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Resumo: Nesse trabalho apresentamos resultados da pesquisa que teve como objetivo identificar as diferengas
entre o saber que é apresentado pelo professor em sala de aula, o saber ensinado, e de um saber apresentado pelo
aluno, o saber aprendido. Para tanto, fizemos o uso da Teoria Antropologica do Didatico por meio da
praxeologia, que nos permitiu montar “quadros” comparativos entre os saberes do professor e dos alunos. Foram
feitas observacBes em sala de aula, analises de atividades realizadas no papel pelos alunos, além de entrevistas e
com o professor e alunos. Os resultados indicaram a existéncia de um novo saber dentro do cendrio didatico que,
apesar de ser influenciado pelo saber ensinado pelo professor, possui caracteristicas proprias que o distingue dos
outros saberes até entdo apresentados pela Transposicdo Didatica.

Palavras Chaves: Educacéo. Educacdo Matematica. Transposicao Didatica. Teoria Antropolégica do Didatico.

APRESENTACAO

Entendemos que desde ha muito tempo vem-se falando e teorizando acerca do aluno
como um sujeito ativo no processo de ensino-aprendizagem. Podemos justificar essa
teorizacdo apontando pela opcdo pelo construtivismo que os estudiosos da Didatica da
Matematica fazem. O proprio Brousseau (1986), a esse respeito, refere que o aluno é o sujeito
cognitivo e que a teoria genética de Jean Piaget traz elementos fundamentais para a analise da
construgdo do conhecimento por esse aluno. Ora, se 0 aluno constréi conhecimento e se a
teoria de Piaget seria a base para a compreensao desse processo, entdo podemos entender que
0 que Piaget chama de reelaboracdo seria a reconstru¢cdo do conhecimento a partir das
interacOes entre o sujeito do conhecimento (aluno) e o objeto de conhecimento (conteddo).

Com isso, o processo de reelaboracdo do saber em jogo no cenério didatico, surgiria
por meio dessas multiplas interagdes vividas pelo aluno, acreditando que esse novo saber nao
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possua a mesma “cara”, o mesmo ‘“valor’, a mesma ‘“utilidade” sempre. Assim sendo,
podemos perceber que esse saber sofre “transformagodes” durante seu “percurso escolar”.

Esse trabalho de “transformagdo” dos saberes ¢ o que Yves Chevallard (1991) chama
de Transposicdo Didatica, que seriam as modificacfes que se faz nos saberes cientificos até os
saberes que chegam na sala de aula, os saberes ensinados. Para o pesquisador, o professor cria
um metatexto, no momento de realizar o processo de transposi¢do. Como sugere o prefixo
meta, ele cria um texto para além do texto. Esse texto, embora fundamentando-se no texto de
saber, estd impregnado com suas proprias construcfes, pela sua relacdo ao saber, dentre
outros elementos.

Cémara dos Santos (1997) e Bessa de Menezes (2004), nessa mesma dire¢éo, afirmam
gue a segunda fase da transposicdo didatica, a interna, seria caracterizada pela criacdo de um
novo texto didatico, impregnado pela subjetividade de cada professor. Porém, ele ndo é o
unico elemento humano e sujeito as suas subjetividades dentro do sistema didatico; temos,
também, o aluno.

Apesar de, teoricamente, a partir da Transposi¢do Didatica, termos elementos que nos
indiguem para as modificacdes do saber, ndo temos elementos que revelam como funcionam
essas transformacdes. Para isso, recorreremos a Teoria Antropoldgica do Didatico (TAD), a
qual nos permite explicar o funcionamento das transformacdes realizadas nos saberes nas
instituicdes de ensino. Nesse sentido, a TAD seria uma ampliacdo do campo de analise
decorrente da Transposi¢do Didatica, no momento em que permite analisar as transformacées

que sao feitas nos objetos de saber a ensinar no interior da sala de aula.

