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RESUMO: Este artigo tem como objetivo analisar o processo de didatizagdo dos
contetidos matemdticos, na perspectiva da Teoria da Transposi¢io Didatica, pro-
posta por Chevallard (1995), na tentativa de apontar caminhos para um processo
de ensino da disciplina efetivametne comprometido com o aprender do aluno.
Para tal, revisa os conceitos bdsicos dessa teoria, tais como os processos de
transposic¢io diddtica stricto sensu e lato sensu, a noosfera, as priticas sociais de
referéncia e os valores, percorrendo, teoricamente, o caminho seguido pelo co-
nhecimento matemdtico, desde que produzido na academia (savoir savan) até
tornar-se saber ensinando nas instituigdes escolares.
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ABSTRACT: This article has as objective analyzes the process of didatizacio of
the mathematical contents, in the perspective of the Theory of the Didactic
Conversion proposed by Chevallard (1995), in the attempt of pointing roads indeed
for a process of teaching of the discipline committed with learning of the student.
For such, it revises the basic concepts of this theory, such as the processes of
conversion didactic stricto sensu and I bark sense, the noosfera, the social practices
of reference and the values, traveling, theoretically, the followed road for the
mathematical knowledge, since produced in the academy (savoir savan) until
becoming to know taught in the school institutions.
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1.INTRODUCAO

No atual contexto de baixos indices de aproveitamento, evaséo,
repeténcia e temor, que caracterizam a disciplina de Matemadtica, no Ambito
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escolar, as dificuldades enfrentadas pelos professores em adequar os con-
tetidos e as formas de ensinar aos alunos, considerando o seu entorno sécio-
cultural e seu desenvolvimento cognitivo, a reflex@o e o aprofundamento das
questdes que envolvem o ensinar e o aprender Matematica sdo pertinentes
erelevantes.

O aprender e o ensinar sdo processos proprios do ser humano
e, acontecem ao longo da vida, em contextos informais como a familia, a
natureza, a comunidade; no cultivo de tradi¢des culturais e de valores; em
contextos formais como a escola; e no contato com os conhecimentos clas-
sicos construidos ao longo da histéria da humanidade. No convivio familiar
ou social o ser humano constitui-se em aprendente e em ensinante & medida
que partilha saberes e experiéncias nas inter-relagoes com seus pares.

A escola representa a possiblidade de acesso ao saber cldssico,
embora palco de direrencas sociais e culturais e espago de formag@o integral
do ser humano. Este estudo volta-se para a escola, mais especificamente
para a sala de aula, cendrio do ensino e da aprendizagem do conhecimento
matematico e para o processo de didatizag@o necessério para que o savoir
savant (saber sabio) transforme-se em saber ensinado, conforme a teoriada
Transposi¢do Didatica, proposta por Chevallard (1985). Trata-se de uma
revisdo tedrica que reflete mais preocupagdes e indagagdes do que respos-
tas, com a consciéncia de que muitas delas poderiam ser esclarecidas com
um maior aprofundamento da prépria teoria da Transposic¢do Didética, en-
quanto outras exigiram andlises mais amplas, apoiadas em outros referenciais.

2. A TEORIA DA TRANSPOSICAO DIDATICA

Chevallard (1985) define Transposi¢io Didética como o traba-
lho ou o conjunto de transformacées adaptativas que tornam o savoir
savant, saber sdbio ou o saber a ensinar produzido pela academia , apto a
transformar-se em saber ensinado.

A transposi¢@o ocorre nos ambitos externo e interno da escola.
No dmbito externo constitui-se no trabalho realizado desde que o contetido
seja selecionado, dentre o saber sabio, como saber a ensinar, ou em outras
palavras, compreende a passagem do saber sdbio ao saber a ser ensinado.
No dmbito interno ocorre a partir do momento em que a escola se apropria
desse saber e o transfere aos alunos, ou seja, compreende a passagem do
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saber a ensinar em saber efetivamente ensinado. Astolfi (apud Perrelli, 1996)
relaciona esses conceitos ao curriculo escolar, entendendo a transposigio
externa como o curriculo formal e a interna como o curriculo real.

Chevallard (1985) faz distin¢do entre dois tipos de transposi-
¢ao: stricto sensu e lato sensu. A primeira consiste na passagem de um
contetido de saber preciso a uma versdo didatica deste objeto de saber.
Ocorre no ambito interno da escola, mais especificamente, no sistema de
ensino strictu sensu que € composto pelos sistemas didaticos dos quais fa-
zem parte o professor, 0 aluno e o saber a ser ensinado, inter-relacionados, e
o ambiente préximo a eles.

Segundo esse autor, estudar a transposicao sob apenas esse
prisma ndo é suficiente. E necessario consider-la num sentido mais amplo,
que € o da transposi¢do lato sensu. Esta envolve o olhar para as transforma-
¢oes sofridas pelo objeto de saber, desde que produzido pela academia até
eleito o objeto a ensinar e tornado objeto de ensino.

A necessidade de estudar a transposicio didética de forma am-
plajustifica-se também nas observagdes de Chevallard, uma vez que o co-
nhecimento cientifico passa por profundas transformacoes desde que produ-
zido na academia até chegar a escola e ao aluno. Estas transformacdes co-
megam a ocorrer, no proprio meio académico, ainda na fase de registro e
comunicag¢io dos saberes produzidos pelos pesquisadores (objetos de sa-
ber), denominada textualizagio do saber. E pela textualizagiio que o saber se
transforma em texto cientifico e torna-se piiblico ou socialmente disponivel.

