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A TRANSPOSICAO DIDATICA NO BRASIL: CONVERGENCIAS E
DIVERGENCIAS EM TRABALHOS ACADEMICOS
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Rui Marcos de Oliveira Barros — UEM

RESUMO: O presente artigo foi organizado para fins didaticos a outras pesquisas, isto é, para servir
como manual de consulta a quem interessar o assunto da Transposi¢do Didatica na Matematica. Para
redigi-lo foram analisadas treze referéncias entre teses, dissertacdes e artigo, que fizeram parte de uma
revisdo bibliografica minuciosa. Contudo, a metodologia adotada nédo teve como pretensdo um estudo
tipo estado da arte. Isso porque, o objetivo principal deste artigo ndo foi resumir o que cada trabalho
realizou, mas sim, fazer uma discussdo sobre as concepcdes evidenciadas pelos autores acerca do
conceito da Transposi¢do Didatica, esperando com isso ampliar as concepgdes inerentes ao tema em
questdo. Para realizar a discussdo entre os trabalhos, o artigo tomou como referéncia o livro do
estudioso Yves Chevallard, La transposicion didactica: del saber sabio al saber ensefiado, o qual
serviu também de fonte bibliografica para a maioria dos trabalhos consultados. Este objetivo principal
ficou designado a primeira parte do artigo, quando discute os multiplos olhares sob o processo de
transposicao didatica. Ja a segunda parte, abordara dois conceitos que a literatura atual veio chamar
de transposicdo didatica interna e transposi¢do didatica externa. A escolha por discorrer sobre 0s tipos
de transposicdo deve-se ao fato de que ndo estdo bem definidas para alguns autores as suas
conceituagdes, o que da margem a dubiedade e discussdes. Dessa forma, o artigo apresentara
elementos subjacentes ao processo de Transposi¢do Didatica e ainda mostrard concepgdes que se
contradizem e, ao final, evidenciard o ponto de vista que norteou a composicdo deste artigo e que
também fundamentou a analise dos trabalhos.

PALAVRAS-CHAVE: Transposicdo Didatica. Transposicdo Didatica Interna e Transposicao
Didatica Externa.

Para cumprir o objetivo do presente artigo, a saber, o de discutir sobre as concepcdes
inerentes ao conceito da Transposicdo Didatica, evidenciadas por diferentes autores, o
trabalho em questdo analisou 13 referéncias entre teses, dissertacfes e artigo, fazendo um
entrelacamento de idéias e apresentando suas divergéncias.

Esse tipo de estudo documental ou bibliografico, segundo Fiorentini & Lorenzato
(2006, p.102-103), é chamado de metanalise.

A metanalise é uma revisdo sistematica de outras pesquisas, visando realizar uma
avaliacdo critica das mesmas e/ou produzir novos resultados ou sinteses a partir do
confronto desses estudos, transcendendo aqueles anteriormente obtidos.
(FIORENTINI & LORENZATO, 2006, p.103 — grifo nosso)

Dessa forma, foi proposta uma ordem de apresentacdo dos trabalhos que sera

demarcada no decorrer do texto.

1. OS MULTIPLOS OLHARES SOB A TRANSPOSICAO DIDATICA
Primeiramente, seguindo a ordem de apresentacao dos trabalhos, iniciaremos com

Alves Filho et al. (2001). Assim como outros autores o fazem, Alves Filho também se utilizou
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da “defini¢ao” proposta por Chevallard (2005) para explicar, de certa maneira, o conceito de

transposicao didatica. Definicdo esta que destacamos a seguir:

Um contetdo do saber que tenha sido designado como saber a ensinar, sofre
a partir de entdo um conjunto de transformacdes adaptativas que vao torna-
lo apto a ocupar um lugar entre os objetos de ensino. Este “trabalho” que
transforma um objeto de saber a ensinar em um objeto de ensino é
denominado de transposicdo didatica. (CHEVALLARD, 2005, p. 45 —
grifos do autor — traducdo nossa).

O que é interessante observar do trabalho de Alves Filho (2001), com a finalidade de

contribuir com a ampliacdo do conceito de transposicao didatica é o ponto de vista que o autor

tem sobre o saber ensinado. Na visdo de Alves Filho o saber ensinado ndo resulta de uma

transposicao didatica, mas sim, de uma simplificacéo.

