A Formacao de Professores de Ciéncias em Situacgdes de Inovacdes
Curriculares e o Contrato Didatico

Elio Carlos Ricardo

Faculdade de Educacéo, Universidade de Sao Paulo, Brasil

Resumo

A partir das atividades de Estagio Supervisionado realizado por licenciandos dos cursos de fisica,
quimica e matematica, de uma universidade publica do Estado de Sao Paulo, Brasil, faz-se uma anélise
do papel da nogdo de Contrato Didatico como uma ferramenta tedrica relevante para a formacéo dos
futuros professores em situacdes de inovagdes curriculares. Os dados foram extraidos das monografias
dos estagios realizados nos anos de 2009 e 2010 em escolas publicas que possuem convénio com a
universidade. Os resultados indicam que reconhecer as especificidades das suas disciplinas e o conjunto
de regras e as expectativas reciprocas entre professor e alunos diante de um saber a ensinar contribui de
modo considerdvel para a formacdo do futuro professor capaz de partir para uma préatica analitica e
inovadora.

1. Contextualizagdo

A sociedade contemporanea vive cada vez mais proxima dos avancos da ciéncia e da
tecnologia. Seja por meio do consumo dos produtos associados aos avancos cientificos e
tecnoldgicos, seja por meio das midias de comunicacdo e divulgacdo. Os jovens, em especial,
absorvem mais rapidamente o novo. Paradoxalmente, os curriculos escolares parecem néo
seguir tais avangos e frequentemente oferecem um ensino de ciéncias distante do mundo
atual. Ao menos essa € a realidade do contexto brasileiro (Ricardo, 2007; Ricardo & Freire,

2007), apesar das iniciativas de reformas curriculares iniciadas no final da década de 1990.

O alerta de Perrenoud (1999) ja apontava naquela época que 0s jovens parecem acreditar cada
Vez menos que 0 sucesso escolar ira prepara-los para o que irdo encontrar em seus futuros.
Isso implica uma adesdo cada vez menor ao projeto de escolarizagdo. Em outras palavras, a
escola e, em particular, o ensino de ciéncias parecem ter pouco a dizer para os alunos

(Ricardo & Freire, 2007) e o esforco para aprender ciéncia ndo é recompensado.

Se as grandes iniciativas de inovagdes no ensino de ciéncias, embaladas por projetos como
Harvard, PSSC, BSSC, Piloto UNESCO e outros, ndo provocaram os efeitos desejados, ha
atualmente pesquisas que visam a implementar e avaliar inovagdes curriculares em ciéncias
(Pint6, 2005; Ambrosis, 2008; Couso, 2008; Pieters, 2008). No entanto, tais pesquisas tém
caracteristicas diferentes dos grandes projetos citados acima. Trata-se, em linhas gerais, de
projetos de menor duracdo de aplicacdo e se concentram em investigar a proposi¢do, a
aplicacdo e a validacdo de sequéncias didaticas que visam ao ensino e a aprendizagem de



temas especificos. Os trabalhos de Lijnse (1994, 1995) fazem referéncia as investigagdes que
se concentram em estruturas didaticas e que passaram a caracterizar 0s processos de

pesquisas apoiados na no¢do de Teaching-Learning Sequences (TLS).

Além da aplicacdo de inovacgdes curriculares, algumas dessas pesquisas tratam também da
formagéo do professor. Um dos projetos que procura compreender o processo de adaptagéo
dos professores de ciéncia em situacdes de inovagdes curriculares especificas é o Science
Teacher Training in an Information Society (STTIS) Project (Pintd, 2002). A partir dos
resultados desse projeto, Pintd (2005) destaca que algumas transformacgdes por que passam oS
professores em processos de inovacgdes curriculares podem ser antecipadas e incorporadas ja
na formacdo inicial dos futuros professores. As atividades do Estagio Supervisionado que
serdo discutidas aqui seguem nesta direcdo: em sua elaboracdo e implementacdo se
aproximam das caracteristicas de uma TLS. E, os resultados analisados sdo incorporados nas

discussdes feitas em sala de aula na universidade.