A TEORIA ANTROPOLOGICA DO DIDATICO (TAD)

Segundo Chevallard (1999), a sua teorizagcdo proposta na Teoria Antropoldgica do
Didatico (TAD) deve ser encarada como um desenvolvimento e uma articulagdo das nogdes
cuja elaboracdo visa permitir pensar de maneira unificada um grande nimero de fenbmenos
didaticos, que surgem no final de multiplas anélises. Afirma ainda, que para comecar sua
teorizagdo sdo necessarios trés conceitos primitivos: os objetos O, as pessoas X e as
instituicoes I.

O objeto O tomara uma posicao privilegiada em relacdo aos outros temas, em virtude
do mesmo ser o “material de base” da construgdo teodrica. Tudo serd objeto. Chevallard faz
uma analogia com o universo matematico contemporaneo, o qual é fundado na teoria dos

conjuntos, tudo € um conjunto. Assim também serd na sua teoria, “todas as coisas serdo



objetos”, as pessoas X e as instituicdes I também sdo objetos, assim como as outras entidades
que serdo introduzidas.

O objeto ird existir no momento em que for reconhecido como existente por uma
pessoa X ou instituicdo 1. Com isso, aparecerdo a relacdo pessoal de X com O, que serd
denotada por R(X, O), e a relacdo institucional de I com O, R(l, O). Ou seja, 0 objeto ira
existir caso seja reconhecido por, pelo menos, uma pessoa X ou institui¢do I.

O conceito de Instituicdo pode ser explicitado como sendo um dispositivo social, total
ou parcial, que imp&e aos seus sujeitos formas de fazer e de pensar, que sdo proprias a cada
“tipo ou forma” de institui¢do. Para avangarmos ainda mais sobre o conceito de institui¢do I,
devemos percebé-la ndo como uma estrutura homogénea, mas sim heterogénea, em que
existem varias relacGes de pessoas X com objetos O que pertencem a I.

O objeto O se relaciona com a instituicdo | através de suas caracteristicas proprias, por
exemplo, a nog¢do de porcentagem para uma instituicdo financeira (um banco) pode
representar taxas e lucros, enquanto para a engenharia civil pode representar
proporcionalidade entre partes de uma mistura (um traco de concreto). Assim sendo, 0 objeto
O pode estabelecer diferentes formas de relacGes de acordo com a instituicdo R;(O), R,(0),
R3(0), etc. Da mesma forma, seu desenvolvimento, dentro destas institui¢gdes, pode vir a ser
modificado com o passar do tempo, ou seja, evoluir, envelhecer ou até mesmo desaparecer.

Para tratar sobre o conceito de Pessoa devemos iniciar diferenciando alguns estagios
deste conceito, a saber: o individuo, o sujeito e a pessoa.

Podemos dizer que o estagio mais primitivo seria o de Individuo, visto que, ele ndo se
sujeita, nem muda com as relagdes cotidianas com objetos e institui¢des. O individuo se torna
um sujeito quando se relaciona com uma Instituicdo I qualquer, ou melhor dizendo, quando se
sujeita a uma Instituicdo I, sob suas demandas, habitos, formas; enfim, se sujeitando a esta
relacao.

E por meio das varias relacbes que o individuo tem com instituicdes diferentes que se
constitui a pessoa, ou seja, 0 conjunto de sujeitos do individuo € que forma a pessoa X, a qual
irA mudando conforme estabelece suas relagbes com as instituicbes, as quais toma
conhecimento com o passar do tempo.

Para que a instituicdo | manifeste uma intencionalidade de fazer uma modificagéo ou
uma alteracao na relacdo R(X, O), é necessario que se introduza uma nova nogao primitiva, a
do sujeito adequado. Com isso, uma pessoa X se tornard um sujeito da instituicdo I,
relativamente ao objeto O, quando as relagdes R(X, O) e R(l, O) estdo em conformidade. Ou

seja, 0 sujeito esta cumprindo as expectativas desejadas pela Instituicdo, esta conforme



“deseja” a Instituicdo. Caso isso ndo esteja ocorrendo, € considerado que 0 sujeito estd
inadequado em relagdo ao contrato institucional C.