Como se observa, 0 material didatico a disposi¢do do professor do ensino
medio difere daquele direcionado ao ensino universitario. Enquanto o
altimo sofreu uma Transposicdo Didatica de fato, o outro pode ser
entendido como um processo de simplificagdo que busca adequar
linguagem e recursos matematicos minimos para manter o corpo estrutural
do saber a ensinar. E esse ultimo material didatico que o “professor do
ensino médio’, de modo geral, toma como referéncia para preparar suas
aulas. (ALVES FILHO et al, 2001, p. 86 — grifo do autor).

Alves Filho (2001) diz que as simplificacdes podem ocorrer de algumas formas, tais

como: na linguagem utilizada, se estendendo também aos recursos matematicos utilizados,

interferindo tanto na conceituacdo, como nas eventuais demonstracdes matematicas; e na

forma de apresentacdo dos conceitos, quando interfere na sequencia ordenada do contetdo,

descaracterizando o processo histérico de sua elaboracdo. Ele cita o exemplo de Pinheiro

(1996)

Um exemplo disso é que, de maneira geral, quando um livro didatico
utilizado no ensino médio apresenta a Mecanica Classica, a visdo aristotélica
de movimento, quando aparece, € apresentada como uma concepcao ingénua
e incompleta, que foi superada pelo paradigma newtoniano. Forca, massa,
aceleracdo, referencial inercial sdo conceitos apresentados sob forma
seqlienciada e harmodnica, como se fossem conceitos simples, que se
encerram em si mesmos. Ndo é levado em conta que os significados desses
conceitos dependem do papel que eles desempenham no interior da teoria.
(PINHEIRO, 1996, p.50 apud ALVES FILHO et al, 2001, p.85-86).

Estudando o trabalho de Alves Filho, pode-se concluir que, na Fisica, aparentemente,

0 saber a ensinar que chega até os livros didaticos do ensino médio passa por uma

simplificacéo de seus conceitos e que a partir desta simplificacdo € que o professor prepara e

planeja suas aulas. Mas sendo assim, se o saber ensinado n&o é resultado de uma transposicao
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didatica e sim, de uma simplificacdo, o professor ndo pode participar do processo de
transposicao didatica se o que chega para ele ndo faz mais parte disso.

Na matematica, o saber a ensinar ou saber ensinado, ndo se envereda por caminhos
diferentes; ou o saber € como o prescrito pelas pesquisas cientificas ou € um conceito falho,
uma definicdo errdbnea. Na matematica ndo ha espaco para que uma definicdo ou conceito
ensinado tenha interpretacfes ambiguas, pode ocorrer uma simplificacéo na linguagem
utilizada, mas nao no “conceito”. Pode ocorrer também uma mudanca de apresentacdo dos
conteddos, mas néo interferindo no processo de transposic¢do de um saber.

Talvez, as ciéncias Fisica e Matematica sejam textualizadas diferentemente, sofrendo
simplificacBes — caso da Fisica, pelo fato dos paradigmas cientificos de cada uma, serem ou
ndo, mais flexiveis a mudancas, ou ainda porque os saberes cientificos percorrem caminhos
diferentes, se sujeitando a praticas epistemoldgicas diferentes.

Nas palavras de Cardozo (2003), o caminho que percorre o saber cientifico até o saber
ensinado, ¢ bem definido: “[...] 0 desafio da didatica da matematica é fazer a contextualizacdo

desse saber ensinado sem reduzir o significado das idéias matematicas que o originaram”
(CARDOZO, 2003, p.23 — grifo nosso).

Mas, o uso do termo “simplificagdo” por Alves, nos mostra que a transposi¢do didatica
se faz em um “organismo vivo”, a sociedade, e que as possiveis “simplificagdes” existentes na
textualizacéo do saber escolar, devem estar respaldadas, ou toleradas, pela sociedade naquele
momento. A transposicdo didatica merece também, ser compreendida em sua dimenséo
social.