N&o é novidade afirmar que os professores sdo a parte mais sensivel de um processo de
inovacdo curricular. Sua adesdo e entendimento da inovacdo proposta sdo fundamentais. Pinto
(2005) ressalta que os professores precisam sentir a necessidade de inovar. Mas, precisam
também possuir as competéncias requeridas para colocd-las em prética e avaliar sua
pertinéncia no seu contexto de trabalho. Este é o tema central do presente trabalho: a
formacédo de futuros professores capazes de implementar inovac6es curriculares no ensino de

ciéncias.

2. Objetivos

Mais especificamente, o objetivo deste trabalho é discutir a relevancia de oferecer aos futuros
professores algumas ferramentas tedricas capazes de assegurar uma competéncia analitica de
suas praticas em um contexto de inovacdo. No caso deste trabalho, a no¢do de Contrato
Didatico proposta por Brousseau (1986) foi escolhida, pois tem se mostrado fundamental para
reconhecer e compreender as relacBes que se estabelecem entre professor — aluno/alunos —
saberes a ensinar em situacdes de inovacGes metodoldgicas e/ou de conteldos. Essa
relevancia se torna mais evidente nos casos aqui tratados, uma vez que os futuros professores,
ao realizarem suas atividades de Estagio Supervisionado nas escolas, deparam-se com um
conjunto de praticas e costumes ja estabelecidos que, na maioria das vezes, sdo obstaculos a

aplicacdo das propostas inovadoras, conforme se vera nas discussdes dos resultados.



3. Fundamentacéo Teorica

Toda relacdo didatica comporta um Contrato Didatico (Jonnaert, 1996) e se constitui na
relacdo entre, a0 menos, trés elementos didaticos: o professor, o aluno, os saberes a ensinar. O
professor com suas praticas e representacdes, construidas em suas experiéncias e na relacao
com os colegas; o aluno, com suas expectativas, concepcdes e a inser¢do no grande grupo; e
os saberes a ensinar, fruto de um processo de Transposi¢do Didatica (Chevallard, 1991) que
sobrevivem as imposicGes dos sistemas de ensino e compdem 0s programas escolares.
Entretanto, a relacdo didatica é complexa e compreende um grande ndmero de variaveis,

ocultas em alguns casos.

Nesse sentido, Brousseau (1986), originalmente na didatica das matematicas, prop6s a nogao
de Contrato Didatico, para expressar o conjunto de comportamentos e expectativas que se
estabelecem entre professor e alunos diante de um saber a ensinar. Esse conjunto de regras,
implicitas na sua maioria, determina as responsabilidades de um perante o outro. Tudo isso
ocorre em um espago e tempo bem circunscrito: a escola. E, essa intencdo de ensinar
pressupde encontrar uma intengdo de aprender. Assim, conforme afirma Silva (1999), “o
contrato didatico depende da estratégia de ensino adotada, adaptando-se a diversos contextos”
(p.44). Isso inclui as escolhas didaticas, os objetivos estabelecidos e as condi¢Bes de
avaliagéo.

Pais (2002) identifica as raizes da nocdo de Contrato Didatico nos conceitos de Contrato
Social de Jean-Jacques Rousseau, e de Contrato Pedagogico, de Filloux, e destaca que “o
contrato didatico diz respeito as obrigacdes mais imediatas e reciprocas que se estabelecem
entre o professor e o aluno” (p.77). Mas, ressalta também que tais obrigagdes tém
ramificagOes que se estendem para além da sala de aula e que ndo se pode supor que todo esse
conjunto de regras preexiste a relacdo que se constitui entre professor e alunos. Tampouco se
pode imaginar que o Contrato Didatico funciona como um contrato juridico, no qual todas as
regras estdo explicitas. 1sso se torna mais evidente em momentos de rupturas do Contrato
Didatico. Para Brousseau (1986), ndo cabe tentar explicitar todas as regras do contrato, mas
buscar identificar possiveis situacdes vulneraveis da atividade didatica que podem levar a
pontos de rupturas. Isso se mostrou fundamental nas atividades que serdo discutidas mais
adiante. De fato, para Brousseau (1986) sdo essas rupturas didaticas do contrato que

realmente importam.



