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RESUMO

Este artigo parte das reflexdes de uma tese de doutorado em educacgao e de pesquisas
no ensino de matematica e de quimica que investigam os fendbmenos didaticos no ensino
das ciéncias, e tem por objetivo discutir a interface entre a psicologia e a didatica, a partir
da analise desses fendmenos, particularmente do contrato didatico. Situa, inicialmente, o
sistema didatico como campo de investigagédo, enfocando os elementos que constituem a

relacdo triangular professor-aluno-saber. Analisa também os elementos envolvidos no
estabelecimento do contrato didatico, no ensino das ciéncias na sala de aula. Pretende,
por fim, discutir em que medida a compreensado de tal conceito s6 € possivel quando,
além do enfoque didatico, considera-se o enfoque psicoldgico.
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PSYCHOLOGICAL AND DIDACTICAL IN ANALYSIS OF
MATH AND SCIENCE TEACHING-LEARNING PROCESS

ABSTRACT

This paper has left of the reflections of a doctoral thesis of education and research in the
teaching of mathematics and chemistry, that investigates the didactic phenomena in
science teaching, and aimed argue the interface between psychology and the didactics,
from the analysis of these phenomena, particularly of the didactic contract. It points out,
initially, the didactic system as inquiry field, focusing the elements that constitute it
triangular relation master-pupil-knowledge. It also analyzes the involved elements in the

establishment of the didactic contract, in science teaching in the classroom. It intends,
finally, understanding such concept on didactic and psychological approach.
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1 INTRODUGAO

Quando refletimos acerca do processo de ensino-aprendizagem e das teorias
em psicologia que tém contribuido para a analise e compreensdo desse
processo, pensamos fundamentalmente em Jean Piaget (1896-1980) e Lev
Vygotsky (1896-1934). Seria, entdo, a perspectiva de construgdo do
conhecimento, com a reflexdo piagetiana acerca de como se passa de
estados de menor conhecimento para os de conhecimentos mais avangados
(Piaget, 1971, 1973), ou de ideias vygotskianas sobre o papel da mediagao
na aprendizagem (Vygotsky, 1984, 1985), que caracterizaria uma possivel

interface entre a Psicologia e a Educagéo.

De fato, ndo ha como negar a valiosa contribuicdo das teorias
psicogenéticas nesse contexto. A partir dessa abordagem, a grande questéo
que tem permeado — ha mais ou menos duas décadas — a reflexdo de
educadores brasileiros em todos os dmbitos é: como posso ser construtivista
em minha sala de aula? A resposta a essa pergunta é complexa, mas muitos
autores tém buscado trazer um referencial sélido de pesquisas e reflexdes
tedricas que possam instrumentalizar o professor no desenvolvimento de uma
pratica pedagodgica construtivista. Os préprios Paradmetros Curriculares
Nacionais (BRASIL, 1997) e os Parametros Curriculares Nacionais em Agao

(BRASIL, 1997) propdem algumas diretrizes nesse sentido.

Todavia, entendemos que ao adentrar a sala de aula, professor e aluno
passam a manter uma estreita relagdo entre si e com um terceiro elemento: o
saber que devera ser ensinado e aprendido. Estabelece-se, entdo, uma
relagao triangular, a relagao didatica, na perspectiva proposta pela Didatica da
Matematica (BROUSSEAU, 1986). Mas antes de abordarmos essa

perspectiva, comecemos pela psicologia.

2 AS ABORDAGENS PSICOGENETICAS DE PIAGET E
VYGOTSKY

Falar algo de novo sobre as teorias de Piaget e Vygotsky ndo é tarefa facil.
Ha algumas décadas que esses tedricos estdo no centro das reflexdes da
Psicologia Cognitiva, do Desenvolvimento e da Aprendizagem. De alguns
anos para ca, Henry Wallon (1879- 1962) também tem aparecido nesse

cenario, mas queremos destacar os dois primeiros como, de fato, aqueles que
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propdem as teorias que estdo no ‘coracdo’ do construtivismo. Entretanto,
nosso interesse aqui ndo € o de discorrer sobre as proposicoes tedricas de
Piaget e Vygotsky, mas, notadamente, de trazer a reflexdo os principais
conceitos que serdo retomados nesse artigo, quando da analise didatica que

tencionamos fazer.

A ideia de construtivismo surge a partir do proprio Jean Piaget. Em entrevista
para Jean Claude Bringuier (Bringuier, 1978) e em um dos filmes por ele
realizados (A Epistemologia Genética, de 1977), Piaget se defende das
criticas recebidas tanto dos inatistas quanto dos empiristas, pontuando de
forma veemente que sua teoria € construtivista. Sdo varias as suas teses,
mas podemos citar aqui algumas das que consideramos mais relevantes para

a nossa discussao:

a) O conhecimento é fruto de um processo ativo e interativo de elaboracao e

reelaboragao, feito pelo sujeito que conhece.

b) Nesse processo, ele — o sujeito epistémico — constréi representacdes
mentais sobre o mundo, quer seja o mundo real, concreto, ou sobre objetos

abstratos.

C) Construindo representagdes sobre o mundo, o individuo constréi sua

prépria estrutura cognitiva, sua inteligéncia.

d) A inteligéncia ndo é, pois, um potencial finito, herdado por ocasido do
nascimento, mas, sim, uma estrutura que se constréi e constitui a partir de

uma base bioldgica que interage com o meio fisico e/ou I6gico-formal.