O segundo autor, ja citado, Cardozo (2003), fala desse aspecto. Este autor, ao explicar
0 processo de transposicdo didatica, toma por referéncia Caillot (1996). Ele cita Caillot ao
dizer que a idéia principal da transposigao didatica ... ¢ que a referéncia de um contetido
dado de ensino, e aquilo que o legitima, é o saber sabio elaborado pela comunidade dos
pesquisadores, comunidade presa em sua dimensao social e historica” (CAILLOT, 1996, p.1

apud CARDOZO, 2003, p.22). E explica:

De acordo com essa idéia, a transposicdo didatica ocorre no seio de cada
comunidade e depende muito intimamente do sujeito (pesquisador), que faz
a transformacdo do saber sabio em um saber “ensinavel”. A transposi¢ao
didatica ocorre, entdo, através dessa noosfera, e, resulta dai ndo s6 a escolha
dos contetdos a ensinar, como também a determinacdo de objetivos,
métodos e valores que conduzirdo o processo de ensino. (CARDOZO, 2003,
p.22).
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Apesar de Cardozo citar em seu trabalho o trecho acima, ele néo esclareceu
explicitamente quais seriam 0s objetivos, métodos e valores que a transposi¢do didatica
conduziria ao processo de ensino. E certo que, com a publicacio de diretrizes ou parametros
curriculares, com a escolha de manuais escolares (livros didaticos), com a elaboracdo de
Projetos Politicos Pedagdgicos ou com recomendaces locais, dadas pelos coordenadores
pedagogicos podem ser identificados alguns valores, métodos e objetivos.

No préximo trabalho estudado, o de Luccas (2004), também encontra-se citacdes do
termo “simplificacdo”. A autora frisa a questao da adequagao da textualizagdo do saber
escolar ao educando, sem a qual a compreenséo do saber textualizado seria prejudicada.

Ao que foi observado da pesquisa da autora, ela compartilha da concepcéao defendida
por Alves Filho (2001) no que se refere a simplificacdo do saber quando textualizado para 0s

livros didaticos do ensino médio:

[...] a transposicéo didatica referente & passagem do saber a ensinar para o
ensinado acontece somente nos livros e periédicos destinados ao ensino
universitario, ou seja, no ensino superior, enquanto que nos livros do ensino
médio ndo h& uma transposi¢éo didatica. (LUCCAS, 2004, p.122).

A autora supde que a simplificacdo sofrida pelo saber, ou auséncia da segunda
transposicdo didatica'’ suprimida em qualquer rea, deve-se a uma precaria formacéo dos
responsaveis que trabalham com a transposicao didatica, o que acarreta num fracasso do
ensino (LUCCAS, 2004, p.123).

Ja o trabalho de Gongalves (2004), que analisou documentos da década de 70, 80 e 90,
o foco central foi ao estudo de Chevallard que trata das praxeologias dos saberes existentes no
processo de ensino.

Quanto ao conceito de transposi¢do didatica, o autor citou e explicou um quadro dos
elementos mais importantes e inerentes a este processo, isto segundo Almouloud (2000) —
autor no qual Gongalves se apoiou. Os elementos explicados foram: saber sabio, saber a
ensinar, objetos a ensinar, objetos do saber, objetos de ensino, saber escolar, saber ensinado e
saber disponivel.

E interessante ressaltar que todos os elementos foram cuidadosamente “definidos”, o
que torna Gongalves (2004) boa referéncia para consulta.

No trabalho de Bernal (2004), a Praxeologia, termo empregado na Teoria

Antropoldgica do Saber, também foi o foco central da pesquisa. No entanto, a autora

7 Esta segunda transposicéo, a transposicao didatica interna, sera explicada a seguir. No caso de Luccas ela
acredita que ndo ocorre esta segunda transposicao didatica, nem na fisica, nem em qualquer area, apesar de
defender que teoricamente deveria acontecer.
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emprestou do conceito de transposic¢ao didatica as “defini¢des” de alguns elementos deste
processo, tais como: a conceituagao de saber sabio, saber a ensinar, saber ensinado e noosfera,
e os destacou muitas vezes do inicio ao fim da pesquisa, fazendo consideracdes importantes.

No entanto, no trabalho de Menezes (2004), a abordagem do tema transposicao
didatica foi mais aprofundada. O autor, orientando-se pelo conceito de transposi¢do didatica
de Chevallard, tomou as concepcdes subjacentes do conceito e foi além, apresentou o conceito
da transposicdo didatica em duas etapas: a transposicdo didatica interna e a transposicao
didatica externa, que serdo comentadas na se¢do seguinte.