O processo de textualizagiio promove rupturas com o contexto
histérico da pesquisa e do pesquisador que produziu o saber. Ao ser tornado
publico, o saber passa pelos processos de despersonalizagio,
descontextualizacfo e desincretizac@o.

A despersonalizagio do saber o torna impessoal, anénimo. Os
problemas, as hipéteses, os erros cometidos, 0s motivos pessoais, as divi-
das, avangos e recuos presentes no momento da pesquisa, vivenciados pelo
pesquisador, ndo sdo revelados quando um saber produzido ¢ descrito para
acomunidade cientifica. A histéria dos motivos que conduziram o pesquisa-
dor ao problema ¢ suprimida, bem como as pressodes sociais exercidas sobre
ele no momento de sua realizagio.

A histéria da pesquisa também € suprimida ao revelar o saber
produzido, através do processo de descontextualizacdo. A generalizagdo
prépria desse processo provoca rupturas, descontextualiza os problemas de
pesquisa das situa¢tes (que poderiam ser sociais, econdmicas, politicas...)
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que provocaram a busca de respostas ou solugoes.

Ao isolar-se o saber do seu contexto historico, no momento de
sua comunicag¢io, provocam-se rupturas com arede de relagées necessérias
a busca de respostas que geram os conhecimentos: desincretiza-se o saber
que, em nivel de pesquisa € interligado a outros. Isso faz com que seja publi-
cado em partes isoladas da globalidade das suas relagdes.

A partir da sua publicagio em revistas cientificas, livros ou ou-
tras formas de comunicagao, os saberes (objetos de saber) sdo selecionados
e transformados em contetidos a serem ensinados (objetos a ensinar). Este
trabalho de selecio e o caminho percorrido pelos saberes até chegar a esco-
la propriamente, € denominado por Chevallard ( 1985), de transposigdo ex-
terna. O trabalho realizado a partir do momento em que a escola se apropria
dos contetidos do saber a ensinar e leva-os aos alunos € denominado trans-
posi¢do interna.

Ao chegar em nivel de escola, ou seja, nos sistemas didé4ticos,
0s saberes ja passaram pelo trabalho de transposicao externa, através da
noosfera.

A noosfera € definida por Chevallard ( 1991 ) como “institui-
¢Oes de transposicio de saberes”, espaco onde se opera a interagdo entre o
sistema didatico e o ambiente social ou, ainda, esfera onde se pensa o funci-
onamento didatico. E constituida, segundo Arsac (apud PERRELLLI, 1996),
pelo conjunto de pessoas e grupos cuja fungao € assegurar, de forma mais
geral, a interface, a relagfio entre o sistema de ensino e a sociedade global.
Dela fazem parte as associagdes de pais, alunos e professores, 6rgaos puibli-
cos, como Secretarias e Delegacias de Educac@o, professores; enfim, pes-
soas que estdo envolvidas no processo educativo e que buscam ajustes ou
adequacoes desse, frente as necessidades ou exigéncias sociais. Atua como
intermediadora do fluxo de saberes para o sistema de ensino.

A noosfera € palco de conflitos e negociagdes, de produgio e
discussdo de doutrinas sobre o que € necessario mudar ou fazer no sistema
de ensino, uma vez que as relagdes entre o ambiente e o sistema de ensino
nem sempre sdo harmoniosas.

Chevallard (1985) preocupa-se com as crises que se relacio-
nam ao saber, mais especificamente com o que denomina obsolescéncia di-
datica. Esta constitui-se na incompatibiliza¢o do sistema de ensino com o
ambiente, a partir do momento em que o saber ensinado se desgasta em
relacdo ao saber sabio (desgaste bioldgico) ou em relagio ao saber dos pais
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(desgaste moral).

A compatibilidade entre ambos exige que, de um lado, o saber
ensinado esteja suficientemente préximo do saber sabio e, de outro, que
esteja suficientemente afastado do saber dos pais. Quando os saberes esco-
lares ficam ultrapassados em relagiio ao saber sdbio ou muito préximos da-
quilo que os pais ja sabem, o papel da escola passa a ser questionado, uma
vez que os objetos de ensino encontram-se distantes das descobertas da
academia ou ndo mais atendem as necessidades da sociedade. Segundo
Chevallard, a origem da transposi¢do diddtica estd nessa crise. A noosfera
age no sentido de buscar alternativas para supers-la. E assim que novas pro-
postas curriculares surgem e contetidos de ensino sdo excluidos ou incorpo-
rados aos programas.

As acdes da noosfera, geralmente, se voltam para os saberes a
ensinar, ou contetidos de ensino, embora nem sempre as razoes das crises
existentes no contexto escolar se devam a eles, mas aos métodos de ensino.
Apesar de estes fazerem parte da producio da noosfera, que é bastante rica
no que concerne as relagdes entre o saber, o professor e o aluno, alteragoes
nos métodos de ensino exigem uma a¢ao mais concreta, no sentido de pro-
mover a formagdo permanente dos professores. Isto implica em politicas
educacionais comprometidas e em recursos econdmicos. Implica também na
obtenc¢do de resultados imediatos, tendo em vista o investimento realizado.
Alterar contetidos (manipular o saber), torna-se mais viivel economicamente
e mais facilmente avalidvel e controldvel do que esperar o tempo necessério
e promover as discussdes necessdrias para que haja alteracdes na esfera
metodolégica.

