

A — Eu vou.

A — O professora, eu queria um pouco de cola.

P — S0 que tem que ter o desenho pra vocés saberem colar.
A — O E. fica quieto.

A — S., isso né&o é cubo.

A — Isso aqui € cilindro.

A — Isso é cone mulher.

A — Me da.

A — Isso aqui é o que?

A — Ela pegou o cilindro. A professora disse que ela podia pegar.
Alguns alunos comecam a cantar.

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?
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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 0s que ja estao prontos.

A — Eu néo sei fazer isso.

P — Sabe. Quem nédo sabe aprende. SO é ajeitar. Vai dobrar e vai ficar o cilindro.
Um aluno derruba algum objeto, o que causa barulho.
A — Ta fazendo porque quer. Quem €?

A — O M. C., tu ta fazendo o que?

A — O cubo.

A — Na&o, o cubo néo, o outro, o que ela entregou aqui.
A — Professora.

P—Oi.

A — (Trés segundos inaudiveis)

P — E. Agora recorte pra colar.

P — Aqui tem outros tipos pra vocés irem pegando aqui. E os que fizeram ja um, vai

pegando outros pra fazer. Vou tirar as fotos de vocés construindo. Olha G.
A — Eu vou pra onde?

P —OlhaR.

A — Sorria.

P — Vocés escondem o cubo todinho. Eu quero que vocé mostre o que vocé ta
construindo. Vai R., presta atencdo. N&o, dobrando como estava. E construindo

mesmo. Eu quero exatamente a construgéo.
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Os alunos conversam.

P — Psiu. Eu quero cada um fazendo o seu. A foto é exatamente de cada um
construindo e depois a gente tira as fotos deles prontos. Eu quero todos prontinhos.

O horério da aula finaliza.
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Anexo G - Transcricdo das Entrevistas ApoOs as Aulas
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Entrevista com os alunos apés as aulas

Aluno A

| — Eu gostaria de saber o que vocé achou do conteudo figuras planas.
A — Achei legal que a professora melhorou mais, com as reclamagoes.
| — E o que foi que vocé aprendeu com esse conteddo?

A — Ainda nao aprendi muita coisa, mas eu t6 aprendendo a fazer figuras planas e

aprendendo os pontos delas.

| — E como foi que a professora comegou a passar esse assunto pra VOCcés?
A — Ah, passando um trabalho para nos fazer as figuras planas.

| — Como era o trabalho?

A — Ah, nos tem que cortar ele e depois colar para parecer com elas.
| — Mas isso foi depois? Como foi que a aula sobre esse assunto comecou? Teve...
A — Teve explicacbes também.

| — Quando a professora vai comecar um conteudo, ela sempre faz dessa forma

gue ela fez dessa vez?
A — Hun rum.
| — Sempre é dessa forma?

A—E.

| — E o que vocé achou da aula? Porque eu perguntei do conteludo e agora eu

gostaria de saber da aula. O que foi que vocé achou?
A — Legal porque ela nunca faz isso. Nunca fez.

| — E quando ela vai dar aula, as aulas sempre acontecem dessa forma que foi

naquele dia?
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A — Néo.

| — N&o? E diferente?

A — E diferente, sempre no caderno. Nunca teve isso. Nunquinha.
| — Nessa aula que aconteceu vocé mudaria alguma?

A — Nao.

| — Vocé ndo mudaria nada?

A — Nada, nada, nada.

| — Ok, obrigada.

Aluno B

| — Bom dia. Eu gostaria de saber o que vocé achou sobre o conteudo figuras

planas.

A — Eu gostei muito porque eu aprendi mais né sobre as figuras e me ensinou mais

sobre as figuras planas.
| — E o que foi que vocé aprendeu sobre esse contetdo?
A — Assim os tipos de figura... é...é como construir as figuras.

| — E como a professora comecou esse assunto? Como foi que ela comecou a

ensinar esse assunto para vocés?

