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Introducéo

Pensando nas questes do cotidiano da pratica do professor, em nosso artigo
caminharemos pela Teoria Antropoldgica do Didatico (TAD). Uma teoria apresentada
por Yves Chevallard (1998), que se propGe a analisar um dos problemas do professor que
é preparar seu curso de aulas e depois colocé-lo em prética, ou seja, como organizar um
objeto de estudo (matematico) e fazé-lo funcionar em sala de aula?

Segundo Chevallard, a sua teorizagdo proposta na TAD deve “[...] ser encarada
como um desenvolvimento e uma articulacdo das nogbes cuja elaboragdo visa permitir
pensar de maneira unificada um grande nimero de fenémenos didaticos, que surgem no
final de multiplas analises.” (1998, p. 92). Ou seja, de acordo com o pesquisador,
podemos perceber elementos da gestdo do tempo, do contrato didatico, da transposicao
didatica, enfim, de diversos fendmenos didaticos que se mostram em sala de aula, a partir
do olhar da TAD.

Assim, podemos ver a TAD funcionando como uma forma de explicar a
transposicdo didatica (TD) no ecossistema® da sala de aula, ou melhor dizendo, um
prolongamento da teoria da transposi¢do didatica, no momento em que amplia esses
ecossistemas para relacGes, entre objetos de ensino, que irdo além da sala de aula.
Segundo o autor,

Na préatica, as primeiras analises propostas em la transposition didactique*
limitavam-se a distinguir objetos «matematicos», «paramatematicas» e
«protomatematicos». O alargamento do quadro, levado a cabo por
necessidades de andlise, conduziu-me a propor uma teorizacdo em que
qualquer «objeto» pudesse aparecer: a funcdo logaritmica é, evidentemente,
um objeto («matematico»), mas existe igualmente o objeto «escola», 0 objeto

«professor», o objeto «aprender», 0 objeto «saber», 0 objeto «dor de dente», 0
objeto «fazer xixi», etc. (CHEVALLARD, 1998, p.92)

O autor afirma que para comecar sua teorizagdo sdo necessarios trés conceitos
primitivos: os objetos “O”, as pessoas “X” e as instituicdes “I”’; e que outros virdo a ser
acrescentados subsequentemente.

O objeto O toma uma posicdo privilegiada em relacdo aos outros temas, em

virtude de ser o “material de base” da construcao tedrica. Segundo o autor, tudo € objeto,

3 Entendemos ecossistema como sendo o local onde se desenvolve um determinado sistema que possui uma
ecologia prépria, no caso em estudo, o sistema didatico.
4 Ver Chevallard 1991.
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e ele faz uma analogia com o universo matematico contemporéneo, fundado na teoria dos
conjuntos, em que tudo ¢ um conjunto. Assim também ¢é na sua teoria, “todas as coisas
serdo objetos”; as pessoas X ¢ as institui¢cdes I também sio objetos, assim como as outras
entidades que serdo introduzidas.

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

Do ponto de vista da «<semantica» da teoria, qualquer coisa pode ser um objeto.
Um objeto existe a partir do momento em que uma pessoa X ou uma instituicdo
I 0 reconhece como existente (para ela). Mais precisamente, podemos dizer
que o objeto O existe para X (respectivamente, para I) se existir um objeto, que
denotarei por R (X, O) (resp. R1(O)), a que chamarei de relagéo pessoal de X

com O (resp. relagéo institucional de | com O) °. (CHEVALLARD, 1998, p
93)

Assim sendo, um objeto O que identificamos como cadeira s6 existe porque a
populacdo (pessoa) e a sociedade (institui¢do) a reconhecem como tal e, assim, satisfaz a
sua condicdo de existéncia. Apesar de a afirmacdo anterior parecer Gbvia, devemos
perceber que alguns objetos ndo existem (ou ainda ndo existem) para algumas instituicdes.
Por exemplo, o Tardigrafo, animal microscépico que vive em finas peliculas de agua, é
objeto de estudo para os biélogos, mas ndo é conhecido pela maioria de nos.

Fazendo um paralelo com a sala de aula, existem objetos de saber que ainda ndo
sdo conhecidos pelos alunos (pessoa). No entanto, eles ja sdo conhecidos pelo professor
(instituicdo), e sera a partir das relacdes que serdo geradas em sala de aula (sujeito-objeto,
sujeito-instituicdo, instituicdo-objeto) que se dara a aprendizagem.

Chegamos a um ponto em que necessitamos evidenciar o que sdo as instituigdes.
Segundo Chevallard (1998), uma instituicdo pode ser quase 0 que quer que seja. Devido
a natureza da palavra, poderiamos dar uma conotacdo propria a esse personagem, ou seja,
“associacdo ou organizagdo de carater social, educativo, religioso, de ensino, etc.”
(KURY, 2002). Porém, ndo devemos nos surpreender ao vermos, em certos momentos,
objetos tomarem o status de instituicdo. Uma escola é certamente uma institui¢do, que

possui outras instituicdes a ela agregada, como uma sala de aula, por exemplo.

5 Grifos do autor.
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O conceito de instituicdo pode ser explicitado como sendo um dispositivo social,
total ou parcial, que impde aos seus sujeitos formas de fazer e de pensar que sao proprias
a cada ‘tipo’ ou ‘forma’ de instituigdo. Para avangarmos ainda mais sobre o conceito de
instituicdo I, devemos percebé-la ndo como uma estrutura homogénea, mas, sim,
heterogénea, em que existem varias relacdes de pessoas X com objetos O que pertencem
a |. Mas de que forma se relacionam os objetos O e a institui¢do 1?

(...) A cada instituicdo | esta associado um conjunto de objetos 01, chamado
conjunto dos objetos institucionais (para I), que é o conjunto dos objetos O que
I conhece, ou seja, para 0s quais existe uma relacdo institucional R1(0). Um

objeto O ¢é institucional para I ou, dito de outro modo, existe para I, quando |
define uma relagdo (institucional) com O. ¢ (CHEVALLARD, 1999, p 225)

O objeto O se relaciona com a instituicdo | por meio de suas caracteristicas
préprias; por exemplo, a nogdo de porcentagem para uma instituicdo financeira (um
banco) pode representar taxas e lucros, enquanto para a engenharia civil pode representar
proporcionalidade entre partes de uma mistura (um tragco de concreto). Assim sendo, 0
objeto O pode estabelecer diferentes formas de relagcbes de acordo com a instituicdo
R1(0O), R2(0), R3(0), etc. Da mesma forma, seu desenvolvimento dentro destas
instituicOes pode vir a ser modificado com o passar do tempo, ou seja, evoluir, envelhecer
ou até mesmo desaparecer.