Muitas sdo as implicagdes educacionais das teses piagetianas, mas podemos
ressaltar, sobretudo, a de que o conhecimento escolar é fruto de uma
construcdo, na qual o aluno — sujeito cognoscente — interagindo com os
objetos de conhecimentos, os conteidos de ensino definidos pelo curriculo,
constréi representacdes acerca desses conteudos, ou seja, constroi
conhecimento. Cabe, entdo, ao professor criar situacbes que desafiem o
aluno, que possibilitem a interacdo entre este e os saberes escolares, que
ponham em xeque suas antigas concepgoes, de forma que novos e mais

sofisticados conhecimentos possam ser por eles elaborados.

E o que dizer da contribuicdo de Vygotsky ao arcabougo tedrico

construtivista? Eis aqui uma pergunta polémica. Alguns pesquisadores da
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atualidade, notadamente os que se buscam uma analise mais aprofundada da
visdo sociointeracionista, relutam em colocar Vygotsky como outro referencial
do construtivismo. Para eles, as teorias de Piaget e Vygotsky trazem alguns
aspectos que sao dificeis de serem articulados e que uma tentativa de
aproximacgao entre ambos poderia ser, no minimo, equivocada, € no maximo,
desastrosa. Pensar, por exemplo, que Vygotsky acrescentou o social a teoria
de Piaget tornou-se uma leitura comum para os educadores mais
desavisados e um pecado grave para psicologos e educadores que sao
estudiosos desses autores. Mas, possivelmente, é a relagdo entre
Pensamento e Linguagem, em ambas as teorias, 0 aspecto mais claro que

denuncia as diferengas tedricas entre Piaget e Vygotsky.

Todavia aqui continuamos defendendo Vygotsky como o outro tedrico que
estd no ‘coragcao’ do construtivismo escolar, principalmente no Brasil e
Espanha, nos quais a reforma educativa consolidou-se fortemente a partir
dessas bases tedricas. A nossa opcao se da pelo fato de que Vygotsky € uma
presenga muito marcante no ideario pedagdégico ‘construtivista’ da atualidade,
no Brasil. Nesse sentido, podemos tomar como teses centrais, auxiliares a

nossa discussao, em relacdo a teoria histérico-cultural as seguintes:

a) A relacdo entre o individuo e o mundo ndo é uma relacéo direta, ela é
mediada por sistemas simbdlicos. Isto posto, tal relagdo nédo é ‘dual’, mas
‘triangular’: individuo-mundo-mediador (quer seja esse mediador o outro —
pessoa — ou 0s objetos e signos, como postula o materialismo historico-

dialético, base filosdfica da teoria).

b) A mediacdo assume, entdo, um papel central na apropriacido dos

conhecimentos pelo individuo.

c) O conhecimento, por sua vez, ndao é entendido como uma construgado

solitaria. Ele é historicamente construido e culturalmente organizado.

d) A sala de aula é entendida como um palco de negociacao de significados,
onde os conhecimentos historicamente construidos sdo organizados de forma
a serem objeto de negociagcido entre professor e alunos. Estes ultimos se
apropriam dos saberes cientificos e culturais, através das multiplas interagbes

vividas naquele contexto.
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As implicagbes educacionais dessa teoria sdo bem explicitas. O
conhecimento que chega a escola para ser ensinado € datado, no sentido de
que é produzido em um tempo e contexto histérico. Cabe ao professor o
papel de mediar a apropriacdo dos conhecimentos pelos alunos. Ele deve
organizar situagcbes na quais os saberes entrem em cena, nesse palco de
negociacdes que se institui quando os alunos se organizam formando uma

classe.

E a respeito do que Piaget e Vygotsky nao falaram, o que podemos dizer?
3 GERARD VERGNAUD E A TEORIA DE REFERENCIA

Destacamos aqui Gérard Vergnaud, pelo fato de que ele inaugura o que
podemos chamar de interface entre a psicologia e a didatica. Vergnaud tem a
formagdo em psicologia e se apoia no referencial tedrico de Piaget para
muitas das suas reflexdes, mas também tem formagdao em matematica e,
assim, aparece como um dos principais nomes relacionados a preocupacao

psicologica e didatica acerca do ensino desse campo de conhecimento.

Um dos pontos em que podemos ver claramente uma intencdo de Vergnaud
em discutir teses propostas por Piaget diz respeito a ideia de campo
conceitual (Vergnaud, 1990). A reflexdo acerca dos conceitos foi uma das
preocupacgdes que encontramos em Piaget (como também em Vygotsky).
Piaget busca estabelecer qual a relagdo entre 0 que chamou de conceitos
espontaneos e conceitos cientificos, e de como essa relagdo se insere no
processo de formacéo de conceitos. Tal preocupacdo é fundamental quando

pensamos no ambito da educacéo.

Dito de forma bastante resumida, os conceitos espontaneos, em Piaget,
evoluem, desenvolvem-se em direcdo aos cientificos; assim como a
construcao da cognicao humana parte de uma inteligéncia pratica (sensoério-
motora) rumo ao desenvolvimento do raciocinio hipotético-dedutivo
(operagdes formais), préprio da ciéncia. Os conceitos, segundo este tedrico,
possuem certas propriedades, os invariantes funcionais e operatérios, que os

caracterizam.

Vergnaud parece-nos ir mais além, ao refletir que os conceitos se constituem
a partir de um tripé que envolve, além dos invariantes, que caracterizam as

propriedades de tais conceitos (ja pontuados por Piaget), as situagcbées que
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Ihes dao sentido e as representacbes que, como o proprio nome diz, 0s

representam simbolicamente.

