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Resumo:

Dentre as particularidades envolta da didatica da sala de aula no que diz respeito a relagdo entre o professor o
aluno e o saber a ser ensinado destacamos a compreensdo do contrato didatico, os obstaculos
epistemoldgicos e os processos de mediagdo desencadeados pelo professor como importantes elementos na
configurag@o de novas e mais significativas aprendizagens. Este trabalho propde a partir da analise das obras
de Brousseu, Chevallard e Bachellard a relag@o entre os obstaculos epistemoldgicos e o contrato didatico no
campo do ensino de matematica, relagdes estas que por vezes assumem o carater dialético no sentido de
aproximar ideias individuais a ideias globais. Como objetivo geral se buscou ressignificar na pratica escolar
o conceito de contrato didatico como um particular tipo de obstaculo didatico a ser transposto e melhorado.
De modo particular almejamos; i) Descrever os conceitos de obstaculos epistemologicos e de contrato
didatico no campo do ensino da matematica; ii) Relacionar estes conhecimentos as praticas do professor no
processo de mediagdo entre o saber formal e o saber a ser ensinado e iii) Estabelecer em que contextos os
contratos didaticos se expressam como obstaculos didaticos a serem superados na ansia que as aprendizagens
ocorram. Como principal referéncia a este trabalho partimos da seguinte questdo: Qual a relacdo entre o
entendimento sobre o contrato didatico e os obstaculos epistemoldgicos € em quais momentos estes pontos
convergem na certeza de propor ao professor novas reflexdes sobre suas praticas de ensino. A metodologia
empregada se tratou de uma pesquisa bibliografica de abordagem qualitativa e carater exploratério. Como
resultado nossa pesquisa revela que o contrato didatico na sua esséncia se cristaliza como um
contrato hipotético em que quando o aluno reconhece que ndo aprendeu algo ou que o professor
percebe que ndo ensinou corretamente ambos iniciaram a construcdo de uma nova relagdo que num
determinado momento deverdo sucumbir para dar lugar a um novo e mais elaborado contrato, esta
afirmacdo corrobora com a ideia que os contratos didaticos ou hipotéticos ndo deixam de ser
obstaculos que em um determinado periodo e que passardo a condi¢do de acordos a serem
melhorados ou refeitos, assim suscitamos que determinados contratos didaticos na verdade quando
mal elaborados passa a ser um obstaculo epistemologico e ou didatico a ser superado pela mediagdo
direta do professor.
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Introducao

E reconhecido que grandes partes dos estudos sobre a compreensio de como os sujeitos
elaboram e constroem seus conhecimentos advém dos trabalhos de Lev Vygotsky e Jean Piaget.
Mesmo ndo sendo voltados diretamente as praticas escolares, seus trabalhos permitiram subsidiar
alguns outros autores como; Davydov (2000), Bassi e Dutra (2004), Freire (1994) e Ferreiro (1985)

a refletirem sobre novas e melhores ideias sobre a pratica do professor em sala de aula.

Dentre as particularidades envolta da didatica da sala de aula no que diz respeito a

relacdo entre professor, aluno e o saber a ser ensinado destacamos a compreensdo do contrato



didatico' ,colocado inicialmente por Brousseau (1996), e tendo sido objeto de outros estudos,
principalmente pela Didatica da Matematica Francesa® na aquisi¢io de novos conhecimentos a
partir de novas e melhores praticas didaticas, mais particularmente por Jonnaert e Borth (2002)

quanto a necessaria mudanca (rupturas) dos contratos didaticos.

Nao distante as questdes que envolvem as relagdes entre o sujeito e o saber a ser
ensinado, onde o professor atua como sujeito mediador entre o saber formalizado e o aluno, mesmo
com uma boa mediagdo realizada entre ambos, ha portanto, dificuldades que surgem no decorrer de
suas agdes e que acabam por impedir que as aprendizagens ocorram plenamente. Estas dificuldades

na verdade assumem o status de obstaculos epistemolégicos’ a serem superados.