Em contrapartida, é necessario introduzir um novo termo primitivo, no qual o
leitor de La transposition didactique reconhecera uma extensdo da nogdo de

tempo didatico. Para qualquer institui¢do I, existe aquilo a que chamarei um
tempo institucional t;” .

O conjunto O1 depende de t = t;, e a notacdo O1(t) seria por isso mais exata.
Com efeito, o conjunto O1(t) registra algumas das alteraces que afetam I: a
cada «instante» t, surgem novos objetos institucionais, enquanto outros
desaparecem (para passarem a ser institucionalmente visiveis, por exemplo,
apenas a partir de n. O mesmo acontece com as relagdes institucionais, R1(O,t).
De uma maneira geral, todas as nocdes relativas a | dependem de t;. 8
(CHEVALLARD, 1999, p 225)

Essas relacfes sdo permeadas por outro fendbmeno didatico que surge nas relacfes
dos sujeitos X com os objetos O da instituicdo I, fendmeno este que se estabelece devido

as expectativas que existem dentro das relagdes, o contrato didatico.

® Grifos do autor.

" Podemos definir o tempo Institucional t; como sendo o tempo noosférico de cada instituicéo I, ou seja,
cada Instituig8o | teria seu ritmo de funcionamento.

8 Grifos do autor.
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Mais adiante discutiremos sobre a conformidade da relagdo entre a pessoa X e o
objeto O (R(X, O)) sob o constrangimento da relagdo institucional R1(O) gerando R1(X,
0), observando e analisando quais as possiveis interferéncias na relacdo R(X, O).

Podem agora ser definidas duas nogdes essenciais (que ndo sdo termos
primitivos). Elas derivam, naturalmente, das noc¢Bes correspondentes — de
contrato didatico e de meio, respectivamente — introduzidas por Guy Brousseau
na teoria das situacGes didaticas. Designa-se por Ci(t) e chama-se contrato

institucional relativo a | no tempo t o conjunto dos pares (O, R1(O,t)), em que
O é um elemento de O4(t). ° (CHEVALLARD, 1999, p 226)

Para definir o conceito de “pessoa”, iniciaremos diferenciando alguns de seus
estagios, o individuo, o sujeito e a pessoa.

Podemos dizer que o estagio mais primitivo seria o de Individuo, visto que ndo se
sujeita nem muda com as relacdes cotidianas com objetos e instituicGes. Chevallard
afirma que:

Bem entendido, no curso do tempo, o sistema das relagdes pessoais de X
evolui; objetos que ndo existem para ele passam a existir; outros deixam de

existir; para outros enfim a relacdo pessoal de X muda. Nesta evolugdo, o
invariante é o individuo; o que muda é a pessoa (CHEVALLARD, 1999, 226).

O individuo se torna um sujeito quando se relaciona com uma Instituicdo |
qualquer ou, melhor dizendo, quando se sujeita a uma Instituigéo I, sob suas demandas,
habitos, formas; enfim, se sujeitando a essa relacao.

E por meio das vérias relacdes que o individuo tem com instituicdes diferentes
que se constitui a pessoa; ou seja, 0 conjunto de sujeitos do individuo é que forma a pessoa
X, que ird mudando conforme estabelece suas relagcbes com diferentes instituicdes, com
0 passar do tempo.

Uma pessoa X esta sujeita a uma série de institui¢8es. Introduzo aqui o axioma
segundo o qual uma pessoa nao &, na realidade, mais do que a emergéncia de
um complexo de sujeicBes institucionais. Aquilo que se chama de «liberdade»
da pessoa surge entdo com o efeito obtido em consequéncia de uma ou de

vérias sujeices institucionais contra outras. ° (CHEVALLARD, 1999, p.
227)

Uma pessoa X entra para uma instituicdo I, na qual existe um objeto O que €é
chamado de objeto institucional. Assim X, ao entrar em |, comega a viver uma relagéo

com O sob a influéncia de uma relagdo institucional, ou seja, a relacdo R(X, O) ira se

9 Grifos do autor.
10 Grifos do autor.
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alterar ou se construir mediante a relacdo R(l, O), e, de forma mais ampliada, sob a
limitag&o do contrato institucional C.

E preciso deixar claro que O poderia existir, ou ndo, para X antes de sua entrada
em | (que analogamente podemos sugerir como conjunto vazio, sem existéncia). Porém,
independente desse fato, a relacdo R(X, O) ira alterar-se. Dai entdo Chevallard dira que
h& aprendizagem de X em relagdo a O. Em outras palavras, havendo alteracdo em R(X,
O) entdo haverd aprendizagem da pessoa X sobre o objeto O. De forma analoga, caso
R(X, O) ndo se altere, podemos afirmar que a pessoa nada aprendeu. Devemos observar
gue ndo ha nada de didatico até agora, pois a instituicdo | ndo se manifestou com
intencionalidade de fazer com que R(X, O) se altere ou modifique.

Para que a instituicdo | manifeste uma intencionalidade de fazer uma modificacéo
ou uma alteracdo na relacdo R(X, O), é necessario que se introduza uma nova nogédo
primitiva, a de sujeito adequado. Com isso, uma pessoa X se tornard um sujeito adequado
da instituicdo I, relativamente ao objeto O, quando as relacées R(X, O) e R(l, O) estéo
em conformidade. Podemos dizer que, nesse caso, 0 sujeito esta de acordo com as
expectativas desejadas pela Instituicdo, ele esta conforme “deseja” a Institui¢do. Caso isso
ndo esteja ocorrendo, € considerado que o sujeito esta inadequado em relacdo ao contrato
institucional C.

Para melhor ilustrar as relacbes descritas anteriormente, pensemos um uma
situacdo em gue um jovem ao completar 18 anos alista-se nas forcas armadas. Ao iniciar
suas atividades, agora como militar, deverd se adequar ‘as regras’ do quartel (institui¢do),
manter o cabelo cortado, uniforme limpo, cumprir horérios, enfim, as diversas obrigaces
que sdo inerentes a instituicdo quartel. Com isso, caso cumpra essas regras, ele se torna
um sujeito daquela instituigéo.

Também existem alguns objetos que sdo préprios da instituicdo quartel, entre eles
0 armamento. Apesar de poder conhecer (ou ndo) o armamento, 0 jovem passa a ter
instrucdo de como manuseé-lo e quando utiliza-lo, de acordo com as normas previstas
pelo quartel. Caso consiga exercer sua fungdo corretamente, podemos dizer que houve
uma mudanca na relagdo que o jovem (sujeito) tinha com o armamento (objeto), assim
sendo, houve aprendizagem, segundo Chevallard. Nesse exemplo, percebemos também a
influéncia da instituicdo (quartel) quanto as expectativas de ser um militar, ou seja, o

quartel avalia se 0 comportamento do jovem esta adequado as suas perspectivas.