Todavia, os sistemas de ensino também imp&em rotinas que reforcam o endurecimento das
praticas e mesmo os alunos séo resistentes as mudancas. Para Brousseau (1996), é possivel

identificar algumas regras gerais presentes na relacao didatica:

“Espera-se que o professor crie condicdes suficientes para a apropriacdo dos conhecimentos e que
“reconhega” esta apropriagédo quando ela se produz. Espera-se que 0 aluno seja capaz de satisfazer
estas condicdes. A relagdo didatica deve “prosseguir”, custe o que custar. O professor garante,
pois, que as aquisigdes anteriores e as novas condi¢des dao ao aluno a possibilidade da aquisi¢do.”

(p-52)

Essas obrigacdes ndo sdo, segundo Brousseau (1996), o que se poderia chamar de um contrato
nos termos juridicos. Ainda que falaciosas, conforme o autor, tais regras compdem o bom
andamento da relacdo entre professor e alunos, ao menos enquanto ndo se percebem as
possiveis alternativas. Para Brousseau, “um contrato desse género, totalmente explicito, esta
votado ao fracasso. Em particular, as clausulas de ruptura e o enquadramento do contrato ndo
podem ser descritos antecipadamente” (1996, p.52). Ou seja, ndo € a busca pelo “contrato

verdadeiro” que importa, mas 0 processo de busca em estabelecer um Contrato Didatico.

Acrescente-se a isso que o professor pode se deparar com algumas injungdes paradoxais do
Contrato Didatico. Silva (1999) destaca que “o professor tem a obrigag¢do social de ensinar
tudo o que é necessario sobre o saber” (p.62). O aluno, por seu turno, solicita a ajuda do
professor ao encontrar dificuldades. Nesse caso, tudo o que o professor ensinar para auxiliar o
aluno poderé tirar deste a oportunidade de aprender por seu esforco intelectual. Mas, o aluno
podera sentir que seus conhecimentos sdo insuficientes e exigird a ajuda do professor. Para
Brousseau (1996), também o aluno se vera diante de um paradoxo: “se aceitar que, de acordo
com o contrato, o professor Ihe ensine os resultados, ndo é ele quem os estabelece, e portanto
ndo aprende, ndo se apropria deles. Se, pelo contrario, recusar toda e qualquer informacao por
parte do professor, entdo a relacdo didatica estard quebrada” (p.66). Para o autor, seria
conveniente o aluno aceitar a relagdo didatica, mas ao mesmo tempo, entender que esta é
provisdria e que tera que se esforcar para “rejeita-la”. Jonnaert (1996) salienta que toda a

relacdo didatica deveria prever em seu projeto sua prépria extingao.

N&o se trata de uma contradicdo, mas de reconhecer que a relacdo didatica ndo poderia
prosseguir sob uma ilusdo. N&o reconhecer isso pode levar a um nivelamento por baixo das
exigéncias de aprendizagem. Ou seja, o0 professor reduz suas expectativas e facilita
consideravelmente as tarefas destinadas aos alunos, recorrendo a memorizacdes, explicacdes

em excesso ou fazendo indicagOes das etapas de resolucdo das tarefas. A isso Brousseau



(1986) chamou de Efeito Topazio, em referéncia a uma conhecida peca de teatro francesa com

0 Mesmo nome.

4. Metodologia

Os dados analisados neste trabalho foram coletados das monografias de Estagios
Supervisionados realizados em 2009 e 2010, por alunos dos cursos de Licenciatura em Fisica,
Quimica e Matemaética, de uma universidade publica do Estado de So Paulo, Brasil. Esses
estadgios fazem parte das disciplinas de formacdo de futuros professores e devem ser

realizados em escolas publicas que tém um prévio convénio com a universidade.