Se, de um lado, a noosfera age como um “filtro que promove a
interago entre o sistema de ensino e 0 ambiente social” no sentido de provo-
car alteracdes no primeiro em funcio da adequagio as exigéncias e necessi-
dades do segundo, de outro, provoca perturbagdes nas relagdes entre o
professor, o aluno e o saber, uma vez que chega na forma de reformas
curriculares gestadas externamente ao sistema de ensino.

A noosfera age no sentido de contornar crises no ambiente de
ensino (provocadas pelo desgaste biol6gico ou moral dos saberes a ensinar),
mas age também no sentido de gerar crises no ambiente de ensino. Quando
apresenta propostas prontas, geradas externamente & escola, provoca rea-
¢Oes no dmbito interno do sistema de ensino. Estas rea¢des provocam dis-
cussoes, conflitos, negociagdes, enfim, crises geralmente produtivas e bené-
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ficas ao proprio sistema, que, por certo, resultam em uma maior aproxima-
¢ao com as necessidades e expectativas do ambiente social. Por certo, os
sistemas de ensino também provocam crises no ambiente social. A noosfera,
€, pois, cendrio de interacdes, trocas, conflitos, equilibrio entre os interesses
de ambas as partes.

A autonomia do professor em relagcdo aos saberes a ensinar €
relativa. Na realidade decide o qué ensinar a partir do que ja esta determina-
do nos programas, nos livros didaticos e nas propostas curriculares, ou seja,
pelo que ja foi determinado pela noosfera. Questiona-se, mesmo entenden-
do esta instancia como representativa do ambiente social, se as atuais formas
de ac¢dio da noosfera, ou seja, os livros didéticos, as propostas curriculares,
tais como os Parametros Curriculares Nacionais e o Padrao Referencial de
Curriculo -RS , ddo conta das especificidades locais, das necessidades e
expectativas de cada escola, de cada turma de alunos, de cada grupo de
professores, mesmo reconhecendo-se o papel benéfico das crises para a
superacao das dificuldades e para a produc@o de novos saberes.

Pelo que se percebe na realidade atual, o professor, embora
reaja contra as novas propostas curriculares e reivindique seu direito de par-
ticipacdo na elaboracao das mesmas, acaba por adotar uma postura passiva
e alheia as propostas de mudanga, acabando por ndo incorpora-las a sua
pratica pedagdgica. Percebe-se também que, quando convidado a participar
daelaboragio das mesmas, ocupa um papel secundario, uma vez que a falta
de clareza tedrica devido a deficiéncias no seu processo de formagao, muitas
vezes ndo Ihe permite encontrar alternativas eficazes. Mesmo quando opina,
reluta, pois ndo cré que sua voz seja efetivamente ouvida. Nao ha dividas de
que esta postura dos professores requer maiores analises, mas também nao
ha dividas de que as propostas curriculares sdo gestadas em instancias dis-
tantes das escolas, mesmo quando os professores sdo convidados a opinar.

Teoricamente, estas crises internas a escola séo produtivas, mas
efetivamente pouco t€m contribuido, ainda, para que os saberes se transfor-
mem efetivamente em saberes assimilados pelos alunos, nas escolas. A longo
prazo serd possivel perceber se estas novas propostas encontrario espago
dentro da escola ou se novas propostas serdao pensadas pela noosfera. De
acordo com a Teoria da Transposi¢do Didatica, esse € o processo: ora a
noosfera determina alteragdes nos sistemas de ensino, ora esses provocam
alteracGes nas formas de pensar da noosfera.

Os critérios considerados pela noosfera para determinar quais
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saberes, dentre os sdbios, devem ser incorporados aos saberes a ensinar,
como contetidos de ensino, sdo varios. Devem ser passiveis da “criatividade
didatica”, como aponta Chevallard (1995), ou seja, da possibilidade de ad-
quirirem uma certa autonomia em relacao ao conceito no nivel do programa
curricular, 2 medida que os professores vio se libertando dos contetidos dos
livros e construindo novas formas de ensinar, podendo gerar discussoes no
interior da noosfera e a transformac@o destas “criatividades” em novos con-
tetidos de ensino.

Os contetidos ndo devem promover dificuldades de aprendiza-
gem. O que d4 certo como ensindvel permanece como contetido escolar. A
noosfera cabe remanejar ou retirar contetidos considerados dificeis e que
promovem a nédo- aprendizagem.

Enfim, os contetidos devem ser “ensindaveis”. Para que sejam
ensindveis € preciso que sejam explicitiveis, operacionalizdveis, consensuais
e avalidveis. Em outras palavras, € preciso que possibilitem defini¢oes, gerem
atividades ditas escolares (exercicios, pesquisas, tarefas), ndo promovam
polémicas e sejam controldveis pelo sistema de ensino, respectivamente.

