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RESUMO

No campo da Didatica da Matematica a Transposicdo Didatica (TD) institui-se
elemento basilar para a apreensdo do fazer do professor, enquanto organizador e
construtor do saber ensinado, bem como das relagdes entre 0 que se ensina em
sala de aula e suas contextualizacbes sociais. Se faz necessario para tanto,
perceber sua ampliacdo dentro do quadro da Teoria Antropoldgica do Didatico
(TAD), que tem em Yves Chevallard seu teodrico principal. Constituiram-se em
condi¢cBes sine qua non, para a realizacdo desta pesquisa as compreensfes acerca
do que vem a ser TD. Nesse interim, o presente trabalho busca identificar as
concepcdes acerca da TD de professores de Matematica da Rede Estadual de
Ensino de Araguaina — Tocantins, a partir de seu contato com o Programa GESTAR
Il de Matematica do Ministério da Educacéo, a fim de verificar/estabelecer relacdes
entre essas concepgbes, as concepgbes que constam no material impresso do
Programa e, conseguintemente, com teoricos que fundamentem a TD,
principalmente Chevallard (2009). Para tanto, fazemos uso de estudos de caso
como opc¢ao metodoldgica para a pesquisa. A partir do presente trabalho esperamos
ter contribuido na compreensao do fazer docente dos professores de matematica,
bem como da alentada necessidade existente no cenario educacional no que
concerne a ampliacdo dos momentos de formacdo continuada, com vistas a
fomentar o alargamento da compreensao de conceitos antes percebidos somente
nos Programas de Poés-Graduacdo em Educacdo Matematica. A partir dos
resultados aqui encontrados, acalora-se uma perspectiva para novas discussdes na
busca de um ensino de matematica que potencialize cada vez mais o ensino desse
componente curricular no cenario educacional brasileiro.

Palavras-chave: Educacdo Matematica. Transposicdo Didatica. GESTAR |I.
Educacao Continuada.



ABSTRACT

In the field of didactics of mathematics the Didactic Transposition (TD) is establishing
basic element for the apprehension of making the teacher as organizer and builder
taught knowledge as well as relations between what is taught in the classroom and
their social contextualization. It is necessary to do so realizing its expansion within
the framework of the Anthropological Theory of Didactics (TAD), which has in its
main theoretical Yves Chevallard. They are formed as a sine qua non for this
research understandings about what comes to TD. Meantime, this paper seeks to
identify the conceptions of the TD teacher of Mathematics at State Schools
Araguaina - Tocantins, from its contact with the GESTAR Il Mathematics Program of
the Ministry of Education, in order to check / set relations between these
conceptions, conceptions contained in the program and printed material,
conseguintemente with theorists that support the TD mainly Chevallard (2009). For
this, we make use of case studies as a methodological option for research. From this
study we hope to have contributed to the understanding of the teaching of
mathematics teachers as well as the courageous existing need in the educational
scenario regarding the extension of time for continuing education, designed to
promote the expansion of understanding of concepts previously perceived only in the
Graduate Programs in Mathematics Education. From the results found here, acalora
A new perspective to discussions on finding a teaching that leverage increasingly
teaching this curriculum component in the Brazilian educational scenario.

Keywords: Mathematics Education. Didactic Transposition. GESTAR Il. Continuing
Education.
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INTRODUCAO

A TD dentro da Didatica da Matematica constitui-se como elemento
fundamental para a compreensédo do fazer do professor de matematica, enquanto
organizador e construtor do saber ensinado, bem como das rela¢gdes entre o que se
ensina e seus contornos sociais como a sala de aula, a escola e a sociedade. Para
sua maior compreenséao se faz necessario entender sua ampliacdo dentro do quadro
da TAD. Ambas tém em Yves Chevallard seu principal idealizador.

As compreensfes acerca do que vem a ser TD constituem a mola mestra
deste trabalho, uma vez que tal nocdo tem assumido frequentemente a forma de
“transformacéo do saber académico ao saber a ser ensinado” como apontado por
Miguel (2010), Almeida (2007), Fiorentini e Lorenzato (2006), Baccarin (2011) dentre
outros.

A perspectiva de TD nessas obras nos levam a refletir sobre o papel do
professor no processo de transposicao didatica e de que forma a relacdo com a TD
em um curso de formacdo pode contribuir na participacdo consciente do docente
nesse processo. Essa relacdo possibilita ao professor assumir o saber a ser
ensinado como questionavel e com clareza de suas razdes de ser ensinado.

Para buscarmos possiveis respostas para nossos questionamentos,
elegemos um ambiente de formacdo em que a TD néo fosse transparente, mas que
recorresse a essa como um fazer docente, ndo s6 no sentido de sua acdo em sala
de aula, mas também na preparacdo do texto de saber eminente a ser ensinado.
Esse ambiente pareceu, para nds, se revelar no Programa GESTAR Il de
Matematica do Ministério da Educacao que se caracteriza como um programa de
formacado continuada semipresencial, com monitoramentos in loco e encontros de
formacdo presencial. Tal programa, adota enquanto pressuposto o
socioconstrutivismo e assenta-se em fundamentos da Didatica da Matematica, tendo
como estrutura de seu material, impresso para o professor, sessdes norteadas por
trés eixos, a saber: conhecimento matematico, conhecimentos em Educacédo
Matematica e Transposicao Didatica.

Mais precisamente, focamos o Programa GESTAR Il de Matematica no
Estado do Tocantins que foi proposto, a partir de 2003, a Rede Estadual de Ensino.



12

Realizamos um estudo de caso, com objetivo de identificar as relacdes
estabelecidas por professores cursistas do GESTAR |l de Matemética com a TD.

Para alcancarmos nosso objetivo organizamos nossa pesquisa da seguinte
forma: no Capitulo 1, o qual optamos por chama-lo de “Nossas Constituigdes”,
abordamos os caminhos percorridos na realizagédo da pesquisa. Ao falarmos em
constituicBes estamos nos referindo a constituicdo do pesquisador, enquanto sujeito,
e, posteriormente, a constituicAo da pesquisa. Apresentamos um breve relato,
tomando os aspectos da formacédo docente do pesquisador relacionados ao objeto
de pesquisa, e posteriormente, tecemos relacdes entre a formacao do pesquisador e
seu encontro com a TD, e, em seguida, apontamos para o caminho metodolégico da
pesquisa, a descricdo desse processo, reforcando nossa questdo de pesquisa e
objetivos.

No Capitulo 2 abordamos a TD no Programa GESTAR Il de Matematica do
Ministério da Educacdo. Retomamos que o mesmo se deu em nivel de formacédo
continuada nas modalidades presencial e semipresencial no estado de Tocantins,
entre os anos de 2007 a 2009. Mostraremos, ainda, como a TD est4 posta dentro
dos documentos e materiais impressos do Programa. AsSim comegamos por
caracterizar o GESTAR Il de Matematica, e, posteriormente, abordaremos desde as
primeiras nogdes de TD apontadas no Guia Geral, nos cadernos de Teoria e Pratica
— TP’s, no texto de referéncia, e nos demais documentos relacionados ao GESTAR
Il.

No Capitulo 3 fazemos consideracdes acerca da teoria da Transposi¢ao
Didatica, tomando por referéncia, seu principal tedrico, Yves Chevallard.
Apresentamos as nocdes da teoria que nos auxiliaram nas analises, e culminamos
com a descricdo da TD e sua relacdo com o fazer docente.

No Capitulo 4, apresentamos nossas analises a luz de nocdes eleitas como
categorias de analise conforme o0s pressupostos da Teoria da Transposicdo
Didéatica.

Por fim, fazemos nossas consideracdes, retomando o problema que
buscamos responder no desenvolvimento deste texto e expondo o0 que

consideramos importante, enquanto pressuposto de realizacao da pesquisa.
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CAPITULO 1

NOSSAS CONSTITUICOES: CAMINHOS DA PESQUISA

Neste capitulo o qual optamos por chamar de “Nossas Constituicoes”,
abordamos os caminhos percorridos nesta pesquisa. Ao falarmos em constituicdes
estamos nos referindo a constituicho do pesquisador, enquanto sujeito, e,
posteriormente, a constituicdo da pesquisa. Apresentaremos um breve relato,
tomando os aspectos da formacédo docente do pesquisador, no qual fazemos a
narracao em primeira pessoa, relacionada ao objeto de pesquisa, e posteriormente,
tecemos relagbes entre a formacdo do pesquisador e seu encontro com a TD. Em
seguida, apontamos o caminho metodoldgico da pesquisa, a descricdo desse

processo, culminando com a questéo de pesquisa e seus objetivos.
1.1 CAMINHOS PERCORRIDOS ATE O OBJETO DE PESQUISA

Ao relatar minhas experiéncias para a construcdo desse item, apoio-me na
TAD proposta por Chevallard (2009a; 2009b), mais precisamente a respeito dos
assujeitamentos que o individuo se submete na formacéo/construcdo de seu
universo cognitivo.

A TAD, segundo Almouloud (2010, p. 111) “..] € uma contribuicdo
importante para a didatica da matematica, pois, além de ser uma evolucdo do
conceito de transposicéo didatica, inserindo a didatica no campo da antropologia”.
Nela estudamos as relacdes sujeito-instituicdo-saber. Assim coloca 0 sujeito como
um dos participantes do processo, levando-se em conta onde ele esta, o que faz e
como faz, ja que o mesmo esta submetido as instituicdes, o que revela sua relacdo
com o saber.

Uma das nocdes da TAD que nos valeremos em nossa pesquisa € o de
Universo Cognitivo UC (x) que segundo Chevallard (2009a) descreve a relacao entre

6y, “ a0

uma pessoa “x” e um objeto “0” sendo essas relagbes nao vazias R (x, 0) # @. A

nocao de pessoa R (X, 0) e objeto (0) adotadas sdo bem especificas, bem como a

nogdo de cognitivo. Objeto “0” € qualquer entidade, material ou ndo material,

existente para pelo menos um sujeito: cabe aqui todo produto intencional da
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atividade humana. Ao conjunto das relagbes entre um individuo e um objeto
chamamos de relacao pessoal. A no¢do de pessoa é o par formado pelo individuo e
pelas relacbes pessoais estabelecidas pelo individuo num dado momento de sua
historia.

Ampliando a discussdo temos ainda outras nogbes fundamentais: a de
instituicdo | entendida como

[...] um dispositivo social "total", 0 que certamente pode ser apenas uma
parte muito pequena do espago social (ha "micro-instituicdes), mas que
permite - e impde - para seus sujeitos, isto €, para pessoas X que vivem e
ocupam diferentes posicdes p oferecidas em | , colocando em jogo as
maneiras de fazer e de pensar proprios - isto €, praxeologias
(CHEVALLARD, 2009b, p. 2).

E, ainda:

Ao tornar-se sujeito de uma instituicdo | na posigdo p, um individuo x, que
sempre € uma pessoa, com certo universo cognitivo UC (x), subjulga-se as
relacdes institucionais R (p; 0), que irdo reformular suas relacdes pessoais:
se 0 existe para os sujeitos de | em posicao p, a relacdo pessoal de x ao, R
(x; 0), tendem a se parecer com a relacdo institucional R (p; 0), a menos
gue X revele-se, a este respeito, em ndo conformidade com |. Em geral,
nossas relacdes "pessoais" sdo frutos de nossa histéria de submissdes
institucionais passada e presente (CHEVALLARD, 2009b, p. 3).

Assim justifico para o trabalho as relacbes pessoais estabelecidas com o
ensino de matemética, e, posteriormente, com a TD, vivida por mim em dois
momentos distintos. O primeiro, enquanto formador do Programa GESTAR Il de
Matematica do Ministério da Educacdo (MEC). E, depois, enquanto aluno do
Programa de Pds-Graduacdo em Ciéncias e Mateméticas da Universidade Federal
do Para (UFPA), especificamente, no Grupo de Estudos da Didéatica da Matematica.

Em minha experiéncia enquanto docente e formador de professores tive
diversos momentos que me trouxeram ao meu objeto de pesquisa. A minha escolha
pela docéncia se deu ainda na adolescéncia quando optei por fazer o curso de
Magistério, curso técnico que habilitava professores para a docéncia de 12 a 42
séries do Ensino Fundamental, atualmente 2° ao 5° ano. Esse processo se deu
ainda no ano de 1995, quando participando de um projeto modular de ensino pude
conhecer/vivenciar diversas experiéncias junto aos meus professores vindos das

mais diversas regides do Brasil.
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A formagéao para a docéncia nesse curso buscava preparar o professor para
atuacao nas séries iniciais e, posteriormente, para o trabalho com criancas. Até esse
momento os cursos de nivel médio eram normatizados pela Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao (LDB) de 1972, pois somente em 1996, € que a nova LDB seria
promulgada, a Lei n°® 9.394/1996, e posteriormente viriam inUmeras mudanc¢as no
cenario da educacgdo nacional.

Considero relevante falar dessas mudancas, haja vista o0 meu processo de
formacéo estar inserido nesse contexto. Na proposta de trabalho junto aos alunos
falava-se muito em “praticas diferenciadas” de ensino. Havia uma preocupacao
incessante com a melhoria do ensino e com a necessidade urgente de reformas.
Nesse momento eu estava no 2° ano do curso de Magistério. Em 1997, ja na
conclusdo do curso, trabalhei com alunos das séries iniciais, e em Estagio de
docéncia, o que me levou a escolher como profissdo a docéncia em Matematica, e,
culminou com a minha inscricdo para o vestibular do Curso de Ciéncias com
Habilitacdo Plena em Matematica, dentro dos moldes da proposta de governo para
aguele momento.

Fiz o Curso de Ciéncias com Habilitagdo Plena em Matematica entre os
anos de 1998 a 2001. Nesse mesmo periodo trabalhei como professor de
matematica em escolas da rede privada e publicas, municipal e estadual, na cidade
de Araguaina, interior do estado do Tocantins. Essa vivéncia com a pratica de sala
de aula, paralela aos momentos em que estavam sendo ministrados contetdos de
matematica em nivel superior, levando-se em conta a postura dos meus professores
e da matriz curricular do curso, fizeram com que eu me deparasse com a
disparidade entre o que era “idealizado” numa licenciatura de matematica dentro das
universidades e a distante realidade em sala de aula.

As propostas pedagogicas das escolas em que atuei se pautavam nos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN), lancados no Brasil em 1998. Ressalto
gue desde o0 meu primeiro contato com a docéncia nas escolas de Araguaina, tive
que pautar minha préatica nas orientagdes que constam nesses manuais.

Apos a conclusdo do curso de Licenciatura iniciei um curso de POs-
Graduacdo latu sensu em Metodologia do Ensino de Matematica, concluido em
2003. Neste mesmo ano ingressei como professor efetivo na Rede Estadual de
Ensino de Araguaina, indo para o Colégio Estadual Guilherme Dourado, localizado

na regiao central dessa cidade. A escola possuia boa estrutura fisica e pedagdgica.
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Era possivel, dentro da estrutura oferecida, apresentar um trabalho de maior
consisténcia junto & comunidade, o que fazia com que as préticas dos docentes da
escola. Os docentes adotavam uma postura reflexiva diante do que lhes era
proposto pela Secretaria de estado da Educacao e Cultura do Tocantins.

No ano de 2005 fui convidado a trabalhar na Diretoria Regional de Ensino
como Assessor de Curriculo de Matematica, passando a exercer atribuicdes
voltadas para a formacéo e discusséo das praticas dos docentes de matematica das
cidades que compunham aquela regional de ensino.

Na sala de aula pude atuar num nivel mais abrangente, haja vista nos anos
iniciais da Educacdo Bésica ndo termos contato mais estrito com as nocgoes
matematicas. Porém, mesmo nesse contexto, comecei a observar a relacdo dos
saberes mateméaticos com o0s conhecimentos presentes na sociedade a qual a
mesma estava inserida.

Ap0s a graduacdo e num nivel mais macro deparei-me com um curriculo de
matematica mais especifico, voltado para o saber sabio, e em alguns momentos,
saber a ensinar, ja que estava numa Licenciatura. Nos estudos de Pds-Graduacéo,
minha relacdo volta-se mais precisamente ao saber a ensinar, com incitacbes ao
saber ensinado.

Mas, € no Grupo de Estudos em Didéatica da Matemética da Universidade
Federal do Pard que comeco a minha relacdo com a TD, onde passo a enxergar O
objeto matematico de forma mais académica, e aprofundo na busca da
compreensao das transformacdes sofridas por esse objeto dentro do contexto da
TAD, mais especificamente ao processo denominado de Transposicao Didatica.

1.2 RELACOES COM A TRANSPOSICAO DIDATICA

Em outubro de 2005 fui convidado para compor a equipe de futuros
formadores do Programa GESTAR do MEC. Digo futuros pelo fato de que
inicialmente receberiamos formagéao junto aos formadores/autores do Programa para
posteriormente executa-lo junto aos nossos cursistas.

Tive trés momentos de formacao para o Programa GESTAR. Sé&o eles: 1.
Voltado para o GESTAR | de Matematica, de 120 horas; 2. Voltado para o GESTAR
Il de Matemética, também de 120 horas onde o formador tinha participado dos

encontros de formacdo junto ao MEC em Brasilia; 3. Encontro voltado para o
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GESTAR Il de Matematica, de 120 horas, onde recebi formagédo dos autores do
Programa. Ressalto que nesse trabalho ndo me proponho a fazer andlises do
GESTAR II. Este é o cenario onde acontecem 0S meus primeiros contatos com o
conceito de TD.

Ap6s as formagbes recebidas, iniciei o trabalho com um grupo de
professores de matematica das escolas da Rede Estadual de Ensino na cidade de
Araguaina, localizada na microrregido norte do Estado de Tocantins. Esse trabalho
comecou em maio de 2007 e foi até novembro de 2009, quando concluimos o
primeiro modulo, que nesse caso, refere-se aos estudos dos Cadernos de Teoria e
Pratica—TP’'s—-1, 2, e 3.