Ora, tal proposta implica fundamentalmente em se langar um olhar para a
sala de aula. E |4 que devem ser criadas situacdes e negociadas formas de
representagdao dos conceitos que os alunos devem se apropriar. Essa
proposta ja enseja uma aproximacgido, em Vergnaud, da Psicologia e da
Didatica, mas a grande contribuicdo deste tedrico para essa analise didatica

vem da sua teoria de referéncia (Vergnaud, 1990).

Segundo ela, o ensino (e aprendizagem) ndo acontece no intransitivo. O
ensino é, necessariamente, de um determinado conteldo de saber. Quem
ensina, ensina uma disciplina, uma matéria escolar, um conteudo curricular,
um conceito. Ensinar matematica, por exemplo, é diferente de ensinar
quimica ou fisica. Isto posto, quando pensamos na sala de aula,
particularmente no ensino das ciéncias, que € nosso foco de interesse,
precisamos olhar para quem ensina, para quem aprende e para 0 que se
ensina. O que se ensina passa a ser, entao, o terceiro polo constituinte dessa
relacdo que se institui na sala de aula. E é, entdao, que entra em cena o
didatico, como tudo aquilo que, além de um professor e um aluno, envolve um

terceiro polo, o saber.

4 A DIDATICA COMO A CIENCIA QUE PENSA AS
RELAGOES ENTRE PROFESSOR-ALUNO-SABER

A Didatica da Matematica criou um espago de investigacdo e analise dos
fendmenos didaticos que emergem no seio da relagdo didatica, com vistas a
apropriacao do saber historicamente construido, transformado em objeto de
ensino. Tais investigagbes tiveram como um importante marco para o seu
desenvolvimento a criagdo dos IREM (Institutos de Pesquisa no Ensino de
Matematica) na Franga, no final dos anos 60. Chevallard (1985) discute que a
Didatica da Matematica pode ser considerada uma ciéncia. E para que se
constitua como tal, € necessaria a definicdo de um objeto de estudo. Para
esse tedrico, o objeto de investigacdo dessa nova ciéncia € o sistema didatico
e, de forma mais ampla, o sistema de ensino. Caberia, entdo, a Didatica da
Matematica, investigar os fenébmenos que emergem e constituem o sistema

didatico. Esses fendémenos, embora explorados de inicio no ambito da
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matematica, podem ser entendidos como mais gerais, permeando a relagao
didatica que se estabelece entre professor, aluno e saber, considerando
qualquer disciplina escolar. Assim, hoje podemos falar ndo apenas na didatica
da matematica, mas também em uma didatica das ciéncias (ou das

disciplinas cientificas).

E interessante pontuar que tradicionalmente quando se pensava no didatico,
pensava-se, essencialmente, em como operacionalizar o ensino: que
métodos, estratégias, recursos, poderiam ser mobilizados. Os préprios cursos
de formacao de professores, na disciplina de didatica, buscavam trabalhar
com o aluno (futuro professor) a parte do ‘como fazer’, ensinando-os como
usar o quadro de giz e outros recursos. Por outro lado, ndo era incomum
ouvirmos comentarios do tipo: ‘o professor fulano ndo tem uma boa didatica’,
no sentido de dizer que sua operacionalizagdo do ensino, na sala de aula, era
falha. A didatica da matematica, como campo de conhecimento, muda a
feicdo do didatico, que passa a ser entendido como tudo aquilo que a envolve

professor-aluno-saber, em estreita conexao.

Nessa linha de reflexdo, o sistema de ensino comporta, ainda segundo
Chevallard (1985), instituicbes de ensino, que tém por objetivo transmitir os
conhecimentos construidos e organizados historicamente, apds um processo
de adaptacao que os torne ensinaveis. O coragao dessas instituicdes seria a
sala de aula, onde se estabelece uma relagdo triangular que envolve o
professor, o(s) aluno(s) e o saber que se pretende que seja ensinado (e
aprendido). A essa relacao triangular Brousseau (1982) chamou de tridngulo

das situagdes didaticas.

Schubauer-Leoni (1988a) aponta que tal relacdo engloba dois elementos
humanos: o professor e o aluno; e um elemento que ndo é ndo-humano, no
sentido de que n&o é de ‘carne e 0sso’, mas que determina, em larga medida,
a forma como tais relagdes irdo se estabelecer: o saber. Essa visao triangular
enseja uma nova posicao para os ‘atores’ da relagdo didatica. Nessa mesma
linha de pensamento, Chevallard, Bosch e Gascon (2001) refletem que,
quando se considera o estudo de um determinado conteudo de saber como o
objetivo primeiro do processo didatico, professor e aluno re-significam seus
papéis. O professor deixa de ser aquele que exclusivamente ensina e o aluno

nao é apenas o sujeito da aprendizagem. Ha, segundo eles, uma menor
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rigidez em relacdo a esses papéis, pois ambos agora sao sujeitos
participantes de um processo ativo e interativo de construgdo de significados.
Essa visao aponta claramente para uma opcéao pelo construtivismo feita pelos

pesquisadores.

