O CONTRATO DIDATICO
SEGUNDO A ESCOLA FRANCESA

<

OBJETIVO

- Descrever os principais elementos do Contrato

Didatico.

partir dos anos 70 surgiu no mundo da pesquisa em Didatica da

Matematica a ideia de contrato didatico, lancada por Guy Brousseau

(IREM Bordeaux, 1978). “A ideia nasceu para estudar as causas do
fracasso eletivo em Matematica, isto é, daquele fracasso tipico, reservado apenas ao
dominio da Matematica, por parte dos estudantes que, por outro lado, parecem mais
Ou menos arranjarem-se ha outras matérias (D’AMORE, 2007, p. 99).

D’amore (2007, p. 100) descreve que esta nogado foi sistematizada e aplicada de
modo empirico num dos estudos de Brousseau na Franga. Ele relata o caso do aluno
Gael do seguinte modo:

Gaél é um menino que frequenta a segunda série do ensino fundamental mesmo
tendo mais de 8 anos; a condi¢do na qual os pesquisadores encontraram Gaél é

descrita a seguir:
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* ao invés de exprimir conscientemente o proprio conhecimento, Gaél o exprime
sempre e somente em termos que envolvem o professor;

® as suas competéncias nunca sdo proprias competéncias, mas aquilo que a
professora lhe ensinou,

® as suas capacidades estratégicas nunca sdo proprias capacidades, mas o que (e
como) a professora disse que deve ser feito.

E interessante como encontramos criangas e adolescentes com os mesmos
problemas e limitagdes no que diz respeito ao raciocinio matematico. O diferencial
da equipe de pesquisadores que trabalharam com Brousseau ¢ a sistematizagdo de
identificagdo de especificidades intrinsecas as barreiras enfrentadas pelos estudantes
no momento da aprendizagem.

Neste sentido Brousseau destaca que, em muitos casos, o professor, apds o seu ensino,
espera a repeticao, em linhas gerais, de fragmentos daquele contetido. Todavia, o mestre
nao pode esquecer que, na maioria das vezes, o que representa um problema para si
pode nao fazer sentido ou representar um problema interessante para o iniciante.

Neste ambito, o autor faz referéncia a atividade de solugdo problemas que se
apresenta como umas das principais no seu estudo sobre Diddtica da Matemdtica.
O autor ainda sublinha a possibilidade que o professor deve construir para que o
estudante “entre no jogo”; para que a situagao que lhe é apresentada seja interessante.

De fato, no ambito da resolugdo de problemas, o aluno precisa ser motivado
a encarar situagdes que envolvem raciocinios nem sempre imediatos. E nitida a
dificuldade e, por que nao dizer comodidade do professor em estimular apenas a
aplicagdo de uma férmula para a obtengdo daquele gabarito, ndo importando o que
ela significa ou nao.

Neste sentido, Brousseau (1996, p. 66) continua salientando que:

* Mas se o aluno recusa ou evita o problema, ou nao o resolve? O professor
possui entdo a obrigac¢ao social de ajudar e mesmo as vezes de se justificar de
ter colocado uma questao dificil.

* Entdo se firma uma relagdo que determina — explicitamente para uma pequena
parte, mas, sobretudo implicitamente, o que cada participante, o docente e
o aprendiz, possui como responsabilidade de gerenciar e de uma maneira ou
outra, um sera responsavel perante o outro.

Na sequéncia Brousseau caracteriza a nogao de contrato diddtico como sendo um
sistema de obriga¢des reciprocas que se assemelham a um contrato. E o que lhe
interessa concernente ao contrato diz respeito aos contetidos matematicos visados.
Ele apresenta ainda as seguintes caracteristicas desta relagao:

* O professor ¢ supostamente capaz de criar condigdes suficientes para a apropriagao
dos conhecimentos, e deve reconhecer tal apropriagdo quando a mesma se opera;

* O aluno ¢ supostamente capaz de satisfazer tais condigdes;
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* A relagdo didatica deve continuar a “todo custo”;

* O professor assegura entao as condigdes de aquisi¢ao anteriores e as condigdes
novas fornecem ao estudante a possibilidade da aquisi¢ao desejada.