Algumas relacBes entre sujeitos, objetos e instituicdo sdo permeadas por
intencionalidades diversas, tanto por parte dos sujeitos como, também, das instituicdes
perante os objetos em jogo nessa relagcdo. Fazendo um paralelo com a sala de aula, podemos
identificar varios fenémenos didaticos que ocorrem devido a essas intencionalidades,

mediante as relacdes entre alunos e professores diante do saber a ser ensinado.

Organizacao Praxeolégica ou Praxeologia

Podemos entender uma organizacdo praxeoldgica, ou praxeologia, como a realizacdo
de certo tipo de tarefas (T) através de um modo de fazer, que Chevallard (1999) chama de
técnica (t). Essa associacdo tarefa-técnica (T-t) ira definir um saber-fazer proprio para esse
tipo de tarefa. Porém, ela (T-t), ndo se mantém em estado isolado, ou seja, ndo se sustentara
por si s6. A T-t necessita de um amparo tecnoldgico-tedrico (ou saber), que é formado por
uma tecnologia (0), que ira dar uma racionalidade e uma sustentagdo inteligivel a técnica (t)
aplicada, e uma teoria (®) que ira justificar e esclarecer a tecnologia (0).

Assim sendo, a organizacao praxeoldgica ou praxeologia (que a partir desse momento
iremos tratar somente como praxeologia) serd composta por quatro elementos, a saber: tipo de
tarefa (T), técnica (t), tecnologia (0) e teoria (®); articulados a partir de um bloco pratico-

técnico (gerando o saber-fazer) e um bloco tecnoldgico-tedrico (amparado no saber).

METODOLOGIA

Tomamos como sujeito um professor do 9° ano, com formacdo em Licenciatura em
Matematica, e uma de suas turmas com 25 alunos. O saber matematico que sera observado
sdo as equacdes do segundo grau. Isso se deve por ser nesse ano (9°) que essas equacdes sao
introduzidas formalmente no dominio algébrico no Brasil. A escolha pela &lgebra, também ja
referida, se da pelo fato de que consideramos que a transicdo do dominio aritmético para o
algébrico marca uma das mais importantes rupturas no ensino de matematica: de uma
matematica mais ‘concreta’ a um campo que exige um nivel maior de abstracdo e
generalizacao.

Para identificarmos as praxeologias do professor e dos alunos, tivemos que realizar

algumas acdes. Primeiramente, fizemos uma descricdo e analise do Livro Didatico utilizado, a



primeira acdo. Essa acdo se justifica pelo fato de o livro didatico ser considerado como uma
espécie de “texto do saber”, conforme a conceituagdo de Chevallard (1991). Posteriormente,
observamos o professor, a segunda acdo. Seu objetivo foi de identificar os tipos de tarefas
que foram propostos. A partir dai, partimos para a terceira acdo, que foi fazer uma analise da
Organizacdo Matematica, na qual identificamos as técnicas, os elementos tecnoldgicos e
tedricos que se apresentam para a realizacao da tarefa.

A guarta acdo foi uma entrevista semi-estruturada com ele, na qual buscamos
identificar suas escolhas na OD.

Para a identificarmos os elementos da praxeologia do aluno, elaboramos uma lista de
exercicios que continha os mesmos subtipos de tarefa que foram apresentados pelo professor
em sala de aula. Nessa lista, buscamos as técnicas, tecnologias e teorias que foram
mobilizadas pelos alunos participantes da pesquisa na realizacdo desses subtipos de tarefas.
Essa foi a nossa guinta acao.

Assim chegamos a nossa sexta acdo, que foi, com as praxeologias elaboradas (do
professor e dos alunos), fazermos a comparacdo de ambas, buscando identificar o que variou
de uma para a outra.