Neste aspecto, varios autores colocaram que, de certa forma, estas dificuldades mais que
permitem do que impegam a constru¢do de novos conhecimentos, ou seja, no campo das ciéncias
Bachelard (1996) prop6s que determinadas dificuldades sdo na verdade elementos essenciais ao
desenvolvimento da ciéncia, pois atuam como superagdes a serem transpostas com vistas a
conquista de um novo conhecimento, na mesma linha, Chevallard (2001) expde que todo

conhecimento cientifico ¢ formado contra ou algo melhorado do conhecimento anterior.

No campo mais especifico das relacdes entre o professor, o aluno e o saber a ser
ensinado, o bom contrato didatico para Jonnaert e Borth (2002) é aquele que necessariamente se
torna obsoleto e assim se torna susceptivel de mudanga, ja para Pinto (2003) se a fun¢@o do contrato
didatico ¢ dinamizar as interacdes estabelecidas entre professor, aluno e o saber, suas regras nao
podem ser unilaterais, desta forma, um bom contrato € aquele que permite rupturas, ou seja, quando
ha dificuldades nestas relacdes que impecam a construgdo de novos saberes, as rupturas sao

necessarias a elaboragdo de novas e melhores relagdes entre estes sujeitos (BROUSSEAU, 1996).

De fato, parte destas dificuldades estdo relacionadas as praticas historicamente
construidas sobre o aprender matematica, ou seja, hd uma forte intencdo de desmistificar a
conotagdo formal, abstrata e por vezes sem significincia que a matematica ainda assume nas
escolas. Estas consequéncias na verdade sdo frutos de uma didatica excludente de saberes

caracterizada por uma historica relagdo vertical e hierarquizada entre professor e o aluno em que ao

! Silva (2012) chama-se contrato didatico o conjunto de comportamentos do professor que sio esperados pelos alunos e
o conjunto de comportamentos do aluno que sdo esperados pelo professor. E o conjunto de regras implicitas e explicitas
que determinam do que cada parceiro da relagdo didatica devera gerir.

% Segundo Soares ¢ Carvalho (2011), ao objetivar um melhor entendimento sobre as relagdes entre o professor e o
aluno, grande parte das pesquisas que se voltaram a este tema se basearam nas pesquisas francesas desencadeadas a
partir da década de 1980.



primeiro cabia ndo somente a certeza indubitavel, mas a referéncia em tudo o que de relaciona ao
ensino, consequentemente, ao aluno, lhe restava entdo a dadiva de pensar como o professor e diante

do ndo éxito ‘imaginar’ como este pensaria.
Metodologia

Este trabalho se volta a uma analise comparativa dos preceitos que envolvem o contrato
didatico e os obstaculos epistemolégicos partindo de uma dialética* em que por um lado temos o
contrato didatico em que por determinados momentos necessita ser modificado, e de outro as
dificuldades de origem epistemologica na qual acabam se manifestando por contratos didaticos mal
elaborados. Feito isto, poderemos refletir a aprofundar as discussdes em volta de uma melhor

didatica escolar.

Ao construir um conjunto bibliografico sobre o estudo dos obstaculos epistemologicos,
foram utilizadas algumas das principais ideias de Bachelard (1996), Brousseau (1996) e Chevallard
(2001) tendo em alguns momentos uma forte relacdo com a definicdo de contrato didatico e as
praticas de ensino do professor que ensina matematica. Contudo, ¢ sabido que outros autores
complementam estas consideragdes diante da relacdo entre os obstaculos epistemologicos Igliori
(2012), o contrato didatico Pinto (2003) e o ensino da matematica Trindade (1996). Com esta
consolidagdo, ¢ deflagrada como principal reflex@o o papel destes elementos na pratica escolar e em

quais momentos os contratos didaticos, diante das ndo aprendizagens realizadas ou daquelas

construidas mecanicamente necessitam ser modificados ou melhorados.