Como professor formador estava responsavel pela formacdo continuada
para 0S momentos presenciais e semipresenciais dos professores cursistas,
inclusive nos monitoramentos in I6cus. Durante a formacgao presencial ministrAvamos
duas unidades de cada TP, executdvamos oficinas do caderno do formador, e
posteriormente, pediamos para o0s professores cursistas que executassem as
atividades propostas na secao 3, intitulada “Transposicao Didatica”, e a partir delas,
trouxessem evidéncias de suas aplicagbes para discussdes/socializagdo junto aos
demais professores cursistas ja no encontro presencial posterior.

Na parte semipresencial da formac¢ao, acompanhavamos os professores em
seu lécus de trabalho, ou seja, na escola em que estavam em regéncia, a fim de
fornecer suporte para o seu trabalho docente, realizando estudos e intervencdes
(quando necessérias), com vistas a melhorar a sua pratica docente. Essas visitas
ocorriam quinzenalmente. Nesse momento verificAvamos como estava a execugao
da TD, secéo 3 de cada unidade.

Posteriormente, com a aprovacdo na selecdo do Programa de POs-
Graduacdo em Educacdo em Ciéncias e Mateméaticas, como mestrando, passo a
fazer parte do Grupo de Estudos em Didatica da Matematica, que tem como
proposta de estudos e pesquisas a Didatica da Matematica dentro dos pressupostos
da escola francesa. Assim participo de discussdes sobre TAD, do pesquisador
francés Yves Chevallard, e comeco os meus estudos em TD, também fundamentado
nesse mesmo tedrico, que posteriormente, me conduziram a estranhamentos entre
as ideias de TD dentro do Programa GESTAR Il de Matemética e o que esta posto

para o tedrico principal, nesse caso, Chevallard.
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J& no mestrado tive a oportunidade de participar do Curso Monografico de
Iniciagc&o a Teoria Antropologica do Didético, da Escola de Altos Estudos da CAPES,
ofertado pela Universidade Bandeirantes — UNIBAN, em S&o Paulo, ministrado pelo
Professor Doutor Yves Chevallard, pesquisador francés e meu principal teorico para
este trabalho, onde pude refletir ainda mais sobre alguns aspectos ja mobilizados
nos meus confrontamentos iniciais.

Assim comeca a minha motivacdo pela pesquisa, quando dos
aprofundamentos nos estudos da mesma, saio a campo, buscando nos documentos
e materiais oficiais que fundamentam os pressupostos do GESTAR 1l de
Matematica, aprofundo um pouco mais o meu olhar, bem como avan¢o também nas

discussbes acerca da teoria a partir de Chevallard.

1.3 PROBLEMA DE PESQUISA

Buscamos responder a questdo de pesquisa assim enunciada: Quais
relacbes foram estabelecidas com o objeto Transposicdo Didatica por professores
cursistas do Programa GESTAR 11?

1.4 OBJETIVOS

Geral

¢ Identificar junto aos professores cursistas do Programa GESTAR Il as relacdes

estabelecidas por esses com o objeto Transposicao Didatica.

Especificos

o Identificar elementos que nos possibilite caracterizar de certa forma o Universo
Cognitivo de pessoas que ocuparam a posicéo de cursista no GESTAR Il;

e Analisar as concepcbes acerca da Transposicdo Didatica dos professores
cursistas construidas no Programa GESTAR Il de Matematica, a fim de comparar

com tedricos que fundamentam a Transposi¢éo Didatica;
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e Analisar as sujeicbes dos cursistas, refletidas em suas praticas, a partir do
contato com o0s pressupostos da Transposicdo Didéatica presentes no material
impresso do Gestar Il.

Para alcancarmos nossos objetivos tracamos os caminhos metodolégicos

conforme o item a sequir.

1.5 CAMINHOS DA PESQUISA

Trata-se de uma pesquisa de abordagem qualitativa. Soares (2003, p. 19)
afirma que “Por meio deste tipo de abordagem, o pesquisador interpreta os fatos,
procurando solucéo para o problema proposto”. Para Minayo (2008, p. 57) pesquisas
qualitativas “Caracterizam-se pela empiria e pela sistematizacdo progressiva de
conhecimento, até a compreensdo da légica interna do grupo ou do processo em
estudo”. Assim, os métodos qualitativos sdo apropriados quando o fenbmeno em
estudo € complexo, de natureza social e ndo tendem a quantificacdo. Normalmente,
sdo usados quando o entendimento do contexto social e cultural € um elemento
importante para a pesquisa. Para aprender métodos qualitativos é preciso aprender
a observar, registrar e analisar interacdes reais entre pessoas, € entre pessoas e
sistemas (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

Adotamos a modalidade de estudo de caso, por permitir uma analise mais
detalhada de “[...] uma pessoa, um curso, uma disciplina, um sistema educativo,
uma politica ou qualquer outra unidade social” (PONTE, 2006, p. 02), pois visa
compreender em profundidade o “‘como” e os “porqués” dessas entidades,
procurando enxergar as peculiaridades de seus aspectos.

Esta modalidade de investigacdo vem sendo usada em muitos estudos
dentro da Educacdo Matematica. Ponte (2006) esclarece que o estudo de caso tem

se constituido como uma estratégia

[...] para investigar questbes de aprendizagem dos alunos bem como do
conhecimento e das praticas profissionais de professores, programas de
formacdo inicial e continuada de professores, projetos de inovacdo
curricular, novos curriculos e etc. (p. 03).

Desse modo, acreditamos que o0 estudo de caso contribui para as
interpretacfes dos fendmenos nas dimensdes individuais, organizacionais, sociais e

politicas.
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O estudo de caso se justifica e diferencia das demais modalidades de
pesquisa por examinar comportamentos sobre os quais 0 pesquisador ndo possui
dominio sobre os acontecimentos e incidéncia ou predominancia do fendmeno num
determinado contexto. Isso mostra-se evidente quando utiliza-se como fonte de
levantamento dos dados a serem analisados duas técnicas que proporcionam
evidenciar certos aspectos ou efeitos acerca desse fendmeno, a saber, a entrevista
e observacao direta (YIN, 2010).

Outra caracteristica importante do estudo de caso € a sistematica tanto
possivel de cunho descritivo, isto €, procura, de certo modo, dar conta, ou descrever
de modo minucioso aquele fenbmeno estudado, quando “[...] na verdade, um estudo
de caso pode também apresentar um profundo alcance analitico, interrogando a
situacdo, confrontando-a com outras situacdes jA conhecidas e com as teorias ja
existentes” (PONTE, 2006, p. 08), a fim de mostrar novas compreensdes que ainda
nao tinham sido evidenciadas sobre aquele fendmeno.

Para Severino (2007, p. 121), o estudo de caso faz-se necessario para
investigar um caso particular, isto é, deve ser considerado como algo
significativamente representativo que permita estar “[...] apto a fundamentar uma
generalizacdo, para situagbes analogas, autorizando influéncias”. O autor ainda
elucida que a coleta dos dados para serem analisados deve seguir um necessario e
rigoroso procedimento fundamentado na pesquisa de campo.

Considerando que a interpretacao e experiéncias dos fendmenos acontecem
de modo dindmico e de forma multiplas, elas dependem do alcance de nossa
interacdo do sentido atribuido aos acontecimentos com o0s outros. Assim,
reconhecemos que o estudo de caso tem a potencialidade, de em muitas situacoes,
permitir a generalizacdo de seus resultados. Em se tratando de educacdao, momento
em que consideramos as subjetividades de cada sujeito, € possivel apresentar
situacdes que permitam tal generalizacdo, pois 0 sistema em Si mesmo procura
apresentar a nocdo de generalidades, buscando atender de modo generalizavel
todos esses sujeitos.

Neste sentido, buscamos para o0 desenvolvimento da pesquisa,
identificar/analisar as concep¢des de professores de matematica sobre a
transposicdo didatica, a partir da formacdo continuada semipresencial obtida no

programa GESTAR Il de Matematica do Ministério da Educacéao.
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Ao optarmos por identificar as concepc¢bes dos professores, corroboramos
com Ponte (1992) que menciona que nos pressupostos da concepgao “[...] existe um
substrato conceitual que joga um papel determinante no pensamento e na agao”.
Esse substrato influencia a maneira como o sujeito organiza, vé e pensa o mundo.

Ponte (1992) acrescenta que:

As concepcdes tém uma natureza essencialmente cognitiva. Atuam como
uma espécie de filtro. Por um lado, sdo indispensaveis, pois estruturam o
sentido que damos as coisas. Por outro lado, atuam como elemento
bloqueador em relagédo a novas realidades ou a certos problemas, limitando
as nossas possibilidades de atuacdo e compreensdo (PONTE, 1992, p. 1).

Quanto a formacgédo das concepcgdes, Ponte (1992, p. 2), destaca que se dao
“[...] num processo simultaneamente individual (como resultado da elaboracdo sobre
a nossa experiéncia) e social (como resultado do confronto das nossas elaboracfes
com as dos outros”. Assim, ao identificarmos as concepg¢des dos professores acerca
de TD, trazemos também, compreensdes das instituicdes ao qual o sujeito esta
submetido. Ressaltamos que a fundamentacédo teorica adotada para a pesquisa esta
dentro do quadro da TAD, assumindo assim que as concepc¢des dos sujeitos estédo
fortemente ligadas as condi¢gBes/restricdes institucionais. No capitulo referente a TD
em Chevallard faremos uma melhor descricdo dos conceitos inerentes a TAD e a
TD.

Por meio dos estudos de caso, identificando as concepcoes,
estabeleceremos as relagbes entre as mesmas com o material impresso do
programa e 0 que esta posto em Chevallard (2009). Das rela¢cdes tomamos como
fundamental para o nosso trabalho, as aproximacfes, distanciamentos e
estranhamentos causados pelas concepcdes adotadas em relagdo aos sujeitos da
pesquisa, que aqui, sao trés professores de matematica da Educacédo Basica.

Minayo (2008, p. 61) ressalta que °[...] o trabalho de campo permite a
aproximacao do pesquisador da realidade sobre a qual formulou uma pergunta” e
“[...] também estabelecer uma interacdo com os “atores” que conformam a realidade
[...]". Dentre as diferentes formas de abordagem técnica na pesquisa de campo,
optamos pela entrevista. As entrevistas apresentam formatos diferentes e podem ser
escolhidas de acordo com o0s objetivos do estudo. Optamos pela entrevista
semiestruturada, pois nesse tipo de entrevista as questbes sdo formuladas com o

intuito de “[...] permitir que o sujeito discorra e verbalize seus pensamentos,
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tendéncias e reflexdes sobre os temas apresentados” (ROSA; ARNOLDI, 2006, p.
30).

Assim, as concepcdes apreendidas neste texto foram identificadas a partir
de entrevista semiestruturada junto aos sujeitos escolhidos. Sendo que estes séo
professores de matematica na Educacdo Bésica, possuem Licenciatura Plena em
Matematica, e foram cursistas no Programa GESTAR Il de Matemética, o que

justifica o fato de serem escolhidos para nosso estudo.
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CAPITULO 2

A TRANSPOSICAO DIDATICA NO GESTAR Il DE MATEMATICA

Neste capitulo abordaremos a TD no Programa GESTAR Il de Matematica
do Ministério da Educacdo. Retomamos que o0 mesmo se deu em nivel de formacao
continuada nas modalidades presencial e semipresencial no Estado de Tocantins,
entre os anos de 2007 a 2009.

Mostraremos como a TD esta posta dentro dos documentos e materiais
impressos do Programa. Assim comecamos por caracterizar o GESTAR 1l de
Matematica, e, posteriormente, abordaremos desde as primeiras no¢bes de TD
apontadas no Guia Geral, nos cadernos de Teoria e Pratica — TP’s, no texto de

referéncia, e nos demais documentos relacionados ao GESTAR II.

2.1 CARACTERIZACAO DO PROGRAMA GESTAR Il DE MATEMATICA

O Programa GESTAR Il € uma iniciativa do Ministério da Educagdo como
uma reacdo aos resultados negativos de avaliacdes do processo de aprendizagem
dos alunos em Lingua Portuguesa e Matematica, e como necessidade para
formacdo de professores apontadas no Plano de Desenvolvimento da Escola — PDE,
proposto pelo Programa de Aceleracdo do Crescimento — PAC, aos municipios que
apresentaram baixo desempenho no Indice de Desenvolvimento da Educacio
Bésica — IDEB.

Visa proporcionar aos professores das éareas de Lingua Portuguesa e
Matemética, reflex6es acerca dos processos de ensino e aprendizagem, a partir de
abordagens tedricas e metodoldgicas na concepcdo de formagdo continuada em

servigo, endossadas no documento Brasil (2002, p. 12), visando

[...] qualificar o professor nas duas areas para, no processo de ensino e
aprendizagem, dar condicbes as criancas para a aquisicao,
desenvolvimento e dominio de sistemas de representacdo da linguagem
escrita e da matematica, e dos contetidos que as duas linguagens veiculam.
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E relevante destacar que o Programa aprofunda os conteidos nos seus
diferentes aspectos: conceituais, procedimentais e atitudinais, conforme, aparece em
Brasil (2002, p. 16),

[...] diante de uma situacao-problema, [0 professor deverd] identificar os
pontos importantes que ela apresenta; mobilizar recursos disponiveis: (a)
conhecimentos/saber; (b) habilidades/saber fazer; (c) atitudes/ser; articular
esses recursos em vista dos pontos identificados; tomar a melhor
decisdo/fazer o encaminhamento adequado.

Aponta, também, para a relevancia dos contetudos na formacéo docente:

[...] a formagdo de professores para atuarem no Ensino Fundamental é uma
tarefa complexa porque o trabalho a ser desenvolvido na sala de aula exige
uma solida formagédo tedrica e interdisciplinar, que ndo s6 os habilite a
compreender o fendbmeno educacional e seus fundamentos histéricos,
politicos e sociais, como também |lhes assegure o dominio dos conteldos a
serem ensinados nesse nivel da escolarizag&o (Idem).

O que justifica a necessidade dos docentes aprimorarem suas praticas,
pedagdgicas e profissionais, sendo que no Programa, iSSO ocorre num processo
continuo e em servigco através da modalidade semipresencial. Temos ainda as
atividades que sado desenvolvidas de forma presencial, individual ou coletiva,
orientadas pelo formador, e encontradas nos cadernos de Teoria e Préatica — TP’s.
Estes cadernos compdem, junto aos Cadernos de Atividades do Aluno (CAA’s) e o
guia geral, o material impresso disponibilizado para os professores cursistas.

O estado do Tocantins aderiu ao Programa no ano de 2003, porém, apenas
em outubro de 2005, realizou sua primeira formacdo de formadores, a fim de
desenvolver essas atividades, que foram aplicadas aos professores cursistas em
maio de 2007.

O Programa se fundamenta na concepc¢ao socioconstrutivista que consiste
na constru¢do do conhecimento a partir da interacdo entre aluno e professor, sendo
este, mediador na relacdo entre alunos e conhecimento social e historicamente
construidos.

No que tange a é&rea de Matematica o Programa pretende tornar os
professores competentes e autbnomos a fim de provocar e conduzir a um ensino
contextualizado, capacitando-os a usar 0 conhecimento matematico no
planejamento e avaliacdo de atividades apoiadas em pressupostos da Didatica da
Matematica. Nesse sentido, tem como especificidades, mobilizar e desenvolver

conceitos matematicos a partir de situagdes-problemas da realidade sociocultural.
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Busca também capacitar o professor a transpor para a sala de aula os
conhecimentos desenvolvidos por meio das atividades propostas, e por ultimo,
introduzi-lo aos conceitos fundamentais da teoria e pratica da Educacdo Matematica.

A proposta pedagdgica de matematica no Programa esta assentada em trés
eixos, a saber: Conhecimentos Matematicos — mobilizados a partir de situacdes-
problemas; Conhecimentos de Educagdo Matematica — que implicam em leituras,
reflexdes e discussdes acerca do tema; e Transposicdo Didatica — que visa ajudar
ao professor conhecer e produzir situacdes didaticas facilitadoras do
desenvolvimento de conhecimentos matematicos em sala de aula, sendo esta,
Nnosso objeto de estudo nessa pesquisa.

Martinelli (2009) verificou em seu trabalho a concepcdo de autores do
Programa GESTAR |l acerca da relevancia do mesmo. Dentre as afirmacdes
destacadas, menciona que se trata do primeiro programa de formacdo continuada
do MEC do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental, e ao fato de se fundamentar em

situacdes-problemas. Ao questionar um dos autores, obteve o seguinte:

Em uma pergunta sobre possiveis mudancas no material do Programa,
suscitou que “talvez” reescreveria de forma revisional, colocaria um pouco
mais de objetividade no material para otimizar a compreensao por parte dos
professores, alocaria algumas unidades em locais diferentes, apenas
(MARTINELLI, 2009, p. 36).
Dessa afirmagcdo podemos observar que para os autores, 0 programa se
constitui em uma ferramenta de grande relevancia, com fins de atender ao que foi
proposto. Ainda nesse sentido, afirma que “Acredita que até os livros didaticos

podem e devem ser influenciados por esse Programa” (MARTINELLI, 2009, p. 37).

2.2 A TRANSPOSICAO DIDATICA NOS MATERIAIS IMPRESSOS DO GESTAR I
DE MATEMATICA

A TD aparece no Programa como um dos diferenciais nas discussoes acerca
da pratica do professor de Matematica, haja vista ela constar no Guia Geral —
documento geral que norteia 0 GESTAR Il, e nos Cadernos de Teoria e Prética
(TP’s) — cadernos compostos por atividades, textos e propostas de atividades
assentadas nos trés eixos que compdem o Programa.