Da academia a escola, o saber passa por vérias transposicdes
didaticas e cada uma delas se distancia cada vez mais do savoir savant
pelas implicagdes de varios fatores, alguns apontados neste estudo. A gran-
de contribuic@o de Chevallard e da Teoria da Transposic@o Didatica consiste
no alerta para a necessidade de uma vigilancia epistemoldgica, ou seja, dian-
te dainevitabilidade do distanciamento entre os saberes ensinados e os sabe-
res sdbios, nas sucessivas transposigdes que sofre, pensar em qual transpo-
si¢do didatica serd mais adequada para ensinar um determinado contetddo e
para manter-se préximo de um bom ensino. Chevallard, 1985 (apud
PERRELLLI, 1996, p. 78) refere-se as transformacgodes necessarias do saber
a ser ensinado:

...para que o ensino de tal elemento do saber seja somente pos-
sivel, este elemento devera ter sofrido certas deformagdes que
0 tornardo apto a ser ensinado. O saber tal-qual-é-ensinado, o
saber ensinado, € necessariamente outro que o saberinicialmente-
designado-como-devendo-ser-ensinado, o saber a ensinar.

Astolfi, 1995 (apud PERRELLI, 1996, p. 78) refere-se ao status
ambiguo do saber a ensinar, uma vez que €, a0 mesmo tempo, uma simplifi-
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cagiio e uma complexificagiio do saber sabio. E uma simplificagio pelas “trai-
¢Oes” inevitdveis proprias as transposi¢des e € uma complexificagio devido
as criagdes, ou ao processo de didatizagio que sofre em nivel interno, ou
seja, na escola. A necessidade de “vigilancia epistemoldgica “ estende-se a
esse contexto. Realizar transposi¢oes didaticas que permitam a maior fideli-
dade possivel com o saber sédbio, parece ser um dos objetivos principais das
relagdes ensinoaprendizagem. No entanto, restringir o processo de transpo-
sicdo diddtica as transformacdes dos saberes sabios em saberes ensinados,
sem considerar o entorno socio-cultural em que estes saberes se inserem,
significa atribuir aos contetidos de ensino importancia maxima no processo
ensino-aprendizagem. As préticas sociais de referéncia e os valores sio, neste
sentido, também formas de manter “a vigilancia epistemolégica” proposta
por Chevallard.

3. ASPRATICAS SOCIAIS DE REFERENCIA E OS VALORES
NO PROCESSO DE TRANSPOSICAO DIDATICA

Alguns autores, entre 0s quais Astolfi e Develay (1990), Develey
(1993), emprestam o termo “praticas sociais de referéncia”, de Martinand
(1986), que se refere a atividades sociais diversas que podem servir de refe-
réncia as atividades cientificas escolares e, a partir das quais se examinam os
problemas a resolver, os métodos e atitudes, os saberes correspondentes.

Considerar “préticas sociais de referéncia”, no processo de trans-
posicao didatica dos saberes sdbios, constitui uma critica e, a0 mesmo tem-
po, um acréscimo a teoria de Chevallard no que se refere a retificagio do
saber sabio como saber a ensinar. Para Martinand, (apud DEVELAY, 1993)
o conhecimento do contetido, ou seja, o dominio do saber a ensinar por
parte de quem ensina, por mais fiel que seja ao saber produzido na acade-
mia, € insuficiente no processo de ensino que devera considerar todos os
aspectos da pratica de ensino. E ndo hd dividas de que a prética de ensino
envolve muito mais aspectos do que o contetido em si. Nela ndo hd como
dissociar o contetido (o saber a ensinar) do mundo de relagdes em que se
inserem aluno e professor: grupo familiar, cultural, social, etc.

O contetdo escolar (o saber a ensinar) “dado” como tal ao alu-
no, de acordo com o mito da transmissio do conhecimento, préprio de con-
cepgoes epistemoldgicas empiristas, ndo promove a aprendizagem, entendi-
da como processo de construcao de conceitos mateméticos e de apropria-
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¢do da linguagem matemdtica como forma de expressio e representagio
desses conceitos. A aprendizagem, em consondncia com as teorias
construtivistas-interacionistas, efetiva-se nas interagoes com situacdes-pro-
blema significativas, no contexto séciocultural dos alunos. A sala de aula,
neste sentido, € palco dessas interacdes, cabendo ao professor promover
oportunidades ou atividades escolares voltadas para a resolucio de proble-
mas proprios ao mundo sécio-cultural. As préticas sociais de referéncia apro-
ximam-se destas concepgOes relativas ao ensinar e aprender.

Uma transposi¢do didética que considera as praticas sociais como
referéncia, deve, na concepgao de Martinand (apud DEVELAY, 1993), con-
siderar alguns elementos, ou momentos, em sua realizagio:

- 0 objeto de trabalho: qual é 0 dominio empirico que consti-
tui o fundo de experiéncia real ou simbolica no qual vird
a se apoiar o ensino cientifico? , ou seja, qual € arealidade
do aluno? Que atividades realiza em sua familia ou comunida-
de? Com quem se relaciona? Que problemas ou dificuldades
enfrenta em seu dia-a-dia? Enfim, qual a realidade s6cio-eco-
nomico-politica atual?

- o problema cientifico: qual é a questdo a que se propae estu-
dar? “Uma definicio nunca bastou para fazer um
saber...”(ASTOLFI e DEVELEY, 1990). E assim que ques-
toes devem ser colocadas, para que os saberes encontrem
significagdes. Um mesmo contetido podera ser abordado pelos
alunos a partir de diferentes problemas, o que conduzird a
diferentes representacoes .

- as atitudes e fungdes sociais: qual a imagem da ciéncia e da
atividade cientifica que se quer fornecer aos alunos atra-
vés das praticas propostas? Uma ciéncia pronta, acabada,
a qual se deva somente assimilar os conceitos, ou uma ciéncia
dindmica, passivel de reconstru¢des? Saberes prontos, aca-
bados, ou passiveis de reconstrugoes ou reformulagdes?