Ao realizar um recorte do universo que envolve a pratica escolar, abordamos mais
precisamente uma breve extensdo dos conceitos de contrato didatico e obstaculos epistemologicos
quanto a forma como estes podem inferir positivamente como ferramentas na reflexdo do professor
com sua pratica de ensino. Neste trabalho ndo se trata de ressignifica-los conceitualmente num novo
contexto pedagdgico, mas estender a magnitude que ambos assumem no processo de construgdo de

saberes.
Resultado e Discussao

A relacdo professor-aluno esta subordinada a regras e convengdes que suscitam em

muitas vezes uma pratica voltada a aulas de matematica expositivas e mecanicistas tendo a frente
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Se referem a conclusdes ou inferéncias levantadas sobre os aspectos que suscitem a pratica do professor em que
promovem a analise de sua praxe com vistas a compreensdo ou um direcionamento mais contundente sobre como se
instala e perdura as dificuldades do professor no trato com os alunos ¢ o conhecimento a ser ensinado.



um professor que comumente a reproduz sem nenhuma percepcdo de mudanga Silva (2012),
enquanto que ao aluno, cabe a fung¢do implicita e por vezes explicita de compreender a aula
apresentada e resolver os exercicios postos a partir de modelos tratados repetidamente para resolver
as mesmas situagdes MOREIRA (2002). Neste contexto, em particular, na acdo diaria do professor,
ha relacdes entre aluno e o saber a ser ensinado que sdo planejadas e seguidas de discussdes e

atividades com vistas ao ensino ¢ a verificagdo do aprendizado do aluno.

No entanto, estas relagdes se submetem a variados contextos didaticos em que a partir
de um conjunto de regras, como ja bem ditas, explicitas ou ndo se manifestam através de um

contrato didatico, no qual Brousseau (1996, p. 66-67) define como;

[...] uma relagdo determinada explicitamente por uma pequena parte, mas principalmente
implicitamente por cada parceiro, o professor ensina a responsabilidade de gerir o que sera
de uma forma ou de outra responsavel para o outro. Este sistema de obrigagdes reciprocas é
semelhante a um contrato. O que nos interessa aqui € o contrato didatico, ou seja, a parte do
contrato que € especifica do conhecimento matematico referido.

Assim como num jogo em que ambas as partes intencionam lograr éxito, Brousseau
(1996) expoe que a forma correta de se fazer matematica ¢ através da resolucdo de problemas
especificos, em que neste contexto, o professor deve sempre estd propondo novas questdes,

contudo, para o autor;

O professor ndo deve efetuar a comunicagdo do conhecimento, mas a devolugdo do
problema certo. Se esta devolugdo ocorrer, o aluno entra no jogo e se ele acabar ganhando a
aprendizagem ocorre. Mas se 0 aluno se recusar ou evitar o problema ou ndo resolver o
professor tem a obrigacdo social de ajuda-lo e as vezes de se justificar por ter feito uma
pergunta muito dificil (BROUSSEAU, 1996, p. 66).

Estes movimentos resultantes das interagdes entre o professor e o aluno se tornam mais
claro na medida em que o professor propde questdes corretas, ou seja, que intercalem entre
situacoes desafiantes e que agreguem significancia ao aluno perante o que ja compreende. Quando
da certeza que ndo proporcione o efeito desejado, o professor deve imediatamente modificar a
questao colocada ou facilitar ao aluno para que a aprendizagem de fato ocorra.

Contudo, Brousseau (1996) trata que grande parte do contrato didatico se manifesta de
forma implicita, e que as responsabilidades do professor e aluno permeiam constantemente no
campo do respeito mutuo, pois havera momentos que este contrato devera de ser rompido. Na
verdade, estas relagdes sdo de fato as que impulsionam a existéncia do contrato didatico, mas em

alguns momentos ndo esté claro os papeis assumidos tanto pelo aluno como o professor, pois:



[...] as regras desse jogo nem sempre sdo claras para os envolvidos: o professor, ao lidar
com as incertezas ¢ os desafios de uma sala de aula, e o aluno por ndo refletir sobre seus
métodos de aprendizagem, deixam escapar o percurso da progressao de suas aprendizagens,
ambos acabam por ndo refletir sobre a qualidade das relagdes que mantém com os saberes.
Ao dinamizar todas as acgdes constituintes da relagdo didatica, o contrato didatico vai
cumprindo sua principal fungdo e a medida que as relagdes com o saber mudam, ele tende a
desaparecer, torna-se inutil (PINTO, 2003, p. 101).