A — Ela comecou explicando né as figuras como é que se constroi. Que as figuras
planas sdo importantes para o estudo porque é... muitas figuras estdo contidas,

espalhadas nelas.

| — Nesse ano quando a professora vai iniciar um novo conteudo ela sempre faz

dessa forma que ela deu essa aula ou € diferente?

A — As vezes ela faz um pouco diferente, traz algumas coisas que... pra explicar

melhor.

| — Certo, ai 0 que foi que vocé achou de diferente dessa para as outras aulas?
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A — Que ela trouxe slide, trouxe as formas, eu achei mais divertido.

| — E 0 que vocé achou da aula? Porque vocé me disse do conteudo, que aprendeu
e tal. E da aula o que foi que vocé achou?

A — Eu achei muito divertida por aprender, muita gente participou, foi bem legal.
| — As aulas sempre acontecem dessa forma que foi essa aula?
A — E... Muitas nio, as vezes.

| — E para a gente encerrar, 0 que vocé mudaria naquela aula? Vocé mudaria

alguma coisa? Se mudaria, o que mudaria?
A — Eu acho que nao, tava adequado pra o conteudo.
| — Muito obrigada.

A — De nada.

Aluno C

| — Bom dia. O que vocé achou do conteudo figuras planas?

A — Legal.

| — Mas vocé tem mais alguma coisa pra comentar sobre o conteddo?

A — Nao. Foi bom, aprendi muito.

| — E o que foi que vocé aprendeu nesse conteddo?

A — Coisas legais que a gente aprende na aula da professora, que ela ensina muito.
| — Mas cita alguma coisa que vocé aprendeu na aula sobre o assunto.

(Risos, seguido de um momento de siléncio)

| — N&o precisa ficar com vergonha ndo. Qualquer coisa que vocé aprendeu que

nao sabia desse assunto.

(Siléncio enquanto balanca a cabeca negativamente)
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| — E como foi que a professora comegou esse assunto com VOCés?

A — Ela comecou explicando e depois perguntando a gente como era que ela

explicou, se a gente tinha entendido.

| — Nesse ano, quando ela vai comec¢ar um novo conteudo, ela sempre faz desse

jeito?

A — Sim.

| — Teve alguma coisa nessa aula que vocé achou diferente das outras?
A — Sim.

| — O qué? Vocé pode citar alguma coisa que teve nessa aula que ndo tem nas

outras?

A — Os slides que ela colocou. Ela ndo costuma colocar.
| — Mais alguma coisa?

A — Né&o.

| — E o0 que vocé achou da aula? Porque eu perguntei do contetado e vocé disse

gue foi legal. E agora eu queria saber da aula mesmo. O que vocé achou?

A — Aprendi mais um pouco o que eu hao sabia.

| — As aulas sempre sao dessa forma que essa ultima foi?

A — As vezes.

| — E se vocé pudesse mudar alguma coisa naquela aula, o que vocé mudaria?
A — Hum... Nada.

| — Ta certo. Obrigada.

Aluno D

| — O que vocé achou do conteudo figuras planas?
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A — Muito legal. Estudei muito. Aprendi véarias coisas que eu ndo sabia e que eu

nunca tinha estudado.
| — E o que foi que vocé aprendeu sobre o conteudo?
A — Aprendi varias coisas de cada uma das figuras, os nomes de cada lado delas.

| — E como foi que a professora iniciou esse assunto com vocés, como foi que ela

comegou?
A — Ela botou no slide né? Slide, para a gente ver ai foi explicando.

| — Mas antes do slide ela fez alguma coisa outra coisa ou ela ja comecou com

slide?

A — Nao. Primeiro ela conversou com a gente disse que se alguém tivesse alguma

duvida podia perguntar na hora da aula, explicou tudo direitinho e depois botou.

| — Quando ela vai comecar os conteudos ela sempre comeca dessa forma que ela

comegou esse assunto?

A — Comeca.

| — Sempre é dessa forma? Nao muda? Geralmente € assim?
A—E.

| — Entdo ela traz os slides ou mudou alguma coisa?

A — SO mudou o que ela trouxe.

| — Os slides?

A — Foi.

| — E o que foi que vocé achou dessa aula?

