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Resumo

Neste artigo apresentamos um recorte de uma d@isdertle mestrado, analizamos
numa relacdo contratual (professor, os alunos salrar algébrico) os efeitos de
contrato que por ventura surgiram durante a ingagfio. A sala de aula nesse
contexto se configura como um campo de negociag®sgnificados onde
emergem fendmenos didaticos. Optamos pelo refalatheiDidatica da Matemética
de influéncia francesa, para lancarmos nosso elifare ese ambiente,
particularmente, os efeitos do contrato. O contdidético diz respeito as regras e
negociacdes (na maioria, implicitas) que determigaais as responsabilidades dos
parceiros da relagcdo didatica na gestédo do salbmegéciacao continua do contrato
tende a nivelar ‘por baixo’ os objetivos da apreadem. Participaram do nosso
estudo uma professora de matemética e seus regeahiinos do 8° ano do Ensino
Fundamental. A investigacao foi desenvolvida ens dmdmentos, flmagem e
transcricdo. Os resultados acerca da negociac8al#w em jogo, apontam para os
efeitos topazio e escorregamento metacognitivgrimoeiro os alunos ao
encontrarem uma dificuldade, a professora, poymmuao, vai conduzindo os alunos
a resposta correta. No segundo a professora nagéasalas situacdes valoriza mais
a etapa operacional, enfatizando o ensino da &gelmo a realizacdo de
procedimentos algébricos para a resolugcéo da eguisées efeitos foram
constantes no decorrer de cinco aulas.

Palavras chavedidatica da matematicapntrato didatico, negociacdes, efeitos de
contrato e algebra escolar.
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1. A Relacéo Didatica na Sala de Aula

A Didética da Matematica se configura como camputaeeez mais fecundo de interesse
dos pesquisadores, as questdes relativas a saldajde mais especificamente ao ensino e
aprendizagem, ainda s&o motivos de constantesedebaiesquisas. Nesse ambiente ocorrem
multiplas relacdes entre o professor, seus alumosader matematico que geram expectativas e
possibilidades deegociacdes de significados

A triade anunciada se configura como uma relagédtida, e vale destacar que seu ponto
de partida € amtencaoalimentada pelo o professor em ensinar, em estadrehs condicdes para
gue seus alunos aprendam com éxito o saber matenQ#DNNAERT e BORGHT, 2002). As
interacdes que surgem nessa relacéo sdo permeadagms, que se encontram na maioria das
vezes implicitas, determinando quais as resporngaths que devem ser gerenciadas e
negociacdes entre o professor e seus alunos macébtdo saber matematico, essas regras
constituem o contrato didatico (BROUSSEAU, 198&4a)9

A partir do que estamos discutindo temos como mojgrincipal analisar a partir de uma
relacéo contratual (professor, aluno e saber mditemhas rupturas e os efeitos de contrato que
por ventura surgirem numa sala de aula do 8° armmsioo fundamental.

2. O Contrato Didatico

Considerando que uma relacéo didatica se manifestesstema didatico, e que nessa
manifestacado encontramos o professor com a furg@oegparar e realizar situacdes de ensino,
para que seus alunos, possam asumir a posicagaetelap em situacdes que procurem resolver
0s problemas matematicos que foram propostos. Nessexto, 0 meio que eles encontram para
resolver tais problemas diz respeito a interpretag® questdes colocadas, das informacdes
fornecidas, das exigéncias impostas. Tudo isso&derado a maneira de ensinar do professor.
Esses habitos especificos do professor, esperattoalpno, e os comportamentos destes,
esperados pelo professor, que regulam o funcionand@naula, constituem o Contrato Didatico
(BROUSSEAU, 2008, p.9).

O ato de esperar tanto do professor, quanto do aissas “expectativas” ndo acontecem
mediantes a acordos explicitos, impostos pela @stopelos professores ou compartilhados
pelos alunos, mas dependem da concepcéo da edzotatematica, da repeticdo de
modalidades (D’AMORE, 2007).

Por outro lado, o contrato didatico gerencia aagds didaticas, ndo as cristalizando em
regras definitivas, mas, ao contrario, colocanderagensao por meio de uma seérie de rupturas.
Tais rupturas sdo necessarias para permitir gparegiros (professor e alunos) modifiquem
permanentemente as suas relacées com o sabers &fuiaas que nos permitem também ter
acesso, pelo menos em parte, as regras impliciakayiam sido negociadas em uma relacao
didatica.