Como mencionamos anteriormente, o Programa busca a atualizagcdo dos

saberes profissionais através do suporte e acompanhamento da acdo do professor
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no préprio ambiente de trabalho. A execucdo de atividades junto aos alunos vem
como um exercicio da parte pratica do Programa.

Existem o0s momentos presenciais — com o formador e os demais
professores cursistas; 0s momentos semipresenciais — 0 professor cursista e
formador na propria escola; e os momentos a distancia — em que o professor
cursista desenvolve as atividades dos cadernos de teoria e pratica (TP’s) e
Cadernos de Atividades de Apoio a Aprendizagem do Aluno (CAAA’s). Por isso a
relevancia da Transposicdo Didatica (Interna) dentro do Programa, ja que toda a
atividade docente esta sendo norteada por ela, como mostraremos posteriormente.

O Guia Geral contém a apresentacao e as orientacdes acerca do Programa,
sendo o primeiro material impresso a ser trabalhado com o professor cursista numa
proposta interativa. No Guia Geral, a TD aparece em dois momentos, quais sejam:
no que se refere ao processo avaliativo do professor cursista dentro do Programa; e
na caracterizacdo da proposta pedagdgica de Matematica.

Na avaliacdo focam-se o desempenho escolar dos alunos e dos professores,
sendo este avaliado nas sessdes presenciais coletivas, pelo material produzido, pelo
desempenho em sala de aula, constatado pelo acompanhamento in loco, e
resultados dos alunos, e por avaliacbes de conteddo, também nos momentos
presenciais de formagéo.

Em relacdo a avaliacdo do desempenho do professor, no Guia Geral consta
em Brasil (2008, p. 17) que “[...] as avaliagdes processuais serdo realizadas por
meio das Licbes de Casa ou das TransposicOes Didaticas — atividades didaticas —
praticas a serem realizadas no periodo do curso e que serdo analisadas e
comentadas pelo formador”.

Posteriormente o formador faz uma analise da producdo do professor
cursista para consequente certificagdo, embasando-se, dentre outros fatores, no
desempenho obtido na Licdo de Casa ou na TD. Nesse aspecto a TD torna-se um
elemento indispensavel a préatica pedagdgica do professor cursista, segundo o
Programa.

Nesse sentido, o que esta sendo avaliado de fato € a construgdo do “texto
de saber’” e sua efetiva implementacdo em sala de aula. Assim a instituicdo
GESTAR 1l estabelece uma relagdo dos sujeitos cursistas com a TD de forma
pontual, ou seja, restrita a construcdo do texto e sua aplicacdo em sala o que

denota, na realidade, a Transposi¢ao Didatica Interna (TDI).
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Do curriculo do GESTAR I, temos a proposta pedagdgica do Programa,

perpassando trés eixos, tal como podemos observar a seguir (Figura 1).

Figura 01: Fluxograma da proposta pedagdgica do GESTAR Il

Conhecimentos Conhecimentos de Transposicao Didatica
matematicos <4»| Educacdo Matemética [¢»
A
! !
Resolucdo de uma Situag&o Problema

situacdo-problema 7y

A 4

v Conhecimento
Elaboragao de Matematico em Acéo
procedimentos e 2
conceitos v
matematicos

Transposicdo Didatica

FONTE: BRASIL (2008).

Os conhecimentos matematicos, se desenvolvem em dois momentos. No
primeiro, o professor se apropria da resolucdo de uma situacao-problema a fim de
mobilizar conhecimentos matematicos ja conhecidos ou buscar outros que surjam
nesse contexto. No segundo momento, ele usa os conhecimentos mobilizados na
etapa anterior para elaborar procedimentos e conceitos matematicos que
possibilitem a resolucao do problema posto.

No segundo eixo, chamado de “Conhecimentos de Educacdao
Matematica”, perpassam-se trés elementos, que sdo: Situacdo Problema,
Conhecimento Matematico em Acdo e Transposicdo Didéatica. Nessa fase objetiva-
se que ao trabalhar com uma determinada situacdo problema o professor cursista
vivencie novas formas de aprender Matematica a partir de situa¢cées do mundo real,
onde, para sua solugéo, necessitam buscar e construir conhecimentos matematicos.
A situacdo posta é entdo analisada a luz de referenciais teoricos da area da
Educacdo Matematica, como por exemplo, a Teoria dos Campos Conceituais,
Dialética Ferramenta-Objeto, TD, dentre outras, para assim 0 cursista ter a

possibilidade de aliar teoria e préatica. A partir disso, os professores em formacgéo
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tentam projetar situacdes para serem desenvolvidas em sala de aula. Assim, os
sujeitos do Programa comecam a se dar conta de como o processo de TD pode lhe
ser Util nessa composicdo de teoria e pratica e favorecer o processo de ensino e
aprendizagem junto aos seus alunos.

No ultimo eixo apontado, a Transposi¢cdo Didatica, no que se refere a
estruturagcdo dos modulos é vista como algo que pretende ajudar o professor
cursista no conhecimento, pesquisa e producao de situacdes didaticas a fim de
facilitar o desenvolvimento de conhecimentos matematicos em sala de aula. E uma
execucgao das propostas dos dois eixos anteriores.

Da implementag&o do Programa, de acordo com o Guia Geral, os Cadernos
de Teoria e Pratica (TP’s) tém quatro unidades e um titulo geral. Muito similar a
proposta pedagogica (supracitada), cada unidade esta organizada em trés secoes.
S&o elas: na primeira se¢cdo apresenta a resolucdo de uma situagdo problema, na
segunda trabalha a constru¢éo do conhecimento matematico em acao, e na terceira
secao, traz sugestdes de como poderia trabalhar os conteidos em sala de aula, a
guem intitulam “Transposicao Didatica”.

Os conhecimentos da terceira sec¢ao visam ajudar o professor na producao
de novas situagOes didaticas facilitadoras do desenvolvimento dos conhecimentos
vistos nas secdes 1 e 2. Conforme Brasil (2008, p. 48): “A secado 3 procura ajuda-lo
em um dos aspectos da Educacdo Matemética de seus alunos: 0 modo como vocé
podera fazer em sala de aula, a Transposicdo Didatica dos conteddos matematicos
gue voceé trabalhou nas Secbes 1 e 2”.

Também no Guia Geral, temos:

A Transposicdo Didatica na Matematica: Os textos matematicos a serem
estudados fazem uma adaptacdo do saber puro e sistematizado para um
conhecimento mais dindmico e adaptado a vida real. Este processo se
constitui em uma primeira transformacédo do saber matemético. A Secéo 3
ird sugerir novas formas desse saber, adequadas ao contexto didatico e que
favorecam a aprendizagem do aluno. O Gestar de Matemética ir4 sugerir
formas adequadas ao contexto didatico que favorecam a aprendizagem.
Ambos 0s processos constituem um aspecto fundamental do que se chama
Transposicdo Didatica (BRASIL, 2008, p. 48).

Nesse recorte fica evidente que a instituicdo (GESTAR II) busca na TD um
componente tedrico que possibilite ao professor propor situagcoes “contextualizadas”
ao cotidiano do aluno. Além disso, da a entender que o professor atua no processo

de TD como se esse fosse uma acao pontual.
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Ao final de cada unidade dos cadernos de teoria e pratica, aparecem 0s
textos de referéncia, que visam fundamentar as discussdes acerca de assuntos da
Educacdo Matematica, apontados durante o estudo. Abordaremos esse assunto no

préximo item.

2.3 FUNDAMENTACAO TEORICA — TEXTO DE REFERENCIA

As unidades do TP’s (cadernos de teoria e pratica) dos professores cursistas
no Programa GESTAR Il de Matematica, como ja mencionado, estdo organizadas
em trés seccgles e um texto de referéncia que visa aprofundar as discussfes acerca
de tépicos mencionados da Educacdo Matematica durante as secc¢des anteriores da
unidade.

Conforme mostrada em outros momentos, a estrutura dos TP’s se da em 04
(quatro) unidades, sendo que cada unidade, se decompde em trés seccoes:
Conhecimentos matematicos; Conhecimentos de Educacdo Matematica; e,
Transposicao Didatica, e, posterior as seccdes, sempre um texto de referéncia com
fins de fundamentar as discussdes dos assuntos levantados durante o estudo da
unidade.

Devido a relevancia dos textos de referéncia dentro dos materiais impressos
e para 0S pressupostos teodricos que sustentam o Programa GESTAR Il de
Matematica, com fim de fundamentar teoricamente o professor cursista para os
assuntos de Educacdo Matemética, mostrados ao longo do desenvolvimento das
unidades, que nesse caso, torna mais evidente a discussdo acerca da concepcao de
Transposicao junto ao Programa, optamos por uma ampliacdo desse item.

No TP 1, intitulado “Matematica na alimentacdo e nos impostos”, dividido em
4 unidades, que sdo: Unidade 1 — Explorando conceitos mateméaticos numa
discussao sobre alimentacao, o texto de referéncia tem como titulo, “Resolucdo de
problemas” de Ana Lucia Braz Dias; Unidade 2 — Alimenta¢céo para a saude, com o
texto de referéncia, “Teoria dos campos conceituais” de Gerard Vergnaund — CNRS
e Université René Descartes; Unidade 3 — Imposto de renda e porcentagem,
trazendo como texto de referéncia, “Curriculo de matematica em rede”, de Cristiano
Alberto Muniz; e, a unidade 4 — Impostos, graficos, nimeros negativos, nesse
momento, entdo, trazendo o texto de referéncia intitulado “Transposi¢cao Didatica: O

professor como construtor de conhecimento”, também de Cristiano Alberto Muniz.
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Aqui chamaremos atencéo para o texto de referéncia sobre TD, e ainda,
para a forma de organizacéo do programa, numa proposta sequenciada inicialmente,
fazendo com que o referido texto apareca ao final do caderno de Teoria e Pratica 1.

Martinelli (2009, p. 32), caracterizando esses cadernos, chama a atencao
para o fato de “[...] ao final de cada unidade, nos textos de referéncia, o0s
conhecimentos de Educacdo Matematica aparecem mais sistematizados e
aprofundados”. Bem como em outros pequenos textos que aparecem ao longo da
unidade. Dessa forma enfatiza que o texto de referéncia se constitui em algo, de
suma importancia, para a apreensdo de conceitos de Educagdo Matematica ao
longo do processo de estudo no GESTAR Il de Matematica.

Pela relevancia dos mesmos, faremos uma abordagem do texto de
referéncia, sobre TD, posto ao final da unidade 4 do TP 1.

Do texto de referéncia, “Transposi¢cao Didatica: O professor como construtor
de conhecimento”, traz os itens da organizagdo do mesmo, que sdo — Matemética:
como conhecimento cientifico e como objeto de ensino; Transposicdo: reconstruindo
um saber para uma transmissdo fora da academia e para 0s nao cientistas;
Transposicao de saber e transposi¢cado de conhecimento; Transposi¢cao: um objeto de
estudo da didatica, quando educadores e o professor constroem um novo
conhecimento; Transposi¢cao revelando os saberes e a concepc¢éo do professor de
matematica; Competéncias necessarias ao planejar a transposicdo didatica;
Transposicao didatica: um compromisso do professor de Matematica com o aluno e
com a ciéncia; e, a articulacdo necessaria e desejavel entre o conhecimento
cientifico e o cultural na transposicdo da matemaética.

No paragrafo anterior, ao trazer os itens que compdem o texto, mostramos
um aspecto mais amplo do mesmo. A seguir, fazemos uma analise trazendo
compreensdes a partir do mesmao.

Muniz (2008, p. 191) chama, inicialmente, a atengdo para a diferenga entre a
matematica como conhecimento cientifico e como objeto de ensino, mencionando
que

[...] no primeiro caso, nos atemos aos grandes nomes dessa ciéncia, aos
seus desafios, métodos axiomaticos, deducdo, inducdo, provas e
demonstracdes, enquanto que no segundo, temos a aprendizagem de
nossos alunos como foco, com fins para nossa atuacéo profissional.

Ao fazer essa comparacéo, chama a atencéo para o fato de que na escola,

“[...] ndo podemos conceber a idéia de transmitir aos nossos alunos esse
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conhecimento cientifico (saber) tal como ele é trabalhado em ambito cientifico”
(MUNIZ, 2008, p. 191). E preciso refletir sobre o fato do saber acumulado nessa
ciéencia e o que se pretende na sala de aula, respaldando a importancia de
adequacdao as necessidades e capacidades cognitivas dos alunos.

Assim, mostra que:

A escola, ndo podendo trabalhar a matemética tal qual é tratada em niveis
superiores, requer dos responsaveis e envolvidos no processo escolar uma
transformagdo desse saber matematico, que cabe também ao professor,
adequando-o aos interesses e necessidades dos alunos. Essa
transformacdo é denominada de transposicdo didatica (MUNIZ, 2009, p.
191).

Dessa maneira, mostra a TD como elemento de ligag&do entre conhecimento
cientifico de matematica e a matemética do aluno, em seu nivel de desenvolvimento
psicoldgico, dentro do que € capaz de aprender e produzir.

O autor apresenta a TD transcendendo o muro da escola e seu curriculo.
Chama a atencao para o fato de maior divulgacdo dos conceitos cientificos, para
agueles que ndo produzem ciéncia. Busca eleger conhecimentos relevantes, que
nao seriam adquiridos, apenas, pela intuicdo ou senso comum. Menciona que, “[...]
isso requer uma segunda producdo do conhecimento, fazendo com que ele seja
mais acessivel, sem, no entanto, deixar de ser fiel a esséncia” (MUNIZ, 2008, p.
191).

Por transposicdo de conhecimentos, o texto mostra como comunicacdo ou
troca das préprias experiéncias, de um individuo a outro. Fala da transmissédo de
bagagem intelectual e cultural, do que produz e assimila no seu meio, de suas
experiéncias significativas. O que esta em jogo, nesse caso, € a construcdo de
novas praxeologias a partir de um confronto de praticas oriundas de diferentes
sujeicdes a diferentes instituicbes vividas pelo professor (CHEVALLARD, 2009a,
2009b).

Muniz (2008, p. 192-193) baseado em Pais (1999), menciona trés estatutos

do saber referentes ao processo de TD:

Saber cientifico — desenvolvido nas universidades ou institutos de
pesquisa, e, reconhecido, defendido e sustentado pela cultura cientifica;
Saber a ensinar — que viabiliza a passagem do conhecimento cientifico
para o saber escolar, com fins de reformulacéo, visando a pratica educativa,
sendo esse saber ligado a uma forma de didatica que serve para apresentar
0 saber ao aluno, e envolve redescoberta do saber, e aparece, quase
sempre, nos livros didaticos, programas e outros materiais de apoio; e, por
ultimo, o Saber ensinado — que resulta do processo de ensino, que esta
registrado no plano de aula do professor mas nem sempre coincide com o
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que se tinha programado, sendo que ndo ha garantias de que corresponda
ao contelido pretensamente ensinado (destaques inexistentes no original).

Neste ponto o autor mostra que a transposicao didatica ocorre em varios
niveis.

No inicio, do nivel de producdo cientifica original para o nivel de
conhecimentos desenvolvidos na universidade, pois os alunos de um curso
superior ndo aprendem as teorias nos livros originais onde primeiro elas
aparecem, embora isso possa ocorrer em nivel de pds-graduacdo. Quem
define esse nivel de adaptacdo sao os autores de livro para o ensino
superior (MUNIZ, 2008, p. 194).

Mostra também que ao se construir uma proposta curricular nacional, por
exemplo, para o Ensino Basico, também se tem transposicdo a partir dos
conhecimentos cientificos. Essas novas propostas trazem consigo nao apenas

novos conteudos, mas também novas metodologias.
O curriculo escolar ndo deve ser uma lista dos saberes mateméaticos a
serem assimilados pelos alunos ao longo de um periodo escolar, mas deve
transparecer os caminhos para a transformacéo desses contetdos por meio
da transposicao didatica, a ser feita pela equipe pedagodgica e pelo proprio
professor (Ibidem).

Ressaltamos a importancia mencionada pelo autor de se evidenciar os
caminhos percorridos para a transformacdo desses conteddos. E, como
consequéncia dessa transposicao inicial virdo outras transposicoes a serem feitas
nas propostas estaduais, municipais e da escola.

Cabe ao professor, conhecendo essas propostas, priorizar os conteudos,
reformular as maneiras de apresenta-los e elaborar metodologias adequadas, “[...]
fazendo uma transposicdo daquelas propostas e do livro para a realidade de sua
regido, de sua escola e de seus alunos” (MUNIZ, 2008, p. 194).

Podemos perceber a importancia dada ao papel do professor na TD no
desenvolvimento do texto. Mas por ndo discutir abertamente o papel do professor na
chamada TDI, o texto em questao refor¢ca uma visao simplificada do processo de TD,
ndo deixando claro que a noosfera e ndo o professor € responsavel pela
transposicdo do saber sabio em saber a ensinar.

Outro aspecto importante a ser observado no texto se refere ao papel da TD

ao revelar os saberes e as concepcoes do professor de Matematica.

Ao recriar 0 saber matematico, produzindo o saber didatico, o professor é
influenciado por suas proprias concepcdes acerca do que € matematica. As
transposicdes didaticas presentes ou ausentes no processo pedagdégico,
séo frutos das proprias concepc¢des do professor sobre o fazer matemética
dos alunos e também da escola como espaco de construcdo de
conhecimento (MUNIZ, 2008, p. 194).
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Assim, aponta para a importancia da transposicdo como algo que revela as
crencas e concepcdes do professor no que se refere a Matematica e ao proprio
trabalho pedagodgico, mostrando assim que ao ensinar Matematica o professor
mobiliza experiéncias vividas enquanto aluno, em sua formag&o profissional e no
exercicio da profissao.

Tais relacbes poderiam ser melhores discutidas a luz da prépria TAD
bastando recorrer ao sujeito institucional, mais particularmente a constituicdo da
pessoa como fruto de suas sujeicOes e contra sujeicoes passadas e presentes em
instituicdes que tenha estabelecido relacées com os saberes matematicos.