Como parte das atividades de estagio, os licenciandos devem aplicar uma sequéncia didatica
que se caracterize como uma inovacéo curricular, entendida, nesse caso, cComo uma inovagao
tanto de metodologias como de contetdos, ou ambos, 0 que acontece na grande maioria dos
casos. Depois da elaboracdo, implementacdo e avaliacdo das sequéncias didaticas, o0s
licenciandos devem apresentar uma monografia, como parte da avaliacdo do curso. A énfase
desta monografia ndo é apenas a descricdo das aulas ministradas pelos estagiarios nas escolas,
mas, principalmente, a analise da sua aplicacdo e dos dados coletados dos alunos. Além disso,
recomenda-se que as discussdes teoricas feitas nos encontros presenciais na universidade
sejam incorporadas na monografia, podendo-se escolher um ou mais temas que se tenha
julgado relevante para aprofundamento. A nogdo de Contrato Didatico é um dos temas

trabalhados em sala.

O numero de licenciandos é varidvel, conforme o semestre, mas pode-se dizer que a média
destes dois anos foi de 20 alunos por turma. Os cursos sdo semestrais e contemplam 60 horas
de aulas presenciais e outras 60 horas de Estagio Supervisionado, a ser realizado
predominantemente nas escolas. Desde o inicio do curso os alunos estdo cientes de que a
principal competéncia a ser construida é a capacidade de analisar suas praticas docentes e

reconhecer as potencialidades e limites de suas escolhas didaticas.

Os dados aqui apresentados se referem aos licenciandos que tomaram a nocao de Contrato
Didatico como uma das ferramentas de andlise. Era permitido aos licenciandos realizar os
estagios em duplas, a fim de garantir melhor gestdo do ambiente escolar, dado que ainda ndo

tém experiéncia na docéncia.



5. Apresentacéo e Discussdo dos Resultados

E relevante destacar que os estagiarios iniciam suas atividades de estagio com o semestre nas
escolas ja em andamento. Assim, partem para um contexto de trabalho em que ja existe um
Contrato Didatico consciente ou inconscientemente estabelecido. H4 uma recomendacao para
que os licenciandos visitem as escolas e assistam a algumas aulas para um primeiro contato
com os alunos e com o professor da disciplina. Para esta anélise, os dados serdo apresentados

em 3 categorias.

5.1 Negociacéo, adaptacao e adesdo ao novo contrato

Em alguns casos, 0s estagiarios iniciaram suas atividades com uma renegociacdo do contrato
estabelecido. Possivelmente, suspeitaram que suas propostas seriam suficientemente novas
para os alunos a ponto de colocar em risco o andamento da relacdo didatica. Algumas

declaragOes podem esclarecer:

“Com a mudanga no modelo de aula, do tradicional para uma aula mais descontraida, alterou-se o
contrato didatico revendo-se diversas clausulas, o que automaticamente chamou a atengdo dos
alunos, fazendo com que se interessassem mais pela aula e possibilitou um bom momento de
aprendizagem.” (estagiario 01)

“Em nosso caso, podemos dizer que a regra vigente antes, para os alunos, era de que o professor é
detentor do conhecimento e deve falar sobre ele, os alunos tém a incumbéncia de ouvir e aprender.
Quando chegamos na sala e expusemos uma nova dindmica, em que 0s alunos deveriam ser mais
presentes e contribuir na construcdo do conhecimento deles durante a aula, houve certa
dificuldade.” (estagiarios 11 - dupla)

No primeiro caso, o relato do estagiario 01 aponta para uma mudanca no contrato que foi
imediatamente assimilada pelos alunos e resultou em uma participacéo interessada. Ja no caso
dos estagiarios 11, a mudanga ndo foi imediatamente aceita e gerou um desconforto na
condigdo anterior dos alunos, que era de meros espectadores. Silva (1999) destaca que 0s
alunos tendem a buscar a adaptagdo, mas “a versatilidade de um professor pode gerar a idéia

de que nunca se sabe o que esse professor quer” (p.63). Um outro exemplo ¢ ilustrativo:

“Os alunos que eram expostos a uma aula por transmissdo de contetidos viram-se em uma situacao
diferenciada, onde sua opinido era relevante para o andamento da aula. O siléncio inicial e a
dificuldade para exposicdo de suas concepg¢Bes indicam que houve uma transgressdo deste
contrato. Ao perceberem que suas falas eram levadas em consideragdo durante a aula, grande parte
dos estudantes participou para explicitar o que pensavam, cabendo uma renegociacdo do contrato
didatico.” (estagiario 12)

Nesse caso, os alunos perceberam uma nova pratica e, ainda que tenham reagido com um
siléncio inicial, nas palavras do estagiario, buscaram uma adaptacdo. Possivelmente, a
aparente ruptura ndo foi tdo abrupta como parece ser descrita no caso dos estagiarios 11

acima.



Em outro exemplo, observa-se que o0s estagiarios se depararam com um problema
caracteristico da turma em que trabalhavam e, nesse caso, poderia se tornar um obstaculo a

estratégia metodologica que haviam escolhido. Em suas palavras:

“Buscou-se estabelecer um novo contrato didatico, pois no projeto os alunos teriam autonomia
para a elaboracdo dos resultados. Neste contrato, ficou estabelecido que os alunos formariam
grupos e ndo poderiam sair desta formacdo até o final da aplicacdo do projeto. Este tépico foi
estabelecido para que os alunos pudessem exercitar o trabalho em grupo e aprender a superar
dificuldades de relacionamento.” (estagiarios 02 - dupla)

“Com o decorrer do projeto os alunos comecaram a se adaptar ao contrato didatico estabelecido e
comecgaram a cooperar com 0 grupo, a questionar resultados obtidos e a participar de formulac6es
de opinides, ganhando independéncia dos alunos-pesquisadores [estagiarios], o que foi um grande
progresso para a sala que, inicialmente, estava insegura.” (estagiarios 02 — dupla)

Os estagiarios apostaram em atividades em grupos e constataram inicialmente que isso
poderia ser um problema. No entanto, parece que conseguiram a adesao dos alunos ao projeto
proposto buscando construir um novo contrato didatico. Essa adesdo ndo é facil; exige-se
certa confianca dos professores em suas escolhas didaticas. Tampouco a adaptacdo dos alunos

é trivial.

5.2 Expectativas dos professores em relagcdo aos alunos

Na definicdo de Contrato Didatico proposta por Broussseau, as expectativas reciprocas estdo
presentes. Ou seja, muitas escolhas didaticas dos professores se apdiam em suas expectativas
em relagdo aos alunos. 1sso também ocorreu com os estagiarios, conforme se observa em suas

declaracgdes:

“O trabalho do estagiario e da professora [da escola] foi auxiliar os grupos com ideias para a
construgdo de argumentos. No inicio, foi evidente a sensacdo de “perda” dos alunos, que néo
sabiam como se organizar quanto ao estudo e a organizagdo e distribui¢do das tarefas no grupo.
Foi necessario um extenso trabalho de dialogo, pois os alunos pareciam desmotivados perante o
desafio, 0 que chegou a langar ddvidas sobre a utilidade e funcionalidade da atividade proposta.”
(estagiario 13)

O estagiario 13 destaca a necessidade de um extenso trabalho de dialogo, em suas palavras,
para que os alunos aderissem a sua proposta de trabalho, chegando a colocar em davidas sua
opcdo metodoldgica. Uma questdo que se apresenta é se esse estagiario partiria para o dialogo
com os alunos e a explicitagdo de suas escolhas caso ndo conhecesse a nogdo de Contrato

Didatico? Ou retomaria préticas tradicionais? Segue-se outro exemplo:

“Direcionamos perguntas para que eles percebessem o erro, € logo o perceberam. Consideramos
esse fato uma “quebra” no contrato didatico que nds, como professoras, tinhamos com o saber:
esperavamos uma dificuldade por parte dos alunos e apareceu outra. [...] Essa atividade foi mais
dificil para eles do que imaginamos que seria.” (estagiarios 03 — dupla)