Brousseau (2008, p.75) explica que o contrato idi@&o pode ser completamente
explicitado, ou seja, ndo pode existir uma comi@inggrevia de contrato didatico entre o
professor e o aluno (aquele que é ensinado). &m18n sendo, tendera ao fracasso. Em
particular, as clausulas da ruptura e o que est@@umo contrato ndo pode ser descritos antes.
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A esse respeito o pesquisador comenta que o comdietti serd justamente o que resolvera as
crises que surgem dessas rupturas e elas ndo pedeme-determinadas.

Podemos destacar que 0 mais importante ndo é ikiptadas as regras permeiam o
contrato didatico e, sim delinear alguns de seasggqossiveis de rupturas. Quando existe a
ruptura em geral fala-se algo a respeito. A ruptiaraontrato didatico pode ser percebida, por
exemplo, quando os alunos ndo atuam da forma eksppedo professor — frente ao saber — ou
guando o professor ndo atua da forma esperadagialuss (ALMEIDA, 2009; BRITO
MENEZES, 2006; BRITO LIMA, 2010). Os pesquisadagesscentam que quando ha alguma
ruptura do contrato didatico na relacdo, em seguici@ nova regra (explicita ou implicita) é
negociada. No momento em que acontece a hego@adg&oser estabelecido um
redirecionamento do jogo didatico.

A negociacao continua do contrato didatico tendvelar ‘por baixo’ os objetivos da
aprendizagem. Isso pode acontecer porque o profeésseja que seus alunos obtenham sucesso
em suas atividades e para acontecer o sucesse, @xia tendéncia em facilitar a tarefa
apresentada. Essas atitudes ou praticas costgreeiraala de aula, frequentemente fazem parte
do funcionamento escolar e sdo inevitaveis. O gtareos discutindo foi para Brousseau
definidas como efeitos perversos de contrato.

3. Efeitos de Contrato Didatico

Ao falar sobre o contrato didatico, reafirmamos egxistem fatores indissociaveis a esse
tema, como por exemplo, “negociacdes e expectatigagie ao adentrar a sala de aula se
tornam componentes fundamentais na relacéo empref@ssor e os alunos, em relagao ao saber.

Segundo Silva (2008), grande parte das dificuldddesalunos é causada pelos efeitos do
contrato didatico mal-colocado ou mal-entedidoeBgssz no seu bojo a marca da expectativa do
professor em relacdo a classe ou mesmo a um atuparticular. O autor revela que este fato
pode estabelecer um acordo tacito entre professiones: o professor limita sua exigéncia a
imagem que fez da capacidade do aluno e esteyparez, limita seu trabalho a imagem de si
préprio que o professor lhe refletir.

Na literatura podemos citar um exemplo que retrata essa discusséo, de tal forma que
se torna o ponto de partida para discussoes sefigitos de contrato’, citado por Henry (1991), o
problema da Idade do Capitdo. “Em um barco exi@émarneiros e 10 cabras. Qual é a idade
do capitao”?

Esse problema faz parte de uma experiéncia de isasgue aconteceu em Grenoble, na
Franca, por Stela Baruk, pesquisadora do IREMfegsidtou em um livro com titulo ‘A idade
do Capitdo’. O problema foi proposto a 97 aluncmntide os 97 alunos, constataram que 76
utilizaram os numeros do enunciado para descoltage do capitédo.

A autora discute em seu livro essa pesquisa, irefletomo o ensino da matematica faz
com que os alunos se transformem em “autorfiatvisto que os alunos podem responder de
maneira absurda a perguntas absurdas.

! Segundo Brito Menezes (2006), A palavra “autonigtkesmite fazer um trocadilho
interessante: uma vez que MATHS, em francés é lmeviatura de matematica, “automths”
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Esses efeitos trazem consequéncias indesejaveis palacao didatica, porque de certa
forma desvirtuam o objetivo principal, a aprendeaagDe inicio, fazemos referencia‘ateito
pigmalido’, que muitos estudiosos o chamam de ‘fendmenoxgeetativas’. Brousseau (1986,
1996), propde que esse efeito ndo pode ser inchuitte os outros, por ndo ser um efeito
‘perverso’, de fato, ja que esté relacionado a Eendmeno que ndo pode ser evitado, quando se
institui um contrato, e por existir na relacdo ermts parceiros expectativas, que € o elemento
central do contrato didatico (BRITO MENEZES, 20083se fenbmeno diz respeito as
expectativas criadas pelo professor em relacdalanss, como se existisse uma espécie de
acordo tacito entre os parceiros, no qual, limixigéncia a imagem que faz da capacidade
tanto do professor para o aluno, quanto do alure @arofessor.