Com a andlise, levantamos as hipoteses que levaram o professor e os alunos a

percorrem caminhos diferentes na resolucdo de equag6es de segundo grau.

ANALISE DOS DADOS COLETADOS

Praxeologia do Professor

Toda praxeologia se inicia com a “necessidade” de se realizar uma determinada tarefa.
Segundo Chevallard (1999), a praxeologia é a realizacdo de certo tipo de tarefa a partir de um
modo de fazer, que o autor chama de técnica.

A tarefa T em jogo sera de resolver equacdes de segundo grau. Durante as aulas foram
apresentadas, pelo professor, 08 (oito) subtipos de tarefas relativas a T, nas quais

identificamos as seguintes estruturas:

T]_ZME'FC:{]
Ty ax*+bx =0

T (ax+c)2=0



Ta(x+a)llx+b)=0
Ts:(x+a)llx+b)=c

Te(x+a)(x+b)=cx+d

(axtb)

T +dx*=ex+f

Tgax*+bx+c=0

O professor apresenta alguns subtipos de tarefa, T;, Ty, Ts... Tg, € 0S resolve
utilizando-se de técnicas por ele (o professor) apresentadas. Podemos colocar, em linhas
gerais, que o procedimento do professor foi de apresentar técnicas para os subtipos da tarefa T
que foram expostas em sala de aula e fazer a aplicacdo dessas técnicas a partir de exercicios.

Para a realizacdo dos subtipos de tarefas algumas técnicas foram utilizadas, iremos
agora descrevé-las.

A técnica de transpor termos ou coeficientes consiste das: (i) propriedades aritméticas
das operacOes inversas [Sea+ b=c,entdoa=c-b;eseaxb= c(b#0),entdloa=c+Db
]; (i) propriedades gerais da igualdade [Sea=Db,entioa+c=b+ cea-c=b-c;esea=
b,entdoaxc=bxcea+c=b+c,comc#0].

A técnica de fatoracdo consiste do estudo da propriedade distributiva pode ser
resumido em trés propriedades basicas. Para tanto, sejam a, b, ¢, d € R. Assim, temos que:

Propriedade 1: a.(b +c) =a.b + a.c

Propriedade 2: (b +c).a=a.b+a.c

Propriedade 3: (a+b).(c+d)=a.c+ad+b.c+bd

A técnica do produto nulo consiste da seguinte propriedade. Para tanto, sejamae b €

Seaxb=0,entdioa=0e/oub=0.
A técnica da tentativa, segundo Aradjo (2009) consiste em testar as igualdades, para

isso atribuirmos valores a x na equagao.

Subtipo de Tarefa T,: ax® + bx =0

Neste subtipo de tarefa, o professor utiliza como técnica principal, ou primaria, a
fatoracdo, deixando a técnica do produto do produto nulo e de transposi¢do dos termos como
subtécnicas (auxiliares ou secundérias). Os elementos tecnoldgicos, novamente, ndo foram

evidenciados pelo professor. Porém, pudemos identificar as propriedades distributiva da



multiplicagdo, do produto nulo e das operagfes inversas em R (conjunto dos numeros reais)
ou leis da transposi¢do de termos, que serviram para dar uma sustentacdo inteligivel a técnica

e as subtécnicas utilizadas nesse subtipo de tarefa.

Subtipo de Tarefa Ty: (x + a). (x + b) =0

O subtipo de tarefa T4, diferentemente de T3, gera duas raizes distintas. Nesse subtipo
de tarefa, a técnica utilizada € a do produto nulo que ganha um status, nesse subtipo de tarefa,
de técnica principal ou primaria, deixando para a transposicdo de termos e desenvolvimento
da expressdo o papel de auxiliares ou secundarias. Os elementos tecnoldgicos observados
foram as propriedades do produto nulo e das operacGes inversas em R (conjunto dos nimeros
reais) ou leis da transposicédo de termos.