Em sua obra Jonnaert e Borght (2002) afirmam que em geral um bom contrato didatico
¢ aquele que rapidamente se torna obsoleto, pois se em algum momento a relagdo entre o aluno e o
professor se tornam confusas, isto demonstra a necessidade de um novo contrato.

De fato, o protagonismo sobre a ndo manifestacdo adequada destas condi¢des desejadas
se volta grande parte ao professor que por consequéncia acaba por acentuar as dificuldades dos
alunos, ou seja, o professor limita a sua exigéncia a imagem por vezes negativa da capacidade do
aluno, e o aluno limita-se a imagem de si mesmo como aquela que o professor refletiu
(CHEVALLARD, 2001). Trata-se, portanto da dependéncia-mutua que professor e aluno acabam
criando do outro sendo postas comumente responsabilidades do aluno ao professor e este por ndo

acreditar no aluno chama para si o papel de ser o tnico responsavel pela aprendizagem.

Desta forma, estas relagdes numa condi¢do ideal, ndo poderdo estar constantemente
sobre o equilibrio de papeis fixados entre o professor e os alunos, pois sua falsa estabilidade servira
de mote a reflexdo e consolidagdo de contratos cada vez mais dindmicos a mudancas que
intensifiquem a distincdo dos papeis e promovam a construcao de saberes de forma autdbnoma por
parte dos alunos, isto revela que os contratos nunca podem ser configurados como inalteraveis, por

mais que estejam a produzir conhecimentos, mas um constante estar por vir de novas mudangas.

Para Chevallard (2001), a aprendizagem ndo repousa sobre o bom funcionamento do
contrato e sim das suas rupturas, romper com um contrato significa refazer os papeis num novo
‘jogo’ de relagdes, estes processos se ddo naturalmente com a progressao dos conhecimentos a
serem adquiridos necessitando se que o contrato seja renegociado e renovado, ndo na certeza que o
respeito mutuo entre os autores seja descaracterizado, mas que suas responsabilidades sejam

constantemente revisadas perante o conhecimento matematico a ser adquirido.

Ao tentar visualizar as condigdes e a manifestacdo direta que um contrato didatico
assume, Brousseau (1996) aponta que ao invés de tratar dos rigores de um contrato formal, se
deveria pensar em um contrato hipotético que se incorpora mais na definicdo dos papeis e
responsabilidades do professor e aluno que algo formalizado e explicito. CHEVALLARD et al

2001). Esta defini¢do formal na verdade ndo o torna completamente explicito, uma vez que as



clausulas de ruptura (necessarias) ndo podem ser descritas antecipadamente, sua ocorréncia se dara
no amago das questdes que transcorrerdo nas atividades didaticas, aspectos estes, dificilmente

previsiveis num contexto pratico.

Desta forma, ao compreender que no contrato didatico sua estabilidade repousa no
espaco de conflitos a serem resolvidos e ou aprimorados, ¢ possivel o emprego do termo “obstaculo
didatico” em que tais obstidculos seriam os conhecimentos que se encontram relativamente
estabilizados no plano intelectual e que podem dificultar a evolugdo da aprendizagem do saber
escolar (Pais, 2008). Esta posicdo tem sido trabalhada ha certo tempo na educagdo matematica,
embora ainda permane¢am muitas discussdes quanto ao uso e relagdo com o termo ‘obstaculo
epistemologico’ nos aspectos historicos e culturais bem como no contexto pedagogico (PAIS,
2008).

Visto que no contexto pedagogico ainda ha poucos trabalhos que norteiam a analise do
contrato didatico como manifestagdo de um obstaculo epistemologico, Pinto (2003) enfatiza esta

questao ao colocar que:

As afirmagdes de Bachelard (1989) ajudaram-me a perceber que tal
como ocorre em outras ciéncias, na Pedagogia também nos deparamos com
obstaculos epistemologicos, a espera de novas andlises e superacdo. Um desses
obstaculos poderia ser o conceito de contrato didatico utilizado no cotidiano
escolar, como o pacto entre dois parceiros - professor e aluno - para a efetivagdo
do ensino e da aprendizagem em determinado programa de aprendizagem (PINTO, 2003, p.
2).