Para entendermos como tal relagdo triangular se delineia, € interessante que
possamos olhar para cada um dos polos do tridngulo. E esse olhar que nos
permite articular o psicolégico e o didatico e que vamos fazer a partir de

agora.
4.1 O SABER

Ao referirmo-nos ao polo do saber, é necessario que o consideremos em sua
complexidade. Embora ele seja o elemento ndo-humano (Schubauer-Leoni,
1988a) da relacdo, € um equivoco pensar que ele seja mais estatico do que
os outros dois. O saber precisa ser considerado sob trés aspectos dinamicos

fundamentais:
a) A epistemologia: qual a sua natureza, como ele se estrutura e organiza.

b) Os conteudos e as transformacgdes (saber cientifico — saber escolar) pelas
quais eles passam ao longo do seu processo de didatizagdo, de entrada no

universo escolar.

c) A relagao ao saber (rapport au savoir, na expressao original francesa) do
professor, como aquele que ensina, e do aluno, na qualidade daquele que

aprende um saber que de inicio € desconhecido para ele.

Refletindo um pouco mais sobre esses trés pontos, o saber que se institui em
sala de aula, conforme aludido acima, ndo aparece neste ambiente didatico
tal qual ele foi produzido na comunidade cientifica. Ele passa por um
processo de transformacao, de deformacgado (no sentido de que Ihe é dada
uma nova forma), enfim, de um processo de ‘didatizacao’ para que ele possa
se transformar em um saber a ser ensinado. A esse processo Chevallard

(1985) chamou de Transposigao Didatica.

Por outro lado, cada saber tem suas proprias caracteristicas, seus
fundamentos, sua epistemologia. E isso nos parece bastante evidente quando
se pensa na sala de aula. Ensinar matematica € necessariamente diferente

de ensinar quimica, conforme ja& mencionamos, porque, dentre outras
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questdes, o saber matematico é epistemologicamente diferente do saber da

quimica.

Isso nos remete a uma importante discussédo, que é, no nosso entender, o
principal elemento balizador do processo de ensino-aprendizagem e um dos
que marcam essa interface entre psicologia e didatica: a ideia de relagdo ao
saber (CAVALCANTI, 2015). Em linhas gerais, podemos dizer que o professor
(bem como o aluno) estabelece uma dada relagdo com o saber que entra em
cena no jogo didatico. Por essa relagdo perpassam elementos de natureza
epistemolégica e afetiva. Queremos, com isso, dizer que ha questbes
epistemoldgicas, no sentido de que a propria natureza desse saber, dos
conceitos que o envolvem e do nivel de aproximacido que o professor tem
com ele, determinam, em certa medida, a relacdo que com ele sera

estabelecida.

De forma articulada a essa primeira, podemos falar na natureza afetiva:
aquele saber ao qual o professor possui uma maior afiliagcdo, ou seja, aquele
saber que ele gosta mais, conhece mais, acredita que sabe ensinar melhor;
culmina por ser aquele com o qual, quase sempre, ele mantém uma relagao
mais estreita, mais adequada. Camara dos Santos (1995) mostrou que o
professor tende a dilatar ou a restringir o tempo dedicado ao ensino de
determinado saber, em funcéo da sua relagdo com este. Quando o professor
apresenta uma relagdo mais estreita ao saber a ser ensinado, parece haver
uma dilatacdo do tempo em que este fica em cena. Ao contrario, quando o
professor tem uma relacdo mais distante ou inadequada, o tempo em que
esse saber permanece no jogo didatico tende a ser restringido. Tal
funcionamento nem sempre ¢é percebido claramente e realizado
conscientemente pelo professor. Entra em cena a prépria subjetividade desse

parceiro da relagao didatica.

Isto posto, para muitos dos pesquisadores em Didatica da Matematica -
notadamente os de formacdo matematica - o saber configura-se como o
motor, em esséncia, da relagao didatica. Isso é defendido fortemente por
Brousseau (1986). Nessa perspectiva, sdo as relacbes que ambos os
parceiros estabelecem com o saber, bem como as rupturas em relagdo a
este, que dinamizam o funcionamento dialético do tridangulo em questao. As

pesquisas de Silva, Simdes Neto e Silva (2015), Simdes Neto, Brito e Silva
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(2015), Silva, Silva e Simbes Neto (2015), Brockington e Pietrocola (2005)

também apontam o papel do saber no ensino de quimica e de fisica.

Mas toda relagdo ao saber é também uma relagcdo epistemoldgica. Ao
falarmos que todo saber tem sua epistemologia, entendemos que esse é um
elemento fundamental a ser considerado, quando analisamos a apropriagcao
desse saber pelo aluno e o trabalho do professor em sala de aula, no sentido
de organizar situagdes de ensino para a sua apropriagéo. Se tomarmos como
exemplo a matematica, podemos refletir que aprender aritmética é diferente
de aprender algebra, por varios motivos, dentre eles, porque esses dois
campos de saber sdo necessariamente diferentes, epistemologicamente

diferentes.
4.2 O PROFESSOR E ALUNO

Se nos remetemos, agora, ao polo professor, ha outros aspectos
fundamentais que precisam ser considerados. Na gestdo dos fenédmenos
didaticos, Brousseau (1996) diz que o professor é um ‘ator’. E, como tal, atua
a partir de um texto escrito, necessitando de liberdade para exercitar a sua
criatividade, uma vez que, quando o professor apenas ‘recita’, jamais

comunica o que é essencial, em termos do saber que esta em cena.

Isso nos leva a refletir sobre a perspectiva sociointeracionista, que aponta a
sala de aula como um palco de negociagdo de significados. O professor,
nessa visao, seria um dos atores fundamentais nesse palco, pois caberia a
ele ‘organizar a cena’, propor situagcdes nas quais os significados fossem
instituidos e negociados. Mas para atuar na linha que propde o
sociointeracionismo, de um lado, e Brousseau (1996), do outro, é fundamental
que pensemos como esse professor se insere no tridngulo das situagbes
didaticas. E, assim, como se relaciona com os outros dois polos: o aluno e o

saber.