Perspectivas da Educacdo Matematica — UFMS — v. 8, numero tematico — 2015



654

Entra entdo em cena a avaliacdo institucional. Segundo Chevallard (1999), “essa
avaliacdo € um dos mecanismos segundo os quais | € levada a pronunciar, por meio de
alguns dos seus agentes, um veredicto de conformidade (ou de ndo conformidade) R(X,
0O) com R(I, O)”.

Assim sendo, podemos pensar que a instituicdo sala de aula, que chamaremos a
partir desse momento de 11, tem seus sujeitos X1 (os alunos), seus objetos O1 (saberes
em jogo) e seus agentes que irdo regular a conformidade, ou a ndo conformidade, com a
instituicdo 11, de acordo com a intencionalidade estabelecida. Esses agentes sdo 0s
professores, o contrato didatico e o contrato institucional estabelecidos, as avaliacoes,
entre outros, que aparecerdo de acordo com 0 momento necessario.

A avaliacdo, como um dos elementos controladores da conformidade, ou néo
conformidade, na Instituicdo 11, pode, nesse sentido, vir (ao contrario do que se espera) a
podar todo esse interesse pelo objeto O1, fazendo com que o sujeito X1 se preocupe
somente com a conformidade, ou seja, quais sdo 0s conjuntos de agdes que ele deve
realizar para ter a “adequagdo” esperada pela institui¢do. Nao podemos esquecer que essa
avaliacdo é estabelecida por meio de um contrato pedagdgico e um contrato didatico
definidos que, de certa forma, mostra sua importancia dentro de 11. Assim sendo, isso
poderd comprometer a formacdo dos conceitos desse objeto O1 em jogo no cenario
didatico.

Essas alteracGes nas relacGes entre o sujeito X1 e o objeto O1 vao muito além da
questdo epistemoldgica do objeto O1 (saber) ou de uma questdo metodoldgica. Elas
partem, também, de uma intencionalidade vinculada ao contrato que é estabelecido. Isso
ndo significa que deixamos de fora esses outros fatores. Porém, é extremamente
necessario, quando olharmos para o saber aprendido pelo aluno, considerarmos a relagdo
entre os contratos (pedagdgico e didatico) estabelecidos; eles podem ter um peso maior
nas escolhas realizadas pelos sujeitos X1 (alunos).

Podemos evidenciar esse fato nas proprias escolhas que sdo efetuadas pelos
alunos. Por exemplo, um vestibulando de medicina tem uma intencionalidade com a
Matematica muito menor do que com as chamadas disciplinas das areas afins, em virtude
do peso que sera dado aquelas disciplinas dentro da instituicdo em que ele ird exercer sua
funcgéo (hospital). Depois de formado, j&4 médico, esse saber matematico néo sera de muita
valia no seu dia a dia; porém, os contetidos das areas afins serdo de suma importancia

para seu desenvolvimento profissional. Dai vem essa intencionalidade com o saber em
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jogo em um cenario didatico qualquer ou, por melhor dizer, em qualquer instituicéo.
Nesse momento estamos tratando de dois ecossistemas diferentes: a instituigdo escola e a
instituicdo trabalho.

Outro fator que interfere nas escolhas dos alunos € a propria maturidade deles.
Quando estdo no inicio de sua escolarizacdo, 0s interesses se voltam para 0 sucesso na
instituicdo escola, mesmo sem que haja uma verdadeira aquisicdo de conhecimento. De
fato, basta ser um bom seguidor das regras estabelecidas pelo professor que se resolvem
todos os problemas dentro da instituicdo 11. Nessa fase, o sujeito X1 ndo percebe, de
forma clara, as necessidades futuras da aquisi¢cdo desses conhecimentos que lhe séo
apresentados e, com isso, se permite “burlar” contratos e tentar “enganar” a instituicdo
11, utilizando mecanismos que indiquem falsas aquisicOes de saberes. Segundo
Chevallard (1992), essa situacdo ocorre porque julgamos de forma errada os sujeitos.

A este respeito, as instituicbes sdo sempre «vigarizadas» (trapaceadas) pelos
seus sujeitos. Quando esperam encontrar sujeitos puros, que julgam ser
inteiramente moldados por elas, deparam-se com pessoas, que lhes aparecem

sempre, de uma forma ou de outra, como sujeitos desadequados.
(CHEVALLARD, 1992, p. 227)

Algumas relagbes entre sujeitos, objetos e instituicdo s@o permeadas por
intencionalidades diversas, tanto por parte dos sujeitos como por parte das instituicbes
perante 0s objetos em jogo nessa relacdo. Na sala de aula, podemos identificar varios
fendmenos didaticos (contrato didatico, transposicdo didatica, gestdo do tempo) que
ocorrem devido a essas intencionalidades, mediante as relagdes entre alunos e professores
diante do saber a ser ensinado.

Apdbs descrevermos como se estabelecem as relacGes entre objeto, pessoa e
instituicdo, iremos apresentar a nog¢do de praxeologia, identificando elementos que
indicam como o professor da conta de preparar suas aulas e coloca-las em pratica no

cenario didatico.

A Organizagéo Praxeoldgica ou Praxeologia

Podemos entender uma organizacdo praxeoldgica, ou praxeologia, como a
realizacdo de certo tipo de tarefas (T) por meio de um modo de fazer, que Chevallard
(1999) chama de técnica (t). Essa associagdo tarefa-técnica (T-t) ird definir um saber-

fazer préprio para esse tipo de tarefa. Porém, ela (T-t) ndo se mantém em estado isolado,
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ou seja, ndo se sustentara por si s6. A dupla T-t necessita de um amparo tecnoldgico-
teorico (ou saber), que ¢ formado por uma tecnologia (8), que ira dar uma racionalidade
€ uma sustentacao inteligivel a técnica (t) aplicada, € uma teoria (®) que ira justificar e
esclarecer a tecnologia (0).

Assim sendo, a organizacdo praxeoldgica ou praxeologia (que a partir desse
momento iremos tratar somente como praxeologia) sera composta por quatro elementos,
a saber: tipo de tarefa (T), técnica (t), tecnologia (0) e teoria (®), articulados a partir de
um bloco préatico-técnico (gerando o saber-fazer) e um bloco tecnologico-tedrico
(amparado no saber). Segundo o autor,

(...) a ecologia das tarefas e técnicas sdo as condicBes e necessidades que
permitem a producéo e utilizacdo destas nas institui¢fes e a gente supde que,
para poder existir em uma instituicdo, uma técnica deve ser compreensivel,
legivel e justificada (...) essa necessidade ecoldgica implica na existéncia de
um discurso descritivo e justificado das tarefas e técnicas que a gente chama
de tecnologia da técnica. O postulado anunciado implica também que toda
tecnologia tem necessidade de uma justificativa que a gente chama teoria da

técnica e que constitui o fundamento Gltimo. (BOSCH; CHEVALLARD,
1999, p. 85-86)

Podemos dizer que ao redor de um tipo de tarefa (T), se encontra, a principio, um
trio formado de, a0 menos, uma técnica (t), uma tecnologia (0) e uma teoria (®), formando
uma praxeologia completa [T, t, 8, ®]. Uma tal praxeologia, quando ¢ formada ao redor
de uma Unica tarefa é denominada pontual.