Muniz (2008) afirma que dependendo da postura do professor diante da
Matematica, por exemplo, ao usar um livro didatico, “[...] a transposi¢cdo demandara
um grau maior ou menor de envolvimento e criatividade” (Ibidem, p. 196). Mostra
ainda que ha professores que nem tentam fazer TD, o que deflagra sua relacdo com
a Matematica, com o conhecimento do aluno e com sua funcdo enquanto professor.

Essa afirmativa pode levar a construir uma ideia de TD que ndo estd em
conformidade com seus principios, visto que na realidade o professor pode ndo se
da conta de sua atuacdo no processo de TD, mas sua participacao € certa. Pois a
partir do saber a ensinar é sua funcao torna-lo ensinado, seu texto de saber sera
sempre uma versao dos materiais que este recorra para planejar, construir e efetivar
suas aulas.

Em relacdo ao papel da escola, assume que deve ser um espaco de
aprendizagem também para o professor. E nela que este discute e experiéncia as
melhores formas de realizacdo da TD dos saberes matematicos.

Como competéncias necessarias ao professor de Matematica ao planejar a
TD, sdo mencionadas: uma boa relacdo com a matematica; conhecer e refletir sobre
seus conteudos; compreensao da relacao entre os conteudos; e, saber a relevancia
dessa ciéncia para o mundo real. Do que se pretende para a pratica do professor de

Matematica, temos que:

Saber o conteldo é apenas o inicio de um longo processo. O professor
deve ainda saber transformar esse objeto de ensino, adequando-o a
situacao de aprendizagem. [...] Produzir esse processo adaptativo do saber,
para torna-lo acessivel ao aluno, € uma producéo de conhecimento de alto
valor social e cultural, do qual o professor, a escola e a sociedade nao
podem abrir m&o (Ibidem, p. 196).
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O texto também evidencia que ndo tem metodologia pronta a espera do
professor, se faz necessario, que este busque de acordo com sua realidade de sala
de aula, alunos, situagdes, exigindo assim um “permanente processo de recriacédo e
readaptacdo do processo de transposigao didatica” (Ibidem, p. 196).

Enfatiza que ao fazé-lo o professor esta produzindo um conhecimento que
ndo é Matematico tal qual concebido na academia, e sim adaptado ao processo de
aprendizagem, que permitira ao aluno ter acesso gradativo aos aspectos e conceitos
da Matematica mais presentes na vida sociocultural, acessiveis, mas com fidelidade
as ideias cientificas que os sustentam.

O documento do programa “texto de saber institucional” chama a atencgao
para o fato de que, em cada unidade dos médulos do GESTAR, o professor vai
encontrar uma secdo de TD que vai ajuda-lo na transposicdo dos conteudos
desenvolvidos no médulo para um saber a se desenvolver em sala de aula.

Ressalta ainda que na TD o professor ndo pode ignorar o processo de
construcdo do aluno, e nem supervalorizar a Matematica enquanto corpo de
conhecimentos prontos, e nem, tampouco, descaracterizar o que foi produzido na
Matematica ao longo dos séculos. Mostra a necessidade de estar atento ao
processo de ensino respeitando a producdo Matematica.

Ha necessidade de planejar com cuidado a TD, tendo clareza sobre o que
realmente € um fato matematico que deve ser transformado em objeto de ensino.
Cabe ainda reconhecer quando um objeto de ensino ndo é objeto matematico, mas
uma criacdo didatica para facilitar a transposicao didatica (MUNIZ, 2008, p.197).

O autor mais uma vez deixa transparecer uma ideia reducionista da TD ao
sugerir que se tenha cuidado ao usar essa “metodologia”. O cuidado consistiria em
nao fazer confusdo entre conteldo como objeto de ensino e conteddo como
ferramenta didatica, e ainda acrescenta que, neste Ultimo caso, a ferramenta
didatica ndo pode se constituir como um objeto com um fim em si mesmo, e nem
pode ser confundida com 0s conceitos matematicos.

O documento finaliza mostrando que no GESTAR Il de Matemética, a TD
deve ser fruto da articulagdo entre conhecimento matematico cientifico, nesse caso,
distante do aluno, e do conhecimento matematico cultural, referindo-se a realidade e
cotidiano do aluno. Ou seja, o texto reforca a ideia que a funcéo da TD € auxiliar o

professor na buscar situagBes significativas e contextualizadas, além de
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transparecer que fica a cargo do professor realizar a transposi¢cdo do saber sibio ao
saber ensinado.

Aqui mostramos a maneira como teoricamente a TD aparece nos
documentos e materiais impressos do GESTAR Il de Matematica. Posteriormente,
buscaremos verificar como o0s professores cursistas, sujeitos dessa pesquisa,
construiram suas relagcdes pessoais e institucionais com a TD.
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CAPITULO 3

A TRANSPOSICAO DIDATICA EM CHEVALLARD

Neste capitulo fazemos consideracbes acerca da Teoria da Transposicao
Didatica, tomando por referéncia, seu principal teodrico, Yves Chevallard.
Mostraremos a Teoria, suas caracteristicas, e culminamos com a descricdo da

Transposicéo Didatica e sua relagdo com o fazer docente.
3.1 UMA PRIMEIRA NOCAO DE TRANSPOSICAO DIDATICA

E importante destacarmos que todo projeto de ensino e de aprendizagem é
constituido por contetdos de saberes eleitos como contetdos a ensinar. Isso se da
explicitamente pelos programas de ensino, e implicitamente pela tradicdo, pela
evolucéo, e pela interpretacdo dos programas, que em geral existem antes mesmo
dos movimentos que os designam como tal. No entanto, algumas vezes (e bem mais
evidente do que se pode pensar) sdo verdadeiras criacfes didaticas, que surgem

pela necessidade do ensino.

Um contetdo do saber quem tem sido designado como saber a ensinar,
sofre a partir de entdo um conjunto de transformacdes adaptativas que irdo
torna-lo apto a ocupar um lugar entre os objetos de ensino. O “trabalho” que
transforma um objeto de saber a ensinar em um objeto de ensino, é
chamado de transposi¢éo didatica (CHEVALLARD, 2009, p. 45).

Aqui temos a nocao que nos da uma visdao mais geral do que seja a TD.
Cabe aqui diferenciar dois tipos de TD, a sabermos: Transposicdo Didatica stricto
sensu, e Transposicdo Didatica latu sensu. Da primeira podemos dizer que se refere
a transformacéo de um determinado conteudo do saber em sua versao didatica. Da
segunda dizemos que se refere a um estudo cientifico do processo de transposicéo
didatica, supde uma dimensdo mais fundamental da matematica, representada pelo
esquema.

Objeto de saber — objeto a ensinar — objeto de ensino
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Sendo que na primeira etapa evidencia-se a “[...] transicdo do implicito ao
explicito, da pratica a teoria, do pré-construido ao construido” (CHEVALLARD, 2009,
p. 46).

Um exemplo dado por Chevallard (2009) que mostra a dinamica
representada pelo esquema da TD, € o conceito de distancia: a no¢éo de distancia
(entre dois pontos) se realiza desde sempre; 0 conceito matematico de distancia foi
introduzido em 1906 por Fréchet (objeto de saber matematico); no primeiro ciclo de
ensino secundario francés, a nocdo matematica de distancia, decorrente da
definicAo de Fréchet apareceu em 1971 no programa da classe do quarto curso
(objeto a ensinar); seu tratamento didatico varia de acordo com 0s anos a partir de
sua designacdo como objeto a ensinar, continuando assim, seu trabalho de
transposicao.

Com isso introduzimos uma primeira nocdo do que € a TD segundo

Chevallard.

3.2 EFEITOS DA TRANSPOSICAO DIDATICA

A vigilancia na TD é uma condi¢cdo que determina a analise cientifica do
sistema didatico. Mas ao mesmo tempo esse principio leva dentro de si o limite de
receptibilidade por parte do sistema de ensino e de seus agentes, principalmente
dos docentes, das andlises que esse principio pode produzir. Contudo, permite ao
docente perceber a diferenca ali mesmo onde é negada, questionando-se assim a
identidade suposta espontaneamente, para aparecer uma inadequacéo escondida
pela evidéncia.

A percepcdo da transposicdo pelo docente ndo é algo espontaneo, como
mostra Chevallard (1978 apud CHEVALLARD, 2009, p. 4-5):

O docente em sua classe, o que elabora os programas, o que faz os
manuais, cada um em seu ambito, instituem uma norma didatica que tende
a constituir um objeto de ensino como diferente do objeto a que da lugar.
Desse modo, exercem sua normatividade, sem assumir a responsabilidade
— epistemoldgica — deste poder criador de normas. Espera-se, as vezes, a
aprovacao ou a recusa do especialista, colocam essa apreciagdo como algo
externo a seu projeto, ao que corresponde a sua logica interna. Esta
apreciagdo € considerada posteriormente ou pode acompanhar a dita
l6gica, porém raramente se integra nela, por impossibilidade de toma-la
devido a suas implicagBes epistemologicas. Seu valor estético ou moral,
interfere na receptividade social do projeto. Nao informa dele a estrutura
nem os conteldos sendo de uma maneira imitada e com intento de
acredita-los frente aos poderes institucionalmente investidos.
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Segundo Chevallard (2005, p. 16) a TD € uma ferramenta que permite “[...]
recapacitar, tomar distancia, interrogar as evidéncias, por em questdo as ideias
simples desprender-se da familiaridade enganosa de seu objeto de estudo”, em
outras palavras exercer uma vigilancia epistemoldgica. Além disso, permite ao
professor atuar conscientemente no que Ihe cabe no processo de TD, ao reconhecer
a distingdo entre o saber ensinado e o saber a ser ensinado, assim como a

necessidade de o primeiro se assemelhar ao segundo.

3.3 CARACTERIZANDO A TRANSPOSICAO DIDATICA

Para compreendermos as fases/etapas pelas quais acontece a transposicao,
faz-se necessario mostrarmos alguns conceitos, quais sejam: objetos de saber e
outros objetos, saberes escolarizados e preparacao didatica, texto do saber, tempo

didatico, e tempo de ensino.

3.3.1 Objetos de saber e outros objetos

Os objetos do saber s6 sdo caracterizados como tal se o docente tomar a
consciéncia de que ao ser inserido no sistema dos objetos didaticos, seja util para a
economia do sistema didatico. Porém ndo estamos com isso afirmando que um
objeto de saber s6 se identifica e designa como objeto a partir do momento em que
o problema didatico de sua transposicdo em objeto de ensino estiver solucionado,
pois o trabalho da transposicdo didatica € um trabalho que continua depois da
introducéo didatica do objeto do saber.

Para os docentes de matemética a definicdo de objetos de saber inclui as
“‘nogdes matematicas”. Concomitante a essas nog¢des temos também o que
podemos chamar de “paramatematicas”, que seriam nocgdes ferramentas para a
atividade matematica, e costumam ser objetos de estudo do matematico. Dessa
forma as nogbes matemaéticas sdo objetos de estudo e ferramentas de estudo. E
importante observarmos que ndo h& homogeneidade absoluta entre os essas

nocdes, e 0 que vai diferenciad-las sdo o fato de elas se referem ou ndo a uma
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pratica precisa de ensino. Assim as noc¢des matematicas sao sempre pré-
construidas.

Em relacdo as nocbes matematicas, é importante observar que, estas sao
construidas, adotando-se a forma de uma definicAo em sentido strictu, ou de
construgdo, acompanhada de operagbes do género, que se realiza por uma
demonstragao.

No que se refere a relacdo dos objetos de saber que sdo nocbes
matematicas, o professor espera do aluno, que este: proporcione a definicdo, ou a
reconstrua; proporcione as propriedades, principais, e as demonstre; reconheca
certo numero de chances de uso; entre outros objetivos. Segundo Chevallard (2009),
“[...] somente esses objetos de saber sdo em sentido stricto (candidatos para ser)
objetos de ensino” (CHEVALLARD, 2009, p. 59).

Assim ele chama de objetos de saber auxiliares as no¢cbes paramatematicas
por afirmar que as mesmas ndo constituem objetos de ensino. S8o necessarios ao
ensino e a aprendizagem dos objetos matematicos, devem ser conhecidos, porém
nao sdo ensinados. As nocdes paramatematicas sao objetos que o professor toma
consciéncia da existéncia deles, ou seja, sdo objetos que estdo no campo da
percepcao didatica.

Temos ainda, hum ambito bem mais profundo para o professor e para o
aluno, o que chamamos de nocfes protomatematicas, que estdo num nivel mais
implicito, sendo que se expressa no contrato didatico (fazer nota de rodapé), sendo
que essas noc¢des sdo obvias, exceto, quando produz dificuldade protomateméatica —
surge pela falta de dominio necessario para o bom entendimento do contrato
didatico, e/ou pela ruptura do contrato.

Chevallard (2009) mostra que:

No¢des matematicas, nogcdes paramatematicas, no¢des protomateméaticas
constituem estratos cada vez mais profundos do funcionamento didatico do
saber. Sua considerac¢éo diferencial € necesséria para a analise do didético:
por isso a analise da transposi¢do didatica de qualquer no¢gdo matematica
(por exemplo a identidade a? — b? = (a + b) (a — b) supde a consideracéo de
no¢cbes paramatematicas (por exemplo, as nogbes de fatorizagdo e de
simplificagdo), que por sua vez devem ser consideradas a luz de certas
no¢cbes protomatematicas (a nogdo de parametro, de simplicidade, etc.)
(CHEVALLARD, 2009, p. 64).

Devemos considerar também, segundo Chevallard, que em certas situacdes
pode haver a elevacdo de uma nocado de um dado nivel para outro mais explicito,

porém, principalmente com o que se pretende na analise do didatico, essa
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explicitacdo pode reduzir o sentido didatico dos objetos que transforma, por isso,
pode alterar sua significagdo, mostrando que a mesma nao se reduz no sistema

didatico, comprometendo assim os discursos didaticos ou matematicos.

3.3.2 Saberes escolarizados e preparacdo didatica

Uma analise epistemologica do regime didatico do saber nos mostra que ha
saberes que sdo aprendidos sem nunca terem sido especificamente ensinados. Aqui
compreendamos o ato de ensinar pelas suas finalidades e suas inten¢des didaticas.
Ou seja, ao pensar o0 saber a ser ensinado o professor faz uso de suas intencdes
didaticas.

Com isso podemos afirmar também que ha saberes a ser ensinados e
saberes ensinados, bem como saberes nao ensinados ou, pelo menos, néo
escolarizados. Compreendamos por saberes escolarizados os saberes que sao
possiveis de ser ensinados imbuidos assim da intencéo didatica do professor.

Essa intencdo € observada no momento da construcéo do texto do saber.

Na preparacédo do texto do saber, num processo de Transposi¢cdo Didéatica
Interna (TDI), o professor, podemos elencar a: dessincretizacdo do saber; a
despersonalizacdo do saber; a programabilidade da aquisicdo do saber; a
publicidade do saber; e o controle social das aprendizagens.

Retomando as etapas mostradas anteriormente, temos que as mesmas
constituem o que denominamos, segundo Chevallard (2009), por texto do saber num
processo de preparacéo didatica.

No processo de dessincretizacdo do saber diferenciamos aquilo que esta
presente esta presente no préprio texto, como objeto do discurso, nesse caso, as
nocdes matematicas, e aquelas que sdo necessarias para a construcdo do texto,
que sdo aqui, as no¢des paramatematicas, ambas ja explicadas anteriormente neste
texto.

Posteriormente, no processo de produgéo do texto do saber, o professor
busca uma dissociacdo entre o pensamento e suas producdes discursivas. Do
pensamento podemos dizer que se refere a sua subjetividade. Da producao
discursiva, € como se o0 sujeito estivesse sendo posto para fora de suas produgdes.
Ambas as situacdes caracterizam o que podemos chamar de despersonalizacédo do

saber.
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Na producao do texto do saber temos ainda a publicidade do saber que se
refere & objetividade desse mesmo texto em suas fontes evidentes. Esse processo
possibilita o controle social das aprendizagens.

Em relacdo a programabilidade da aquisicdo do saber, podemos observar
que o texto do saber é uma norma de progresséo do conhecimento: ele tem comeco
e fim, mesmo que provisoriamente, e vai ser executado pelo desencadeamento de
razdes. Ao pensar o texto do saber o professor programa, mesmo que ficticiamente,

a execucao e apreensdo daquele objeto matematico.

3.4 TRANSPOSICAO DIDATICA INTERNA

A transposicdo didatica interna compreende ao processo de passagem do
saber a ensinar ao saber ensinado. E diferente do passo inicial que se refere a
transposicdo didatica externa, feito pela noosfera. Por noosfera, coadunamos com

Pais (2008), que assim a define:

O conjunto das fontes de influéncias que atuam na selecéo dos contelidos
que deverdo compor 0s programas escolares e determinam todo o
funcionamento do processo didatico recebeu, de Chevallard, o nome de
noosfera, da qual fazem parte cientistas, professores, especialistas,
politicos, autores de livros e outros agentes da educacado. O resultado do
trabalho seletivo da noosfera resume-se ndo sé a determinacdo dos
contelidos, como também influencia a estruturacdo dos valores, dos
objetivos e dos métodos que conduzem a prética de ensino (PAIS, 2008,

p. 16).

Dessa forma assumimos como transposi¢cdo didatica interna (TDI) a
passagem do saber a ensinar para o saber ensinado. Ravel (2003) chama a atenc¢éo
para o fato de as “analises das diferengas entre saber a ensinar e saber ensinado”
serem o ponto de partida do funcionamento interno da transposicao didatica.