Um primeiro aspecto a se delinear, ja abordado quando da discussao acerca
do polo saber, é aquele referente a relacao ao saber do professor. Essa
relacdo determina, em larga medida, de que forma ele organizara as
situacdes a serem propostas, que postura ele assumira perante os alunos;
enfim, qual sera o seu papel na gestdo do ensino. O segundo aspecto diz

respeito a sua relagdo com o aluno.



REVISTA DEBATES EM ENSINO DE QUIMICA — ISSN: 2447-6099

A relacdo entre ambos os parceiros, sobretudo tomando como ponto de
referéncia o saber, ndo é especular. O professor [espera-se] € aquele que
sabe, aquele que conhece o saber que devera ser aprendido pelo aluno. E ele
quem vai criar as situagdes que deverao conduzir o aluno a sua apropriagao.
O aluno, por outro lado, é aquele que ndo conhece. Isso confere ao professor
certo poder na relagéo didatica: o poder do conhecimento, o poder da gestao

das situagdes didaticas.

Em relagdo ao aluno, Brousseau (1996) refere-se a ele como o sujeito
cognitivo. Este tedrico discute que a epistemologia genética de Piaget nos
tem fornecido elementos essenciais para compreender esse sujeito cognitivo,
refletindo sobre seus conflitos relativos a constru¢gao de conhecimento, bem
como, oferecendo uma analise consistente acerca dos ‘erros’ nesse processo
construtivo. Tal reflexao nos conduz a um ponto que consideramos relevante
e que ja sinalizamos anteriormente: a relagao aluno-saber. Diferentemente do
que se espera do professor, 0 aluno n&o possui inicialmente uma relagao
estreita ao saber do qual ele deve se apropriar. Pelo contrario, o fato dele ser
introduzido em um processo de aprendizagem desse saber, essencialmente
novo para ele, implica que sua aproximacdo em relacdo a este é ainda

inadequada.

Nao queremos afirmar, com isto, que o aluno chega a sala de aula como uma
tabula rasa, na mais auténtica visao empirista, mas que embora ele tenha
ideias, hipoteses e conceitos prévios acerca daquele conhecimento, sua
relacdo ao saber é ainda primaria. Desta forma, é no percurso de
aprendizagem que o aluno vai estabelecendo uma relagdo mais proxima ao
saber. Jonnaert (1994) propde que, possivelmente, a fungéo primeira de uma
relacdo didatica seja a de mudar a relagédo inicial do aluno ao saber,

estreitando tal relacdo, a partir do processo de ensino-aprendizagem.

E importante, ainda, no momento de concluirmos essa discussao, referirmos
que tanto professor quanto aluno, como polos humanos da relacédo didatica,
trazem consigo outro aspecto comum a ambos que, sabemos, interfere na
forma como a relagao didatica se estrutura: a subjetividade. Alguns trabalhos
tém sido conduzidos no sentido de refletir sobre a questdo da subjetividade
do professor de matematica, tanto em a relacdo ao ser professor desta

disciplina (Araujo Gomes, 2005), quanto a gestao dos fendbmenos numa sala



REVISTA DEBATES EM ENSINO DE QUIMICA — ISSN: 2447-6099

de aula (Camara dos Santos, 1995), e trazem importantes contribuigbes que
elucidam essas questbes, a partir do caminho da analise do discurso do
professor e da sua relacdo ao saber. Nesse aspecto acreditamos que a
psicologia e a psicanalise trazem um aporte fundamental. Schubauer-Leoni
(1988b) discute essa questdo, propondo que a psicologia, em sua interface
com a didatica, possibilita a analise da subjetividade e intersubjetividade dos

parceiros da relagao.

No entanto, de todos os elementos de analise que a didatica nos fornece
acerca da relagdo professor-aluno-saber e de como a psicologia pode
contribuir para a compreensao dessa interagcéo e inter-relagdo, o fendmeno
do contrato didatico é aquele que nos parece mais fecundo, no sentido de

estabelecermos essa interface. E dele que nos ocuparemos a partir de agora.
5 ANOGAO DE CONTRATO DIDATICO

Uma primeira questdo que podemos aqui abordar é o porqué da ideia de
Contrato Didatico, sua natureza, em que ele se aproxima e se distancia da

concepgao usual do que seja um contrato.

Jonnaert (1994) discute que um contrato € uma convencao entre uma ou mais
pessoas, com vistas a uma negociacdo. Negociacdo esta que implica na
aceitacido de certos papéis e obrigagbes a cumprir por cada uma das partes
envolvidas e, inclusive, a possibilidade de punicdo no momento em que uma
das partes ndo honra as regras propostas no documento. Nesse sentido, este
autor analisa que o contrato €, por exceléncia, um acordo entre parceiros, e
que as clausulas do mesmo necessitam ser explicitadas da forma mais clara
e precisa possivel. No senso estrito, ele organiza e rege os papéis de cada

individuo em uma relagdo em que ambos se veem envolvidos.