Assim, o professor de matematica dependera do maior ou menor interesse de sua
classe, sem mencionar o fato de que, culturalmente falando, os alunos ja manifestam
sinais de temor ou apreensao quando sabem que a proxima aula é de Matematica.

Neste sentido, todos os tipos de relagdes que mencionamos fazem parte de uma
cultura didatica que envolve o saber matemadtico. Neste sentido, Brousseau & Gibel
(2005, p. 22) explicam que:

No caso o raciocinio formulado pelo professor é tanto: um objeto
explicito do ensinonafase de institucionalizagao, porém, correlacionado
com a situacao objetivamente definida ou um suporte de aprendizagem
e recordagdo de uma sentenga ensinada; ou um argumento tedrico
usado como meio didatico para auxiliar os estudantes na compreensao
do enunciado.

Na Figura 1 vemos parte das relagdes estabelecidas de modo explicito ou implicito

Aluno Professor de Matematica

Devolucao

em sala de aula.

Contrate Didatica

Problema de
Matematica

Figura 1: Diagrama que explica a situacao de devolugao
No que diz respeito ao contrato didatico, D" Amore (2007, p. 102) esclarece que:

O estudante considera que em Matematica devem ser feitos calculos; por
isso, mesmo que a resposta a questao colocada em um problema pudesse
ser dada apenas com palavras, o aluno sente-se incomodado e tende a usar
os dados numéricos presentes no texto do problema, para dar, de qualquer
maneira, uma resposta formal, usando alguma operagao, ainda que
escolhida ao acaso. Foram amplamente documentados casos de alunos que,
a fim de produzir calculos, escrevem operagdes sem sentido, desvinculadas
do que é pedido no problema, mas que tém como operadores os dados
numéricos presentes no texto.

O que relata D" Amore pode ser vivenciado em sala de aula por vocé, basta chegar
em sala de aula, em qualquer nivel escolar, e colocar o seguinte problema: num

curral encontramos 16 bodes e 12 cabras. Qual é a idade do dono do curral? Percebe-

se que aqui adaptamos a realidade nordestina, uma vez que o problema original, foi
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colocado na quarta série do ensino fundamental (estudantes de 9-10 anos) o seguinte
problema “Um pastor tem 12 ovelhas e 6 cabras. Quantos anos tém o pastor?”.

E interessante o relato destacado por D’Amore quando menciona que todas as
criangas submetidas ao experimento e tal questionamento matematicamente ilogico
forneceram respostas. Além disso, o autor salienta a aflicio da professora diante de
um problema colocado que nao apresentava resposta, tendo em vista que ela sempre

colocava problemas com solugdo para suas criangas.

Figura 2: Representa contrato diddtico entre professor e aluno.

Evidenciamos assim o contrato diddtico estabelecido por esta professora e seus
alunos que, implicava, pelo menos implicitamente, que todas as situagoes-problema
deveriam ter resposta e certamente um roteiro/receita para os alunos seguir. Neste
caso, a clausula do contrato diz que “se a professora da um problema, este certamente
deve ser resolvido” (D’AMORE, 2007, p. 104).

Com respeito aos fendmenos identificados diante da colocagdo de problemas por
parte do professor de matematica, Brousseau (1996) idéntica algumas situagdes que ele
chama de paradoxais relacionadas as situagdes de devolugdo. Neste sentido, ele diz que:

O docente deve conseguir que o aluno resolva os problemas que
o mesmo propde a fim de constatar e poder fazer constatar que o
estudante cumpriu sua proépria tarefa. Mas se o aluno produziu sua
resposta sem o mesmo ter feito as escolhas que caracterizam o saber
convencional e que diferencie o saber dos conhecimentos insuficientes,
indica-se possivelmente um erro (BROUSSEAU, 1996, p. 85).

Bem, antes de discutirmos as ultimas colocagdes, devemos esclarecer o significado
do termo situagdo de devolugdo. E comum numa aula de Matematica o professor
iniciar com um problema interessante de Matematica. Diante da situagao desafiadora,
pelo menos na perspectiva do professor, os estudantes podem encarar a situagao-
problema como uma real barreira que deve ser superada, um grande desafio, ou

apenas um meio para consumir o tempo daquela aula chata.
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Outras situagdes podem ocorrer. Por exemplo, o professor apresenta uma ideia-
chave do contetdo matematico a ser explicado e o aluno ndo compreende a referida
idéia, isso podera refletir negativamente nas etapas subseqiientes e, em certos casos,
com referéncia a determinados conceitos, o aluno pode carregar consigo uma falsa
ideia ou uma concepgdo equivocada ao longo de toda a sua vida estudantil.