Raramente encontramos praxeologias pontuais. Geralmente, em uma instituigéo |
qualquer, uma teoria (®) da conta de varias tecnologias (8;), € cada uma delas ira justificar
e fazer inteligiveis varias técnicas (tj;), que corresponderdo a outras tantas tarefas (Tj).
Assim, as praxeologias pontuais se unem, formando praxeologias locais [Tj, ti, 6, ®], que,
diferentemente das pontuais, estardo centradas em torno de uma determinada tecnologia
(0), justificada por uma mesma teoria (®). Em consequéncia, quando estivermos
centrados em uma determinada teoria (®), teremos uma praxeologia regional [Tij, tij, 6j,
©®] que mais adiante sera denominada organizacao global [Tijk, tij, Ojk, ©«], em virtude de
um complexo praxeoldgico obtido, em uma instituicéo | dada, pela agregacéo de diversas
teorias ().

Para tentar exemplificar esses tipos de praxeologias, partiremos da pontual. Para

isso, teremos como tarefa a resolucdo de uma equacéao de primeiro grau.

Encontre o valor de X, na equacgéo abaixo, utilizando a transposicéo de termos:
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124+x=103

Para realizar a tarefa acima, de acordo com o enunciado, devera ser utilizada a
técnica da transposicdo de termos, que tera como tecnologia ou elemento tecnologico a
propriedade das operacdes inversas em R (conjunto dos numeros reais). Assim, podemos
perceber que nesse tipo de tarefa havera somente uma Unica técnica, 0 que caracteriza
uma praxeologia pontual.

Quanto a praxeologia do tipo local, teremos como tarefa a resolucao de equacoes

do segundo grau, e trés subtipos de tarefas:

Resolva as equagdes do segundo grau abaixo:
a) x2-3x=0 b) x2-4=0 C) X2+4x+4=0

Podemos perceber que para resolver a tarefa proposta, podemos utilizar diversas
técnicas, tais como a fatoracdo das expressdes, colocando em evidencia o fator comum;
completar quadrados; Bhaskara, entre outras. Todas essas técnicas girariam em torno de
uma tecnologia ou de elementos tecnoldgicos que podem ser representados pelas
propriedades das operacdes inversas em R (conjunto dos numeros reais). Nesse caso,
teriamos a Algebra como a teoria que justificaria esses elementos tecnoldgicos.

Agora vamos focar na praxeologia do tipo regional. Devemos lembrar que esse
tipo tem foco na teoria e, em nosso caso, a Algebra. Buscamos uma tarefa em que a
resolucéo de uma equacdo do segundo grau ndo seja o objetivo, porém seu conhecimento
€ necessario para que se alcance a solucdo. Assim teremos como tarefa calcular o custo

de um frete:

Para fazer um passeio turistico, um grupo de pessoas fretou um dnibus por R$
1200,00. Com a adesd@o de mais cinco pessoas, cada um dos que ja havia pago, teve

restituicdo de R$ 20,00. Qual foi o custo do frete por pessoa?

Ao buscarmos a solucdo da tarefa, percebemos que deveremos langcar méo de
elementos tecnoldgicos que deram suporte a equacgdo de segundo grau, tendo em vista
que durante a resolugéo iremos obter a seguinte equagéo x2+5x-300=0. Contudo, iSso ndo

sera suficiente para realizar a tarefa. Para isso, deverdo ser utilizados alguns
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conhecimentos do campo da matematica financeira, tais como custo, valor total, valor
restituido, valor pago. Com isso, surgem outras técnicas e outros elementos tecnoldgicos
que justificam os conhecimentos financeiros utilizados. Assim sendo, podemos
identificar na resolucdo dessa tarefa uma praxeologia regional, que foca em uma teoria
(Algebra) e ndo em uma Unica tecnologia.

Passaremos agora a praxeologia global, ou seja, que devera ter mais uma teoria

envolvida. Para tanto, teremos como tarefa calcular as dimensdes de um retangulo:

Quais sdo as dimensbes de um retangulo cujo perimetro e area medem,

respectivamente, 50cm e 150cm?

Novamente, ao buscarmos a solucdo da tarefa percebemos que iremos obter uma
equacao de segundo grau x2-25x+150=0. Contudo, para podermos chegar a essa equacao,
devemos ter lancado mao de alguns conceitos da geometria, como area e perimetro. Com
isso, podemos notar que é necessario mais de uma teoria para a solucdo, no caso, a
Algebra e a Geometria. Tal fato, ird caracterizar essa praxeologia como global. Quando
colocamos em “movimento” as praxeologias, ou seja, passamos de uma praxeologia
pontual para uma praxeologia local, colocamos em primeiro plano a tecnologia (0), da
mesma forma que no passo a seguir, passar da praxeologia local para praxeologia
regional, demanda colocar em evidéncia a teoria (®). Assim sendo, nos dois casos damos
uma visibilidade maior ao bloco do saber [0, ®], em detrimento do bloco do saber-fazer

[T, t].

Componentes da praxeologia

Para Chevallard (1998), a nogéo de tarefa, ou de tipos de tarefas, se encontra na
raiz da nocdo de praxeologia. Podemos entender como tipo de tarefa (T), de acordo com
a TAD, todo e qualquer objeto que ndo encontramos sua existéncia diretamente na
natureza, ou seja, sera necessario realizar procedimentos proprios, em nosso caso
matematicos, para encontra-lo. Quando um subtipo de tarefa (7)) é parte de um tipo de
tarefa T, escreveremos que 7 e T.

Segundo o autor, podemos ainda diferenciar o género de tarefa do tipo de tarefa

ou tarefa propriamente dita. O género de tarefa seria caracterizado por um verbo como,
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por exemplo, montar, levar, calcular, etc., sendo expresso de forma mais ampla e
contetdo ndo definido. J& o tipo de tarefa, ou tarefa, tem seu contelddo estritamente
especificado. Por exemplo, podemos ter como um tipo de tarefa resolver uma equacéo de
primeiro grau, encontrar a altura de um triangulo isésceles, dentre outros.