Ravel (2003) esquematiza a transposicao didatica interna como mostrada na

figura abaixo:
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Saber académico

Transposicao didatica
interna \ 4
Saber a ensinar

(Cartilha) (Projeto de curso)
“(Cartilha) do texto

do saber”

Saber ensinado

FONTE: RAVEL (2003, p. 6)

Do saber a ensinar, temos ainda, que:

Retornando imediatamente sobre o conceito de saber a ser ensinado, este
ndo pode ser reduzido ao final do programa. Temos observado o fato de
gue o texto do programa apela por uma interpretacdo. O saber a ensinar é
aquele aos quais os professores acham que tem que ensinar, quando 0s
livros publicados, os anais, e os hébitos, definem acerca da interpretacdo do
programa (ARSAC, 1989 apud RAVEL, 2003, p. 4, traducdo nossa).

Dessa forma, afirmamos que na preparacdo do texto do saber, o professor
faz uso ndo apenas do que estd posto nos programas, mas também do que ele
pensa que tem que ensinar. O saber ensinado € complexo e corresponde ao que foi
ensinado em sala de aula, sugerindo que cada professor o faca de forma eficaz.

As ampliagbes dentro da Teoria da Transposicdo didatica chamam a
atencdo para a relevancia do professor dentro da Transposi¢do Didatica Interna.
Dentro desse processo, nesse estagio que Mesquita (2011, p. 13) menciona “que
sobremaneira revela o papel da relacdo pessoal do professor com o0 objeto
matematico de interesse”, sdo realizadas movimentacbes de praticas, as
praxeologias, que s&o resultantes do seu universo cognitivo e assujeitamentos
(CHEVALLARD, 2009).

Dessa forma, chamamos a atencdo para o papel do professor na
Transposicao Didatica Interna, mostrando que esse processo € decisivo na
construgcdo de praxeologias eficazes para a sala de aula. Varios sdo os elementos,

pY

como apontados anteriormente, necessarios a construcdo/execucdo de boas



43

transposicbes didaticas. Assim, buscamos trazer ou revelar ao professor de
matematica subsidios a fim de que norteiem os processos sofridos pelos saberes

desde o saber sabio até ao saber a ensinar, e, conseguintemente, o saber ensinado.

3.5 RELACAO PESSOAL E INSTITUCIONAL COM O SABER E A
CONSTITUICAO DO UNIVERSO COGNITIVO DA PESSOA

Dentro da TAD, o individuo ao construir uma praxeologia, que
consideraremos a partir das compreensdes do que vem a ser técnica, tarefa,
tecnologia e teoria. A construcdo de uma praxeologia perpassa o campo dos
assujeitamentos sofridos pelo individuo na Instituic&o.

Nos estudos apontados o comeco desse trabalho (MUNIZ, 2003; MIGUEL,
2010; ALMEIDA, 2007; FIORENTINI; LORENZATO, 2006), quando referem a
Transposicdo Didatica, ndo h4 um chamamento mais especifico que aponte para a
importancia do fazer do professor na construcdo de suas praxeologias, na etapa
interna da transposicao (CHEVALLARD, 2009b).

A estrutura praxeoldgica mais simples (que poderia se chamar "atémico",
mas denominamos em fazer pontual) compde-se de um tipo de tarefas T, de uma
técnica 1, que sdo os modos de realizar as tarefas t do tipo T, de uma tecnologia 6,
qgue é o discurso que fundamenta (logos) a técnica (tekhne) e que torna 1 inteligivel
como um meio para realizar as tarefas do tipo T, finalmente - last but not least
(ultimo,mas ndo menos importante) — de um componente tedrico ©, que rege a
tecnologia 6 em si mesmo (e, portanto, todos os componentes da praxeologia). Uma
praxeologia pontual (o "ponto" aqui € o tipo de tarefas T) é denotada por [T/ 1/6/
©@]. Ela comporta uma parte pratico-técnica N1 = [T / 1] ou praxis (que pode, se
necessario, denominar "saber-fazer") e uma parte técnologico-teérico A = [8 / @], ou
logos (que podemos identificar com um "saber" no sentido usual do termo).
(CHEVALLARD, 2009, p.11).

Chevallard (2009b) chama a atencao ainda para o fato de que nao existe
praxis que nao seja acompanhada de um logos, e que esse processo ocorre a partir
do Universo Cognitivo do sujeito UC(X), nesse caso, 0 professor. Aqui chamamos a
atencdo para o fato de mesmo que exista uma histéria da pessoa como sujeito,
existe uma dindmica cognitiva, que permite que alguns objetos desaparecam ou

aparecam do UC(x). Dessa movimentacao resulta o que denotamos como dinamica
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praxeoldgica do Equipamento Praxeolégico de x, EP (x) representado pelo conjunto

de praxeologias que a pessoa dispde. Assim:

A formacdo de uma pessoa para uma instituicdo, como a formacéo
profissional de uma pessoa, supfe assim uma dindmica cognitiva e
praxeologica que resulta da operacdo de adequacdo de novas sujeicdes
imprimida especificamente para a pessoa, o que implica um trabalho de
identificar e tratar os conflitos relacionados ao choque das novas sujeictes
com as sujeicdes anteriores, quando 0s primeiros sdo experimentado pela
pessoa como incompativeis com a sua identidade (CHEVALLARD, 2009b,

p. 7).

A constituicdo e/ou mudanca do UC (x) provoca uma dinamica cognitiva

descrita assim por Chevallard (2009, p. 2).

A relacdo pessoal de x para com um objeto o muda - ou é criada, se ela
ainda néo existia - pelo encontro de x com o objeto o nas instituicbes | onde
ele (objeto) vive e onde x vem ocupar uma certa posi¢cdo p que o coloca em
contato com o.

De todo modo as relagBes (institucionais e pessoais) se constitui de forma
dialética e sO existem porque 0s sujeitos estabeleceram relacdes pessoais com esse

objeto em uma determinada posicao.

Dado um objeto o, uma instituicdo I, e uma posicdo p em I, chamamos de
relagdo institucional a o na posicdo p, denotada R, (p;o0), a relagéo ao
objeto o que deve ser, idealmente, dos sujeitos de | na posicdo p. Dizer que
X € um bom sujeito de | na posigdo p é dizer que R(x;0) = Ri(p;0), onde o
simbolo = indica a relacdo de conformidade da relacéo pessoal de x a
relacdo institucional para a posicdo p. Do mesmo modo que para uma
pessoa x, falamos sobre o universo cognitivo institucional da posicéo p de |,
Ui(p) ={( o, Ri(p;0)) / Ri (p;0) # @} e, por extensdo, o universo cognitivo de
I, U(I) =UxUi(p). Em particular, se houver uma posic¢éo p de | tal que R, (p; o)
# @, dizemos que | conhece o. Para muitos objetos o, tem-se R, (p; 0)=@: os
sujeitos de | em posi¢do p, ndo tem assim, como tal, conhecimento do
objeto o.

Segundo Chevallard (2009a) o aprofundamento da ruptura iniciada pela
nocdo de transposicao carecia da introducdo das nocdes descritas anteriormente,
em particular do conceito de relacdo — de uma pessoa “X” a um objeto “0”, R (X, 0),
ou de uma instituicao | a este objeto, mais precisamente de sujeitos idealizados pela
instituicdo em uma posigao “p” ao objeto “0”, RI (p, 0).

De acordo com Bosch (1994) a nocédo de relacdo remete a nogédo de
universo das praticas sociais, formado por diversas instituicdes como: a familia, uma

classe de alunos, os professores, um sistema de ensino, etc.
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Assim tem-se a origem de um desenvolvimento tedrico em que a nogdo de
pratica institucional e as no¢des associadas de atividades e tarefas sdo essenciais,

além disso,

Pessoas, instituicdes, objetos e relagdes existem por que ha “atividade”, ou
seja, trabalho humano, de onde todos emergem. As instituicdes sao
emergentes das praticas sociais estabilizadas, as relagdes com o objeto
emergem das praticas que uma pessoa ou instituicdo estabelece com esse
objeto, etc (BOSCH, 1994, p. 11).

Assim dizer que o objeto “0” existe para a pessoa “X” equivale a dizer que “X”
conhece “0”.

Esta é a definicdo de conhecimento no sentido do enfoque antropoldgico do
didatico... O conhecimento ndo é absoluto, se define sempre em referéncia
a uma pessoa ou instituicdo (BOSCH, 1994, p. 11).

O conhecimento assim descrito pode ser tanto de uma pessoa como de uma
instituicdo, como no caso do GESTAR Il que conhece a TD e mantém uma relagcédo
institucional com essa R (I, O). Em contato com essa instituicdo 0s sujeitos cursistas
passaram a conhecer, ou seja, estabelecer relagcbes, com a TD num processo de
sujeicao institucional. As relagbes pessoais dos sujeitos foram entdo estabelecidas
conforme as restrigdes institucionais do GESTAR II.

Para Chevallard (2009a) a nocédo de relacao pode ajudar a elucidara génese
e a evolucdo da relacdo de uma pessoa ou instituicdo com um determinado objeto

0”, ou seja, desvelar a constru¢do de seuuniversocognitivo. A relacdo com o objeto
vislumbra a relacdo de “x” com “0”, e tudo mais que “X” necessita fazer com “0”,
incluindo praticas, pensamento e conjecturas. O sujeito que externalize essa
relacdo, pelo menos em parte, revela sua praxeologia, ou seja, sua forma de pensar

e fazer Matematica.
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CAPITULO 4

CONSTRUCAO ANALITICA DA PESQUISA

Para subsidiar nossas andlises, elegemos algumas nocdes da Teoria
Antropolégica do Didatico e da Transposicdo Didatica de Chevallard (2005, 2009a,
2009b), a saber: objeto, relagcbes pessoais e institucionais, Universo Cognitivo,
Equipamento Praxeoldgico.

Na TAD considera-se que tudo € objeto. Assim tomaremos como objeto ‘0’ a
nocdo de Transposicdo Didéatica, para entdo compreendermos quais relacdes
pessoais 0s sujeitos da pesquisa ‘individuos x’ estabeleceram com essa nogao, o
que se denota R (x, 0). Para assim, especificarmos como a pessoa “x” do GESTAR |l
conhece tal objeto, visto que essa se constitui a partir de um sistema de relacbes
pessoais que 0 sujeito estabelece ou estabeleceu com o objeto, no caso a TD em
uma determinada posi¢cao “p” de cursista do projeto. Assim poderemos identificar
elementos que nos possibilitem caracterizar de certa forma o universo cognitivo da
pessoa UC (x) = {(o, R(x; 0)) /R(x; 0) # @}.

Para explicar a formacdo e evolucdo do UC(x) dos sujeitos (dinamica
cognitiva e praxeoldgica) da pesquisa doravente “pessoas x”, tomaremos como
instituicdo de referéncia o programa GESTAR Il, pois nele essa relagdo foi
estabelecida.

Os professores em formacdo no GESTAR Il (cursistas) serdo tratados aqui

como pessoas “x”, cada pessoa sera identificada por uma letra maiuscula do

alfabeto. Assim consideraremos os professores “A” e “B”.

PESSOA “A”

A primeira andlise refere-se a pessoa “A” que relata sobre seu primeiro

1} ”

encontro com o objeto “0”, ou seja, a TD.
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Em 2007 tive o primeiro contato com a Transposi¢ao Didatica, a partir do Programa.
[...] ndo tinha ainda uma visdo de como é que seria, eu ndo tinha nocado, eu pensei
que seria algum método pra a gente poder ensinar o aluno, a primeira nocéo foi
essa, é alguma maneira, alguma didatica, alguma metodologia que vai facilitar o

nosso trabalho em sala de aula.

Nesse momento se estabelece a relagcdo pessoal de “A” com um objeto TD,
que foi criada, pois ainda ndo existia. Assim, temos o encontro de x (“A”) com o
objeto o (TD) na instituicbes | (GESTAR II) onde o objeto TD vive e onde “A” vem
ocupar a posicao p de cursista do GESTAR Il. Nessa posi¢ao “A” estabeleceu uma
relacdo institucional com a TD tal que Ri (p; TD) # @.

Ao tornar-se sujeito da instituicAo GESTAR Il na posi¢cédo de cursista (p), o
sujeito “A” é considerado uma pessoa, com certo Universo Cognitivo UC (x), que ao
sujeitar-se as relagdes institucionais Ri (p; TD) poderia reformular suas relagfes
pessoais. Como a nogao de TD nao existia para “A” a relagdo pessoal deste R (A;
TD), deve se parecer com a relacgao institucional R| (p; TD), assim teremos R(B; TD)
= Ri(p; TD).

Apos “A” se tornar sujeito da instituicdo GESTAR Il e construir uma relacao

nao vazia com o objeto TD ele pode explicitar sua nogao sobre TD.

[...] compreendo por transposicdo didatica vocé trabalhar com situacdes
contextualizadas, onde vocé pega um conteudo [...] e transforma aquele contetudo
em algo em que o aluno possa compreender da melhor forma possivel, trazendo
para a realidade do aluno, ou seja, € vocé pegar um conhecimento cientifico e
transforma-lo em uma linguagem em que o aluno possa compreender, iSSo pra
mim é Transposic¢do Didatica. [...] entdo eu pego aquele conhecimento cientifico e

transformo para o conhecimento contextualizado.

A nogao descrita por “A” nos fragmentos anteriores indica uma dialética
entre a instituicio GESTAR Il e o sujeito “A”. O material de formagdo dessa
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instituicdo, e as discussdes com o formador dos cursistas levou “A” a construir uma
ideia de TD que ndo estd em conformidade com a teoria. Visto que o professor ndo
atua (em geral) na funcao descrita, pois se trata da Transposi¢cao Didatica lato senso
- saber sabio (saber culturalmente instituido) para o saber a ensinar (curriculo, livro,
etc.). Na realidade o professor atua na transposi¢ao strico senso dita Transposicao
Didética Interna (TDI).

Segundo Chevallard (2009) o processo de transposi¢cado do saber sabio para
0 saber ensinado, se d4 em dois momentos, sdo eles: o primeiro esta a cargo da
noosferal, direciona o saber sabio para o saber a ensinar, o segundo é inerente ao
professor, vai do saber a ensinar até o saber ensinado. O segundo momento é
identificado como fenbmeno de Transposicdo Didatica Interna, e, subdivide-se em
dois, a saber: a construcao do texto de saber e a efetiva aplicagdo em sala de aula.

No momento da constru¢cao do texto de saber o professor tem a “liberdade”
de fazer certas escolhas dentro do que esta proposto nos programas oficiais. Mas,
essa “liberdade” ndo o possibilita, em geral, propor tarefas que ndo estejam em
conformidade com o que foi determinado na Transposicdo lato sensu pela noosfera,

como podemos costatar na declaragao de “A” a seguir.

Primeiramente quando eu vou fazer um planejamento vou no referencial curricular,
pego o referencial curricular, para aquele bimestre para trabalhar aguele assunto
(determinado conteudo). Ai eu j& penso nos alunos, como é que eu vou fazer pra
poder trabalhar esse conteudo na sala de aula e que os alunos aprendam. Ai entdo
€ por isso que eu vejo ... primeiro o referencial, depois o aluno em si, analiso o
contelido, e o aluno em si, como é que eu vou trabalhar nesse contexto. Ai eu vou
partir para o planejamento: quais 0s instrumentos, quais as tecnologias que eu vou
utilizar, quais os textos que eu vou buscar, qual a situacao problema, como é que eu

vou gerenciar aquela turma ali, se o trabalho vai ser individual ou se vai ser em

grupo...

L A noosfera é formada por cientistas, profissionais da educacao, politicos, pais de alunos, autores de
livros textos, e outros segmentos da sociedade, onde cada um desses grupos interfere no
delineamento dos saberes que vao ser utilizados na sala de aula, segundo seus interesses (SILVA,
2013, p. 52).
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... tem que seguir aquelas regras, mas primeiramente vocé tem que analisar como é
gue o aluno vai aprender aquele determinado conteudo, de que forma o aluno vai
aprender, entdo eu passo da ideia de como eu vou levar aquele contetdo para que

ele possa aprender, entdo meu planejamento é focalizado primeiramente no aluno.

Em Didatica da Matematica particularmente na TD o foco € o ensino. Nesse
aspecto, “A” parece um pouco confuso, pois relata que prioriza o saber e em seguida
afirma que prioriza o aluno. Mas de certa forma, entendemos que “A” direciona
primeiramente sua atencdo ao curriculo. Mesmo néo indicando produzir um olhar
critico para esse, ja demonstra preocupacao inicial em tornar o objeto ensinavel.

Ainda que relate de forma equivocada sua nocéo de TD, essa se apresenta
como auxilio para que o professor possa (re)construir organizagcbes mateméticas e
didaticas (OMDs) que este entenda serem apropriadas a seus discentes, como se

constata na sequéncia do relato de “A”.

Por exemplo, eu quero trabalhar com sistemas de numeragdo decimal, eu tenho o
conteudo ... sistemas de numeracgao decimal, como € que eu posso transformar esse
conteaddo em uma linguagem em que o aluno possa compreender. Trabalhando a
partir de situagées problemas contextualizadas, “situagcdo cofidiana do aluno”, eu
pego aquele conhecimento, aquele contelddo, trago para a realidade do aluno para
que ele possa compreender da melhor forma possivel.

O contato com o estudo da TD por “A” na instituicdo GESTAR Il colocou em
jogo as maneiras de fazer e de pensar proprios deste (praxeologias), segundo “A”. A
partir das relacdes que estabeleceu com a TD busca tarefas que possibilitem
articulacbes entre saberes ja apropriados pelos alunos, além de partir de

conhecimentos da realidade desse (como fica evidente nos relatos de “A” a seguir).

[...] eu planejava, mas eu mesmo me questionava de como € que eu ia trabalhar a

questao da contextualizacdo, como é que eu ia ensinar 0 aluno pra que servia tal



50

coisa e depois do curso, depois do GESTAR ficou mais claro vocé trabalhar com a

TD em sala de aula.