Podemos rapidamente exemplificar com referéncias aos conceitos de: pardmetro,
varidvel, valor determinado, valor indeterminado. O professor poderia apresentar aos
estudantes a seguinte lista de itens que exibimos abaixo. Em cada item identificar os
elementos pardmetro, varidvel, valor determinado, valor indeterminado, constante e
fungdo. Explicar ainda por que de cada escolha.

i) A=b-h (4rea do retangulo)

ii) x=xVxeR

iiij) x=2€R
iv) x* —5x+6=0
n(n+1)

T
vi) sen’(6)+ cos’*(f)=1
vii) sen(20) =0
viii) ax® +bx+c=y
ix) Sen(x)=y

4
x) V==m-R’.
3

Percebe-se que nos itens acima evidenciamos conceitos estudados desde as séries iniciais,
entretanto, em consequencia do ensino o qual fomos submetidos, estamos acostumados a
calcular e/ou resolver e nao dizer/explicar a natureza do objeto com que lidamos.

Notamos ainda nas colocagdes anteriormente devidas a Brousseau que o mesmo
destaca a ocorréncia de o aluno produziu sua resposta sem o mesmo ter feito as escolhas que
caracterizam o saber convencional. Com isto ele acentua que o professor de matematica,
diante de uma situagdo-problema, sabe, ou pelo menos deveria saber de onde o aluno
deve partir e aonde ele deve chegar e inclusive antever os problemas que enfrentara.

Ainda com respeito a resposta do aluno ser convencional ou nio, resta ainda
observar se a resposta do estudante serd ou nao considerada, por parte do professor,
como uma demonstragdo ou prova do que de fato foi demandado na questdo. A
importancia desta nogao é descrita por Arsac (1987, p. 269) quando explica que:

A demonstragdo ocupa em matemdtica um lugar central desde que
¢ o método de prova o qual empregamos de modo sistematico que
caracteriza esta disciplina entre as outras ciéncias. Compreendemos
desde cedo que ele possui um papel importante nos cursos escolares. Ela
constitui entdo um objeto de estudos a priori privilegiado pelos didatas
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da matemdtica e isto porque sua introdugdo ¢ fonte de dificuldades
para muitas criangas.

Apesar do fato que Gilbert Arsac relata as dificuldades com respeito as
relagdes estabelecidas entre os alunos franceses diante da tarefa de efetuar uma
demonstragdo, nossa realidade ¢ bastante semelhante. Pior do que isso, em vdrios
casos, a atividade demonstrativa foi abolida da sala de aula e substituida pelo
emprego automatico de algoritmicos.

Possivelmente este quadro lamentdvel explica a condi¢ao de que muitas
pessoas com base pouco sélida e/ou inicial em matemadtica considerem-na
como a ciéncia dos numeros.

Para exemplificar a respeito da nogao de demonstragdo observemos o seguinte enunciado:
Mostre que b* + b+ 1=a’ nio possui solugdes inteiras positivas.

Demonstragio: Assim, desejamos mostrar que aigualdade b” + b+ 1= a’ nio pode
ser verdadeira para a,b € Z" . Podemos até prever o comportamento de alguns casos
particulares como a=1eb=2.2"+2+1=1" ou a=2eb=1.1"+1+1=2".
Isto nos deixa desconfiar da propriedade que possivelmente pode ser verdadeira.
Procedemos tradicionalmente do seguinte modo. Primeiro assumimos que o resultado
seja verdadeiro, ou seja, assumimos exatamente o oposto do que tencionamos verificar.
Assim, suponha que b* +b+1=a’ possua tal propriedade. Mas notamos da igualdade
que b* <b’ +[b+1]=a’, pois b+1>0. Assim, temos:

b*<b’+[b+1]=a’ — b’ <a’. Extraindo a raiz quadrada, obtemos
a relagao P <a —b= \/b_2 < \/a—2 =a, pois a,beR™. Portanto,
concluimos at¢é o momento que b<a. Retornando a expressio
b’+b+1=a’—a’ —b =b+1—(a+b)la—b)=b+1(").