Efeito topazio e o controle da incerteZ&rousseau (1996) discute € o efeito “Topazio” ou
o controle da incerteza. Nele retrata a primeireaaca célebre peca “Topéazio”, de Marcel
Pagnol, essa cena diz respeito ao ditado feitopelfessor Topazio, com um aluno. Nesse
ditado com a intenc&o de os alunos ndo cometen®®s GrOSseiros, e possa acertar a grafia das
palavras, ‘sugere’ de forma sutil a resposta ancalAs quais vao aparecendo através de codigos
cada vez mais evidentes, até que o aluno possditiegdas e conseqientemente acerta-las.
Embora, ndo se tenha uma compreenséao por partardpa@ato de ensinar e aprender se resume
nessa atitude (BROUSSEAU, 1986). Em sintese, quamdaluno encontra uma dificuldade, o
efeito topazio consiste, de uma maneira ou de caisaperar essa dificuldade em seu lugar.

Efeito jourdain ou mal-entendido fundamentatie acordo com Brousseau (1996), o
professor para evitar um confronto de conhecimeoto o aluno e, eventualmente, a
constatacdo do eminente fracasso do ensino e agagadh, atribui a conhecimentos familiares
do aluno, que muitas vezes sao aplicacbes esac#iomportancia de um conhecimento
cientifico.

Brito Menezes (2006), exemplifica dizendo, quessate forma ‘grosseira’, equivalente ao
professor de matematica dizer ao aluno que saelasfcombinacdes das pecas de roupa pra
produzir diferentes formas de vestir, esse alube saque € analise combinatéria. Um
comportamento banal do aluno tornou-se a manif@éstde um saber culto. Resumindo, um
comportamento banal do aluno é considerado comanifestacdo de um grande conhecimento.

Deslizamento metacognitivppode ser entendido da seguinte forma. Numa situsgdo
professor encontre uma dificuldade em ensinar urarsgue entra em cena no jogo didatico,
esse dificuldade pode ser de ordem didética, Bmfmrofessor quanto do aluno. O professor
entdo substitui o discurso cientifico por um discuiundamentalmente ligado ao senso comum.
Promove, assim, um deslize, uma ruptura e um daslecto do objeto de saber. Brousseau
(1996) propde que quando uma atividade de ensigagsa, o professor pode ser levado a
justificar-se e, para continuar a sua acao, a tasauas proprias explicagdes e 0s seus meios
heuristicos como objeto de estudo no lugar de deidaconhecimento matematicegundo
Silva (1999) pode ser percebido ao se tomar corjaimbe estudo uma técnica que se presuma
adequada para a resolugéo de um problema, perdendsta o verdadeiro saber a ser
desenvolvido.

pode nos dar a idéia de pessoas automatizadasyfpoiado, percebe-se que pode existir uma
idéia com uma matematica automatica.
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Uso abusivo de analogiaBrousseau (1986) destaca que embora a analogia genlum
excelente meio heuristico, quando realizada adequete por quem a utiliza, pode de maneira
facil produzir o efeito “Topazio”. Contudo, a angild € considerada uma prética natural: se a
aprendizagem inicial ndo se concretizar € nec@sspdrtunizar um novo momento de
aprendizagem, e as metaforas sdo sempre Uteiajpdea a compreensao. Entretanto, seu uso
demasiado pode limitar o conceito em questédo. Btess#, substituir o estudo de uma noc¢ao
complexa pelo estudo de uma analogia.

Apébs nos debrucarmos nas discussdes que a litetadta dos efeitos de contrato,
propomos descrever as etapas de nossa pesquispostarior analise.

4. O Saber Algébrico

No interior da sala de aula, percebemos que existimacdes complexas entre professor e
alunos. Essas interagcdes revelam caminhos muitas wentraditorios com relacdo ao saber que
esta em jogo, sendo determinante no estabelecirdertontrato. Além disso, tais interagdes
determinam as atribuic6es dos parceiros na reldiciica.