- osinstrumentos sociais e intelectuais: gue saberes tedricos jd
se dispbe sobre o assunto? Que saberes j4 foram produzi-
dos pelos diferentes grupos sécio-culturais a respeito do pro-
blema em questio?
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A opcao por determinados contetidos a ensinar revela a filoso-
fia da educac@o subjacente a a¢do de quem ensina. Determinar o que ensinar
implica em determinar, mesmo que de forma néo consciente, em fungio do
qué ensinar, para quem ensinar, ou, em outras palavras, que homem, que
sociedade e que tipo de existéncia humana quer-se formar. Revela também
valores culturais distintos. Determinar o que ensinar implica em optar por
saberes lteis a uma sociedade tecnoindustrial, por exemplo, ou pela preser-
vagio dos saberes universais da forma mais original possivel, pela “escola do
mundo” ou pelo “mundo da escola”.

Contetdos originados de demandas sociais, portadoras de
valores, podem ser modificados quando transformados em saberes es-
colares. Develay (1993) cita o exemplo da ecologia, introduzida nos pro-
gramas de biologia a partir das preocupac¢des quanto a preservacio
ambiental frente as manifestagdes nucleares dos anos 1970-1975. A abor-
dagem dada nos programas , que deveria ser a de uma ecologia humana
e interdisciplinar (abrangendo dados biolégicos, geograficos, histéricos,
filoséficos) foi a de uma ecologia das espécies animais e vegetais, uma
vez que a primeira nfo interessava aos interesses politicos da época.
Segundo o autor, ao ignorar os valores que determinam em parte, a esco-
lha dos conteddos ensinados, priva-se o sistema escolar de analisar os
interesses sociais em jogo que acompanham a produgio de saberes.

Nem todos os saberes determinados como saberes a ensinar
pelos 6rgdos competentes, ou até mesmo pelo professor, em seu programa
de ensino, sao efetivamente ensinados. Por outro lado, nem todos os saberes
ensinados sdo efetivamente assimilados. O trabalho de ensinar, do professor,
e o trabalho de assimilar, do aluno, constituem o trabalho de didatizacio,
proprio do processo de transposi¢ao didatica stricto sensu € ocorre no am-
bito escolar.

4. A TRANSPOSICAO DIDATICA STRICTO SENSU: PALCO
DO PROCESSO DE DIDATIZACAO

Como ensinar os saberes designados como saberes a ensinar?
Como garantir que os saberes ensinados sejam efetivamente saberes apren-
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didos pelos alunos?

Responder a estas questdes requer considerar que, no interior
da escola, mais especificamente, na sala de aula, as “transposicdes’, ou trans-
formagdes nos saberes a ensinar continuam a ocorrer até tornarem-se sabe-
res assimilados, como observa Develay (1993), que amplia o conceito de
transposi¢do didatica, estendendo-a ao trabalho do aluno: o de transformar
os saberes ensinados em saberes assimilados.

Essas transformacdes consistiriam no trabalho de didatizacao,
que € préoprio de cada docente. Nesse trabalho muitos fatores interferem,
além da noosfera: as concepcoes epistemoldgicas do professor e vigentes na
escola, as concepgoes prévias dos alunos, os obstaculos ou dificuldades de
aprendizagem, o contrato didético, o ambiente e as condi¢des de trabalho,
as concepedes, expectativas e competéncias dos alunos, a filosofia da esco-
la, os valores presentes, as praticas sociais de referéncia; enfim, o entorno
proprio a esfera educativa.

As transposicdes realizadas pelo professor, no trabalho de
didatizac@o, estdo diretamente relacionadas com as suas concepgoes
epistemoldgicas. Para alguns professores “ensinar” significa comunicar os
saberes sabios através de explanacgdes seguidas de exercicios de fixagdo de
conteddos. Para tal, valem-se de transposi¢des ja realizadas nos livros dida-
ticos ou nos textos lidos em seu curso de formacdo, repassando-as como tal.
Aprender significa memorizar e reproduzir as informagdes recebidas. Nesta
perspectiva, ensinar Matematica implicaria em explicar o contetdo, geral-
mente entendido como algoritmos e formulas, e ndo como conceitos, e ofe-
recer exercicios para a mecanizacdo e aplicacdo dos processos. Aprender
implicaria em dominar essas habilidades. A concepcio epistemolégica
empirista, em relagio a origem dos conhecimento, e formalista, em relacdo a
natureza do conhecimento matematico, constituem-se no pano de fundo des-
sas transposigoes.

Para outros professores, “ensinar’ significa proporcionar ao aluno
experiéncias de aprendizagem mais significativas em relagdo ao simplesmen-
te reproduzir e memorizar. Significa possibilitar ao aluno a construgao (ou
reconstrucio) dos saberes a ensinar.

Segundo Arsac (1989), o trabalho do docente supoe também
uma representag¢do da maneira como o aprendente assimila os conheci-
mentos, quer dizer uma hipétese de aprendizagem. Segundo ele, em Didé-
tica da Matemadtica a hipétese de aprendizagem adotada € a construtivista.
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Adotar uma hipétese de aprendizagem construtivista implica em
considerar que os conhecimentos sdo construidos pelo aprendente a partir
da sua atividade reflexiva. Em relacfio aos saberes a ensinar (contetddos de
ensino), implica em considerar que deverdo ser reconstruidos, uma vez que
ja foram produzidos na academia.