A equacdo (X — 17).(x + 11) = 0 € utilizada como exemplo para esse subtipo de tarefa.
Ao iniciar a resolucdo o professor relembra aos alunos que a técnica do produto nulo ja foi
aplicada, afirmando que: “Na aula passada, nés ja fizemos algumas questdes parecidas com
essa, que era o seguinte: Eu tenho aqui dois nimeros que quando eu multiplico da zero, e ai?”,
os alunos respondem: “Um deles ¢ zero!”.

Continuando a resolugdo, o professor avanca: “E isso ai! Um dos dois vai ser zero!”. O
professor comeca a escrever no quadro igualando os termos a zero, encontrando as duas raizes
da equacdo: 17 e -11. Apds a transposicdo dos termos e o desenvolvimento das expressdes, 0
professor alerta para a existéncia das duas raizes dizendo: “Entdo, as raizes dessa equagdo

serdo 17e-11".

Subtipo de Tarefa Tg: ax® + bx + ¢ =0

O subtipo Tg corresponde as atividades agrupadas com a seguinte forma: ax? + bx + ¢
= 0. Esse subtipo ja vai apresentar a equacdo de segundo grau completa e, com isso, 0
professor comecara utilizando como técnica principal ou primaria a resolugdo completando
guadrados, até, enfim, introduzir outra técnica que ird substitui-la, a formula da Bhaskara.
Essa técnica ja era uma expectativa de alguns alunos, pois, como afirmou o professor durante
a entrevista, alguns ja a conheciam. Vale a pena salientar que nenhum dos alunos utilizou a

técnica de completar quadrados durante a resolucdo da lista de exercicios.



A estratégia elaborada pelo professor para mostrar “todos os tipos de formas” de
resolucdo (técnicas) das equacdes de segundo grau, foi de comecar apresentando equacdes
incompletas, passando por casos particulares de equacbes completas (completar quadrados)
culminando no grand finale com uma férmula para todos os tipos de tarefas: a formula de
Bhaskara. Como pudemos observar durante seu discurso em sala de aula: “Gente! Pronto! E o
seguinte, a gente antes estava resolvendo as equacfes de segundo grau de vérias maneiras...
Essa daqui foi criada (apontando para a formula de Bhaskara que estava escrita no quadro)

para resolver todos os tipos de equacao de segundo grau”.

Praxeologia do Aluno

Assim como fizemos na Praxeologia do Professor, iremos analisar os seguintes

subtipos de tarefa: Ty; Ty4; € Ts.

Praxeologia dos Alunos - T;: ax®+ bx =0

Para esse subtipo de tarefa, conforme vimos na Organizacdo Matematica do professor
apresentada anteriormente, 0 mesmo utiliza a técnica de colocar o fator comum em evidéncia.
O exercicio proposto na lista, para esse subtipo de tarefa foi: 2x2—-8x =0.

Ao analisarmos os exercicios feitos pelos alunos na lista de exercicios, verificamos
que 5 alunos adotaram a técnica da tentativa, com a qual nunca encontram as duas raizes da
equacdo. Podemos inferir que isso se deve ao fato da relacdo que era feita com a equacédo de
primeiro grau, a qual possui uma Unica raiz. Lembramos que o professor comeca a introducdo
do contetdo de equagdo do segundo grau a partir de conhecimentos prévios, entre eles as
associag0es com equacdes de primeiro grau. Com isso, quando o aluno encontra um valor
para “x”, ele acredita ter resolvido a equacdo, da mesma forma que faz quando resolve uma
equacao de primeiro grau.

Um grupo de 3 alunos utilizou como técnica principal a transposicdo de termos
invertendo as operagcfes. Fazendo uma descricdo do que esses trés alunos realizaram,
podemos dizer que: passaram o termo “-8x” para o outro lado da igualdade invertendo o sinal
e obtendo 2x?=8x, depois dividiram ambos os mondémios por “2x”, encontrando o valor de
“x igual a 4. Novamente, os alunos encontraram somente uma uUnica raiz para a equagao.