A — Achei muito legal porque eu nunca tive uma aula assim.

| — E as aulas sempre acontecem assim dessa forma dessa aula. As outras aulas

de outros assuntos acontecem dessa forma?
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A — Aham.
| — Sempre assim?

A—E.

| — Vocé mudaria alguma coisa nessa aula o que vocé mudaria, se eu pudesse

mudar?

A — Se eu pudesse mudar... Nao, td bom do jeito que ta.
| — T4 bom né?

A — achei legal.

| — Ok, obrigada.

Aluno E

| — O que vocé achou do conteudo figuras planas?
A — Que néo é tdo complicado, € legal e é mais facil.
| — E 0 que vocé aprendeu sobre esse contetido?

A — Hum...

| — Vocé pode falar alguma coisa aqui que vocé aprendeu no conteido que vocé

nao sabia.
A — Que tem as figuras planas e as que nao sao planas.

| — E como foi que a professora comecou essa aula, como foi que ela comecou

esse assunto?

A — Dizendo que ia falar sobre figuras planas, figuras geométricas e falando o que

era.



161

| — E nesse ano quando a professora vai comecar um novo assunto ela sempre faz

dessa forma?
A — Sim.

| — E o que vocé achou da aula? Porque vocé me disse do conteldo e eu gostaria

de saber da aula agora.
A — Muito legal, divertida assim, deu para aprender bastante.

| — E as aulas sempre acontecem dessa forma que vocé disse agora? Sempre sao

divertidas, que dao para aprender bastante?
A — Sim.

| — Sempre sao assim?

A — Sim.

| — Vocé mudaria alguma coisa nessa aula? Se vocé fosse mudar o que vocé

mudaria?
A — Mudava nao, ta bom.

| — Ta certo, obrigada.

Aluno F

| — O que vocé achou do conteudo figuras planas?
A — Foi 6timo. Amei.

| — E 0 que vocé aprendeu desse contetdo?

A — As formas que assim eu nédo tinha aprendido muita coisa ainda quando eu

estava na quinta, quarta série eu ainda ndo estudava muito essas coisas.
| — Vocé pode dizer mais algumas coisas que vocé aprendeu além das formas?

A — Na&o sei.
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| — Sabe ndo?
(Siléncio)
| — E como foi que a professora comegou esse Novo assunto?

A — Foi ela comecou, ela comecou dando o assunto, ai depois ela mandou a gente

formar os quadrados, triangulos, ai comegou assim, comecgou a aula.

| — Certo, e quando ela foi dar esse novo assunto ela comecou como, fazendo o

qué?
(Siléncio)

| — A Primeira coisa desse assunto, vocé lembra o que ela falou, o que foi que ela

fez?

A — Comecou a perguntar para gente se a gente ja tinha estudado essas coisas ai é

muita gente disse que ndo, que ainda nao tinha aprendido.
| — No caso ela comecou explicando foi?
A — Foi.

| — Certo. Quando a professora vai comecar 0s conteudos esse ano, quando ela ia

comecar os conteudos, sempre € dessa forma que ela fez dessa vez?
A — N&o as vezes nao € igual.

| — Qual foi a diferenca que vocé achou dessa aula para outras?

A — Porque essa eu acho que foi mais divertida.

| — As aulas sempre acontecem dessa forma como vocé disse agora, vocé achou

gue essas foram mais divertidas?
A — Sim.
| — Ai as aulas de outros assuntos sempre acontecem assim dessa forma?

A — Tem umas que sim tem outras que nao.
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| — E 0 que vocé mudaria na aula se vocé pudesse mudar alguma coisa?
A — nada, ta melhor assim.

| — Nada?

A — E, nada.

| — Certo, obrigada.

Transcricdo da entrevista com a professora ap0s as aulas

| — Boa tarde. Eu gostaria de perguntar se suas expectativas em relacdo a

introducéo desse conteudo figuras planas foram atendidas.