Para os construtivistas, a situacdo ideal de aprendizagem é
aquela em que o aprendente € posto diante de um problema a ser resol-
vido. Em sala de aula o professor provoca situagdes desse tipo, quando,
geralmente, a solucdo do problema constitui-se no contetido matematico
que deseja ensinar. Observa-se, aqui, que a busca de situagdes que déem
sentido aos saberes a ensinar (o processo de didatizacio) e a construgio
do saber pelo aluno consistem em processos inversos ao do pesquisador,
na academia. Ao invés de uma descontextualizac@o e despersonalizac¢io
do saber, o conhecimento € recontextualizado, uma vez que aparece como
solugdo para um problema particular, e repersonalizado, uma vez que é
reconstruido pelo processo intelectual do aluno.

Para que a solu¢do encontrada para o problema se torne um
objeto de saber, o aluno terd que realizar um novo trabalho de
despersonaliza¢do e descontextualizagio. E o que Brousseau (1996, p.
48) chama de re-despersonalizag@o e re-descontextualizacdo do saber,
que deverd ser realizado pelos alunos com o auxilio do professor, para
que percebam que o saber que produziram diante de uma determinada
situacdo pode ser estendido a outras, “... para poder reconhecer no que
fez algo que tenha cardter universal, com conhecimento cultural reutilizavel”.

Arsac (1989), citando Brousseau, chama a atengfo para o fato
de que este trabalho, semelhante ao do pesquisador, no processo de constru-
¢do dos saberes, ocorre na sala de aula dentro de um quadro criado artificial-
mente pelo docente e dentro de objetivos diferentes, caracterizando-o como
génese artificial do saber, em relacfio a génese natural histérica. Génese artifici-
al, pois o problema histérico que deu origem ao saber podera ser apenas adap-
tado ao contexto escolar devido a impossibilidade de seguir a marcha histérica
da sua construcdo. Na realidade, tratar-se-4 duma redescoberta ou reconstru-
¢ao dos saberes a partir de situacdes construidas pelo professor.

O trabalho de didatizag@o dos contetidos matematicos envolve,
portanto, a recontextualizacdo (génese artificial) e repersonalizacio dos sa-
beres. O professor de Matematica, ao ensinar um contetido, como fragdes,
por exemplo, tentard recontextualizd-lo através de uma ou mais situagdes
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ditas “significativas”, como, por exemplo, bolos, tortas, partes de quilogra-
mas. Em outras palavras, tentard criar situagdes reais, problemas do dia-a-
dia, que tornem este contetido passivel de ser aprendido. O aluno, por sua
vez, terd que repersonalizd-lo, pois terd que reconstruir o processo de sua
construgdo histérica em nivel individual, construindo-o para si proprio ou
reconstruindo-o em relagdo ao fato de ser um saber ja produzido. As préti-
cas sociais de referéncia constituem-se na possibilidade de tormar estas
recontextualizagoes significativas aos alunos e a pesquisa parece ser 0 méto-
do de ensino adequado.

As transposicoes didaticas préprias do processo de didatizagao
dos saberes a ensinar devem considerar também as concepgoes prévias dos
alunos. Sabe-se que estes possuem concepgoes prévias relativas aos sabe-
res ao ingressarem na escola e ao longo do periodo de escolaridade. Segun-
do Astolfi (1994), estas constituem-se em representagdes préprias que Thes
permitem explicar fatos ou resolver problemas. Pode-se dizer que essas con-
cepgoes se afastam do conhecimento cientifico, pois podem ser falsas ou
inadequadas. Por outro lado, constituem-se em conhecimentos, pois
correspondem a um sistema de interpretagdes que as criangas constroem ao
longo do tempo que “funciona” como explicagdes, sendo de, certa forma,
coerentes com os fendmenos cientificos, podendo perdurar ao longo do pe-
riodo de escolaridade do aluno.

Para Astolfi, o essencial num projeto didético € que o professor
trabalhe no sentido de provocar transformacdes nessas concepgoes, uma
vez que nao desaparecem facilmente. Para que isso ocorra, o aluno tem que
estar preparado para substitui-las por outro sistema explicativo que lhe pare-
ca satisfatério. Portanto, além de preocupar-se com as defini¢des e concei-
tos relativos aos conhecimentos, o processo de didatizagdo dos conteddos
necessita considerar essas concepgdes e a necessidade de nelas provocar
transformacdes adequadas.

As concepgdes prévias ou representacdes podem transformar-
se em obsticulos para a aprendizagem, da mesma forma que véarios obstacu-
los podem determinar representagdes. Em que consistem os obsticulos na
aprendizagem?

A nocio de obstaculo deriva de Gaston Bachelard, fil6sofo da
Ciéncia e epistemoélogo. Para este autor, o conhecimento cientifico € a supe-
ragio de obstdculos epistemolégicos e implica sempre em rupturas com a
experiéncia primeira e com o conhecimento comum. No dmbito da histéria
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da ciéncia alguns conhecimentos chegam mesmo a impedir o progresso do
saber, constituindo-se assim em obstaculos (BACHELARD, 1993).

A nocdo de obstéculo espistemoldgico foi incorporada a dida-
tica da Matemdtica nos anos 70, a partir de teoriza¢des de Brousseau, na
tentativa de compreender melhor as dificuldades dos alunos em aprender e
construir alternativas didaticas que permitam superar essas dificuldades.