Vale a pena salientar que, com esse procedimento, os alunos ndo percebem a restricdo de x ser



diferente de zero, apesar de ser uma das raizes da equacdo. Isso ndo foi percebido pelo
professor.

Outro grupo de 10 alunos preferiu aplicar a férmula de Bhaskara. Um detalhe
importante € que nesse tipo de tarefa nenhum aluno seguiu o que foi proposto na Organizacéo
Matematica adotada pelo professor, para esse subtipo de tarefa, que foi a fatoracdo da

expressao, colocando o fator comum em evidéncia.

Praxeologia dos Alunos - T4: (x + a). (x + b) =0

No subtipo de tarefa T4, verificamos que 17 alunos optaram pela formula de Bhaskara
para a resolucdo da tarefa. Essa técnica foi a Unica diferente apresentada por eles. Esses 17
alunos representam aproximadamente 70% dos alunos, um numero expressivo. O professor,
nesse subtipo de tarefa, utilizou como técnica principal o produto nulo, conforme observamos
na organizacdo matematica. O exercicio proposto para esse subtipo de tarefa foi:

(x—8).(x+4)=0. Veja que, nessa tarefa, a técnica de atribuir valores leva facilmente a

obtencdo das raizes. Entretanto, a OD elaborada pelo professor se baseia em um pensamento
aritmético, cujo objetivo maior ¢é realizar operagdes para resolver “algo”. O sentido de
“equagdo”, cuja base ¢ essencialmente algébrico, fica perdido; o aluno ndo elabora a ideia de

raiz como o0 nimero que torna a sentenca verdadeira.

Praxeologia dos Alunos - Tg: ax® + bx +¢ =0

Os exercicios do subtipo de tarefa Tg foram 0s que menos apresentaram novas técnicas
por parte dos alunos. Acreditamos que a forma com que este subtipo de tarefa é apresentado
leva o0 aluno a aplicar direto a formula de Bhaskara. Até porque em subtipos de tarefa nos
quais os alunos poderiam utilizar uma técnica mais simples, do ponto de vista da resolucéo,
fazem a opcdo de utilizar Bhaskara.

Cinco alunos, no item x2—x—6=0, apresentaram a técnica por tentativa para sua
resolucdo, entendemos que devido aos valores baixos dos coeficientes (“a”, “b” e “c”),
favoreceram a aplicacdo dessa técnica. Um aluno resolveu pela técnica de fatoragdo (soma e
produto das raizes), e ao se indagado, pelo professor, sobre 0 modo que tinha resolvido a

questdo, ele respondeu que tinha aprendido a técnica com um parente.



CONSIDERACOES FINAIS

Chevallard (1998) trata o aluno como um sujeito em cada instituicdo (familia, escola,
bairro, trabalho...) que ele participa em sua vida. Sujeito no sentido de se sujeitar, de estar
adequado, de estar em conformidade, com essas instituicdes. A agdo de se sujeitar com a
instituicdo podera ser de forma indiferente ou ativa. Na forma indiferente, o sujeito ir4 se
adequar as normas e regras da instituicdo sem contesta-las. No entanto, quando se sujeita de
forma ativa, ele se transformara e sera transformado pela instituicéo.

O aluno, como sujeito de varias instituicGes, carrega em si elementos de cada uma
dessas relagOes institucionais, as quais irdo transforméa-lo na pessoa que é. Com isso, a partir
dessas relacdes, o aluno reconstréi o conhecimento para si, dando a ele caracteristicas
particulares, que ele traz das diversas instituicbes a que pertence. Dessa forma, dependendo
do subtipo de tarefa, o aluno efetua escolhas estratégicas particulares que tenham mais sentido
para ele do que as estratégias apresentadas pelo professor. Assim sendo, ao fazermos a
montagem da praxeologia, identificamos diferencas nas técnicas e/ou subtécnicas utilizadas
pelo professor, 0 que caracteriza uma praxeologia diferente. Ou seja, o aluno ndo segue
necessariamente a praxeologia do professor, mas aquela que tem mais sentido para ele.