Pinto (2003) ao ministrar uma disciplina de Mestrado, sustenta sua ideia ao propor que
boa parte das ‘regras’ que referendavam o contrato didatico ndo haviam sido escolhidas de forma
democratica. Ao tentar mudar ou refazer o contrato didatico, percebia que os alunos “demonstravam
certa passividade, uma submissdo ao que estava determinado para o percurso do semestre” Pinto
(2003, p. 95), assim, uma ruptura precisava ser feita a forma como os alunos visualizavam as regras
do contrato didatico.

No decorrer das atividades a autora observou rupturas “das muitas que emergiram, ao
longo do curso, quando recriava, a cada aula, situagdes didaticas que estimulassem o desejo dos
alunos em apreender o objeto de estudo” Pinto (2003, p. 95). Estas mudangas revelavam certa
divergéncia conceitual em relacdo ao contrato didatico que vigorava.

O contrato didatico de fato representa a maior expressividade das relagdes entre o

professor, o aluno e o saber, pois necessita de reformulacdes que naturalmente ndo sdo resolvidas



automaticamente entre as partes, por isso que tais dificuldades devem ser encaradas como um
obstaculo a ser superado, ao contrario, aspectos tidos como errdéneos ou equivocados entre as
responsabilidades assumidas poderdo adquirir o status de natural e impossivel de qualquer mudanga
sem mesmo ser questionado. Para tanto, a relagdo entre o contrato didatico e os obstaculos
epistemologicos carecem da compreensdo de ambos os termos, pois a partir de uma Optica
pedagoégica e relacional entre os sujeitos que compdem o contrato didatico, surgem dificuldades que
precisam ser superadas com o entendimento sobre os obstaculos epistemologicos.

Ou seja, na intencdo de convergir com estes conhecimentos, a no¢do de obstaculos
epistemologicos surge por defini¢do pelo filosofo francés Gastdo Bachelard em sua obra A

Formagao do Espirito Cientifico. Como bem coloca o proprio Bachelard (1996, p. 17);

E ndo se trata de considerar obstaculos externos, como a complexidade e a fugacidade dos
fendmenos, nem de incriminar a fragilidade dos sentidos e do espirito humano: é no amago
do proprio ato de conhecer que aparecem, por uma espécie de imperativo funcional,
lentiddes e conflitos. E ai que mostraremos causas de estagnagio e até de regressdo,
detectaremos causas de inércia as quais daremos o nome de obstaculos epistemoldgicos.

Desta forma um conhecimento passa a configurar-se como obstaculo a partir do
momento em que ndo € mais objeto de questionamento ou que ndo responda aos novos anseios
intelectuais, eis um dos pressupostos principais ao colocé-lo no crivo de novas rupturas ou conflitos
na iminéncia de serem melhorados. Igliori (2012) coloca que todo conhecimento podera vir a ser
questionado de sua funcionalidade ou generalidade, ou seja, o que antes pudesse atender as
incompletudes de um conhecimento de pouca abrangéncia devera este muito em breve ser objeto de

melhoria criando assim um perfeito estado de devir constante.

De posse de um acentuado senso critico e pedagogico, Bachelard tenta interpretar as
condicdes da evolugdo da ciéncia consolidando as bases para o que chamou de psicanalise do
conhecimento objetivo Pais (2008), em que os obsticulos ndo se constituem pela falta de
conhecimento, mas pelos conhecimentos antigos resistirem a instalacdo de novas concepgdes. Eis o
momento em que os contratos didaticos mal elaborados ou que ndo atendem mais as necessidades

do grupo precisam ser melhorados a tomam a forma de obstaculos a serem superados.

Para tanto, ¢ imprescindivel salientar que para Bachelard (1996) os obstaculos ndo sdo
frutos da velocidade ou complexidade dos fendmenos, tampouco da limitacdo dos nossos sentidos, e

sim surgidos antes mesmo do ato de conhecer, fundamentados na ideia pré-concebida, ou seja,



existe na verdade uma questdo psicoldgica que cria analogias muitas vezes responsaveis pelo

bloqueio de novos conhecimentos.