Se considerarmos o ambiente escolar, entendemos que tal ambiente &, por
exceléncia, contratual, pois podemos falar de um contrato entre a escola e a
sociedade. Tal contrato, frequentemente explicitado e, em parte, constituido
por regras escritas, rege a relagao aluno-escola. Para Chevallard, Bosch e
Gascon (2001), esta seria a forma mais explicita de contrato, no ambiente
escolar, diferentemente, sobretudo, da nog¢do de contrato didatico, que
abordaremos mais adiante. Jonnaert (1994), por sua vez, corrobora com essa

ideia, analisando que cada instituicdo de ensino propde toda uma
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organizacao, no sentido de estabelecer horarios, programas, infraestrutura,
objetivando a obtengao do diploma pelo aluno, e que séo traduzidos, muitas

vezes, em papeéis a serem assinados pelas partes: contratante e contratado.

Entretanto, na medida em que comegamos a penetrar na esfera da sala de
aula, tal organizacao contratual muda de fei¢cdo, tornando-se mais implicita e
constituindo o que se pode chamar de contrato didatico. Entendemos, assim,
que a concepgao usual de contrato nao traduz de forma plena a relagdo que
se estabelece entre professor e aluno, com vistas a apropriagdo do saber

escolar, no contexto da sala de aula.

Schubauer-Leoni (1988a) discute que a nogédo de Contrato Didatico vem da
ideia de Contrato Social, que entende o carater da negociacdo como algo
préprio a qualquer relagao interpessoal. Em Rousseau, na passagem do
estado natural para o estado social, o individuo precisa aceitar regras sociais
que configuram certo tipo de contrato. No campo da Didatica da Matematica,
foi Brousseau (1986, 1990) quem primeiro fez referéncia ao conceito de
Contrato Didatico e quem comegou a investigar esse fenbmeno. Assim,
podemos defini-lo, a partir de Brousseau, como um sistema de obrigagdes, de
papéis que devem ser assumidos por um e outro parceiro da relacao didatica:
professor e aluno, em relagdo a um saber especifico. Tal contrato diz,
também, das expectativas de um parceiro em relagdo ao outro na gestao do
saber. Em funcdo dos papéis que se espera que cada um desempenhe,
surge, entdo uma negociacao. E essa é a palavra-chave que resume a ideia

desse fendbmeno didatico.

Assim, podemos dizer, resumidamente, que o contrato didatico € uma
negociacao entre os parceiros da relagdo, a despeito de um saber que deve
ser ensinado, pelo professor, e aprendido, pelo aluno. Entretanto, nem todas
as regras dessa negociacdo sdo explicitadas. Ao contrario, a maioria delas
sdo implicitas, passando mais pelo ‘ndo dito’, do que pelo ‘dito’. E, por isso
mesmo — e essa € uma aproximacao que nés mesmos tentamos fazer aqui —
esta intimamente relacionado a subjetividade de ambos os parceiros da

relacéo didatica.

O contrato didatico regula, entdo, uma relagdo que guarda certas
particularidades: a relacdo didatica. Um elemento fundamental a ser

considerado, quando tomamos em conta tal relacdo, é que ela acontece em
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um contexto em que ha uma intencionalidade de ensino. Ou seja, o professor,
na qualidade de um dos parceiros da relagcédo didatica quer, intencionalmente,
ensinar algo ao outro parceiro: o aluno. E como se estabelece essa

negociagao?

Na visdo de Brousseau e de outros pesquisadores, a entrada no contrato
didatico da-se pelo polo do saber. Chevallard, Bosch e Gascén (2001)
afirmam que as relagbes entre professor e aluno sdo mediatizadas pelo saber
que esta em cena. Essa visdo é interessante, pois enfoca o saber como o
polo fundamental da relacdo didatica, como ja falamos anteriormente. Em
Vygotsky, por exemplo, a énfase esta no professor como aquele que medeia a
relacdo aluno-saber, ao invés do saber aparecer como o mediador da relagao
entre os dois polos humanos. Nesse quadro tedrico defendido pelos
matematicos podemos, entao, falar em um carater mais fechado do contrato
didatico.

Schubauer-Leoni (1988b), por sua vez, critica essa visao e propde uma
andlise psicossocial acerca do fendbmeno. Em tal analise, ela enfatiza o
carater intra e intersubjetivo da relagao didatica, entendendo o subjetivo como
aquilo que diz respeito aos sujeitos, elementos humanos do sistema didatico,
e colocando-os como elementos determinantes do contrato, ao invés do saber
como sendo determinante. Nessa dimensdao complexa e dinamica que
envolve o conceito de Contrato Didatico, Jonnaert (1994, p.216) propde que

ha trés elementos essenciais a serem considerados:

1) A ideia de divisdo de responsabilidades, onde a relacdo didatica nao
aparece mais sob o controle exclusivo do professor € o aluno deve cumprir o
seu papel na mesma. A filosofia do contrato didatico seria, entéo, “definir uma

divisdo de poder”.

2) A consideragéao do implicito: a relagao funciona mais a partir do nao-dito, do
que das regras enunciadas (embora ndo se possa desconsiderar o que é

explicitado).

3) Arelacao assimétrica do professor e do aluno ao saber, como foi discutido

anteriormente.

Assim, ainda segundo esse autor, o jogo do contrato didatico € um jogo

paradoxal, entre opostos: implicito/explicito;  unilateral/negociavel;
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espontaneo/imposto; interno/externo. E, dessa forma, ele cria e amplia os
espacos de dialogo na sala de aula, estabelecendo um equilibrio entre esses

polos contraditérios.

E importante ressaltar que as regras negociaveis nesta relagdo contratual,
embora possam ser duradouras, ndo sdo absolutamente estaveis e perenes.
Ao longo do processo de ensino e aprendizagem, umas sdo abandonadas e
outras sdo geradas. Isso implica dizer que o contrato didatico passa por um
processo continuo de negociacédo e renegociagdo; € que a cada novo saber

ou novo grupo de alunos em jogo, um novo contrato se estabelece.