Esta divisdo em duas transposicdes € ainda confusa para muitos autores, talvez pelo
fato de serem recentes as discussdes dos conceitos envolvidos. Ela subentende que ha uma
transposicao didatica interna — realizada pela noosfera, regulamentando e estabelecendo
programas curriculares — e outra externa — realizada pelo professor quando planeja e
contextualiza sua aula.

Ainda que o trabalho de Menezes (2004) explique com clareza os dois tipos de

transposicédo, ao concluir, ele escreve:
[...] Chevallard se limita a explicar a “transformag¢do” dos saberes ditos
cientificos em saberes a serem ensinados, realizada por uma pequena
parcela da sociedade que pensa, segundo Oticas as vezes muito distintas, o
funcionamento didatico, a qual chama de noosfera. (MENEZES, 2004,
p.129).

Discordamos do autor quando utiliza o termo “pequena parcela”. Ao que tudo indica,
se fosse uma pequena parcela a realizar a transposicao didatica, os professores estariam
alheios a isso, pois sdo muitos, uma grande massa.

A questdo a ser destacada é: Essa grande parcela da sociedade, os professores,
realizam a transposicao didatica ou participam de etapas da mesma?

Segundo Chevallard (2005) os professores trabalham com a transposigéo didatica e
ndo, a fazem. Assim, Menezes (2004), em suas conclusoes finais, estaria de acordo com o
enfoque de Chevallard. Porém, no decorrer da dissertacdo do autor fica muito claro que, para
ele, o professor realiza a transposicéo didatica, a saber, a transposicao didatica interna; logo, a
parcela que faria/realizaria a transposi¢do didatica seria grande.

Como se pode observar, os trabalhos apresentam marcas de uma “teoria” em
construcdo, fato que causa discussdes acerca das diferentes interpretacdes. Esse € o caso da
transposicao didatica no Brasil.

Outro trabalho que discutiu a pratica da transposicao didatica amplamente, e que

revelou a importancia epistemoldgica deste processo, foi o de Ricardo (2005).
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Assim como o trabalho de Alves Filho (2001) — da Fisica, Ricardo também apresentou

informacdes relevantes que se diferenciam da viséo de transposi¢éo didatica na matematica.

Isso porque, Ricardo revela que na Fisica escolar o saber ndo tem sua legitimidade

epistemoldgica garantida, permitindo que a textualizacdo dos saberes escolares da Fisica

apresentem conceitos deturpados.

O que interessa destacar da pesquisa de Ricardo (2005), para que se faca crescer neste

trabalho as discussdes sobre o conceito de transposicao didatica, € o paragrafo citado abaixo:

[...] na medida em que a transposicdo didatica, e também a nocdo de
competéncias, coloca em questdo a pertinéncia dos saberes escolares, nao é
somente a sua legitimidade epistemoldgica que estd em jogo, mas
principalmente e, talvez, unicamente, a sua legitimidade cultural, pois nesse
caso esta é uma forma ampliada daquela, ja que o status de saber sabio é
outorgado pela cultura. Entende-se agora porque ndo é facil colocar em
duvida a importancia do que é ensinado na escola, pois pareceria que se
estaria discutindo a relevancia da ciéncia para a sociedade. Compreende-se
também porque a transposicao didatica é uma violéncia contra a integridade
do ato de ensinar, conforme Chevallard. Depois de constatado que ha
diferengas entre, por exemplo, a fisica ensinada na escola e a fisica dos
fisicos, a credibilidade assegurada pela legitimidade epistemolégica
atribuida a fisica ndo é garantida para o seu ensino. (RICARDO, 2005, p.
168).

Embora no paragrafo supracitado, Ricardo demonstre preocupacéo acerca da

legitimidade dos saberes que se ensina na escola, ha uma contradicdo em suas palavras que

nos permite inferir: na realidade cabe sim ao professor, ao educador, ao didata, a quem a

melhoria do ensino interessar, questionar o que é relevante da ciéncia para a sociedade. Ndo

guestionar 0s conceitos, 0s assuntos, as producdes cientificas, quando sdo divulgadas e

compreendidas, € 0 mesmo que se omitir e aceitar todas as imposi¢Ges que acontecem, sendo

elas benéficas ou nao.

N&o questionar ¢é deixar uma producao cientifica na prateleira, sem uso, sem serventia,

sem divulga-la, pois s6 respondendo para que serve € que passa a fazer sentido.