Acreditamos que as intencionalidades do aluno com o saber em jogo podem ser um
outro fator que ira ‘’transformar” esse saber, dar a ele uma nova cara, a cara da
intencionalidade. Vimos no subtipo de tarefa Tg, que um aluno utiliza a fatoracdo pela soma e
produto das raizes, que ele passou a ter uma relacdo diferente com o saber em jogo na sala de
aula, no momento em que as equacgdes de 2° grau estavam contempladas nas Olimpiadas de
Matematica que ele, o aluno, iria participar. 1sso nos leva a crer que, dependendo do propésito
de cada aluno — diante dos seus anseios, angustias, necessidades, expectativas, etc. — podemos
ter um olhar distinto para o saber. O estudo de juros compostos, por exemplo, tem, a
principio, uma importancia maior para um contador do que para um engenheiro, em contra-
partida, a geometria € de maior serventia ao engenheiro do que ao contador.

Percebemos, também, a intencionalidade, quando os alunos buscam estratégias que 0s
mantenham seguros quanto a resolucdo de um subtipo de tarefa. Durante as anélises das
praxeologias do professor e dos alunos, pudemos observar que os alunos, por diversas vezes,
utilizaram a formula de Bhaskara para resolverem equacdes simples, do ponto de vista da
resolugcdo. Podemos pensar que eles (os alunos) ndo queriam errar, e simplesmente ter a

certeza de que resolveriam a questdo, e, com isso, se manterem em conformidade com as



InstituicOes escolares. O proprio Livro Didatico, utilizado pelos alunos, valoriza a técnica de
Bhaskara, ao citd-la como “Essa célebre formula aplica-se a todas as equagdes...”.

Apesar de parecer contraditorio com o que foi dito anteriormente, podemos perceber
que, em alguns casos, essa intencionalidade faz com que o aluno tenda a repetir as técnicas
que sdo utilizadas pelo professor. Esse fato se da pelo contrato didatico estabelecido, no qual
0 aluno néo tenha o problema de ter errado, garantindo a sua conformidade nessa instituigéo.
Apesar de em um primeiro momento, essa repeticdo do bloco técnico-pratico nos levar a crer
que as praxeologia serdo iguais, pois 0 aluno repetiu as técnicas apresentadas pelo professor, o
bloco tecnoldgico-teérico podera ter elementos bem distintos, ja& que as justificativas e
explicacBes sobre essas técnicas empregadas poderdo ser diferentes.

Quanto ao bloco tecnologico-tedrico do aluno, temos uma forma de justificar e
explicar as técnicas empregadas, que serd o discurso da autoridade. O discurso do professor
(ou do pai, do tio, do avd, de um livro,...) € quem dard a garantia necessaria da boa
empregabilidade das técnicas apresentas pelo aluno. Durante as gravacGes das aulas, pudemos
observar (objetos ostensivos) alguns alunos que, quando questionados (pelos colegas) sobre o
porqué do modo que haviam feito determinados subtipos de tarefa, respondiam: “Eu fiz
exatamente como o professor fez”. Outra resposta dada por eles era: “Eu fiz exatamente como
estd no livro”. Assim acreditavam que estavam fornecendo as justificativas e explicagdes
necessarias para responder pelas suas escolhas e pelo modo que foi feito para alcancar a
solucdo. Alcancar a solucdo é, sem duvida, o maior objetivo dos alunos em Matematica,
porém, para alguns, sem importar a forma ou 0 meio para chegar l&. Em muitos casos, diante
de um contrato didatico, estabelecido em sala de aula, em que o professor valoriza a resposta
em detrimento da construg¢do da solu¢do da questdo, encontrar o “x” da questdo mantém 0s

alunos em conformidade com as Instituices escolares.
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