De uma forma mais visivel e compreensiva, estas dificuldades segundo Bachelard apud
Cardoso (1985) “sdo mais evidentes naquelas ciéncias que contam com maior passado de
objetividade e que possuem elevado grau de racionalidade” , no caso, as matematicas € as ciéncias
fisicas sdo as que mais se enquadram nesta visdo (CARDOSO, 1985, p.19). Ao tratar do ensino da
matematica, Brousseau (1988) foi o pioneiro ao transferir para a matematica a no¢do de obstaculo

epistemologico que Bachelard antes havia abordado com maior énfase nas ciéncias experimentais.

Todavia, na teoria das situagdes didaticas, Brousseau utiliza o termo ‘obstaculo’ para a
educagdo matematica como um conhecimento que tem seu proprio dominio de validade
(CHEVALLARD, 2001). Ou seja, um conhecimento matematico assume de qualquer forma uma
acdo para um determinado dominio em que atue de forma eficaz, além deste dominio sua validade
jé ndo responde ao problema/resposta necessitando se assim que seja modificado, pois torna se até
entdo fonte de erros, como exemplo podemos citar um modelo matematico que atende a responder
determinadas questdes, com o aumento da complexidade destas questdes, este modelo ja ndo atende
e cabe entdo a mudanga ou melhoria deste modelo com vistas a atender o que se busca encontrar

com as novas questoes.

Diante da percepgdo que o objetivo da didatica ¢ de estudar as condi¢cdes em que atuam
as situacdes e os problemas propostos ao aluno a fim de favorecer o surgimento, funcionamento e
rejeicdo dessas concepgdes sucessivas Brousseau (1996), a analise epistemologica sobre as relagdes
construidas entre os sujeitos se coloca como uma ferramenta importante ja que permite identificar
as dificuldades encontradas no ensino, ou seja, tratam diretamente dos contratos didaticos como
obstaculos que impedem a construgdo de novas relagdes e uma boa condi¢do para que novos

conhecimentos sejam produzidos (BROUSSEAU, apud TRINDADE, 1996).

O entendimento sobre os obstaculos epistemologicos assume um relevante papel tanto
da constru¢do do conhecimento cientifico como nas possiveis relagdes com outros estudos, pois ao

trata particularmente das questdes envolvendo a didatica da Matematica e das Ciéncias estas tém:

[...] reconhecido a importancia pedagdgica desta no¢do no processo de formagdo dos
saberes do educando, e na elaboragdo de modelos de intervencdo didatica, visando uma
evolucdo destes conhecimentos. O interesse pedagdgico da nogdo de obstaculo esta no fato
de que ele abre o horizonte pedagdgico para o reconhecimento do direito ao erro e para a



tomada em conta da concep¢do do educando, como ponto de partida de toda intervengdo
(TRINDADE, 1996, p. 77).

Foi exatamente sobre o estudo do erro que Brousseau (1996) fez inicialmente a relagao
entre o conceito de obstaculo Bachelard (1996) ¢ a didatica da matematica, na intengao de revelar
que o erro ¢ o efeito de um conhecimento anterior, mas que no momento se revela inadequado
(Brousseau apud TRINDADE, 1996). Isto demonstra que as ideias de Bachelard sobre os
obstaculos epistemologicos, embora perfaga a priori a passagem do estado pré-cientifico ao
cientifico, numa visdo epistemoldgica sobre os entraves que impedem a verdadeira compreensio do
conhecimento cientifico Rocha (2013), outras pesquisas podem perfeitamente utilizar desta
defini¢do tendo em vista que ambas buscam a compreensao das dificuldades para a formacdo dos

saberes, no caso, a constru¢do de novos modelos de intervencdo didatica.

Esta visdo ¢ perfeitamente colocada por Brousseau (1996) a partir da teoria das
situacdes didaticas em que os obstidculos epistemoldgicos assumem um significado mais
pedagogico quando analisados como obstaculos didaticos, ou seja, diante da necessidade de novas e
melhores estratégias para a resolucdo de um determinado problema, estas se colocam perfeitamente
como pontos a serem transpostos ou melhorados. Especificamente no ensino da matematica,
Brousseau apud Trindade (1996) expoe trés origens basicas para os obstaculos encontrados no
ensino da matematica, os de origem ontogenética que “corresponde aos obstaculos ligados as
limitagdes das capacidades cognitivas dos educandos”, os de origem didatica, “para os obstaculos
resultantes de decisdes didaticas desastradas” e os de uma origem epistemologica, “para a

resisténcia de um saber mal adaptado” (BROUSSEAU apud TRINDADE, 1996, p. 84).