Agora vamos comparar os numeros (a+b)a—b)eb—+1. Pelo lado esquerdo,
temos que a>b>1, assim, a=>b-+1«(a—>b)>1, pois a>b. Além disso, temos
a—b>l<a—b+2b>1+2b..a+b>1+b+b=(1+b)+b. Concluimos que o
lado esquerdo (a + b)(a — b) ¢é maior do que (a+b)a—Db)=>(1+b+Db):-1>1+b o
que contraria a igualdade. Portanto, chegamos a uma contradi¢ao diante do fato que
haviamos suposto, ou seja, a possibilidade de existirem inteiros positivos que satisfazem
(a+b)a—b)=b+1 o que equivale a igualdade desejada.

Se vocé se sente completamente perdido com esta demonstragao, fique tranquilo,
vocé ndo é o unico. Seus alunos, numa situagdo hipotética como esta, devem se
encontrar da mesma forma. B sempre bom, mas dificil, buscar analisar aos olhos do
sujeito que se depara com uma argumentagao como esta pela primeira vez.

De fato, aos olhos do estudante, o professor de matematica deseja verificar uma

propriedade que ele, de antemao ja sabe que ndo é verdadeira; ou seja, que nao existem
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inteiros satisfazendo a igualdade b +b+1=a’, entio por que insistir nisso, além
dos fatos evidenciados inicialmente que verificam que a=1e b=2 2" +2+1=1%.

Outro aspecto que se relaciona ao contrato diddtico diz respeito ao tempo de
atengao. Neste caso, diante do comprimento das argumentagdes, os alunos ndo
se lembram mais o que devem mesmo provar. Isto pode gerar desinteresse e a
devolugdo poderad ficar comprometida.

“Podem ocorrer casos extremos em que o professor se refugia na seguranca dos
algoritmicos prontos, fraciona a atividade matematica em etapas pelas quais passa
mecanicamente, esvaziando o seu significado” (SILVA, 2002, p. 46). Deste modo,
o contrato didatico se resume na mera execuc¢do das atividades arbitrariamente
definidas pelo professor, quer se tenha ou nao aprendizagem.

Percebe-se que diante das dificuldades impostas por um problema de resolugao
nao imediata, o professor de matemadtica se vé diante do que Brousseau (1996, p. 86)
chama de injungdo paradoxal que ocorre quando:

Tudo o que o professor coloca buscando produzir nos estudantes os
comportamentos que o mesmo espera, tende a privar estes tltimos
de condigdes necessdrias a compreensdo e a aprendizagem visada.
[-..] O estudante aceita, segundo o contrato, os resultados, ele nao os
estabelece e, portanto, ele ndo aprende matematica. Ele ndo se apropria.
Se, por outro lado, o estudante recusa tudo do mestre, a relagado didatica
¢ rompida (1996, p. 86).

Para encerrar este tépico, sublinhamos que no proximo tépico relacionaremos
a nogao de erro em Matematica com a nogao de contrato didatico. Salientamos
que discutiremos apenas alguns aspectos e dimensdes, nomeadamente, os aspectos

didaticos e légico-matematicos. Os aspectos psicologicos e filosoficos do erro em

Matematica serao objeto de estudo em outra disciplina.
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TOPICO OS ERROS DOS ESTUDANTES

{> E OS PARADOXOS DO
CONTRATO DIDATICO

OBJETIVO

- Apresentar algumas concepcdes do erro em
Matemética e suas relacbes com o contrato
didético.

amos iniciar com a observagao de um experimento aplicado pelas pesquisadoras
inglesas Célia Hoyles, professora da Universidade de Londres e Lulu Healy,
professora da Universidade Bandeirantes em Sao Paulo. As estudiosas colocaram
para criangas o seguinte questionamento: quando adicionamos dois niimeros pares quaisquer,
a resposta é sempre um par. Na sequéncia traduzimos para o portugués algumas das

estratégias mais empregadas pelos estudantes que participaram da investigacao.