Como dito anteriormente, para se realizar uma tarefa (T), ou tipo de tarefa, os
alunos devem realizar um procedimento. Assim, percebemos que essa realizagao tem em
sua génese uma particularidade dinamica, o que nos leva a nogao de técnica (t).

Dada uma tarefa (T) qualquer, uma praxeologia relativa a T necessitara (a
principio) de um modo, ou de uma maneira, de se realizar essa tarefa. A tal maneira de se
fazer T foi dado o nome de técnica (t), do grego tekhné, saber-fazer.

Segundo Chevallard (1998), uma técnica (t) pode ndo ser suficiente para dar conta
de todos os subtipos (7 ) de uma tarefa T (sendo 7 e T). Assim, na praxeologia,
poderemos ter técnicas superiores a outras. A questdo da superioridade esta na quantidade
de subtipos (7)) de tarefas de T que uma técnica consegue realizar em relacdo a outra, ou
seja, as técnicas superiores realizam uma quantidade maior de subtipos (7)) de tarefa de
T.

Para exemplificarmos a superioridade de técnicas apresentada anteriormente,
tomemaos o seguinte tipo de tarefa: determinar as raizes de uma equacéo de segundo grau.
Para realizarmos esse tipo de tarefa podemos utilizar a técnica do produto nulo, da
fatoracio!!, da tentativa, de completar quadrados; no entanto, a escolha da técnica
dependeréd da forma como se apresenta a equacdo (incompleta, completa, com raizes
inteiras). Porém, existe uma técnica que resolveria qualquer equacdo do segundo grau, a
chamada férmula de Bhaskara. Nesse sentido, a formula de Bhaskara seria superior as
demais, pois realiza uma quantidade maior de subtipos de tarefas que as outras.

Ainda falando sobre técnica, Chevallard afirma que: “(...) uma técnica t nao ¢
necessariamente de natureza algoritmica ou quase algoritmica: isso acontece em alguns
raros casos” (1998, p 93). Porém, existira quase sempre uma tendéncia de “algoritmizar”
as técnicas (t) para a realizacao das tarefas (T).

Chevallard (1998) observa ainda que um determinado tipo de técnica (t) ndo €

universal para todas as institui¢cbes I. Em certos casos, algumas instituicbes ndo estdo em

1 Nesse momento, ndo estamos tratando do conceito fatoracgéo, e sim da regra da soma e produto das raizes,
gue comumente é chamada de fatoragdo.
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conformidade com determinados tipos de técnicas e, assim sendo, ndo reconhecerdo e
contestardo a validade desta técnica (t).
Tal exclusdo é correlativa, em autores de I, de uma ilusdo de ‘naturalizar’ as
técnicas institucionais em | — fazer assim, é natural... -, em contraste com o
conjunto de possiveis técnicas alternativas, que os sujeitos de I ignoram, ou, se

sdo confrontados, lhes olhardo como artificiais, e (portanto) ‘contestaveis’,
‘inaceitaveis’, etc. (CHEVALLARD, 1998, p 93)

Para poder dar um suporte racional e justificar a técnica (t) aplicada para a
realizacdo de uma tarefa (T) é necessario a introducao da nocao de tecnologia (0), que é
definida por Chevallard (1998) como sendo:

(...) um discurso racional (logos) sobre a técnica — a tekhné — t, discurso tendo
por objetivo primeiro de justificar ‘racionalmente’ a técnica t, € nos assegurar

que ela permite 0 bom cumprimento das tarefas do tipo T, isto quer dizer
realizar o que é pretendido. (CHEVALLARD, 1998, p 93)

Sobre tecnologia (0), Chevallard afirma que em dada instituicdo I uma técnica (t)
para arealizacdo de um tipo de tarefa (T) vem, frequentemente, acompanhada de vestigios
ou embrides de tecnologia (0) e, em diversos casos, na técnica (t), certos elementos
tecnoldgicos vém incorporados. O autor avanga ainda ao afirmar que quando em uma
instituicdo I existe, em principio, somente uma técnica (t) que € reverenciada, reconhecida
e empregada, essa técnica adquire um papel de “autotecnologica”, ou seja, ndo ira
necessitar de justificativas, pois essa € a melhor maneira de se fazer nesta instituicao I.

(...) em uma instituicdo I, qualquer que seja o tipo de tarefa T, a técnica t
relativa a T & sempre acompanhada de ao menos um embrido ou, mais
frequentemente, de um vestigio de tecnologia 6. Em numerosos casos, certos
elementos tecnoldgicos estdo integrados na técnica. Além disso, o fato de
existir em |, em principio, somente uma técnica candnica, reconhecida e
empregada, confere a esta técnica uma virtude ‘autotecnoldgica’: fazer assim

ndo necessita de justificacdo, porque esta é a melhor maneira de fazer (em I)
(CHEVALLARD, 1998, p 93, 94)

Para assegurarmos o funcionamento regular de uma tecnologia (8) em uma
instituicdo I, necessitamos de uma nova nogéo que explique e justifique esta tecnologia
(0). Isso nos leva a nogdo de Teoria (®), que € a especulagdo abstrata da tecnologia; no
plano teorico encontram-se as definicdes, 0s teoremas, as nogdes mais abrangentes que
servem para explicar, justificar e produzir novas tecnologias.

Segundo Chevallard (1998), poderiamos chegar a uma regressao absurda, na qual
sempre teriamos que justificar uma coisa atras da outra, ou seja, a técnica justificada por

uma tecnologia, que é justificada por uma teoria, que seria justificada por outra teoria,

Perspectivas da Educacdo Matematica — UFMS — v. 8, numero tematico — 2015



661

por outra e outra.. Porém, o autor afirma que “(...) a descricdo em trés niveis
(técnica/tecnologia/teoria), em geral, € o suficiente para dar conta da atividade a analisar”

(CHEVALLARD, 1998, p 94).

Analise da pratica docente: um olhar pela praxeologia

Para analisarmos a pratica docente devemos considerar as seguintes questdes:
Como realizar a tarefa do tipo T? Ou, ainda, Como realizar melhor esta tarefa? Essas
questdes invocam uma producéo de técnicas e, portanto, de praxeologias.

Sendo os tipos de tarefa T, anteriormente citados, objetos matematicos O para
serem tratados em uma instituicdo | (uma sala de aula qualquer), podemos considerar essa
analise em duas classes distintas: a) observando o primeiro questionamento com um Vviés
pela realidade matematica, teremos uma praxeologia matematica ou organizacao
matematica, que denominaremos como OM; b) ao observarmos o segundo
questionamento, teremos um olhar sobre a didatica, ou seja, de que forma
encaminharemos a realidade matemaética estabelecida na OM. Assim, essa realidade se

denominara uma praxeologia didatica ou uma organizacao didatica OD.