Enfim, o proposito do contrato didatico ¢ gerenciar as relagdes entre os sujeitos € o
saber a ser ensinado, contudo, ha momentos em que estas relagdes sofrem uma estagnacdo onde os
espagos de discussdo e construgdo de novas ideias no grupo ficam limitados, principalmente pelas

responsabilidades mal direcionadas e assumidas pelo grupo Chevallard (2001), ou seja:

, .

A fungdo de um contrato ¢ gerir essas relagdes, ndo as engessando, mas fazendo-as
progredir, colocando as em tensdo, por meio de uma série de rupturas. Essa mobilidade do
contrato € que ira permitir, aos atores envolvidos, efetivar seus papéis de aprendizes e
produtores de conhecimento. O motor do contrato didatico €, portanto, a relagdo didatica
mantida com o saber. E essa relagio que garante a existéncia do contrato didatico e constroi
sua identidade. A relagdo didatica é constituida de uma infinidade de relagdes com o saber e
com os conhecimentos. Porém, as regras desse jogo nem sempre sdo claras para os
envolvidos: o professor, ao lidar com as incertezas e os desafios de uma sala de aula, e o
aluno por nio refletir sobre seus métodos de aprendizagem, deixam escapar o percurso da
progressdo de suas aprendizagens, ambos acabam por ndo refletir sobre a



qualidade das relagdes que mantém com os saberes. Ao dinamizar todas as agdes
constituintes da relagdo didatica, o contrato didatico vai cumprindo sua principal fungéo e a
medida que as relagdes com o saber mudam, ele tende a desaparecer, torna-se inutil
(PINTO, 2003, p. 9).

O que destacamos sobre esta sistematica ¢ que os contratos didaticos sempre serdao
obstaculos no sentido que as relagdes oOtimas serdo brevemente substituidas por outras mais
abrangentes e complexas. Todo e qualquer conhecimento que ndo possa ser discutido, refletido ou

questionado brevemente assumira o papel de obstaculo a ser transposto.

Conclusoes

A analise destes conceitos no ambito do ensino da matematica carece de certa atencdo
principalmente por parte daqueles que tentam estabelecer relagdes entre a defini¢do de Bachelard e
o contexto pedagogico. Para Bachelard, a exemplo das ciéncias experimentais, a evolucdo da
ciéncia apresenta certa regularidade no seu desenvolvimento por manifestar diferentes rupturas que

naturalmente venham destruir o saber anterior, (PAIS, 2008).

Esta pesquisa declinou-se a revelar que o contrato didatico ou o conjunto de
comportamentos que se espera do professor pelo aluno e do aluno pelo professor, na sua esséncia,
se cristaliza como um obstaculo epistemologico, pois perante as necessidades ou responsabilidades
assumidas por cada um, estas serdo objeto de novas constru¢des num movimento por vezes
dialético, ou seja, em momentos se estabilizam numa relacdo proativa e construtiva, mas
brevemente passara por novas rupturas representadas por momentos em que o aluno reconhece que

ndo aprendeu algo ou que o professor percebe que ndo o ensinou corretamente.

Com uma aparente estabilidade, novas situagcdes provocardo um conjunto de novas
relagdes que num determinado momento deverd de sucumbir para dar lugar a um novo e mais
elaborado contrato, esta afirmag@o corrobora com a ideia que os contratos didaticos deixam de ser
obstaculos em um determinado periodo, mas que passardo a condi¢do de acordos a serem
melhorados ou refeitos brevemente, ou seja, tomardo novamente a forma de obstidculos. A
convergéncia que propomos demonstrar € que os contratos didaticos na condi¢do de construgdes
mal elaboradoras ou na urgéncia de serem melhorados quando ndo percebidos pelo professor
assumem a figura de novos obstaculos a serem superados por novas relagdes mediadas pelo

professor.
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