Resposta do aluno 1:
Resposta do aluno 2:

2+2=4 4+2=6
2+4=6 4+4=8
2+6=28 4+6=10

a é um inteiro qualquer

b é um inteiro qualquer

2a e 2b sao dois niimeros pares

Assim 2a +2b=2(a+b)
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Resposta do aluno 3: Resposta do aluno 4:

Todo nimero par pode ser dividido
por 2. Quando adicionamos outro
nimero com este mesmo fator, a
resposta sempre terd o mesmo fator
em comum 2.

Todo nimero par acaba em 0, 2, 4, 6 ou 8.
Quando se adiciona dois nlimeros para o
final continua sendo em 0, 2, 4, 6 ou 8. E
correto!

Resposta do aluno 5:

Dados x = nimero qualquer e
Resposta do aluno 6:
y = nimero qualquer . Escrevemos

X+ y=z eassim, temos: T e I
z—x=y e z—y=x.Segue que: T + P = TTTTrTT
(z=x)+(z—y)=(z2t2)—(x+))

=x+y=2z

portanto segue que a soma € par.

Resposta do aluno 7: Resposta do aluno 8:

Eu escolho um ndmero par arbi- Aqui é o que desejamos dois

trario, digamos 245224 e 5439876. | nlimeros pares dados 12 e 22. Como
Quando eu os adiciono entdo, ob- | 12=6+6 e 22=11+11 portanto

tenho 245224+5439876=5685100 | 12+22=(6+11)+(6+11) e eu pOsso fazer o
que € par. mesmo com dois nlimeros pares quaisquer.

Resposta do aluno 9:

Dado um ndmero a par, assim, Resposta do aluno 10:

a=2k. Dado um niimero z soma de dois

Dado um ndimero b par, assim nimeros pares z =2p , podemos escrever
b=2l. z=m+n,assim, z=2m+2n que é

soma de dois pares. Assim, z é par.

Assim, a+b=2k+1).

Observando as estratégias acima, que nota vocé daria para cada um destes alunos e
por qué? Visto de fora pode parecer uma atividade avaliativa simples, entretanto, este
exemplo singelo mostra como a avaliagdo em Matematica é um processo complexo.
De fato, como identificar um raciocinio incorreto? Qual o tipo de erro matemdtico
manifestado do aluno? O referido erro é casual ou estd ligado a uma concepgao
apreendida de modo inadequado e que acompanha o aluno ja ha algum tempo?

Mas nos referimos apenas ao aluno, entretanto, o professor também pode errar.
Mas um erro porventura cometido pelo professor, pode até mesmo possuir um carater
didatico-pedagdgico. Neste sentido, existe uma concepgdo cultural atribuida a
quem detém o saber matemadtico. Quando a pessoa domina muitos conhecimentos em
Histdria ou Geografia, ndo observamos nenhuma distingao social, todavia, quando a

pessoa, e nesse caso o professor de matemdtica, domina muito contetido matemadtico,
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¢ considerado pelos demais como um “génio” ou um alienigena, um espécie de E. T.

Assim, ao professor cometer um erro, os alunos percebem que todos sao passiveis
de equivocos, que eles tém permissao de tentar resolver uma situagao-problema e
errar. Que aquilo faz parte do aprendizado e se caracteriza como uma etapa que

precisa ser superar e ndo contornada ou evitada.

Texto O termo Behaviorismo foi
utilizado inicialmente em 1913 em
um artigo denominado “Psicologia:
como os behavioristas a véem” por
John B. Watson. “Behavior” significa

Neste sentido Cury (1994, p. 78) nos traz interessantes
colocagdes quando destaca “a preocupagao com a eliminagao
dos erros cometidos pelos alunos, tdo propria da concepgio
que vé a Matematica como o dominio do conhecimento
absoluto e infalivel, parte da ideia equivocada de que os
textos matematicos nao tém erros”.

Ela cita a obra do matematico e filésofo Philip Davis que

“comenta a existéncia de uma obra, publicada em 1935, na

“comportamento” e ele definiu como:
“Um ramo experimental e puramente
objetivo da ciéncia natural. A
sua meta é a previsdao e controle
do  comportamento...”.  Watson
postulava o comportamento como
objeto da Psicologia. http://www.
euniverso.com.br/Psyche/Psicologia/
comportamental/behaviorismo.htm

qual, em mais de 130 paginas, sao listadas erros cometidos
por matematicos, desde a antiguidade, arrolando, também,
os autores que descobriram os erros e as discussoes por eles
geradas” (1994, p. 78).