A esse respeito chamamos atencdo a passagemnaétiadata algebra e apos seu
estabelecimento a propria resolucdo. Alguns peadaiss, particularmente a partir da década de
80. Kieran, (1992); Vergnaud, Cortes e Favre-Agi@lo87), Booth (1995), dentre outros, se
debrucaram sobre as principais dificuldades erdda# pelo aluno nessa passagem.

No tocante a algebra, importantes elementos adaeroagociacao do contrato didatico
podem ser referidos. Um primeiro aspecto que cqbiedestacar, é que alguns autores apontam
gue a passagem do campo da aritmética para o cag#dmico se converte em uma verdadeira
ruptura epistemologica@ ROCHA FALCAO, 2000a; CAMARA DOS SANTOS, 1995; BRITO
MENEZES, 2006) e nessa ruptura, novas clausulasatoais precisam ser estabelecidas entre
0s parceiros da relacdo didatica.

No que tange a resolucédo da equacéo Brito Limh(2040), discute que implicitamente
as negociacdes em sala de aula tende semprezarwsi operacdes inversas, Como se existisse,
etapas e um Unico caminho, a seguir para encantralor do termo desconhecido.

5. A Pesquisa

Participaram do nosso estudo uma professora demaata e seus respectivos alunos do
8° ano do Ensino Fundamental de uma escola pentengeede publica da cidade de Pesqueira
interior de Pernambud@LMEIDA, 2009).

A investigacao foi desenvolvida em dois momentaspNmeiro momento foram
registradas em audio-video cinco aulas da profaspgr chamamos de “Rosa”, a filmagem
comegou no momento em que a professora dar inicabalho com equagdes do 1° grau.
Paramos a filmagem no momento em que a professorpal encerrado 0 assunto e passou para
o proximo. No segundo momento, foi transcrita dasapara posterior analise.

De forma reduzida apresentaremos a seguir um guaerconsideramos 0S N0SS0S
criterios de analises, Henry (1991):
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EFEITOS RESUMOS
Quando um aluno encontra uma dificuldad
TOPAZIO efeito topazio consiste, de uma maneira oy de
outra, a superar essa dificuldade em seu lugar.
JOURDAIN Um comportamento banal do aluno

considerado como a manifestacdo de [um
grande conhecimento.
ESCORREGAMENTO Tomar uma técnica, acreditando como
METACOGNITIVO para resolver um problema, como objeto|de
estudo e perder de vista o verdadeiro
conhecimento a ser desenvolvido.

USO ABUSIVO DE ANALOGIAS | Substituir o estudo de uma nogédo comp
pelo estudo de uma analogia.

Quadrodos crittrios

Os efeitos de contrato didatico tratam de situagdespode se materializar na sala de aula
em funcéo de um saber e caracteriza um momentatampe, no que diz respeito a continuidade
da aprendizagem escolar.

Um primeiro recorte (a seguir) diz respeito ao abasivo de analogias, sdo frases ditos
populares que surgiram logo no inicio da primeirlaaEssa situagao didatica procura substituir
o estudo em questao (iniciacdo a equacado do pdrgeau) por um estudo de uma analogia. Essa
situacdo que estamos nos referindo tém como cesdica um trabalho maialogadoentre o
professor e os alunos que a professora utilizateasao de aproximar o aluno do saber em jogo.

O efeito a que nos referimos, giravam em torndrée frases que a professora tinha
escrito no quadro, sobre uns ditados populares:

“- De poeta e de louco todo mundo tem um pouco”.
“- Mais dificil de encontrar uma agulha no palhgrencontrar duas”.
“- Que ndo tem céo caga com um gato”.

Quadro 1): Recorte do protocolo da 1° e 2°

Nessa negociagdo, a professora se refere as fgasesstao escritas em linguagem natural,
como sendo umaxpressdo Nesse mesmo contexto, a professora vai trabathaoth seus
alunos o significado dessas frases. No entantog stecorrer da aula as negociagdes comecam a
ficar mais claras, pois a professora comeca aioslac as frases com a matematica, como
observamos no quadro a seguir. Vale salientar gse discurso da professora surgiu logo apos
algumas provocacdes dela para com os alunos, cdoddua uma institucionalizacéo, ao final: a
Gltima palavra para indicar se esta certo ou eréadia professora.
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P — Se ndo tem cdo caca com gato, caca com laga,com que tiver, € a arma
gue vocé tem, ai vejam bem, eu sei que tém alguessas frases que sao
ditados populares, eu sei que tém algumas dessses frolocadas no quadro,
vocés ja ouviram, jA& comentaram até, j4 viram nma-phoque de caminhédo e
isso aqui vocé pode estar associando, é sdo fjasesu j4 conhecoas o que
tem isso 4 ver com a matematica?.Isso aqui né, isso aqui sado ditados
populares que eu posso associar da seguinte f@msnaaqui € uma frase que tem
sentido completo? Isso aqui eu estou passando nforanagcdo para vocé com

essa frase? Ela tem sentido completo? ...