Praxeologia matematica ou organizacdo matematica (OM)

Chamaremos de praxeologia matematica ou organizacdo matematica, toda
realidade matematica que esta envolvida na resolugdo de um tipo de tarefa T. Para isso,
serdo exigidas técnicas t, amparadas por um conjunto tedrico-tecnologico [0; @].

A organizagdo matematica tem sua origem nas analises efetuadas pelos
professores'?, dos documentos oficiais existentes (tais como programas e manuais
escolares, além do livro didatico), dos quais saem 0s saberes matematicos escolhidos a
serem ensinados.

A partir dai o professor comeca a determinar quais os tipos de tarefa que serdo os
‘condutores’ no processo de ‘aquisicdo’ desses saberes escolhidos, trazendo com eles os

demais componentes praxeoldgicos (técnica, tecnologia e teoria). Podemos exemplificar

12 L embramos que, nesse momento em particular, estamos fazendo um olhar pela prética docente.
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como um tipo de tarefa a seguinte questao: “Como encontrar as raizes de uma equagao de
2° grau?”. Outras questdes também permeiam essa atividade praxeologica:

e Ha representatividade e clareza nos tipos de tarefas? As necessidades
matematicas propostas nos contetidos curriculares sdo atendidas por esses tipos
de tarefas?

e As técnicas propostas para a resolucdo dos tipos de tarefas foram
efetivamente elaboradas? Sao suficientes para os tipos de tarefas propostos?
Poderdo sofrer evolucbes?

e As tecnologias disponiveis dao conta das técnicas empregadas? As
justificativas tém um distanciamento grande ou estdo proximas das formas
candnicas matematicas? Esclarecem as técnicas utilizadas?

e Os elementos tedricos sdo explicitados? Justificam a tecnologia
empregada?

Para melhor elucidar, apresentaremos o quadro a seguir com a analise da OM de
um subtipo de tarefa (T1), em que temos uma equagao incompleta do segundo grau. Nele,
poderemos identificar as técnicas e os elementos tecnoldgicos que estdo presentes para a
resolucdo da tarefa.

OM: (ax2+c=0)

RESOLUCAO DO 5 ELEMENTOS
TAREFA TECNICAS 3
PROFESSOR TECNOLOGICOS
T — Resolver uma ax2+c=0 TTC - Transpor termos, | POl - Propriedades das
equagdo do 2° ax2=—¢ invertendo as operagGes. | operagdes inversas em R
grau X2 = — (conjunto  dos ndmeros
a reais) ou leis da
Subtipo de X=, /‘A SUBTECNICASS transposicéo de termos.
Tarefa (Ty) PR - Propriedade da
a2 +c=0 DRE - desenvolver ou Radiciaco.
reduzir expressoes.

Quadro 1 — Organizagdo Matematica de T

Outro ponto da pratica docente sera de como conduzir essa praxeologia

matematica, agora estabelecida, para a sala de aula. Isto €, como transpor da realidade

13 As subtécnicas seriam técnicas que adquirem um status de auxiliar ou secundaria na resolucdo de um
tipo de tarefa que tenha uma técnica com status de principal ou primaria. (BESSA DE MENEZES, 2010)
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matematica para a realidade didatica. Segundo Chevallard (1999), a construcdo da
praxeologia se inicia em uma falta de técnica para a resolucéo de um determinado tipo de
tarefa. Assim sendo, podemos pensar no exemplo dado anteriormente: “Como encontrar
as raizes de uma equacao de 2° grau?”, e fazer agora a seguinte questao: “Como ensinar
a encontrar as raizes de uma equacao de 2° grau?” Dar resposta a essa nova questao nos

leva a elaborar um novo tipo de praxeologia, a praxeologia didatica.

Praxeologia didatica ou organizacao didatica (OD)

A organizacao (ou praxeologia) didatica surge na intencdo de p6r em pratica, ou
de conduzir, uma organiza¢do matematica qualquer. Sera ela, a OD, que iré dar conta da
(re)construcdo ou transposicdo de uma determinada OM. Assim como toda praxeologia,
a OD é composta de tipos de tarefas que serdo resolvidas por técnicas, as quais serdo
explicadas pelas tecnologias e justificadas por teorias.

Por organizacdo didatica podemos entender, a priori, o conjunto dos tipos de
tarefas, de técnicas, de tecnologias, etc., mobilizadas para o estudo concreto em
uma instituicdo concreta. O enfoque classico em didatica da matematica tem

ignorado em geral 0s aspectos mais genéricos de uma organizagéo de estudo de
um tipo dado de sistemas didaticos. (CHEVALLARD, 1999, p 238)

Ao pensarmos em uma OD, podemos nos perguntar: ‘Quais sdo 0s principais
tipos de tarefas que podem ocorrer?’ Segundo Chevallard (1999) ndo podemos esperar
que a (re)construcao, no curso de um processo de estudo, de uma OM dada se organize
por ela mesma de uma maneira Gnica. Porém, para o autor, qualquer que seja o caminho
de estudo, certos tipos de situacdes estardo necessariamente presentes, mesmo de maneira
muito variavel, tanto quantitativamente como qualitativamente.

Chevallard (1999) chama essas situagoes de ‘momentos de estudo’ ou ‘momentos
didaticos’, pois podemos dizer que seja qual for o caminho seguido, se chega
forcosamente a um momento em que tal ou qual gesto de estudo devera ser cumprido.

A nocdo de momento ndo remete mais que em aparéncia a estrutura temporal do
processo de estudo. Um momento, no sentido dado a palavra aqui, é em primeiro
lugar uma dimensdo em um espaco multidimensional (...) uma sa gestdo do

estudo exige que cada um dos momentos didaticos se realize no bom momento,
0u mais exatamente, nos bons momentos.'* (CHEVALLARD, 1999, p 242)

14 Grifo do autor.
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O primeiro momento de estudo sera aquele em que teremos 0 primeiro encontro
com a organizacdo matematica (OM) que estd sendo posta em jogo no cenario didatico.
Esse primeiro encontro (ou reencontro) pode ocorrer de diversas maneiras, porém, uma
dessas maneiras serd a partir de pelo menos um tipo de tarefa T, que constitui a OM
proposta. Esse momento com o tipo tarefa T pode ocorrer varias vezes, em virtude do
entorno matematico e didatico estabelecido. Segundo Chevallard (1998), se pode voltar
a descobrir um tipo de tarefa como se volta a descobrir uma pessoa que se acreditava
conhecer.