Outro elemento importante a ser considerado, quando do estudo desse
fendbmeno é que embora este seja caracterizado pela relacédo ternaria que
envolve professor, aluno e saber, essa relacdo ndo é simétrica, especular.
Professor e aluno, como polos humanos da relagdo, nao representam um o
espelho do outro (e eis porque as expectativas de um em relagdo ao outro
sdo diversas). O saber, por exemplo, tem significagcbes diferentes,
dependendo do lugar a partir do qual ele € olhado. Do ponto de vista do
professor, o0 saber é visto como objeto de ensino e este [professor] assume o
papel de ensina-lo ao aluno. Para o aluno, por sua vez, o saber ocupa o lugar
do novo, do objeto a ser aprendido e, mais ainda, ele necessita dar provas de

que aprendeu.

Professor e aluno também olham, um para o outro, de forma diferente. Eles
se reconhecem mutuamente e aceitam os direitos e as obrigacdes que o lugar
que cada um ocupa pressupde realizar. Enfim, eles se sabem os
interlocutores legitimos a jogar o jogo didatico. Mas como cada um desses

parceiros pensa o contrato didatico?

5.1 O CONTRATO DIDATICO DO PONTO DE VISTA DO
PROFESSOR: ANOGAO DE CONTRATO DIFERENCIAL

Como referimos anteriormente, ndo ha uma forma Unica de olhar o contrato
didatico. Para que possamos analisa-lo do ponto de vista do professor, é
fundamental que se reflita sobre duas questdes: (i) Qual o saber que esta em
cena e a relagdo do professor com esse saber?; (i) Quem sao os alunos com

0s quais o professor ira interagir (série, escola, classe social)?
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Responder a essas questdes seria um dos pontos de partida para se
investigar esse fendmeno didatico sob o olhar do professor. Nesse sentido,
alguns estudos tém apontado resultados interessantes. Schubauer-Leoni
propde a ideia da existéncia de um contrato diferencial do professor em
relacdo aos alunos. Em suas pesquisas sobre o tema, ela observou que o
professor ndo estabelece o contrato da mesma forma com cada grupo de
alunos ou, mais ainda, com cada aluno de um mesmo grupo (Schubauer-
Leoni, 1988a, 1997). A maneira como este contrato se delineia esta
intimamente relacionada as representacdes que o professor constréi de seus

alunos.

As pesquisas, nessa linha de discussao, tém mostrado que o professor, de
certa forma, ‘elege’ determinados alunos que ele supde que terdao sucesso, e
em detrimento disso, aqueles que ele supde que sao fadados ao fracasso. O
professor, em geral, esta mais disponivel para aquele aluno eleito, com o qual
ele estabelece um contrato permeado por expectativas positivas: que o aluno
é estudioso, tem bom nivel intelectual, que tem capacidade de acompanhar
0s assuntos a serem trabalhados, que responde corretamente aos exercicios
e trabalhos propostos (Brito Menezes, 2005). Nesse sentido, tal relacao
professor-aluno firma-se em um alicerce de parceria, de multiplas interagdes,
de confianga; e assim promove no aluno uma relagdo positiva com o
professor, com a disciplina e com a propria aprendizagem, em Uultima

instancia.

Por outro lado, ha alunos com os quais o contrato se estabelece de forma
bastante diferente da acima aludida. As expectativas que os professores tém
em relagao a eles é a de que serao alunos fadados ao fracasso na disciplina,
que tém um nivel intelectual aquém do que se espera e, por isso mesmo, tém
dificuldade em aprender, em realizar de forma satisfatéria as tarefas
propostas. Nesse caso, ndo se estabelece uma relagcdo de parceria, de
cumplicidade, mas, ao contrario, uma relagdo calcada em expectativas

negativas, em descrédito na potencialidade do aluno.

No momento da avaliagao esse contrato diferencial parece ser ainda mais
evidente. O professor, via de regra, tende a ser mais generoso na corregao de
uma atividade avaliativa daquele aluno do qual tem uma expectativa melhor.

E como se ele sempre lesse as ‘entrelinhas’ do que o aluno escreve. Em
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contrapartida - e contraditoriamente - ele se coloca, muitas vezes, de forma
mais rigida no momento de avaliar aquele cujas expectativas ndo sao boas.
Surgem, entdo, as ‘profecias’ (que culminam muitas vezes por se cumprir) dos
professores que dizem saber, com apenas um més de aula, os alunos que

vao ser aprovados ou reprovados no final do ano letivo.

A questao que abordamos, embora enfocada de um ponto de vista tedrico, é
um dos aspectos que mais aparece no discurso do professor e do aluno,
quando da realizacdo de pesquisas e de programas de formagao continuada.
Professores que trabalham em escolas publicas dos bairros da periferia, e
nas escolas privadas de grandes centros urbanos, verbalizam a diferenga em
relacdo a aprendizagem de ambos os grupos e muitos deles estdo
conscientes de que ndo assumem uma mesma postura nas duas realidades.
Os alunos, por sua vez, também fazem relatos acerca dessas diferencas de
contrato que se estabelece na sala de aula. Eles facilmente identificam o
colega de sala ‘escolhido’ pelo professor, aquele que o professor sempre
chama ao quadro para resolver problemas, aquele que sempre recebe os

elogios e incentivos.