Assim como Cardozo (2003), a préxima autora a ser comentada, Wagner (2006),

também destaca a dependéncia/influéncia de fatores sociais e culturais na transposicéo

didatica.

Nas palavras de Wagner (2006) — fundamentadas em Brasil-(2001) — o saber, ao se

tornar objeto de ensino abarca ainda outros influentes, como os sociais e culturais e, para

tanto, cabe-lhes estudos de ambito histdrico, politico, socioldgico e outros. Muito sucinta, a

autora apresenta o que a levou estudar a transposic¢éo didatica e o que significa para ela este

processo: “[...] se a proposta é de fato preocupar-se com outro tipo de ensino, com sentido e
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aplicacOes préticas dentro e fora da escola, o professor deve considerar um outro aspecto: a
necessidade de transpor 0 ensino sabio ao ensino a ser ensinado” (WAGNER, 2006, p.55).

Seguindo a ordem de apresentacdo e considerando 0s aspectos pertinentes das
pesquisas escolhidas que contribuiram para com este artigo, citemos Inafuco (2006) “A escola
é responsavel pelo saber ensinado que corresponde ao que o professor ensina, registrado no
plano de aula, ndo sendo necessariamente igual ao que o aluno aprende, nem o que se
intencionava ensinar. (INAFUCO, 2006, p.19 — grifo nosso).

A afirmacdo citada leva a crer num processo de transposicao didatica realizado pelo
professor. Porém, essa constatacdo ndo foi verificada explicitamente no trabalho de Inafuco
(2006).

A observacdo que podemos fazer é a de que os trabalhos em geral, usam apenas alguns
dos elementos da transposicdo didatica para pesquisa, mas apenas alguns detalham sobre
todos os elementos subjacentes ao processo.

O trabalho de Brito Menezes (2006), por exemplo, atentou para esta necessidade.

Baseando-se em Chevallard (2001), Arsac (1989) e Bordet (1997), a autora apresentou
0s aspectos do processo da transposicao didatica, como também as relacBes deste conceito
com a nocao de epistemologia do saberes, sociologia e psicologia empregada aos saberes.

Jé& Silva (2007), compartilnando da mesma rede de autores que acreditam haver uma
transposicao didatica realizada pelo professor, como Luccas (2004), Menezes (2004), Inafuco
(2006) e Brito Menezes (2006), ele afirma explicitamente que uma das etapas da transposi¢do
didatica é feita pelo professor e muito mais, afirma ainda que € o professor que realiza a
transposicao do saber sabio para o saber ensinado.

Porém, como defende-se neste artigo, o professor néo realiza a transposicdo didatica,
mas sim, participa de uma etapa dela, pois o professor, dentre tantos personagens, € apenas
um, que se for muito engajado, pode contribuir com o processo, mas nao realiza-lo
completamente.

Outro autor a tratar da transposicao didatica foi Ribeiro (2007). Em seu trabalho ele se
propds a discutir sobre as no¢Bes matematica, paramatematica e protomatematica e concluiu
um trabalho excepcional, explicando sendo alguns dos elementos mais dificeis da teorizacéo
da transposicéo didatica que séo os trés tipos de nogdes citadas anteriormente.

No ultimo trabalho analisado, de Wagner Wuo (2005), foi observado que o autor néo
empregou a teorizacao da transposicao didatica como foco central da pesquisa, embora tenha
usado o conceito explicado por Chevallard sobre a transformacao do saber cientifico em saber

escolar.
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Na visdo de Wuo (2005), os saberes escolares ndo cumprem uma conceituagao tao
rigida e condizente com a produgdo cientifica original, porque ha uma dependéncia de outros
fatores contingentes no desenvolvimento das textualizagdes escolares, tais como: “a
tecnologia, a historia, a sociologia, as outras ciéncias, a arte, que desempenham um papel ndo
de meros complementos e curiosidades, mas estdo ligados a uma viséo da ciéncia dentro da
cultura humana” (WUO, 2005, p.97).

Podemos ressaltar que de acordo com Wuo (2005), a textualizacdo dos livros didaticos
escolares sofre sim, influéncias de outras areas e nao sé da ciéncia de origem. Porém, ndo
acreditamos que séo estas influéncias que distanciam o saber escolar de seus conceitos
originais, ainda que haja uma forte tendéncia a contextualizagbes nos textos escolares e que
estas podem imprecisar 0s conceitos.