Quais sao as formas possiveis de primeiro encontro? Segundo o autor, quando a
OM estd expressamente organizada aparecem duas grandes formas, cujas multiplas
combinagOes em suas variantes desenvolvidas (ou degradadas) esgotariam o espaco de
formas possiveis. Seriam elas um encontro cultural-mimético e outro por meio de
situagdes fundamentais.

O encontro cultural-mimético se da de forma mais ou menos explicita da OM em
jogo, quando em um submomento “cultural” o estudante tem somente relagdes ficticias
com o objeto, que ndo € mais do que uma representacao, seguido de um submomento
“mimético” em que o estudante manipula efetivamente os objetos da OM.

“Na versdo mais exigente, o encontro cultural-mimético conduz em principio a
buscar e explicitar — sob 0 modo discursivo — as razdes de ser dos objetos assim
encontrados, quer dizer, 0s motivos pelos quais este objeto tem sido construido

ou aqueles pelos quais, a0 menos, persiste na cultura.” (CHEVALLARD, 1999,
p 242)

De forma contraria, o encontro a partir de situaces fundamentais (que podem ser
chamadas de umbilicais) afasta toda a referéncia de uma realidade preexistente. Assim 0s
objetos da OM séo apresentados aos olhos do aluno que, como ator principal (Unico ou
em equipe), se permite encontrar respostas a uma série de questdes determinadas. Essa
forma de encontro conduz a propor uma defini¢do do objeto da OM encontrado, que néo
se reduz a uma simples copia das definicbes depositadas na cultura, mas, sim, é
apresentado por meio de uma realidade conveniente.

O segundo momento € o da exploracdo dos tipos de tarefas e da elaboracdo de
técnicas relativas a esse tipo de tarefas. Segundo Chevallard, estudar problemas é um
meio que permite criar e usar uma técnica relativa a problemas do mesmo tipo, ou seja, a

elaboracdo das técnicas € um meio para resolver de maneira quase rotineira esses
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problemas. Ainda segundo o pesquisador, mais do que a resolucao de problemas isolados,
a elaboracéo de técnicas € o coragdo da atividade matematica.

O terceiro momento de estudo é o da constituicdo do entorno tecnologico-teorico
relativo a técnica e ao tipo de tarefa proposto pela OM. Esse momento ndo esta isolado
dos outros dois anteriores, Vvisto que ao elegermos uma determinada técnica, ela estara
diretamente ligada ao bloco tecnoldgico-tedrico, para que possa ser explicada e
justificada. Para alguns professores, de acordo com suas concepcdes, esse momento pode
se tornar a primeira etapa de estudo de uma determinada OM.

O quarto momento ¢ o momento de trabalho da técnica. Nele se deve por em
prética essa técnica visando vivencia-la e aprimora-la, quando possivel, tornando-a mais
eficaz e confidvel, para um tipo particular ou um corpo de tarefas adequadas tanto
qualitativamente como quantitativamente.

O quinto momento é o da institucionalizacdo, ou seja, oficializar os elementos da
OM em jogo no cenério didatico. Esse momento de estudo tem como finalidade principal
indicar com exatiddo a OM elaborada. Segundo Chevallard,

O momento da institucionalizacdo &, de inicio, aquele que, na construgdo ‘bruta’
que pouco a pouco, emergido do estudo, vao separar, por um movimento que
compromete o porvir, 0 ‘matematicamente necessario’, que sera conservado, e

0 ‘matematicamente contingente’, que logo sera esquecido. (CHEVALLARD,
1999, p 244)

O sexto momento é o da avaliacdo, que estd diretamente articulado com o
momento da institucionalizacdo, pois tem o objetivo de avaliar o que de fato foi aprendido
com a OM em jogo, o que tal pessoa, ou grupo de pessoas, domina(m) sobre as técnicas,
tecnologias e teorias apresentadas para a realizacdo de tipos de tarefas, propostas pela
OM. Segundo Chevallard,

[...] este momento de reflexibilidade, onde qualquer que seja o critério e o juiz
se examina 0 que vale o que se ja aprendeu, este momento de reflexdo que,
apesar das recordacdes de infancia, ndo é em absoluto invengdo da Escola,

participa de fato da ‘respiragdo’ mesma de toda atividade humana.
(CHEVALLARD, 1999, p 245)

Segundo o autor, esses momentos de estudo tém dois grandes empregos para o
professor. O primeiro seria de uma ‘cartilha’ ou ‘check-list” para a analise dos processos
didaticos empregados no desenvolvimento da OM. O outro seria na identificagdo clara de
problemas na realizagé&o dos diferentes momentos de estudo, que responderiam algumas

perguntas, tais como: Como realizar concretamente o primeiro encontro com tal OM?
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Com quais tipos de tarefa? Como conduzir o estudo exploratério de um tipo de tarefa?

Como levar a cabo a institucionalizagdo? Como realizar o momento de avaliagdo?

Objetos ostensivos e ndo ostensivos

A teoria antropolodgica do didatico (TAD) ndo tem a pretenséo de ser a Unica que
assume que a atividade matematica é realizada recorrendo a uma diversidade de registros
(o escrito, o grafico, o verbal, o gestual, o material). Tampouco em relagéo as dificuldades
entre a articulacdo dos diferentes tipos de registro do funcionamento da atividade
matematica.

A TAD propde um modelo epistemolégico que estabelece uma distin¢do dentro
dos elementos que compdem uma organizacdo (ou praxeologia) matematica, os tipos de
tarefas, as técnicas, as tecnologias e as teorias. Esses elementos “sdo feitos” de objetos
ostensivos e ndo-ostensivos.

Trata-se como objetos ostensivos aqueles objetos que se percebem, se véem, se
tocam, se ouvem, etc. Ou seja, sdo objetos materiais ou dotados de certa materialidade,
como as escrituras, os grafismos, 0s sons, 0s gestos, etc. Para generalizarmos em uma
expressao, chamaremos de objetos que podem ser “manipulados”, apesar de serem sons,
gestos, discursos, etc.

Os objetos ndo-ostensivos sdo aqueles que existem institucionalmente, desde que
Ihes sejam atribuidos uma determinada existéncia. Porém, esses objetos ndo podem ser
percebidos nem se mostram por si mesmos. S&o as ideias, 0s conceitos, as crengas, etc.
Por meio da manipulacao de certos objetos ostensivos podemos ‘invocar’ ou ‘evocar’
estes objetos ndo-ostensivos.

Assim, podemos perceber uma co-existéncia permanente dos objetos ostensivos e
nédo-ostensivos que, apesar de paradoxal, é estabelecida dentro do que Bosch e Chevallard
(1999) chamam de ““a dialética do ostensivo e do nao-ostensivo”.