5.2 0 CONTRATO DIDATICO DO PONTO DE VISTADO
ALUNO

Mas o contrato também pode — e deve — ser olhado a partir do aluno. Uma
pergunta desencadeadora dessa reflexdo pode ser. como os alunos veem
essa negociagao, sobretudo considerando que as regras estabelecidas no

contrato didatico sdo, em sua maioria, implicitas?

Schubauer-Leoni (1988a) propds um estudo no qual um grupo de alunos
assume o lugar do professor (‘petits maitres’ de 11-12 anos) e propoe tarefas
escolares para criangas de 7-8 anos. Ela observa, neste estudo, que no lugar
de assumir uma postura daquele que ‘concebe questdes’ (concepteurs de
questions) para os alunos, esses pequenos professores funcionam como
aqueles que ‘dao as respostas’ (donneur de réponses). Dessa maneira, se
colocam no lugar de detentores do saber, antecipando a resposta que deveria
ser encontrada pelo aluno e, assim, negando-lhe a possibilidade de
‘descobrir’. Essa postura ressalta ainda mais a dessimetria entre o professor e

o aluno, no jogo didatico. E tal dessimetria se da pelo fato de que se concebe
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que o professor saber alguma coisa que os alunos ndo sabem ainda. E isto,
como ja discutimos, deixa o professor no lugar — utilizando-nos de uma
expressao psicanalitica — do suposto saber. Dessa forma, Schubauer-Leoni
ressalta que o saber constitui um fator central nessa dessimetria entre

professor e aluno.

Ainda no estudo que mencionamos acima, a pesquisadora encontra
elementos que reafirmam a ideia de contrato diferencial, que abordamos no
toépico anterior, quando os alunos assumem o papel de ‘pequenos
professores’. Na proposicdo de tarefas para os seus ‘alunos’, eles
estabelecem tarefas faceis para os alunos ‘fortes’ e tarefas dificeis (tache
‘dure’, segundo a expressdo da autora) para alunos mais ‘fracos’. E isso
legitima a representacdo que se tem de que os alunos fracos nao obtém
sucesso na resolucao de tarefas escolares e se coaduna com a discussao

que fizemos em topicos anteriores.
6 CONSIDERACOES FINAIS

Sabemos que haveria ainda muito que falar sobre as reflexdes que fizemos
até aqui. A didatica como ciéncia que estuda o sistema didatico e os
fendbmenos que nele se instituem é muito jovem. Quando pensamos na
interface entre a psicologia e a didatica, entdo, tudo ainda & bem mais
incipiente. Durante as ultimas décadas, como pontuamos no inicio desse
artigo, a questdo central de que se ocupavam os educadores, pensando na
relacao entre educacao e psicologia, dizia respeito ao construtivismo. ‘O que
é construtivismo? Como assumir uma postura construtivista na sala de aula?
E possivel ser construtivista em todos os niveis de ensino?’, dentre outras
perguntas que povoavam os debates na educacéo e os cursos de formacgao

de professores.

O que propomos de novo aqui ndo é que se abandonem as reflexbes acerca
do construtivismo. Acreditamos que elas sdo fecundas e necessarias. O
desafio, no nosso entender, € que se va mais além. Que ao invés de
pensarmos na educacdo apenas no ‘sentido lato’, pensemos também na
relacao triangular que se estabelece em sala de aula; que pensemos, a partir
de entdo, no didatico. Que olhemos, fundamentalmente, para as negociagbes
no seio dessa relagdo, na gestao do contrato didatico. E que entendamos que

essas relacdes precisam ser pesquisadas considerando o saber e o campo
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ao qual esse saber se relaciona, no ensino de uma ciéncia: quer seja a
matematica (berco dessa teorizagdo sobre o contrato didatico), quer seja a

quimica, a fisica, ou outra ciéncia que se deseje ensinar.

Entendemos que sO assim € possivel pensar com mais clareza sobre a
construgdo do conhecimento numa sala de aula. Até porque, nesse
microuniverso, nao existem apenas professor e aluno, mas ambos se
relacionam - estreitamente ou ndo — com um saber. Caberia, entdo, certo
ajuste nas questdes pontuadas. Ndo se pensaria apenas na construcéo do
conhecimento numa sala de aula, mais além, na constru¢do do conhecimento
de Liquidos e Solugdes Liquidas no ensino de Quimica (SIMOES et. al.,
2015b), para alunos de tal nivel, por exemplo. Refletiriamos sobre como gerir
os fenbmenos didaticos, sobre como o contrato didatico deve ser negociado,
quando se pensa em uma pratica pedagdgica voltada para o ensino das
ciéncias. Aqui a didatica nos auxiliaria sobremaneira, porque necessariamente

ela nos faria olhar para os trés polos da relagao.

Mas o que fizemos nesse artigo foi pensar possibilidades de articulagéo,
estabelecer aproximagdes entre dominios complexos como os da psicologia e
da didatica. E preciso que se continue investigando, trazendo dados
empiricos que possam dar suporte as reflexdes tedricas, tanto as existentes
quanto aquelas que ainda estdo por vir. E preciso pensar cada vez mais na
relagao triangular que se estabelece na sala de aula, e tudo que sugere uma
triangulacdo muito nos lembra a psicologia, pois remete a psicanalise, por um
lado; remete ao sociointeracionismo, por outro. Assim, a interface Psicologia-
Didatica ndo é algo que precisamos nos esforcar para enxergarmos; ela

existe, precisamos apenas pesquisar, teorizar, debater, desvendar.
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