[...] fazer com que o aluno participe mais, onde vocé coloca os alunos para
pensarem mais, entdo com a TD ... mudou essa minha concepc¢dao, porque facilitou
mais o ensino e aprendizado, porque vocé trabalha com situacdes contextualizadas
e trabalhando com essas situacdes do dia a dia do aluno ele compreende mais o

conhecimento cientifico, que € o contetudo que tem que ser trabalhado

Por exemplo,

[...] vou trabalhar sistemas de numeragédo decimal com o aluno, entdo eu vou pegar
situacdes em que eu posso inserir aquele contetddo na pratica. Um exemplo bem
simples que eu posso trabalhar com isso € com o cupom fiscal, trazendo aquele
conhecimento, aquela compra, no¢gées de compra e venda, onde no cupom fiscal a
gente trabalha com nameros decimais pra ensinar o aluno a compreender melhor o

gue € um sistema de numeracao decimal.

Eu vejo que através da TD nés professores de matematica s6 ganhamos, porque
hoje vocé trabalha de forma mais diferenciada em sala de aula, porque vocé tem

mais direcionamento.

A sujeicdao de “A” a instituicdo GESTAR Il apresentou-se com fonte de
liberdade deste nas instituicOes escolares em que atua. Assim essa noc¢ao instituiu
em “A” certo poder de analisar e criticar as praxeologias que esse exercia antes da

formacao.

As relagdes estabelecidas por “A” com a TD a partir da instituicdo em

questao R (A; TD), nos possibilita evidenciar uma dinamica cognitiva e praxeologica
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gue originou uma nova sujeicao de “A”, ou seja, uma nova maneira de pensar e

fazer.

SUJEITO B

No relato da pessoa “B” sobre seu primeiro encontro com o objeto “0”, ou

seja, a TD e sua impressdo sobre 0 objeto no inicio da formacao temos:

[...] Esse contato veio com 0 GESTAR.

[...] Pensava que TD era mais um enriquecimento dos conteudos, que ndo tinha
nada a ver de eu estar trazendo a TD da formacéo que eu participava pra dentro da

sala de aula fazendo adaptacdes.

Assim a pessoa “B” passa a conhecer o objeto TD a partir do encontro com
esse na instituicdo GESTAR Il construindo relacbes pessoais e institucionais com a
TD na posi¢ao que ocupa de professor cursista. Embora a relacéo pessoal R (B; TD)
nunca seja perfeitamente conforme as rela¢des institucionais Ri (p; TD), podemos
dizer que “B” deve aproximar-se de um sujeito idealizado pela instituicio GESTAR I,
assim teremos R(B; TD) = Ri(p; TD).

Sobre a nogao do objeto apds a formacgao “B” relata que

Do que eu percebi que a TD ... eu posso estar fazendo uma adaptacao e levando
pra dentro da sala de aula, quer dizer eu ndo vou so6 participar de uma formacéao,
vejo algo que possa melhorar o aprendizado do meu aluno e nao, ficar sé pra mim,
eu penso assim [...] eu tenho que ta fazendo adaptacdes e levando para o meu
aluno, como aconteceu nos meus portfélios ... Adaptacdo € ... pegar a atividade e

estar adaptando de acordo com a realidade do meu aluno.
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Os mecanismos de sujeicdo de pessoa “B” na posicdo p de cursista da
instituicdo GESTAR Il o conduziram a formacao da relagdo com objeto TD, R (B;
TD). Tal relacdo foi possivel em decorréncia do estudo da TD ser uma atividade
propria do GESTAR II, que “B” na posigdo p tem que participar. Nesse estudo “B”
construiu a ideia que o objeto TD se da em termos de adaptacdo dos conteudos,
indicando que tais adptacdes remetem a contextualizacdo do saber no cotidiano do

aluno.

Em relacdo a interacdo entre os pares “B” no decorrer da formacao relata

que:

[...] vocé tem um grupo de pessoas e ali eles lhe falam de experiéncias, alguma
experiéncia que ele trabalhou e deu certo, entdo aquela experiéncia eu posso estar

passando para 0s meus alunos para ver se da certo.

O confronto de praticas € um ponto importante na TD. Mais especificamente,
essa acdo favorece a aquisicdo de novas praxeologias ou pode auxiliar na
reformulacéo de praxeologias antigas, apos reflexdes oriundas das discussées. De
acordo com Andrade (2012, p. 22) o

[...] confronto de praxeologias institucionais matematicas e didéaticas, que
exigem a construcdo de praxeologias, as vezes nunca ensinadas, mas
necessarias ndo s6 para a compreensdo das organizacbes matematicas
gue vivem na instituicdo, mas também para tornar o ensino inteligivel para
ele mesmo — o professor.

Segundo esse mesmo autor as questdes postas, por uma formagao como no
GESTAR II, podem provocar mudancas nas relacdes do professor com o saber
matematico. Nesse sentido o docente passa a questionar as praxeologias

institucionais, e, assim deve

[...] propor tarefas, as quais, para serem enfrentadas, requeiram o
desenvolvimento de uma ou mais técnicas que provoquem a reconstrucao
de OMs e ODs institucionalizadas, buscando as “razdes de ser” para o
saber ora questionado (ANDRADE, 2012, p. 22).

Tal fato evidencia que as OMD’s das instituicdes escolares sao passivas de
novas organizagdes. Nesse Sentido, a relagdo estabelecida pelo sujeito “B” com a

TD possibilitou que esse comecasse a vislumbrar que as praxeologias
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institucionalizadas podem e devem ser olhas criticamente e que tais criticas

conduzam a novas praticas.

As praxeologias oriundas do EP (B) alteradas pelo estabelecimento de
relagcbes com o objeto TD provoca reflexao na pratica de “B”, como constatamos na

fala a seguir.

Essa TD dentro da minha sala, eu vejo assim ... quando vocé faz essa TD e levando
esse conteldo mais claro e objetivo pros alunos.... o aluno tem um melhor
aprendizado e o0 que eu observei através dessa TD que eu pegava do GESTAR para
dentro da minha sala de aula que havia mais interesse dos alunos, mais participacao
[...[ deu pra observar que as atividades ... tem a ver com a realidade do aluno e

aquilo ali € o que eles querem.

A relacdo que “B” estabeleceu com a TD provocou umadinamicacognitiva
gue favoreceu mudancas na praxeologia dessa pessoa. Isso se deu em decorréncia
da comunicacdo entre R (B, TD) e RI (p, TD) em relacao ao objeto TD. Assim, apés
estar na posicdo p de cursista da instituicao “I” GESTAR Il “B” busca (de acordo

como o declarado) agir conforme suas compreensdes sobre a TD.

Deste modo, o objeto TD que povoa o UniversoCognitivo Institucional
permitiu a pessoa “B” comunicar sua compreensao sobre ele revelando o que esta
pensa,dizou imagina a respeito do objeto TD. Assim a forma de pensar e fazer de
“B”, ou seja, suas praxeologias foram modificadas a partir do contato com o objeto
TD na instituicdo GESTAR II.

As praxeologias conformadas pela TD sao declaradas assim por “B”.

[...] um assunto puxava o outro, ndo era igual de primeira, que quando vocé dava,
por exemplo, produtos notaveis vocé falava s6 ali do produto, uma coisa estava

puxando a outra, € uma rede de conteudo, e assim os alunos comegavam a

investigar, perguntar [...]
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[...] a gente comecava a trabalhar com poténcia, vocé ja trabalhava as poténcias
com termos desconhecidos, formando uma equacéo do 2° grau, entdo tudo isso ia

instigando uma coisa com a outra.

A relagao de “B” com a TD favoreceu que esse vislumbrasse a possibilidade
de articulacdo entre os objetos de ensino da matematica e consequentemente
despertou para a questao do isolamento entre temas, setores e areas de estudos da

matematica presentes nos livros didaticos.
Sobre a forma de lidar com o livro apds a formagao “B” afirma que

Quando eu pego no livro didatico busco outras informac6es procurando meios pra
melhor transmitir pro aluno, de forma mais clara, mais significativa. O livro didatico é
mais uma ferramenta, eu ndo sou muito “bitolada” nos livros didaticos, € uma fonte
para aquele conteido, mas ndo quer dizer que eu tenha que estar seguindo aquele
livro ali ndo, eu tive a proposta do referencial curricular, mas dentro do referencial
curricular pra cada bimestre eu busco num bom livro. Eu ndo me separei mais do

GESTAR, porque foi l4 que eu aprendi inserir um contetldo matematico.

Assim, a dinamica cognitiva provocada pela relagdo com o objeto TD fez
com que esse objeto se constituisse na UC (B), enquanto que a dinamica
praxeoldgica operou uma mudanca no EP (B), dessa forma algumas partes deste

equipamento foram remodeladas a partir da relagdo com a TD, dito de outra forma

[...] A formacdo de uma pessoa para uma instituicdo, como a formagéo
profissional de uma pessoa, supde assim uma dindmica cognitiva e
praxeoldgica que resulta da operacdo de adequacdo de novas sujeicdes
especificamente imprimida a pessoa, 0 que implica um trabalho de
identificar e tratar os conflitos relacionados ao choque das novas sujei¢cdes
com as sujeicBes anteriores, quando os primeiros sdo experimentados pela
pessoa como incompativeis com a sua identidade (CHEVALLARD, 2009, p.
7).

As OM’s de alguns livros didaticos comecaram a gerar conflitos que fizeram

“B” recorrer a outras fontes para planejar e gerir a situagdo conflitante criada pela
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relacdo estabelecida com a TD, assim como buscar livros que apresentem certa
conformidade com os ideais da TD.

Primeiro eu pego todos os meus livros e coloco todos ao redor de mim, ai eu
comeco a pesquisar, olho no referencial o contetdo que eu vou dar e através dali
vou entdo comegar, quando eu ndo encontro o texto apropriado eu vou pra internet e
puxo de la, mas s6 que eu vejo que tem uns autores que ja estdo fazendo
adaptacdes, projeto ARARIBA, o projeto RADIX também, que agora também ja
tem... esse novo livro nosso que estamos utilizando, a gente estd usando ele,
escolhemos ele justamente porque condiz com a proposta do GESTAR, |4 tem para
comecar, tem interpretacdo de texto, tem as atividades e as vezes no final do livro
nao de todos os contetdos ainda tem um texto para complementacéo, entdo € mais
significativo, entdo eu ndo fico fora dos projetos ARARIBA e RADIX, eles s&o

fundamentais pro meu planejamento do referencial curricular do GESTAR.

Assim o objeto TD apoiou e interferiu na mudanca do EP (B) de acordo
com a UC (B). Essa dindmica praxeologica e cognitiva equipou o EP (B), o que
favorece a esse ter um olhar mais critico sobre as OM’s presente no livro didatico e
assim preparar o texto de saber que Ihe possibilite uma gestdo conforme as nogoes
da TD que esse adquiriu.

Em relacdo as novas praxeologias “B” declara buscar razbes de ser de
nogdes matematicas fora da matematica, essa acdo de “contextualizar’ as tarefas

representa a ideia dominante no GESTAR Il sobre a TD.

[...] estamos trabalhando com educacdo tributaria num projeto, e eu trabalhando
sobre os impostos, nos ja estudamos textos, apostila da educacao tributéria e hoje
eu levei pra sala de aula os taldes de energia da escola, pra eu estar ensinando
sobre o Confins o ICMS que s&o os impostos e a contribuicdo de energia que eles

cobram do municipio.
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Interrogado sobre os conteudos matematicos explorados por “B” nessa OMD

esse declara

No taldo de energia vocé pode trabalhar média aritmética dos meses de consumo,
trabalha os gréficos, trabalha porcentagem eu trabalho varios conteddos s6 dentro
do taldo de energia de forma significativa e ainda trabalho a comunicacéo de estar
informado pra eles a contribuicdo de energia que é cobrada na tarifa dentro do
nosso taldo que € para a iluminacdo publica e as vezes n0s passamos por certas
ruas em nosso municipio que estdo todas apagadas, isso € uma transposicao, é
relevante, quando eu dou uma aula desse tipo eu saiu da sala realizada, porque eu

tenho certeza que algo ficou.

A relagdo com a TD possibilito “B” dar forma e sentido a novas praxeologias
oriundas de suas sujeigdes na instituicdo GESTAR. Assim “B” mobilizou novas
praxeologias, como a narrada anteriormente, ou seja, essa pratica foi codeterminada
por uma mudanca no EP (B). Nesta perspectiva, “B” demonstrou mudanga na
relagdo com o saber, isso provocou a (re)construcdo em seus “texto de saber”,

provocando consequente alteracdo na gestao de sua praxeologia em sala de aula.

Balanco das relagdes dos sujeitos “A” e “B” com o objeto

O “texto de saber”, elaborado no nivel pedagdgico (MEC), para formagao dos

[{el)

professores “x” na posi¢cao de “p” de cursistas da instituicado “I” GESTAR Il levou
estes a construirem uma nogao do objeto “TD”, de forma pontual sem levar em conta
que

Preparar uma licdo é sem divida trabalhar com a transposicao didatica (ou
melhor, na transposi¢éo didatica); jamais seria fazer a transposicgdo didatica.
Quando o professor intervém para escrever esta variante local do texto do
saber que ele chama de sua aula, ou para preparar suas aulas (ou seja,
para realizar o texto do saber em um desfiladeiro de suas préprias
palavras), j& faz tempo que a transposicdo didatica teria comecado
(CHEVALLARD, 2005, p. 20-21).

Ao levarmos em conta a TD, como um processo, descrito por Chevallard

(2005) evidenciamos a importancia de seu entendimento global, para assim termos
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uma nog¢ao das condicdes e restricdes que o sistema impde ao “texto de saber” que
planejamos, construimos e efetivamos em sala de aula, assim como o percurso do
processo em todos o0s niveis de codeterminacdo. Para entdo, vislumbramos a
possibilidade de aproximacdo do pedagogico e do didatico, visto que o primeiro
impde determinagbes generalistas pelo fato de n&o levar em conta as
especificidades do processo de ensino e aprendizagem de cada disciplina (SIERRA,
2009).

Na fase interna da TD o professor € 0 agente principal e deve tornar o saber
a ensinar em saber ensinado, como Vvimos Nnos sujeitos da pesquisa, mesmo
estabelecendo novas relacdes com os saberes h&a a necessidade de se apoiarem no
curriculo oficial (diretrizes nacionais e regionais), no livro didatico, etc. Assim
evidencia-se a codeterminacdo entre as praticas docentes e as deliberacbes da
noosfera. Entretanto, as relacdes estabelecidas com a TD pelos sujeitos no
GESTAR Il possibilitou além de uma viséo critica a esses materiais 0 incremento
com novas obras que apresentavam praxeologias em conformidade com os
principios da TD. Nesse sentido os sujeitos optaram por outra forma de organizar e
de expor os conceitos previamente estabelecidos nos curriculos e planos de ensino
condicionado.

A ideia dominante sobre a funcdo da TD, constatadas nos documentos do
GESTAR e nas falas dos sujeitos investigados, é a de favorecer a contextualizacéo
do saber no “cotidiano” dos alunos. Tal fato decorre da leitura das obras de Muniz
(2009) baseada nas ideias de Paz (2001). Essas obras relacionam a TD a nocao de
Praticas Social de Referéncias o que carrega consigo um discurso direcionado para
a questdo da necessidade de se relacionar os conteudos estudados com a cultura e
o cotidiano dos discentes.

Astolfi e Devalay (2011) apresentam contribuicbes ao processo de
Transposicao Didatica ao destacarem as Préticas Sociais de Referéncias tomada de
Martinand (1986). Segundo os autores o “texto de saber” construido pelo professor
deve considerar as atividades correspondentes, tornando-se assim uma
reelaboracédo original em relacdo ao contexto historico que lhe deu origem. Para os

autores, isso implica que tal texto deve

[...] partir de atividades sociais diversas de pesquisa, de engenharia, de
producdo, mas também de atividades domésticas, culturais, que possam
servir de referéncia a atividades cientificas escolares e a partir das quais se
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examina os problemas a resolver, os métodos e atitudes, os saberes
correspondentes (ASTOLFI; DEVALAI, 2011, p. 48).

As diversas fontes de referéncias na area de ensino de matematica:
problemas cientificos, as técnicas, jogos e recreacfes vinculados ao cotidiano dos
alunos, enfim inUmeras alternativas que contextualizam o saber ensinado. Assim, 0
professor faz o trabalho inverso do cientista: recontextualiza o saber atribuindo a ele
significado e o transforma em objeto de ensino.

A grande contribuicdo dessa nocédo € a indicacdo de construir tarefas que
utilizem diversos contextos que fazem parte da cultura dos discentes. Mas, a
associacao evidenciada nos documentos e nas argumentacdes dos sujeitos aqui
pesquisados, nos levam a refletir sobre as aproximacoes e distanciamentos entre a
TD e a contextualizacdo, como auxilio temos a assertiva de Alves Filho (2000, p.
177)

A primeira vista, tem-se a tentagdo de associar ou traduzir as préticas
sociais de referéncia como sendo uma contextualizacdo dos saberes nas
diferentes transposi¢cdes didaticas. Utilizando a prépria palavra
contextualizacdo como exemplo, pode-se mostrar que diferentes praticas
sociais de referéncia empregam-na com diferentes interpretagbes, sendo
necessario ao autor ou interlocutor, informar em que contexto a palavra esta
sendo utilizada. A fluidez de sua interpretacdo restringe seu uso como
traducdo das préticas sociais de referéncia, que por sua vez destina-se a
uma amplitude maior aos elementos que se fazem presentes no processo
transformador da transposi¢éo didatica, em seus diferentes niveis (ALVES
FILHO, 2000, p. 177).

E inegavel as imbricacbes existentes entre a TD e a contextualizagdo do
saber e como a nocdo de Préaticas Sociais de Referéncias pode auxiliar nessa
relacdo. Mas o problema é qual a compreensao que o0 sujeito tem sobre o termo
contextualizacdo, que em geral se restringi ao cotidiano, sem levar em conta, por
exemplo, 0 contexto puramente matematico.