(...) os objetos ndo-ostensivos emergem da manipulagdo de objetos ostensivos.
Porém, ao mesmo tempo, tal manipulacéo esta sempre guiada ou controlada por
objetos ndo-ostensivos. O conceito de nimero inteiro ou o de fun¢do linear ndo
existe sem toda a atividade manipulativa de ostensivos (...). Reciprocamente,
toda manipulagdo de ostensivos vem controlada pela ‘ativacdo’ ou ‘evocagdo’

de objetos ndo-ostensivos cujas caracteristicas podem ver-se modificadas ao
longo da atividade. (BOSCH e CHEVALLARD, 1999, p 82)
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Podemos ser levados a produzir uma conceituagdo simples de que os objetos
ostensivos estdo no nivel do saber-fazer, com seus tipos de tarefas e suas técnicas
préprias, deixando para 0s objetos ndo-ostensivos (conceitos, nocles, ideias, etc.), a
atividade de justificar e explicar, ou seja, o “saber”. Com isso estariamos distribuindo os
objetos ostensivos e ndo-ostensivos para os dois grupos que, de acordo com a TAD,
formam a praxeologia, a parte pratico-técnica (gerando o saber-fazer) e a parte
tecnoldgica-tedrica (amparada no saber).

Ao contrario disso, 0s objetos ostensivos e nao-ostensivos afetam todos os
elementos que comp&em as organizacdes matematicas (OM). Bosch e Chevallard (1999)
afirmam que

E evidente, por exemplo, que a eleicdo de uma simbolizagio e de uma
terminologia adequadas sdo também elementos muito importantes para a
constituicdo e qualidade de uma tecnologia ou teoria. E, de igual modo, a
realizagdo efetiva de uma técnica pode variar enormemente, em termos de sua

eficdcia e robustez, segundo se ativa um objeto ndo-ostensivo ou outro.
(BOSCH e CHEVALLARD, 1999, p 83)

A TAD responde, por meio da ‘dialética do ostensivo e do ndo-ostensivo’, a
pergunta sobre a origem dos conceitos matematicos (ndo-ostensivos) e sua relacdo com
0S objetos que as representam (ostensivos). Sobre o assunto, Bosch e Chevallard (1999)
avangam que

(...) os conceitos surgem da manipulacdo de ostensivos dentro de determinadas
organizagcbes matematicas (€ dizer, como respostas a certas tarefas
problematicas e um em torno tecnoldgico-tedrico dado) e esta mesma préatica
gue, ao institucionalizar ou oficializar-se, estabelece vinculos entre ostensivos e
ndo-ostensivos que permitiram aos primeiros remeter ou representar aos

segundos em futuras possiveis atividades. (BOSCH e CHEVALLARD, 1999, p
82)

Ao falarmos da coexisténcia dos ostensivos e dos ndo-ostensivos em todos 0s
niveis da OM, deixamos claro que ndo ha, em nenhum caso, uma primazia dos nao-
ostensivos sobre os ostensivos, pois, segundo Bosch e Chevallard (1999), ndo existe
manipulagdo ostensiva (uma escrita ou um discurso) que seja a consequéncia direta de
uma suposta ‘possessdo’ ou ‘aquisicdo’ de um ndo-ostensivo (uma nog¢do ou um
conceito). Nem o contrario ira existir, ou seja, uma manipulacdo ostensiva regulada que
possa prescindir de ndo-ostensivos.

No entanto, a hipOtese de coexisténcia entre ostensivos e nao-ostensivos esta

vinculada a sua existéncia em uma instituicdo dada, em um momento histérico dado. Ou
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seja, ndo ha nenhuma razdo que determine que o escrito f(x) seja associado ao conceito
de funcdo, poréem, em uma instituicdo dada que considere a existéncia dos ostensivos e
nédo-ostensivos correspondentes, podemos dizer que o ostensivo escrito f(x) e o ostensivo
oral ‘efe de xis’ formam parte da OM que se vinculam institucionalmente ao néo-

ostensivo ‘fun¢do’, isto €, ao ndo-ostensivo que invoca o ostensivo oral ‘fun¢ao’.

Uma pequena sintese

A producdo e comunicacdo dos saberes de referéncia sdo necessidades sociais.
Esses saberes comunicados, inicialmente no mundo académico e cientifico, trazem
consigo uma necessidade de um novo tratamento, no sentido de que sua roupagem mais
académica seja retirada e que ele possa, apds essa primeira ‘adequac¢do’ ou
‘transformacgao’, ser comunicado e, se possivel, utilizado socialmente num periodo breve.
Mas ndo € s6 na comunicacdo da comunidade cientifica que o saber se modifica, em sala
de aula o professor também realiza algumas transformacgdes (BESSA DE MENEZES,
2004).

O saber efetivamente ensinado em sala de aula resulta das modificactes feitas
durante a aplicacdo do que estava previsto no plano de aula (um saber preparado pelo
professor®®) para o que efetivamente ocorre na sala de aula, ou seja, a realizagdo, ou néo,
das expectativas. Esse saber sera impregnado, principalmente, pela relacéo existente entre
o professor e o saber a ser ensinado, a qual ira orientar as mudancas que ocorrerdo no
processo de ‘producdo’ desse saber. Nesse momento, temos o professor como ator
principal nesse processo.

A caracteristica principal do programa epistemolégico consiste em considerar
que o objeto primario de investigacdo da didatica é a atividade matematica tal
como se realiza em distintas instituicGes da sociedade. Quando se diz que a
didatica da matematica estuda ‘as condigdes de difusdo e transmissdo do
conhecimento matematico’ (Brousseau, 1994), ndo se considera o
‘conhecimento’ do ponto de vista psicoldgico, como processo mental de
individuos isolados. O conhecimento é o produto ou a cristalizacdo de um

determinado fazer humano e que estad sempre caracterizado pelas atividades
que surgem e pelas que permite realizar. (BOSCH, 1999, p 12).

A préxis do professor esta envolvida pelas ‘transformagdes de saberes’ em sala de

aula, saberes que necessitam ser adaptados, entre outros motivos, ao nivel cognitivo de

15 Ver Ravel (2003)
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seus alunos. Essas adaptacGes, na maioria dos casos, dardo o ritmo e o nivel de
aprendizagem dos alunos. A TAD nos permite perceber elementos que caracterizam essas
‘transformacgoes’. A analise das praxeologias matematica e didatica nos permite, também,
‘enxergar’ o alcance do saber em sala de aula, ou melhor dizendo, se fica em um nivel de
saber-fazer, de repeticéo, de condicionamento, ou se alcanca o nivel tecnolégico-teorico,
mais reflexivo.

Por fim, a teoria antropoldgica do didatico (TAD) nos fornece os elementos
necessarios, a partir das Organizacdes Matematicas e Didaticas, para elaborarmos as

praxeologias do professor e, também, dos alunos*®
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