Na secdo seguinte ao explicar sobre a transposicao didatica interna e externa, veremos
que as influéncias contextuais que marcam os textos do saber estdo a mercé do conhecimento
que o professor tem ou ndo sobre os saberes. Estas sim s&o influéncias que podem distanciar o

saber escolar do saber cientifico — considerado correto.

2 SOBRE A TRANSPOSICAO DIDATICA INTERNA E A TRANSPOSICAO
DIDATICA EXTERNA

As designac0es, transposicao didatica externa e transposicao didatica interna sdo
decorrentes da propria separacdo feita por Chevallard quando cita uma transposicéo didatica
lato sensu e outra stricto sensu.

Pela interpretagéo de Ricardo (2005), isso fica mais evidente:

A noosfera é o lugar onde se pensa o funcionamento didatico segundo
ideologias diferentes, constituindo, conforme Chevallard, “o centro
operacional do processo de transposi¢do” (1991, p.34) e expressa o
trabalho externo da transposicdo didatica, que é a de estabelecer o saber a
ensinar — é uma transposicdo didatica lato sensu. O trabalho interno, que
delimita o saber ensinado, ocorre no interior do sistema de ensino e se fixa
sobre um contetdo de saber preciso — é uma transposicdo didatica stricto
sensu. (RICARDO, 2005, p.172 — grifos do autor).

A transposigéo didatica interna e externa séo entéo, as distingdes feitas no processo

de transposic¢éo didatica segundo os agentes que as realizam e como eles as realizam.
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No trabalho de Brito Menezes (2006) estes conceitos estdo bem explicitos e sdo
interpretados seguindo autores como Chevallard (1991), Bordet (1997), Arsac (1989) e Henry
(1991).

Segundo Brito Menezes quando o saber € designado a tornar-se um saber escolar ele
sofre dois grandes momentos de transformagao:

e “a ‘transposi¢do didatica (externa)’ que acontece na noosfera, onde sdo selecionados 0s
saberes que entrardo no jogo didatico; onde o saber cientifico ganha a ‘roupagem
didatica’, a partir de curriculos e programas de ensino” (BRITO MENEZES, 2006, p.34 —
grifos da autora). Tais “programas, curriculos, livros didaticos” aparecem como
instrumentos reguladores, que normatizardo o que se deve ensinar na escola, consolidando
uma primeira etapa da transposicdo didatica, a transposicdo didatica externa (BRITO
MENEZES, 2006, p.75, 76);

e e atransposicdo didatica interna que se trata daquela que atua na relagdo professor-aluno-
saber dentro da sala de aula. “Nesse segundo momento da transposi¢ao didatica, ndo mais
a ‘noosfera’ se institui como elemento central dessa transformagdo, mas sim, o proprio
professor, considerando a sua relacdo com o saber e com o aluno” (BRITO MENEZES,
2006, p. 34 — grifos da autora).

No entendimento desta autora o professor e o0 saber se relacionam mutuamente.
Segundo ela, essa relacdo determina, em larga medida, de que forma o professor organizara as
situacOes de ensino a serem propostas, que postura ele assumira perante os alunos; enfim, que
‘cara’ ele vai dar ao saber, no processo de transposi¢ado didatica. (BRITO MENEZES, 2006,
p.37 — grifos da autora).

Por haver uma relacdo entre professor e saber, a autora esclarece que ha um processo
interno de transposicao didatica, mais especificamente realizado pelo professor; ou seja, 0
professor seria o responsavel pela etapa de adaptacdo/deformacéo do saber a ensinar descrito
em manuais e livros didaticos, a fim de torna-lo saber ensinado. Esta adaptacéo se efetivaria
no momento da relagdo didatica. (BRITO MENEZES, 2006, p. 83).

Esta adaptacdo que se efetiva, acontece, na visdo da autora, na relagéo didatica
professor-aluno, o que para ela € o momento final da transposicao didatica.

Compartilhando da mesma idéia, ja esclarecia Menezes (2004):

O passo final na transformacdo sofrida pelo saber cientifico é aquele que
acontece intramuros da sala de aula, cujos parceiros envolvidos séo, a rigor,
professor e aluno, e que tem no professor o elemento humano responsavel
por tal transposicdo. Logicamente, ndo podemos pensar que a transposicao
didatica interna depende unicamente do professor; ela envolve questfes
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bem mais amplas, que conferem uma complexidade consideravel a tal
processo. (MENEZES, 2004, p.29 — grifos do autor).