Quadro ()): Recorttdo protocolo d 1¢e 2° aula

Como ja haviamos comentado anteriormente, a pukesatravés do didlogo vai
promovendo as negociacdes em torno do saber. ldspseto surge o efeito de uso abusivo de
analogias. Por enquanto no que se refere as ffasdsram colocadas no quadro.

O recorte a seguir que selecionamos diz respeitnaaexpressao que se encontra em
linguagem natural, nessa negociacao surge o “dfgtzio”. Observe que a professora convida
a aluna “G” para traduzir a expressao. Vale lemuaressa aluna, faz parte do grupo dos
alunos em que existe uma expectativa positiva éamé&e a disciplina.

P — Sim, sim senhora [nome da aluna "G"], letrdibpra mim letra b como é que vocé iria
traduzir toda essa expresséo ai de forma materpatibmis € menor que vinte, “tem
palavras e eu vou traduzir todas essas palavrathagimeros”. Dois € menor que vinte,
como é que eu escrevo essa frase?... Coloquercsaigalois que é o primeiro, eu to
dizendo que o algarismo dois é menor que o algansnte. Como € que eu escrevo esse
algarismo menor em matematica?... Qual é o sirmkqucoloco?... Menor, é assim “<”
menor, lembra? “<” menor que, maior que. Como évue€ escreve menor, ndo [nome de
uma aluna], lembra?... Oh! Oh! Menor que “<” meqoe, certo? Entdo, escreva ai pra mim
2 < 20, certo. A terceira frase diz, sete € diferel® nove, como é que se escreve isso?
Traduzindo com algarismo?... Sete é diferente, @uwasinal de diferente gente?

Quadrao(3): Recorttdo protocolo d 1¢e 2° aula

Nesse mesmo contexto, pontuamos que a professdiegpnente ‘conduz’ a aluna a
resposta, ou seja, utiliza outros “meios” alémala bs gestos, para facilitar ou indicar ao aluno
outro caminho que possa chegar a operacédo coogtabliema (regra de contrato). A
professora “Rosa”, na expectativa de que a alunseguisse resolver o problema que se
encontra no quadro, comeca a dar dicas inicialnparngais; como a aluna ndo entende e ndo
consegue resolver, a professora renegocia colodaranacao no proprio quadro. Essa
informacao se caracteriza como parte da respostau®o lado, essa forma de facilitar aponta
na direcéo dos efeitos de contrato, apontanddcpkmtmente, para o ‘Efeito Topazio’, no qual o
professor, pouco a pouco, vai fornecendo a resgostata ao aluno.

O proximo recorte diz respeito ao efeito de coattdeslizamento metacognitivo”. O
aspecto que chamamos a atencao diz respeito aatootidatico na resolucdo dos problemas, a
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professora conduz a resolucédo valorizando maigpaetperacional, enfatizando o ensino da
algebra como a realizacéo de procedimentos algshp@ara a resolucéo da equacao.

Nesse aspecto, o aluno obedecia a uma série desEggienciais e regras fixas, a fim de
achar a solucdo do problema, para, por fim, enaoatmcdgnitaEm geral aconteciam
implicitamente, em outras ocasifes explicitame@tmtudo, essas regras ou técnicas adotadas
pela professora que presuma ser adequada pam@wéesde um problema, perde de vista o
verdadeiro saber a ser desenvolvido, o saber &gelressa forma caracteriza-se o efeito de
contrato “escorregamento metacognitivo”.

P: Multiplicando, muito bem [nome da aluna “G"] @8ta multiplicando o “X”, e eu vou
passar este 3 agora para o segundo membro... Sgtalmultiplicando eu passo ele fazendo
0 que?

Als: Dividido...

P: Dividindo, operacgéo inversa, se estar multipliftapassa apoés a igualdade dividindo,
coloco dividido por 3... Faco normal, “x” é igu8ldividido por 3 da quanto?