Para Brousseau (apud TRINDADE, 1996, p. 79), constitu-
em-se em obstaculos a aprendizagem aquelas dificuldades encontradas no
processo de aprendizagem de um saber especifico, que sao realmente ine-
vitdveis porque constitutivas do desenvolvimento do conhecimento. Para
Vergnaud (apud TRINDADE, 1996, p. 80), hd um verdadeiro obstaculo
quando as novas concepgoes a formar contradizem as concepgdes e as
competéncias bem assentadas do educando. Para Astolfi (1994), os obs-
ticulos constituem-se numa espécie de niicleo duro das representacgdes,
pois correspondem a resisténcias efetivas as aprendizagens e aos conheci-
mentos cientificos.

Os obstaculos detectados ao longo da histéria da Ciéncia po-
dem constituir-se em obstdculos também para os alunos, pois em ambos 0s
casos implicam em mudancas conceituais.

Ha divergéncias, no entanto, a respeito do que seriam obsta-
culos e o que seriam dificuldades na aprendizagem, entre os didatas da
Matematica. A dificuldade apresentaria um grau menor de resisténcia e
maior facilidade de superaciio em relagio aos obstdculos. Ao contexto
didatico importa considerar a existéncia dos mesmos e analisar as possi-
veis formas de intervengido de modo a auxiliar o aluno a superi-los. No
trabalho de didatizag¢do dos contetidos, cabe ao professor buscar os obs-
tdculos na histéria para confrontd-los com os obsticulos encontrados pe-
los alunos em suas aprendizagens e encontrar meios de oportunizar sua
superacao.

Brousseau (apud TRINDADE, 1996, p. 84), distingue trés ori-
gens basicas para os obstaculos encontrados no ensino da Matematica:
ontogenética (ligados ao desenvolvimento psicogenético), didatica (ligados
as opgoes didaticas) e epistemoldgica (ligados a resisténcia de saberes ao
longo da histéria). Aos objetivos deste trabalho € importante destacar que o
professor pode criar obstaculos didaticos por falta de conhecimento do con-
teido e de metodologias adequadas, podendo até reforcar um obstéculo
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epistemoldgico, e € neste sentido que o conhecimento dos obstaculos histé-
ricos servem como parametros ao professor. Exige-se, pois, do professor,
um conhecimento amplo da Matematica, da sua diddtica e do seu processo
histdrico, na defini¢iio das suas estratégias de ensino.

Se a opg¢io dos didatas da Matematica € por uma concepgio
construtivista do conhecimento, ndo ha dividas de que uma de suas tarefas é
pensar em transposig¢des diddticas que permitam o processo de reconstru-
¢cao dos saberes, ou, nas palavras de Arsac ( 1989) , pensar numa
epistemologia escolar.

Lerner (1998, p. 90) faz um questionamento pertinente a essa
discussdo: *“ Como fazer com que os alunos passem de um estado de menor
conhecimento a um estado de maior conhecimento com relagdo a cadaum
dos contetidos escolares? Segundo a autora, o estudo da situacio didatica
deve levar em consideraciio, além do processo cognitivo da crianga (alvo da
psicologia), a relag@o didatica que se estabelece entre o professor, os alunos
e 0 saber e o conjunto de interagdes que, nesta relacao, se estabelece entre
eles. A autora reporta-se a Chevallard, ao afirmar que: “ Quando ingressam
narelagao didética, os trés termos que a constituem modificam-se: a crianga
transforma-se em aluno, o saber cientificamente produzido transforma-se em
“saber a ser ensinado” e o adulto transforma-se em professor “ ( p.95 ).

Artigue (apud BITENCOURT, 1998, p.16), acrescenta um ponto
importante, ao afirmar que “o aluno nio pode ser sujeito epistemoldgico ou
cognitivo. Freqiientemente € sujeito didatico *“.

A epistemologia escolar, proposta por Arsac, ndo pode, por-
tanto, restringir-se apenas aos aspectos cognitivos proprios do processo de
construg¢do de conhecimentos, mesmo porque este envolve também as
interagdes entre o professor, os alunos e o saber e entre estes e o contexto
socio-econdmico-cultural em que se inserem. A relagdo didética presente na
sala de aula nio pode ficar distante desse entorno mais amplo, sob pena de
fechar-se em si mesma, perdendo os referenciais que tornam as situagoes de
aprendizagens significativas ao contexto escolar. Nao pode ficar alheia, tam-
bém, ao fato de que, de forma implicita ou explicita, estabelece-se entre 0s
trés termos que constituem a relagio didatica: professores , alunos e saber,
um contrato diddtico que regula as relagdes entre eles.

Chevallard, (s.d. e 1992, apud LERNER, 1998) adverte que o
que se sabe sobre o sujeito cognoscente nem sempre é aplicdvel de forma
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direta as a¢cdes ou respostas dos alunos, ja que estas s6 podem ser explicadas
recorrendo as pautas do contrato didético.

O contrato didatico €, para Brousseau (apud LERNER, 1998,
p. 96), um contrato implicito que s6 € percebido quando transgredido, que
preexiste aos contratantes, que ¢ especifico para cada contetido, que esta
sujeito a renegociagoes e reelaboracdes. Regula as relagGes que o professor
e 0 aluno mantém com o saber, estabelece direitos e obrigagoes de uns e
outros com relagdo a cada contetdo.