P — Com certeza, pois a turma participou muito das aulas e com a aula pratica
guando eu fiz a parte pratica né? nas aulas entédo eles entenderam bem como eram
as figuras planas e nas atividades, no decorrer das atividades eles se mostraram
cada vez melhor. Entdo a minha expectativa foi boa e cada vez mais eu acredito que

a pratica leva a uma aprendizagem melhor.

| — Eu gostaria agora que vocé falasse um pouco sobre como esse conteudo foi

apresentado para o 6° ano. Como foi que voceé iniciou esse contetdo?

P — Bom, inicialmente eu comecei com o livro didatico né? Fazendo a explanacao
do assunto, depois eu mandei que eles observassem como era que se faziam as
figuras planas. Fiz exercicio com eles, mandei que eles, pra que eles conhecessem
em cada figura, as suas arestas, as todas as partes das figuras e depois por ultimo

eu fiz a aula préatica né?

| — Quais estratégias foram utilizadas para introduzir esse conteudo? Houve

dificuldade em relacdo as suas expectativas?

P — N&o porque como é um assunto o qual eles se interessam, que é um assunto
diferenciado, e assim, no sexto ano eles ainda néo tem dificuldade com geometria

né? Entdo como eles ndo tém dificuldades e eu sempre quis introduzir, como eu
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sempre fago com as minhas turmas, eu procuro introduzir desde o 6° ano porque eu
acho que é um assunto muito importante e que a maioria das salas ndo gosta ou
porque tenham dificuldade ou porque o préprio professor tem essa dificuldade, entdo

eu procuro trabalhar o maximo possivel e com eles a minha expectativa foi atendida.
| — A aula ocorreu conforme o planejado?

P — Com certeza, a aula ocorreu muito bem, do jeito que eu gostaria que fosse e
eles participaram ativamente das aulas e todos fizeram os trabalhos como deveria

ser feito e foi entregue tudo na data correta.
| — Entdo quer dizer que em relacédo aos alunos suas expectativas foram atendidas?

P — Minhas expectativas sim. Légico que tem aqueles que nunca vdo acompanhar
a turma né? Entdo nunca vai ser 100%, mas a grande maioria é... tanto participou

das aulas como também houve um bom aprendizado.

| — A aula no sexto ano ocorreu de forma semelhante a outras turmas suas que
estudaram o0 mesmo conteldo mesmo que em anos anteriores, quando Vvocé

lecionou esse assunto?

P — Bom, eu leciono também em outros anos maiores né? Ou seja, mais
adiantados, entdo nesses outros anos quando eu vou dar também figuras planas eu
procuro fazer da mesma forma, inclusive procuro fazer, ja fiz um projeto em cima de
figuras planas onde eu coloquei também para eles trabalhar a parte pratica, porque
como eu ja disse eu acho que suma importancia a pratica e assim o aprendizado foi

bem melhor tanto nas turmas maiores como com eles.

| — Pela sua experiéncia nesses anos que vocé lecionou, vocé acredita que
aconteceria dessa forma em outras turmas, que a reacdo dos alunos seria

semelhante em outras turmas se vocé fizesse o trabalho dessa forma?

P — Com certeza. Como eu acabei de dizer eu ja fiz em outras turmas e deu muito
certo, inclusive assim, eles sempre pedem para que a gente introduza mais porque
guando eles vao fazer prova externa sai muitas questdes de geometria e a maioria

dos professores infelizmente ndo usam.
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| — Pra encerrar agora eu gostaria de saber o que vocé mudaria nessa aula se ela
ocorresse novamente. Se vocé pudesse mudar alguma coisa, 0 que vocé mudaria e

por qué?

P — Eu... como eu ja disse que eu gostei muito da forma que eu fiz, atendeu as
minhas expectativas. Mas l6gico, se eu pudesse mudar alguma coisa, se eu fosse
fazer uma outra aula, hoje eu procuraria trabalhar também com a parte com material
reciclavel, porque eu acho também muito importante para que eles aprendam a
reciclar o material ndo é? Porque as vezes eles botam muito material a perder,
quando precisam de bem menos. E com material reciclado a gente ja esta fazendo

um bem a natureza.
| — Muito obrigada.

P — Por nada.