Als: Trés...

Quadro - Recorttdo protocolo d 1¢e 2° aula

De forma complementar podemos dizer que a regcamteato subjacente acima parece
ser aquela em que para o aluno aprender algela@edésario somente que saiba resolver os
problemas atraves de regras prontas e acabadasutEba momentos na aula, presenciamos
varios momentos em que a professora de forma exaestfatizava as regras de contrato nas
resolucdes da seguinte forni@:multiplicando passa o qué?; primeiro membro fisavalores
desconhecidos; a resolucao utiliza sempre as o@eagversasetc.

6. CONSIDERACOES FINAIS

No interior da sala de aula, percebemos que existiemacoes complexas entre professor e
alunos. Essas interagdes revelam caminhos muitas wentraditérios com relacdo ao saber que
esta em jogo, sendo determinante no estabelecirderdontrato.

Na relacdo didatica emergem as negociacfes e axpastentre as partes o que
caracteriza o contrato didatico. Por outro lado éomento do rompimento que ele é
explicitado. O professor entdo, procura renegamiaaté redirecionar o ensino. Tal
posicionamento torna-se 0 meio que o professomgrmeopara salvar o processo de ensino e
aprendizagem. Vale destacar que algumas situaeSsa datureza incorrem em efeito de
contrato (perversos) e o ensino tende ao fracasso.

Mediante o que nos propomos analisar, ao adensa@aale aula da professora,
encontramos elementos que consideramos relevaatasatise dos efeitos de contrato didatico
guando se tem um saber algébrico em jogo. Foramtifidadas rupturas de contrato, com maior
frequéncia, que geraram efeitopazioe escorregamento metacognivj\mprimeiro com maior
frequéncia.

Uma das caracteristicas marcantes do efeito topasi@aulas quando o saber algébrico
estava em cena, foram as dicas que a professaaandans alunos no momento em que eles
estavam resolvendo os problemas (equacdes). Emsalgomentos de forma explicita, a
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professora fazia uma pergunta e posteriorment®negn sem aguardar o aluno pensar para
resolver. Observe um recorte de sua fdfa.Multiplicagcéo... Qual é a operacgao inversa a
multiplicagcdo?.... Divisdo... Quem € o meu resutéidal?... Dezoito... Escrevi dezoito, o0 que €
gue eu faco com esse dezoito?... Aqui estd madtiplo, eu passo aqui o que®uando o aluno
nao conseguia responder ela dava dicas ou atéivaxaaa frase para que os alunos
terminassem.

Consideramos gue esses e outros momento sao dsqisika aprendizagem dos alunos, ou
seja, quando os alunos estavam proximo ao sal@hradg e encontrava uma dificuldade, de
uma maneira ou de outra a professora esperando @ueo superasse essa dificuldade, dava
dicas para que eles encontrassem a solugao dadequac

O segundo, escorregamento metacognitivo, a praBessomaior parte das vezes fazia
opcao para as resolucdes mecanicas, desviandomms alos problemas interpretativos, ou seja,
aqueles que ndo eram necessarios modelos paraéésnl Um momento crucial esta
relacionado aos problemas relacionados a transé@onda linguagem natural para linguagem
algébrica. A professora explicitamente fala tyés questfes sdo suficientes para finalizar o
assunto com compreensatssa frase diz respeito a uma negociacao inglteitcontrato, que
dizer que assunto terda uma duracao pequena p@taede um assunto de pouca importancia.
Dessa forma, podemos concluir que a professorséendi@xpectativas positivas com relacéo a
passagem da linguagem natural para linguagem a&gébr

Por outro lado, tira a atencéo dos alunos da wamsicdo da linguagem natural para a
linguagem algébrico, colocando o foco na etapaampanal, enfatizando o ensino da algebra
como a realizacao de procedimentos algébricosgpasolucdo da equacao.

Para finalizar, queriamos destacar outras posiaoiéis de estudos a partir do que
discutimos. Nessa perspectiva, entendemos quent@sramos por aqui nosso trabalho, outros
olhares certamente poder&o contribuir para esspadmdiscussdo. Uma primeira possibilidade
de analise diz respeito a olhar os dados, a matperspectiva discutida por Chevallard, sobre
transposicao didatica, particularmente a analisprdaeologia do professor e dos alunos, nesse
contexto.
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