Quem determina o contrato didatico vigente em uma sala de
aula nem sempre sdo os trés elementos envolvidos na relacio contratual,
embora o ideal seria que o fizessem através de sucessivas negociacoes.
Muitas vezes, esse ja vem determinado pela concepgéo vigente de que é o
professor quem decide os contetidos e a metodologia a ser utilizada no
processo de ensino, uma vez que € considerado detentor do conhecimento
e do poder de decisao, restando ao aluno o papel de executor das tarefas
propostas. Quando o contrato € estabelecido de forma consciente entre
professor, aluno e saber, ele proporciona maiores oportunidades de apren-
dizagem. O préprio processo de explicitar os termos do contrato ja con-
siste em um momento de aprendizagem. As rupturas contratuais, da mesma
forma, por oportunizar tomadas de consciéncia das normas que estdo em
jogo e pela possibilidade de reformulages nas formas de apropriagio deste
saber, constituem-se em momentos de aprendizagem

Os contratos didaticos, além de métodos e saberes a serem en-
sinados (e aprendidos!), deveriam explicitar os valores presentes e as prati-
cas sociais de referéncia e deveriam ser estabelecidos a partir das condi¢des
socio-econdmicas presentes em cada contexto cultural, uma vez que € neste
contexto que estes saberes adquirem significagao.

O processo de transposi¢do didatica stricto sensu, ou o traba-
lho de didatizagao, portanto, deveria ocorrer a partir do estabelecimento de
contratos diddticos sucessivos entre os elementos que compdem a relagio
didética. O préprio processo de construgio da filosofia escolar, ou, de forma
mais ampla, do projeto politico pedagdgico das escolas, pode constituir-se
num contrato diddtico estabelecido entre todos os elementos da comunidade
educativa.
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5. ALGUMAS IDEIAS FINAIS

A Teoria da Transposicdo Didética oferece elementos importan-
tes para a andlise do processo de didatizagdo dos contetidos matemadticos.
Repensar o “caminho” percorrido pelos saberes sabios e os fatores que nele
intervém, desde que produzidos na academia, até serem reconstruidos no con-
texto escolar, permite resgatar a importancia do acesso aesses saberes e visualizar
0 que ocorre na sala de aula, numa perspectiva mais ampla do que o mero
repasse de contetdos, como ocorre atualmente.

A escola possui 0 compromisso com o acesso ao saber sdbio.
Isto faz com que a preocupacdo da noosfera, (representada pelos 6rgaos
oficiais de ensino e pela comunidade escolar) e dos diretores, coordenado-
res de ensino e professores, além de apenas determinarem quais contetidos
devem ser ensinados, seja também a de preservar estes saberes, para que
cheguem ao aluno o mais préximo possivel dos conceitos originais, uma vez
que transformacodes inevitdveis ja ocorrem no caminho a ser percorrido até
chegarem as escolas, como alerta a Teoria da Transposicao Didatica.

Compreender que os contetidos escolares se originam de sa-
beres sabios, produzidos na academia, que passam por sucessivas trans-
formacdes até se tornarem saberes a ensinar, em fung@o de interesses, po-
liticas, posturas, necessidades e, que essas transformacdes continuam a
ocorrer no ambito escolar, exige reavaliar o tratamento dado a esses sabe-
res no Ambito escolar. Exige o exercicio da vigilancia epistemolégica reco-
mendada por Chevallard, no sentido de preserva-los, enquanto saberes
universais, e no sentido de torni-los efetivamente saberes ensinados.

A questdo: - como ensinar tal contetido?, com certeza faz parte
das indagacGes dos professores realmente preocupados com a aprendiza-
gem dos alunos. Buscar respostas a ela, na perspectiva da transposicio di-
datica stricto sensu, implica em considerar a sala de aula como um cenério
onde ocorrem muiltiplas interagdes entre os atores do processo de ensino e
aprendizagem: professores , alunos e contetidos de ensino. Interagdes em
que concorrem vdrios fatores, o que torna a relago pedagdgica palco onde
interagem diferencas ou aproximagdes sécio-culturais, econdmicas e
epistemoldgicas, valores, concepgdes e filosofias. Interagdes que, por sua
vez, ndo podem ser isoladas do contexto mais amplo, representado pela
transposi¢ao didética lato sensu.
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Estariam o professor e a escola preparados para dar conta desta
amplitude? Se ensinar e aprender fossem entendidos como um processo de
transmitir e receber conhecimentos, parece que preservar a originalidade dos
saberes seria mais facil. No entanto, na perspectiva que se entende ensinar e
aprender, ou seja, como um processo de constru¢ao de conhecimentos nio
isolados do mundo de relacdes interpessoais e grupais, preservar a originalida-
de dos saberes envolve considerar fatores, cujo conhecimento ainda nfio faz
parte do processo de formagio dos professores.

E evidente que os aspectos proprios do processo de didatizagdo
dos contetidos, apontados no item anterior deste trabalho, nio sdo do co-
nhecimento da maioria dos professores. Entende-se, portanto, de fundamen-
tal importéncia que os cursos de licenciatura incluam nos seus curriculos dis-
ciplinas especificas para esses estudos, ou que, a0 menos, a Didética traba-
lhada nos Cursos de Licenciatura em Matematica seja a Didatica da Mate-
mitica e possa aprofundar conhecimentos nesta drea.
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