O ensino da matematica requer o estabelecimento de um didlogo entre
conhecimentos previamente adquiridos e agueles em vias de constituicdo, isso pode
se da pela relacdo entre os conhecimentos inseridos no cotidiano dos alunos e os
conhecimentos escolar e cientifico, aléem do relacionamento entre as nocdes
matematicas. A ideia majoritaria, evidenciada nos relatos e documentos do GESTAR
I, foi aquela referente a contextualizacdo no dia a dia, mas percebemos em alguns
momentos das entrevistas a busca do estabelecimento de relacdes no ambito

puramente matematico.
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Os mecanismos de sujeicdo dos sujeitos da pesquisa na posicao de cursistas
a uma instituicdo | GESTAR Il os conduziram a formagéo da relagdo pessoal com o
objeto TD. Tal fato se deu por ser a TD uma atividade propria de |, que 0s sujeitos
tiveram que participar. No transcurso das relacfes estabelecidas com o objeto TD,
os professores em formacéo relataram terem transformado suas praxeologias em

gue os sujeitos da instituicdo sao os atores que as tém que implementar.
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CONSIDERACOES

Ao finalizarmos esta pesquisa, € valido reforcar que a mesma foi balizada a
partir das compreensfes acerca do que vem a ser TD, posto que tal nogdo tem
admitido repetidamente a forma de “transformacao do saber académico ao saber a
ser ensinado” como observamos na literatura pesquisada que forneceu sustentaculo
a este texto dissertativo. A perspectiva de TD nas obras pesquisadas nos levaram a
refletir sobre o papel do professor no processo de TD e de que forma a relagdo com
0 nosso objeto de estudo em um curso de formacéo pode contribuir na participacéo
conscia do docente nesse processo, possibilitando desta forma ao professor,
assumir o saber a ser ensinado como questionavel e com clareza de suas razfes de
ser ensinado.

Nesse sentido, a dinamica cognitiva sofrida pelos sujeitos, diante da sujeicéo
ao GESTAR II, nos possibilitou analisar as condicdes de mudanca cognitiva das
pessoas pesquisadas. Assim, alcancamos nosso objetivo de identificar as relagbes
estabelecidas com o objeto TD por professores cursistas do Programa GESTAR I,
e, consequentemente respondemos nossa questao de investigagao.

A diversidade de relagbes pessoais e institucionais que evidenciamos
principalmente pelas formulacdes e reformulacdes transpositivas enunciadas pelos
sujeitos da pesquisa confirmou a generalizacdo da nocdo de TD pela no¢édo de
transposicgéo institucional, assim como anuncia Chevallard (2009).

A nocéao de relacao nos fornece uma linguagem que nos auxiliou na avaliagédo
do grau de conformidade de R (x, 0) a Ri (p, 0), ou seja, vislumbramos certas
relacdes entre R (X, 0) e Ri (p, 0). Essa nocdo ajudaram-nos a elucidar a génese e a
evolucéo da relacdo que as pessoas da pesquisa experenciaram ao serem inseridos
na instituicio GESTAR Il, ou seja, nos evidenciou a constiuicdo dos Universos
Cognitivos dos nossos sujeitos em relacdo ao objeto TD. Em decorréncia as
sujeicdes vivenciadas pelos sujeitos na instituicio GESTAR colocou em jogo as
maneiras de fazer e de pensar proprios destes - isto €, suas praxeologias.

Dessa forma, a nocdo de relacdo nos fornece uma linguagem que nos
auxiliou na avaliacdo do grau de conformidade de R (x, 0) a Ri (p, 0), ou seja,

vislumbrar certas relagbes entre R (X, 0) e Ri (p, 0). Essa nogcao ajudou-nos a



61

elucidar a génese e a evolucdo da relacdo que as pessoas da pesquisa
experenciaram ao serem inseridos na instituicdo GESTAR I, ou seja, nos evidenciar
a construcdo do seu universo cognitivo

A relacdo dos sujeitos com 0s saberes presentes em suas praxeologias que
se encontram no EP da professora, foram re-significados ou novos componentes
foram incorporados, de tal forma que apoiaram o desenvolvimento das praxeologias
em sala de aula, e proporcionam as mudancas que ocorrem, e mais, sob o enfoque
da TAD de acordo com Chevallard (2009) entendemos que estes elementos
praxeologicos foram construidos e/ou reconstruidos na histéria de vida da
professora em processos de sujeicdo e contrassujeicao nas instituicoes.

A mudanca no Universo Cognitivo UC (x) dos sujeitos da pesquisa mesmo
gque de forma fragmentada foi explicada em decorréncia da dinamica cognitiva
provocada pela relagcdo estabelecidas por esses na instituicio GESTAR I,
constituindo-se assim uma pessoa da referida instituicao.

A formacdo dos cursistas do GESRTAR Il constituiu assim uma dinamica
cognitiva e praxeoldgica resultante das adequacdes a novas sujeicdes imprimidas
para esses professores em formacdo. O que implicou, como evidenciamos, em
conflitos relativos ao choque das novas sujeicdes com as sujeicdes anteriores, pois
a partir do estabelecimento dessa nova relagédo as praxeologias anteriores desses
passaram a ser incompativeis com as construidas a luz da TD.

Chevallard assevera que dificilmente podemos descrever o UC (x) ou o EP (X)
de uma pessoa, mas admite que apesar da dificuldade é possivel de forma
fragmentada e local descrever a relacdo estabelecida pelos cursistas com a TD.
Assim pudemos constatar que o EP (x), correspondente, ao UC (x), mudou de
alguma maneira, isso ficou evidenciado nas declaracfes dos sujeitos da pesquisa ao
relatarem novas formas de pensar e fazer atividades mateméticase, apoiadas pela
relacédo estabelecida com a TD.

Naturalmente, certas mudancas desejadas ndo foram alcancadas, em
decorréncia dos materiais impressos para a formacdo apresentar uma Visdo
reducionista da TD. Mas no geral a mudanca provocada pela relagéo foi positiva no
sentido das novas praxeologias assumidas pelos sujeitos.

Com esse trabalho acreditamos ter contribuido na compreensédo do fazer
docente dos professores de matematica, bem como da necessidade pujante que se

faz diante do cenario educacional na ampliacdo dos momentos de formacéo
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continuada, com vistas a fomentar a ampliagdo na compreensdo de conceitos antes
percebidos somente nos Programas de P6s-Graduacdo em Educacdo Matematica.
Abre-se diante disso uma perspectiva para novas discussfes na busca de um
ensino de matematica que potencialize cada vez mais 0 ensino desse componente

curricular no cenéario educacional brasileiro.
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APENDICES

ALGUNS RELATOS

Nesta etapa o0s sujeitos foram convidados a escrever livremente sobre o que

compreendem por Transposi¢éo Didatica.

RELATO SUJEITO A

Falando da proposta do Gestar Il de Matemética a ideia de trabalhar com
situacdo problema visando uma melhor aprendizagem de matematica. Pois o
mesmo requer envolvimento, empenho, autonomia e criatividade por parte do aluno,
desenvolvendo habilidades e atitudes proprias para resolucdo dos mesmos. A
proposta também tem a ideia de trabalhar com curriculo em rede, permitindo o aluno
a navegar entre diferentes areas do conhecimento estabelecendo conexdes entre

elas.

Mas, para tal s6 é possivel a partir de uma nova postura do professor diante
do conhecimento, onde o professor busque promover as interseccbes entre 0s
conceitos e procedimentos matematicos no processo de resolucdo de situacdes-
problemas.

Outro fator muito importante no Gestar Il € a transposicdo didatica que
aparece como elemento de ligacéo entre o conhecimento cientifico da matematica e
a matematica do aluno, no seu nivel de desenvolvimento psicolégico, € capaz de

apreender e produzir, porém é fundamental na resolucéo de situacdes-problemas.

Quanto a transposicdo didatica compreende-se que é algo que pode ser
moldado diariamente, em relacdo a sua pratica pedagdgica, é abandonar métodos
tradicionais e trabalhar com situacBes problemas contextualizadas, é transformar
conhecimento cientifico em situa¢des problemas, que s&o significativas para os
alunos, onde o aluno possa saber onde sera aplicado aquele determinado assunto

gue esta sendo ensinado naquele momento.

No inicio do programa Gesta Il de Matematica tive varios questionamentos

guanto ao mesmo, mas hoje compreendo o tanto que o0 mesmo contribuiu para o
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aprimoramento e mudanca de postura quanto a didatica pedagogica. Pois percebo
claramente nas atitudes e acbes que sdo aplicadas no decorrer das atividades
escolares. Principalmente no momento do planejamento, onde considero a parte
principal de todo o processo, pois é neste momento que o professor transformara o
conhecimento cientifico em conhecimento escolar, buscando situacbes problemas
que sejam contextualizadas com o cotidiano do aluno e a partir dai aplicar a
transposicao didatica, através de situacdes onde o aluno possa ser o investigador,
questionador, elaborador de estratégias que possa ser aplicado e compreendido da
melhor forma possivel e assim desenvolver as competéncias e habilidades sobre o

determinado assunto que estéa sendo explorado.

Trabalhar com essa metodologia facilitou muito o trabalho do professor em
sala de aula, principalmente quanto se tem um planejamento que aborda situagdes
que faz parte da realidade dos alunos, assim os alunos sente-se motivados a

estudar determinados contetdos que consideram dificeis.

Outro fator que vém contribuindo para o desenvolvimento dos alunos sao os
projetos interdisciplinares, envolvendo situagbes problemas contextualizadas que
trata realmente da realidade dos nossos alunos. Considero que todos os
professores deveriam ter essa oportunidade de realizar uma formacdo como a do
GESTAR I, pois a mesma s6 contribui com a mudanca da pratica tradicional do
professor. Vejo que muitos professores rejeitam essa metodologia, mas, hoje posso
relatar que s6 ganhei com esta formacdo do GESTAR II, principalmente com

mudancas de praticas tradicionais.

Com o GESTAR Il s6 facilitou o meu trabalho em sala de aula, pois os alunos
participam mais das aulas, sabem-se que ainda existem aqueles alunos que néo se
envolvem por completo, mas, posso considerar que em geral o programa GESTAR Il
de Matematica s6 contribui com mudancas de préaticas pedagdgicas de boa parte
dos professores que participaram desta formacao.

Percebe-se que com a mudanca de Governo contribuiu para que alguns
professores perdessem a motivacdo e a credibilidade quanto ao programa, pois
foram tantos investimentos no inicio do programa e faz um bom periodo que

estamos esperando ansiosos para da continuidade a finalizagéo do programa.
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Outro fator é que muitos professores que estdo hoje em sala de aula, ndo
conhece o programa, com isso as aulas tradicionais ainda continua, pois existem

muitos professores que ministram aulas sem nenhuma contextualizacao.

Enfim, s6 tenho que agradecer a oportunidade que tive no ano de 2007 em
participar da formacdo do GESTAR Il de matematica. Sei que ainda temos muito que
aprender, hoje o professor deve estar sempre em busca de novos conhecimentos,
pois ndo tem formacéo que sirva para a vida inteira, principalmente com o avango
das tecnologias, devemos buscar novos conhecimentos para que possamos ensinar

nossos alunos neste mundo tecnolégico que vivemos.
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RELATO SUJEITO B

A transposicdo didatica consiste de todos os conhecimentos adquiridos nas
escolas, faculdades, pesquisas, formagoes, livros, pelos professores e depois séo
ensinados aos alunos de forma bem recheadas para que haja aprendizagem.
Sabemos que sO pode ocorrer conhecimento quando os alunos conseguem
estabelecer relacdes entre os conteddos escolares e 0s conhecimentos que ja
possuem, num processo de construgcdo e articulacdo de novos significados, pois
devemos ser sempre otimistas quanto a capacidade de cada um de nossos alunos,
pois 0S mesmos sdo um ser ativo, do seu proprio saber € preciso visar alto para

acertarmos no processo de ensino.

Para desenvolver um trabalho de transposicdo didatico € necessario o
professor transmitir os contetdos de acordo a cada ciclo, pois o aluno deve aprender
em sala 0 que estd sendo ensinado, visando que os conteudos troca de experiéncias
adquiridas nas formacdes e estudos seculares, devem ser repassados de forma

clara e objetiva aos educados.

E bastante relevante esta pratica para nds educadores, pois é através dela

gue conseguimos fazer 0 nosso aluno aprender.
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ENTREVISTAS SEMI ESTRUTURADA

ROTEIRO PARA A ENTREVISTA:

1. Consideracdes sobre a formagao inicial;

2. Quando teve contato com a transposicéo didatica? Como compreende o
processo?

3. Como pensava sobre TD antes do contato com o Programa?

4. Como faz o planejamento de aula de matematica?

5. Quial(is) a(s) dificuldades enfrentadas ao planejar as aulas de matematica?
6. Quem influencia mais na construcéo do seu planejamento?

7. Consideracdes finais para 0 momento.

As entrevistas foram gravadas em audio e transcritas posteriormente. O roteiro

serviu apenas nortear a discussédo, nao ficando assim engessada a entrevista.
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TRANSCRICOES DAS ENTREVISTAS DOS SUJEITOS:

SUJEITO A

Formacao Profissional, como vocé se tornou professor de Matemaética:

Primeiramente eu iniciei na educacdo em 1995 somente com o nivel médio, em
2008 fiz graduacdo na faculdade em Miracema pelo regime especial e conclui em

junho 2002, em sala de aula tenho aproximadamente 12 anos com a Matematica.

Transposicéo didatica:

Em 2007 tive o primeiro contato com a Transposicdo didatica, a partir do Programa.
No inicio surgiu muitas duvidas em relacao a Transposicao didatica e fazer o Gestar
para mim foi muito bom. E compreendo por transposicdo didatica vocé trabalhar com
situacdes contextualizadas voltadas, onde vocé pega um conteddo cru e seco e
vocé transforma aquele conteddo em algo em que o aluno possa compreender da
melhor forma possivel, trazendo para a realidade do aluno, ou seja, vocé pegar um
conhecimento cientifico e transforma-lo em uma linguagem em que o aluno possa
compreender, isso pra mim € Transposicao didatica. Como vocé me descreveria
esse processo, ou seja, como se faz essa transposicdo didéatica?
(Entrevistador) Por exemplo, eu quero trabalhar com sistemas e numeracgao
decimal, eu tenho o contetdo, esse conteddo sistemas de numeracdo decimal,
como € que eu posso transformar esse contetldo em uma linguagem em que o aluno
possa compreender, trabalhando a partir de situagbes problemas contextualizadas,
situacao cotidiana do aluno, eu pego aquele conhecimento, agquele conteudo, trago
para a realidade do aluno para que ele possa compreender da melhor forma
possivel, tipo, vou trabalhar sistemas e numeragédo decimal com o aluno, entdo eu
vou pegar situacbes em que eu posso inserir aquele conteddo na pratica, um

exemplo bem simples que eu posso trabalhar com isso € com o cupom fiscal,
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trazendo aquele conhecimento, aquela compra, no¢cdes de compra e venda, onde no
cupom fiscal a gente trabalha com numeros decimais pra ensinar o aluno a
compreender melhor o que é um sistema de numeracao decimal... (04:05)... entédo
eu vou transpor aquilo ali para o conhecimento, entdo eu pego aquele conhecimento
cientifico e transformo para o conhecimento contextualizado. Antes de ter acesso
ao material do programa, de estar no curso qual a nogdo de Transposicéo
didatica (Entrevistador)? No primeiro momento falaram transposicédo didatica eu
figuei pensando o que é isso... Sera uma forma de metodologia? Serd uma maneira
que vamos aprender pra ensinar melhor os alunos?... Eu fiquei nesse
questionamento, mas ndo tinha ainda uma visdo de como € que seria, eu néo tinha
aguela nocao, eu pensei que seria algum método pra poder a gente ensinar o aluno,
a primeira nocao foi essa, é alguma maneira, alguma didatica, alguma metodologia
que vai facilitar o nosso trabalho em sala de aula. Ndo sei se vocé lembra mas
todas as terceiras se¢bes de cada unidade se chama Transposicdo didéatica
(Entrevistador)... Que é o fazer, fazer com o aluno... No proprio (06:08) |4 na
unidade 4 a gente teve um texto falando sobre transposicédo didatica, tu nao
teve acesso a ele esses dias? (Entrevistador)... Esses dias ndo, mas se eu néo
me recordo parece que uma coisa ainda que eu lembro que fala sobre essa questao
da TD é essa frase mesmo, é transformar, ndo me recordo muito, mas é transformar
o cientifico, o contetdo cientifico numa realidade do cotidiano do aluno. Como vocé
vé a relevancia da TD pra sua pratica em sala de aula? (Entrevistador) Hoje eu
ja vejo que todo o estudo que eu tive com o Gestar ele j& melhorou muito a minha
pratica pedagdgica, principalmente trabalhando com situacdes problema, com a TD,
porque eu planejava, mas eu mesma me questionava de como € que eu ia trabalhar
a questdo da contextualizacdo, como é que eu ia ensinar 0 aluno pra que que servia
tal coisa e depois do curso, depois do gestar ficou mais claro vocé trabalhar com a
TD em sala de aula, ele abriu mais o leque pra que o professor de matematica possa
mudar as suas aulas em sala de aula, mudar a metodologia de ensino, fazer com
gue o aluno participe mais, onde vocé coloca os alunos para pensarem mais, entao
com a TD ela mudou essa minha concepcédo, porque facilitou mais o ensino e
aprendizado, porque vocé trabalha com situagcbes contextualizadas e trabalhando
com essas situagdes do dia a dia do aluno ele compreende mais o conhecimento
cientifico, que € o0 conteldo que tem que ser trabalhado. Vocé falou em