Deste modo, evidenciamos que o contrato diddtico
do professor necessita contemplar e prever os erros dos
estudantes, entretanto, a forma de encara-los, por parte do
mestre, dependera em muito da vertente epistemoldgica
(behaviorismo ou construtivismo, por exemplo) que o mesmo simpatiza. Em muitos
casos a visdo sobre avaliagdo do professor de Matematica é construida na proépria
academia. De fato, os primeiros exemplos e paradigmas de professores de Matematica
serdo seus proprios formadores.

Notamos que na identificagdo de um erro e, consequentemente na possibilidade
de superagdo do referido obstaculo, na medida em que o aluno compreende por que
errou, ocorre um processo de adaptacao do estudante diante da situagdo colocada
pelo professor. Brousseau sublinha a importancia desse processo ao dizer que:

As situagdes permitem adaptacdo do aluno e sdo na maioria das vezes de
natureza repetitiva: o aluno deve poder realizar vérias tentativas, investir
na situagao com o auxilio de suas representagdes, extrair conseqiiéncias
de seus fracassos ou do seu sucesso mais ou menos fortuitos. A incerteza
na qual ele é colocado é fonte a0 mesmo tempo de angustia e prazer. A
redugao desta incerteza é o objetivo da atividade intelectual e seu motor
(1996, p. 93).

Brousseau menciona aspectos delicados do ensino de Matemdtica. Um deles é o
que chamamos de gerenciamento da certeza matemdtica dos estudantes. Por exemplo, o

professor pode chegar na sala de aula e enunciar o seguinte teorema.
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Teorema: Dados dois nimeros x, y € Z impares. Entdo o seu produto x-y
deve ser impar.

Demonstracdo: De fato, vamos tomar dois numeros x, y € Z impares quaisquer,

deste modo, podemos escrevé-los do seguinte modo x =2a+1 e y=2b+1, onde

a,b € 7 .Deimediato,temosque x- vy = (2a +1)(2b+1)=2(2ab+a+ b)+1=2k+1,

onde k=2ab+a+b€Z. Segue o resultado esperado.

Em outra situagdo, o professor poderia apresentar os exemplos abaixo que
apresentamos na tabela. Notamos que temos aqui apenas alguns casos particulares.
A partir desta situagdo, o professor pode sugerir que, possivelmente o resultado ¢é
verdadeiro. Pode desafiar algum estudante mais interessado em trazer um resultado
que invalide a afirmagdo do teorema. Assim, o professor evitar concluir, com a

precisao e rigor da demonstragao matemdtica, a resolugao de um problema.

X Yy 550 Y
1 1 1

3 1 3

3 3

3 7 21

5 1 5

5 7 35

Diferenciamos mesmo o tipo de discurso presente nas duas exposigdes. O primeiro
método, que ¢ de fato a demonstragdo, nos traz aquela sensagao de certeza, de
credibilidade num fato, entretanto, uma vez o resultado estabelecido, o debate em
sala de aula podera encerrar, uma vez que o problema estd resolvido. Ja no segundo
caso em que apresentamos uma tabela, descrevemos apenas uma argumentagdo
matemdtica. Uma argumenta¢do nao fornece nenhum cardter de validade ou
confianga maior a respeito de determinada propriedade.

Vejamos outro exemplo observando o seguinte teorema.

Teorema: Se dois lados de um tridngulo sdo congruentes, entdo os angulos
opostos a esses lados sdo congruentes.

Vamos inverter agora. Iniciando com uma areumentacdo matemdtica que possa

convencer aos alunos sobre a possibilidade de ocorrer a propriedade desejada.

Notamos que poderiamos construir um tridngulo de medidas: AB=3cm; AC=3cm

e BC= 1,5cm . Medindo com o transferidor os seus dngulos opostos obteriamos que
l;’: 60° e (A,“: 60°. O que verifica apenas para o caso particular. Mas vejamos a
demonstragao propriamente dita.