Com idéias similares as de Menezes, Alves Filho, ja em 2001, escrevia:

Ao professor cabe contemporizar tais correntes de interesse — referindo-se
aos interesses da instituicdo escolar — no momento da preparacdo de sua
aula e no instante em que na sala de aula exerce o magistério. Nesse
momento, as pressdes externas levam o professor a praticar uma nova
Transposicao Didatica. (ALVES FILHO, 2001, p.86).

O que o autor quis dizer é que o professor realiza uma segunda transposicéo didatica,

hoje conhecida como transposicédo didatica interna e, apesar de descrever este trecho em seu

trabalho, noutro momento ele afirma que o professor trabalha com simplificacdes dos saberes

e ndo com uma transposicdo dos saberes; logo, o professor ndo trabalharia com uma

transposicao didatica.

As davidas de qual € o papel do professor no processo da transposicao didatica fazem

parte de alguns trabalhos, mostram-se em trechos que se contradizem e permanecem em

outros trabalhos. Para desfazer estes conflitos este artigo buscou elucidar um pouco mais a

questdo da transposicao didatica interna e externa.

Em Brito Menezes (2006), por exemplo, ndo foram observadas contradi¢des sobre

estes conceitos. Ao contrario disso, foi mostrado que o professor faz a transposicao didatica:

O que Chevallard quer propor, no nosso entendimento, é que a transposicao
didatica ja vem sendo feita desde had muito tempo, quando a noosfera — a
esfera ‘pensante’ — prop8e um tratamento, uma ‘didatizacdo’, uma
deformacdo do saber cientifico, para torna-lo apto a ser ensinado. Mas se
consideramos que a Transposicdo Didatica Interna marca um novo
momento, uma nova etapa desse processo, talvez possamos dizer que o
professor ndo apenas estd na transposicdo didatica, mas que ele,
legitimamente, faz a transposi¢do didatica. (BRITO MENEZES, 2006, p.86
— grifos da autora).

Embora pareca convincente a explanacdo dos autores Alves Filho (2001), Menezes

(2004), Ricardo (2005) e Brito Menezes (2006) sobre haver duas transposic¢des didaticas, o

que se defende neste artigo € que o processo de transposicao didatica age do inicio ao fim

seguindo normas, conceituacdes e parametros bem definidos por uma noosfera, ndo havendo

subdivisfes de transposi¢des neste percurso.

A idéia que nos parece mais coerente, seguindo os estudos de Chevallard (2005), é de

que o professor ndo faz a transposicdo didatica, ele apenas participa de uma etapa dela, sendo

um instrumento de divulgacdo do saber, ensinando e perpetuando a transmisséo dos saberes.
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A Unica circunstancia que admitiriamos haver uma transposic¢do didatica interna seria:
o professor, conhecedor da histdria da transposi¢do didatica do saber, estuda e transforma o
saber a ensinar em saber ensinado, textualizando coerentemente os saberes, elaborando
contextualizagdes cabiveis. Para isso, o professor necessitaria “resgatar a contextualizagao
historica da produgéo do saber sabio, diminuindo o excesso do artificialismo e da neutralidade
do saber a ensinar” e do saber ensinado (ALVES FILHO et al, 2001, p. 90). Esta situagdo, a
qual de fato, do nosso ponto de vista, aconteceria a transposic¢do didatica interna é a mais
plausivel para dizer que o professor faria/realizaria a transposicao didatica.

E € por isso que adotamos certo ceticismo quanto a uma segunda transposicao
didatica, pois na maioria das vezes, quando o professor tenta contextualizar um saber da sua
forma ele acaba por embaraca-lo. Sdo poucos os professores que se interessam pela
epistemologia dos saberes dentre outros estudos, tais como: os psicoldgicos, socioldgicos, etc.
para de fato realizar inquestionavelmente uma transposi¢éo didatica interna. Tomando como
exemplo o professor de Matematica e nos restringindo a conceitos especificos, acreditamos
que poucos procuram conhecer as definicGes adotadas e avalizadas pela academia em anais e
publicaces cientificas para entdo adequar o vocabulario ao estagio de compreensao do
estudante e tentar assim produzir uma transposicdo didatica eficaz.
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