planejamento, como é que vocé enxergar o planejamento em uma aula de
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matemética, pensando em termos de TD como vocé mesmo falou
(Entrevistador) O que é planejar uma aula de matemética na sua concepg¢éo?... O
planejamento na aula de matematica vem desde o que o aluno... vocé tem que
pensar primeiramente no aluno, légico que te quem seguir toda uma regra em
relacdo a metodologia, objetivos... tem que seguir aquelas regras, mas
primeiramente vocé tem que analisar como € que o0 aluno vai aprender aquele
determinado conteudo, de que forma o aluno vai aprender, entdo eu passo da idéia
de como eu vou levar aquele conteddo para que ele possa aprender, entdo meu
planejamento € focalizado primeiramente no aluno. Qual seria tua maior
dificuldade na hora de pensar esse planejamento? (Entrevistador)... A minha
maior dificuldade desde o inicio do curso e desde o inicio da minha carreira na hora
de planejar sdo os métodos avaliativos, mas de ndo planejar as situacdes que eu
vou levar pra sala de aula, as situagbes problema que eu vou levar eu nao tenho
tanta dificuldade. Vocé falou da transposi¢cdo como pegar um saber cientifico e
achar uma forma dele ser passado para o aluno, nesse processo, Vocé tem
alguma dificuldade? (Entrevistador) Pegar o conhecimento cientifico e transformar
ele em um conhecimento contextualizado eu néo tenho tanta dificuldade, em relagéao
a isso ndo, a minha maior dificuldade mesmo é no processo avaliativo, porque ai
vocé tem que ter métodos, é a questdo da avaliagdo mesmo, métodos avaliativos,
mas na hora de transpor em sala de aula, l6gico que nem todos os conteudos vocé
consegue trabalhar de forma contextualizada, por mais que vocé tente levar uma
contextualizacdo, mas acredito que ainda fica algo que vocé tenha dificuldade,
contetdos muito teéricos... (11:20)... Pergunta do Entrevistador. R: Eu vejo que
mudou muito, eu acredito que vejam e percebam que com a metodologia da TD,
com esse fazer contextualizado mudou demais, tem resultados. N6s sabemos que
assim, o que esta dificultando hoje trabalhar de forma melhor ainda com essa
metodologia é a questdo do acompanhamento dos pais, € por ai, mas o
envolvimento dos alunos aumentou sim. Quando tu pensas assim: Professora —
aluno — conhecimentos da sala de aula (especificamente os conteudos de
matematica), nessa relacdo dentro dessa proposta, houve avancgo?
(Entrevistador) Considero que houve avango sim, vocé observa que o aluno instiga
mais, ele questiona, porém tem alguns do grupo que ndo se envolve tanto, mas é
uma minoria, mas no geral o aluno se envolve mais, ele questiona mais, ele

pergunta mais, na questdo da formulacdo das ideias dele, na formulacdo das
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estratégias, “professor eu posso questionar, eu posso ir por esse campo aqui, pois
eu achei mais facil ir por aqui”, entdo, eu vejo que trabalhar facilita mais, agora
assim, aqui na escola s6 tem eu que trabalho, que teve essa formacéo, e também o
qgue torna mais dificil porque ha mudanca constante de professores, entdo € mais
dificil porque vocé tenta levar por uma linha de pensamento e o outro professor de
matematica leva para outra linha, quando vocé no ano seguinte quer dar
continuidade aquela linha de pensamento ndo é vocé mais que esta naquela turma,
ai entdo a maior dificuldade é isso também, porque talvez vocé ndo enxerga todo
avango que deveria enxergar, vVocé nao receberia tanto retorno, eu acredito que as
outras colegas que tem so elas de matematica na escola eu acredito que elas veem
mais avancos do que eu. Quando vocé esta construindo o seu texto pra sua
aula, quem te influencia mais, alias, o que vocé utiliza, o que vocé mobiliza e o
que te influencia mais, € pensar no aluno, 0s impressos que Vvocé tem
disponiveis, os livros que vocé tem na escola o que influencia mais e quem
determina isso? (Entrevistador) Primeiramente quando eu vou fazer um
planejamento eu vou la no referencial curricular, peguei o referencial curricular, para
aquele bimestre trabalhar aquele assunto, determinado conteddo, ai eu j& penso nos
alunos, como é que eu vou fazer pra poder trabalhar esse conteldo na sala de aula
e gue os alunos aprendam, ai entdo é por iSSO que eu vejo que € nessa temética,
primeiro o referencial, depois o aluno em si, analiso o contetdo, o aluno em si, como
€ gue eu vou trabalhar nesse contexto, ai eu vou partir para o planejamento: quais
0s instrumentos, quais as tecnologias que eu vou utilizar, quais os textos que eu vou
buscar, qual a situacdo problema, como € que eu vou gerenciar aquela turma ali, se
o trabalho vai ser individual o use vai ser em grupo ou melhor aquela turma ali tem
condicGes de trabalhar mas é em coletivo, um dialogando, discutindo com o outro
colega é nesse momento, mas eu parto do referencial, vejo a situacdo problema
pensando e ai eu vou buscar uma estratégia, uma situacdo que eu possa melhorar
aguela aula ali em cima de uma situacéo problema que faca diferenca e que o aluno
compreenda... Mais alguma contribuicdo sobre Transposicdo didéatica?
(Entrevistador) Eu vejo que através da TD ndés professores de matematica so
ganhamos, porque hoje vocé trabalha de forma mais diferenciada em sala de aula,
porque vocé tem mais direcionamento. Muitas vezes quando vocé busca alguma

coisa... € ensina na sala de aula pode sim ter alguma divergéncia, mas assim, a
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diferenga mesmo é a forma de como vocé trabalha em sala de aula, é a aula que faz

a diferenca.

SUJEITO B

Fale sobre sua formacéao (Entrevistador) Me formei em 2007, sou formada e poés
graduada em matematica. Tenho 22 anos de sala de aula e com a matematica tenho
18 anos. Quando foi o teu primeiro contato com TD dentro desses 18 anos, ja
tinha ouvido falar de TD? (Entrevistador) N&o, esse contato veio com o Gestar.
Quando o programa Gestar foi apresentado o que vocé pensava sobre o que
era TD ali? (Entrevistador) Primeiro eu pensava que TD... eu nem sei 0 que eu
pensava, eu ndo pensava 0 que eu penso hoje, pensava que TD era mais um
enriguecimento dos conteudos, que nao tinha nada a ver de eu estar trazendo a TD
da formacdo que eu participava pra dentro da sala de aula fazendo adaptacdes.
Vocé falou em TD da formacéo, o que é essa TD da formacgédo? (Entrevistador)
Por exemplo, vocé tem um grupo de pessoas e ali eles lhe falam de experiéncias,
alguma experiéncia que ele trabalhou e deu certo, entdo aquela experiéncia eu
posso estar passando para os meus alunos para ver se da certo. Quando vocé teve
contato com o material, onde la na terceira secdo de cada unidade se fala de
TD, entdo, o que é essa TD, o que vocé entendeu, o que vocé entende por TD
dentro do que a gente percebeu? Do que eu percebi que a TD é tudo aquilo... por
exemplo, eu tenho uma atividade que eu acho interessante e aquela atividade...
(02:28)... num momento aquele contetdo que eu to dando para o aluno, entdo eu
posso estar fazendo uma adaptacéo e levando pra dentro da sala de aula, quer dizer
eu ndo vou so participar de uma formacdo, vejo algo que possa melhorar o
aprendizado do meu aluno e néo estar levando, ficar sé6 pra mim, eu penso assim...
eu tenho que ta fazendo adaptacdes e levando para o meu aluno, como aconteceu
nos meus portfolios que vocé viu que eu peguei ... (02:57)..0 que € essa
adaptacdo que vocé fala? (Entrevistador) Adaptacéo é assim, é pegar a atividade

e estar adaptando de acordo com a realidade do meu aluno. Mas as atividades em
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si tem alguma relagdo com os conteudos dessas atividades? Tém, Essas
atividades sdo relacionadas com o conteddo que vai ser dado. E como que
acontece essa selecao do conteudo? (Entrevistador) Porque dentro do Gestar
(03:28)... trabalhar a TD existem os livrinhos chamados AA e aquelas atividades eu
pegava e adaptava dentro da sala de aula. Quando a gente viu |4 no Guia geral a
gente comecou a trabalhar (03:46)... a gente comecou a ir entrando um
pouquinho mais na questdo da TD, pensando na TD e a sua pratica em sala de
aula, como vocé percebeu a TD, o0 que é essa TD na tua sala de aula?
(Entrevistador) Essa TD dentro da minha sala, eu vejo assim que essa TD que
acontecia dentro da minha sala, o que eu via assim através, 0 que eu percebia
(04:23)... acontece, 0 que eu observo é que quando vocé faz essa TD e levando
esse conteudo mais claro e objetivo pros alunos.... Quando vocé leva essa TD o
aluno tem um melhor aprendizado e o que eu observei através dessa TD que eu
pegava do Gestar para dentro da minha sala de aula que havia mais interesse dos
alunos, mais participacdo, porque a gente estava trabalhando com algo, que deu pra
observar que as atividades sdo bem chamativas, tem a ver com a realidade do aluno
e aquilo ali é o que eles querem. E a nossa aula de matematica, a gente n&o pode
perder o foco disso, porque vocé considera que a aula ficava mais
interessante, sendo que continuava uma aula de matematica? (Entrevistador) E
porque um assunto puxava O outro, ndo era igual de primeira, que quando vocé
dava, por exemplo, produtos notaveis vocé falava s6 ali do produto, uma coisa
estava puxando a outra, € uma rede de conteudo, entdo um puxava o outro, e aquilo
ali os alunos comecavam a investigar, perguntar e eu achava bom, eu gosto de
guando o aluno me pergunta, porgue eu sei que o0 aluno esta participando. Vocé
falou em produtos notaveis, quando vocé ia pensar a aula de Produtos
Notaveis, como vocé pensava essa aula? (Entrevistador) Eu pensava assim, s6
levar a regrinha e pronto e estd mostrando e ali através a gente comecava a
trabalhar com poténcia, vocé ja trabalhava as poténcias, (06:08) os termos
desconhecidos, formava a equagéo do 2° grau, entdo tudo isso ia instigando uma
coisa com a outra. Quando a gente fala de TD tu enxergas alguma
transformacéo, por exemplo, a forma como vocé ensina 0s conteudos de
matematica, ter uma relagcdo com a forma de como eles estédo |4 na fonte que
vocé foi buscar ou esse conteudo sofre uma transformagcéo nesse processo...

Sofre... O que acontece na sala de aula é a proposta inicial... (06:50)... a alguma
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mudanc¢a, como acontece esse processo na tua percepcdo? Vamos supor, tem
l& o conhecimento igual de como esta no livro e esse conhecimento vocé vai
trabalhar na sala, esse processo todo como vocé caracteriza, como VvOCé o
descreve... Quando eu pego no livro didatico € uma coisa muito, como é que diz...
aqui ndo tem tanta (07:21)... no sentindo assim roteiro, quando vocé vai buscar
outras informacgdes, vocé esta procurando meios pra melhor transmitir pro aluno, de
forma mais clara, eles entram mais significativos, ndo quer dizer que o livro... porque
o livro didatico € mais uma ferramenta, eu ndo sou muito “abitolada”? nos livros
didaticos, é uma fonte praquele conteldo, mas ndo quer dizer que eu tenha que
estar seguindo aquele livro ali ndo, eu tive a proposta do referencial curricular, mas
dentro do referencial curricular pra cada bimestre ai eu busco num bom livro... eu
nunca me separei mais do gestar, mesmo tendo a formac&do, nunca me separei,
porque foi & que eu aprendi a como inserir um conteddo matematico. Inserir que
vocé fala, é o que exatamente? Porque quando eu chegava pra dar uma aula, por
exemplo, igual como eu citei, de produtos notaveis, eu chegava direto, hoje nado, eu
tenho para como comecar, instigar os alunos, eu tenho texto pra levar pra eles. O
que é isso, para comecar? Para comecgar, € porque primeiro eu vou fazer
perguntas pra eles e ver o que que eles entendem o que é produtos notaveis, entdo
quando eu inicio assim eu vou estar percebendo o que eles sabem, o conhecimento
de cada um, depois, eu levo um texto pra eles, para eles estarem se aprofundando
sobre o que é os produtos notaveis, pra que que serve, onde ele é utilizado, entédo o
texto vem clarear, ai depois a gente faz a interpretacdo de texto e antes do Gestar
eu ndo fazia isso. Entdo me explica agora, como é que vocé para pra pensar
nessa aula... Eu acho a aula mais interessante. Mas na hora que vocé vai
elaborar essa aula, como € que vocé elabora? Primeiro eu pego todos os meus
livros e coloco todos ao redor de mim, ai eu comeco a pesquisar, olho no referencial
0 conteldo que eu vou dar e através dali vou estar comecar, ai quando eu ndo
encontro o texto apropriado eu vou pra internet e puxo de la, mas s6 que eu vejo que
tem uns autores que ja estdo fazendo (09:38) adaptados, projeto arariba?, o projeto
Radix? também, que agora também ja tem... esse novo livio nosso que estamos
utilizando, a gente esta usando ele, escolhemos ele justamente condiz com a
proposta do Gestar, la tem o para comecar, tem interpretacdo de texto, tem as
atividades e as vezes no final do livro ndo de todos os contetdos ainda tem um texto

para complementacéo, entdo € mais significativo, entdo eu nao fico fora do ?10:12,
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projeto ararib& e radix, eles sdo fundamentais pro meu planejamento do referencial
curricular do Gestar. Vocé considera que quando tu estas elaborando tipo, vocé
falou de como vocé senta pra pensar seu planejamento, quem que te influencia
mais na hora de pensar esse planejamento, é o aluno que vocé vai ensinar, € 0
material que vocé estd escolhendo pra ensinar? E o aluno, quando estou
planejando, meu € no aluno, no que eu pretendo alcancar com ele, agora no
momento que eu estou planejando eu acho muito importante para o professor,
guando vocé planeja uma aula bem planejada ela € uma diferenca muito grande em
relacdo a uma que vocé nao planeja direito. Tu percebes resultado? Percebo, as
vezes a correria do dia a dia é tdo grande que ndo d& tempo de vocé buscar um
texto e 0 que que acontece, ai ela néo fica tdo boa quanto a outra, como hj mesmo
qgquando eu estava dando aula para os alunos, ndés estamos trabalhando com
educacdo tributaria num projeto, e eu trabalhando sobre os impostos, nés ja
estudamos textos, apostila da educacao tributaria e hoje eu levei pra sala de aula os
taldes de energia da escola, pra eu estar ensinando pra ele como se procura
0?11:41, como se procura 0 ?11:44, pra onde ele vai, o Confins o ICMS que sdo o0s
impostos e a contribuicdo de energia que eles cobram de nds o municipio. Ja que
vocé falou dessa questdo, as mateméaticas que estdo ai dentro, o que vocé
enxerga de conteido de matematica? No taldo de energia vocé pode trabalhar
média aritmética dos meses de consumo, trabalha os graficos, trabalha porcentagem
eu trabalho varios contetddos sé dentro do taldo de energia de forma significativa e
ainda trabalho a comunicacgéo de estar informado pra eles a contribuicdo de energia
que é cobrada na tarifa dentro do nosso taldo que é para a iluminacdo publica e as
vezes nOS passamos por certas ruas em nNOSSO municipio que estdo todas
apagadas, isso é uma transposicao, é relevante, quando eu dou uma aula desse tipo
eu saiu da sala realizada, porque eu tenho certeza que algo ficou. O que é
transposicao Didéatica pra vocé hoje, depois de tudo isso, depois do programa,
depois dessa experiéncia toda em sala de aula? Pra mim hoje ela é muito
significativa, porque a TD é tudo isso que eu te falei, muitas coisas, e isso s6 me faz
estimular a cada dia estar fazendo essa transposicdo, que é a transposicao de
conteudo para o meu aluno que tem a ver com o0s conteudos, e isso eu deixaria de
recado que cada um dos profissionais analisassem, se todos estivessem fazendo
essa transposicao através do que a gente aprendeu como vocé, no Gestar, porque

eu nao posso deixar de falar que eu aprendi com vocé e foi através de vocé que eu
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penso que estou realizando a TD ao meu ver, transferindo esse conhecimento pro
meu aluno estar buscando e o que eu tenho a dizer, eu ndo tenho nem palavras pra
falar, o tanto que é significativo, importante para o professor de matematica estar
pensando em todo esse processo, porque as aulas ficam mais significativas, vocé
vai ter uma melhor participacdo do aluno, é diferente do que jogar seco, ou seja, €
jogar o conteudo sem nenhuma informacéo, sem saber o que o aluno sabe o que ele
nao sabe nao estar mostrando pro aluno qual a importancia daquele conteudo, € so
chegar e vou jogar, trabalhar e ndo vou dizer pra que serve e nada, e ndo vou
fazendo nenhuma adaptacéo que eu acho importante para a vida do aluno. Quando
tu estas realizando teu planejamento qual é sua maior dificuldade? A minha
maior dificuldade que eu tenho, que eu penso é o tempo, porque eu nao sei se estou
fazendo de forma certa ou correta, mas eu faco dessa maneira, comecando pelo
texto para comecar tudo, mas o tempo € insuficiente, porque a correria € muito
grande. E na hora de pegar os contetudos e fazer essa transformacao pra sala
de aula, tu tens alguma dificuldade? N&o, eu consigo enxergar e levar, quando eu
busco, eu ja estudo, resolvo, faco tudo pra eu poder levar pra sala de aula, eu vou
com o pé no chao, ndo vou s6 pegar e levar pra sala de aula, eu tenho que analisar
todo aquele material pra assim eu estar levando para o meu aluno, entdo a maior

dificuldade € o tempo para estar pensando em todo esse processo.