Consideremos um tridngulo AABC, e o segmento AM de modo que
BM +MC=BC, com M o ponto médio deste lado. Notamos que, por hipoétese,

podemos escrever AB=AC . Pela propriedade reflexiva, temos AM = AM (todo
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segmento é congruente a simesmo). Mas em virtude do pontomédio temos BM = MC .
Assim, os tridangulos AAMB = AAMC , pois possuem os trés lados congruentes. Se
admitirmos conhecido o fato de que dngulos opostos a lados congruentes de tridngulos

congruentes sdo congruentes, teremos que B=C c. q. d.

A

M [
Figura 3: Tridngulo

Notemos que a figura acima é empregada apenas como um auxilio ao raciocinio.
Além disso, a figura representa um triangulo particular. A nossa argumentagao
inicial envolveu também um caso particular. Por outro lado, a demonstragao, uma
vez realizada e comprovada ser isenta de contragdes, funcionard para qualquer
triangulo com tais propriedades previstas nas hipdteses deste teorema.

E contrato diddtico onde fica no meio de toda essa discussao? Bem, encontramos
professores de Matematica que valorizam as argumentagdes e os casos particulares.
Vejam que com tais casos, o debate em sala de aula pode ser prolongado a0 méaximo.
Enquanto que, quando recorremos a demonstragao, o problema esta resolvido, tendo
em vista de termos a crenca de que o mestre acabou de estabelecer uma verdade
absoluta em sala de aula. Toda situagao-problema, dali em diante, serd solucionada
com a aplicagdo do teorema. Nem mesmo a demonstragao precisa ser recordada pelos
estudantes, apenas o seu resultado.

Em relagdo a tal reducionismo que caracteriza a atividade matematica
como uma simples aplicagdo e rotinas de algoritmizagdo, os autores Hanna &
Barbeau (2009, p. 90) lembram que:

Enquanto estudantes na escola sao expostos a uns poucos
“teoremas”, particularmente em outras dreas diferentes da
Geometria, eles, entretanto devem aprender um pequeno numero
de férmulas, que sdo essencialmente enunciados de resultados.
Um exemplo disso é a férmula de resolugdo da equagao quadratica.

2 _
As  solugdes da  equagio  quadratica 94X +bx+c=0,

a=0 —b++b* —4ac
a

onde , sdo dadas por x =——— . No mais basico

2
nivel, os estudantes podem usar esta formula para resolver equagoes
quadraticas particulares. Emesmo possivel paraeles aplica-la cegamente,
nao percebendo que eles podem checar suas solugdes por substitui¢do de
volta a equagdo. [...]| Neste ponto, os estudantes percebem que existem
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dois modos independentes de resolugdo de equagdes quadraticas, um
fatorando, onde nem sempre obtém sucesso, a o outro, usando a férmula,

que sempre funcionara.
Resumimos as colocagdes acima na figura 04 que descreve o funcionamento de
uma aula de Matematica que privilegia fortemente esta perspectiva de mecanizagao
e aplicagdo restrita de resultados matematicos com uma larga margem de seguranga,

principalmente para o professor, que nem precisa se esfor¢ar muito.

DADOS

N

Formula
Matematica

\

RESPOSTA

Figura 4: Contrato diddtico fundamentado no processo de aprendizagem algoritmizado

Percebe-se neste processo de aprendizagem baseada na algoritmizagao, é dificil o aluno
errar, pois, basta fornecer os dados para a maquina contendo a formula matemadtica,
garantida por um teorema, mencionado en passant pelo professor, que obteremos uma
resposta.

De fato, neste sistema de ensino temos uma condi¢ido de extrema “comodidade”
para o professor de matemadtica, uma vez que, embora tenha 200 provas para corrigir,
em cada uma delas, ele pode avaliar apenas a resposta. Por outro lado, devemos
observar também que, quando professor de Matemdtica quer complicar demais,
tentando avaliagdes que fujam desse processo descrito na ilustragdo acima, via de
regra, aparece algum estudante para reclamar na coordenagao. No final, conclui-se
que ¢ bem mais facil, para todos no processo (professor e estudante) permanecer no

esquema da figura 4.
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para o professor de matemadtica, uma vez que, embora tenha 200 provas para corrigir,
em cada uma delas, ele pode avaliar apenas a resposta. Por outro lado, devemos
observar também que, quando professor de Matemdtica quer complicar demais,
tentando avaliagdes que fujam desse processo descrito na ilustragdo acima, via de
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