Ao mesmo tempo em que os estagiarios tomam consciéncia da sua obrigacdo social de

ensinar, reconhecem que suas expectativas levaram ao inesperado. Silva (1999) ressalta que



“o contrato existe em func¢do do aprendizado dos alunos. A cada nova etapa da construgdo do
conhecimento o contrato ¢ renovado e renegociado” (p.52). No entanto, essa renovacio e
renegociacao ocorrem, na maioria das vezes, sem a percepcdo dos envolvidos. Mas, no caso
da atividade de estagio, cuja duragdo era limitada, o processo tem que ser reorientado mais
rapidamente. Isso implica ao futuro professor ter instrumentos para reconhecer tais

necessidades.

5.3 O papel do aluno no contrato didatico

As escolhas didaticas do professor definem, na maioria dos casos, qual o papel reservado aos
alunos na relagdo didatica. Algumas rotinas se consolidam ao longo do tempo e se tornam
regras inquestiondveis em alguns casos, tais como aquelas apontadas por Brousseau
anteriormente. No entanto, quando se busca um ensino de ciéncias em que o papel do aluno é
de ator principal do processo e que desenvolva sua autonomia intelectual, essas regras podem
se tornar obstaculos. Os estagiarios se depararam com situagdes dessa natureza:

“Durante as atividades, observaram-se indicios do contrato didatico estabelecido entre o professor
e 0s alunos. Quando se iniciava uma atividade, alguns grupos sempre pediam para ajuda-los a
fazer a atividade, sem nem mesmo terem tentado resolver o exercicio. Eles estavam acostumados
ao professor sempre resolver um exercicio-exemplo, e a partir dele fazerem os outros de forma
analoga. Na auséncia desse modelo, os alunos sentiam-se sem suporte para resolver os exercicios
propostos a eles.” (estagiario — 04)

“A ruptura ocorre quando as responsabilidades da aula se voltam para os alunos, a partir do
momento em que eles precisam assumir uma postura diferente da usual. Assim, as primeiras aulas
ilustram uma resisténcia dos alunos, e a necessidade de uma renegociacdo do contrato didatico, o
restabelecimento de um “acordo” entre o professor e os alunos.” (estagiario 13)

A segunda declaracdo é quase um comentario da primeira! Ou seja, 0s sistemas de ensino
acabam impondo um papel de espectador para os alunos, e a responsabilidade da
aprendizagem recai exclusivamente sobre o professor. Todavia, quando essa ldgica da
transmissdo — recepcao é perturbada, os alunos perdem seu referencial na relagdo didatica. As

declaracGes a seguir apontam, em boa medida, algumas consequéncias dessas préticas:

“De modo geral, o que se observa ¢ uma atitude meramente memoristica: os estudantes ndo sdo
convidados a estabelecerem relacBes entre os conceitos e discussfes apresentados em sala de aula,
pois o contrato didatico vigente assim determina. O que sera cobrado destes alunos é a capacidade
de memorizar o conteldo e reproduzi-lo nas avaliagdes escritas durante o curso.” (estagiario 14)

“A justificativa para a metodologia se deu pelo fato do professor da disciplina possuir um contrato
didatico um tanto quanto patolégico para com os alunos. Afinal, utilizar-se do dever de casa como
“castigo” para mau comportamento ndo ¢ uma postura considerada adequada, pois se os alunos
associarem fazer exercicios e estudar com punicao, isso prejudicara sua formagdo como um todo,
tornando o estudo uma atividade penosa.” (estagiario 01)

A préatica da memorizagdo € comum no ensino das ciéncias. E isso estd associado a tendéncia

em fazer prosseguir a relacdo didatica a todo custo, como destacou Brousseau. No entanto,



essa pratica esconde uma ilusdo didatica, ou seja, a suposta aprendizagem ¢é falaciosa, pois
ocorre, nos casos registrados acima, uma mera transferéncia mecénica de procedimentos.
Paulo Freire faz referéncia a esse tipo de educagdo como uma atividade “bancaria”, na qual o
professor ira fazer um “saque” daquilo que (supostamente) ensinou por ocasido da avaliagao.

Felizmente, os estagiarios identificaram tais praticas como inadequadas e “patoldgicas”.

6. Conclusdes e ImplicacGes

Outras abordagens e énfases sdo possiveis diante dos dados apresentados. Mas, 0 mais
importente é observar que a no¢do de Contrato Didatico serviu de ferramenta de analise das
préaticas docentes implementadas pelos estagiarios, inclusive colocando-os em posi¢do de
questionamento em relagdo as proprias estretégias metodoldgicas adotadas ou em relagdo as
praticas habituais das classes em que trabalharam. Ou seja, 0s estagiarios reconheceram tragos
de um Contrato Didatico em funcionamento ou situagdes vulneraveis da atividade didatica

(Brousseau, 1986) e buscaram, em algums casos, construir um novo contrato.

Além disso, as sequéncias didaticas que compunham as inovacdes curriculares elaboradas,
aplicadas e avaliadas pelos estagiarios tinham como estrutura teérico-metodoldgica de base a
ideia das TLS, conforme foi sucintamente apresentada na introducdo. Isso permite concentrar
a atencdo e desenvolver a habilidade investigativa dos futuros professores, inclusive com uma
analise dos dados. A no¢do de Contrato Didatico foi apenas uma das possibilidades
trabalhadas. De modo mais amplo, o que se buscou foi preparar os futuros professores para

situacOes de inovacdes curriculares.

Conforme destaca Davis (2003), curriculos e metodologias inovadoras implicam gerenciar
problemas e assumir riscos, pois 0 sucesso nao €& garantido. Algumas declaracdes dos
estagiarios evidenciaram isso. De outra parte, os professores costumam responder as
inovacgdes influenciados por suas crengas, experiéncias profissionais, suas concepgfes de
aprendizagem e de ensino, e que tém grande impacto em suas praticas docentes. Pint6 (2005)
ressalta que os professores frequentemente rebaixam os objetivos originais das inovacfes para
diminuir a distancia entre a proposta nova e 0 que estdo acostumados a fazer. Essa € uma
posi¢cdo comoda quando néo se considera, ou ndo se tem claro, os objetivos formadores da
escola. A relacdo didatica prossegue, assim como o funcionamento silencioso do Contrato
Didatico.



Outro ponto relevante, além de identificar as clausulas do Contrato Didatico em andamento, é
reonhecer que este possui uma dimensdo local, ou seja, ndo existe um Contrato Didatico
padrdo ou um contrato verdadeiro, corforme salienta Brousseau (1996). As declaracGes dos
estagiarios ilustram momentos em que estiveram diante de situacdes peculiares as turmas em
que trabalhavam. Veja-se, por exemplo, os depoimentos dos estagiérios 01, 02 e 12. Além
disso, segundo Pais (2002), “as caracteristicas do saber em questdo estdo relacionadas as
condicdes em que se realiza a pratica pedagogica” (p.78). Ou seja, o Contrato Didatico pode
sofrer influéncias das especificidades dos conteddos a serem ensinados e do contexto de
trabalho. Esses aspectos, ao que parece, também foram identificados nas declaracdes dos
estagiarios, por exemplo, nos depoimentos dos estagiarios 04 e 14.

Finalmente, espera-se que os futuros professores tenham percebido que a nocao de Contrato
Didatico ndo pode ser compreendida como um contrato juridico, no qual todas as condicdes
estdo explicitas. Em uma relacdo didatica tal nivel de explicitacdo é impossivel, dada a sua
complexidade. A ideia de “contrato” ¢ metaforica. Nesse sentido, ¢ fundamental que os
futuros professores reconhecam as especificidades de suas disciplinas e suas implicacdes nas
praticas didaticas, bem como a tomada de consciéncia de rotinas, habitos e regras que se

estabelecem no ambiente escolar, tanto quanto em outros cenarios.
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