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Resumo: Este artigo foi motivado por questionamentos provenientes da necessidade de explicitar outros
resultados de nossa dissertacdo, principalmente, no tocante ao titulo. Tendo por objetivo compreender como
alguns elementos da teoria antropoldgica do didatico funcionaram como ferramentas para a compreensdo de
processos de transposicdo didatica, do saber académico ao saber escolar, do conjunto dos inteiros relativos.
Apresentaremos discussfes das respostas por meio de apontamentos de alguns aspectos do desenvolvimento da
teoria antropolégica do didético, iniciando pelos estudos dos processos de transposi¢do didatica.
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Introducéo

A escrita deste artigo € motivada por questdes geradas pelo titulo da dissertacdo do
primeiro autor: A teoria antropoldgica do didatico (TAD) como ferramenta para o estudo de
transposicoes didaticas (TD): o caso das operacfes de adicdo e subtracdo dos nimeros inteiros
no 7° ano do ensino fundamental. “A transposi¢do didatica ndo faz parte da TAD? S&o teorias
distintas? Como usar elementos de uma teoria — a TAD — que evoluiu de outra —a TD — para
entender essa segunda?” Essas eram algumas das questdes a que fomos confrontados quando
discutiamos nossa pesquisa de mestrado. Neste texto pretendemos responder tais questdes por
meio de uma breve discussdo acerca do desenvolvimento teérico da TD e da TAD, de alguns
resultados de nossa pesquisa referentes as propostas de ensino apresentadas no livro que
analisamos e de outras questdes provenientes de novos estudos tedricos. Queremos, assim
explicitar como certos elementos da TAD funcionaram como ferramenta para o estudo de

processostranspositivos.
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Os contextos de nossa pesquisa

Nossa pesquisa de mestrado pode ser inserida em um contexto de investigacdo que se
preocupa com as escolhas didaticas e matematicas feitas por autores de livros didaticos
destinados ao ensino fundamental e, por professores que atuam nesse nivel de escolaridade.
Tendo em vista o livro didatico adotado e as influéncias que este material exerce sobre a

pratica pedagogica desses professores, Bittar (2017, p. 365 e 366) afirma que,

Se queremos compreender algumas das razbes de dificuldades de aprendizagem
enfrentadas por alunos, o livro didatico utilizado por eles é uma das fontes a serem
consultadas. N&o é a Unica, porém, como o livro didatico é o principal material
utilizado pelo professor no preparo de suas aulas, seu estudo permite, entre outros,
certa aproximagao com o que é ensinado pelo professor.

O estudo das influéncias que os livros didaticos exercem sobre os professores, bem
como as dificuldades enfrentadas por eles nos seus processos de ensino, nos propiciaram
observar adaptacGes realizadas para contornar o fato, por exemplo, ter que ensinar um
contetdo cujas justificativas tedricas ndo sdo acessiveis aos alunos, ou por ndo possuirem
repertorio de conteldos necessarios, ou ainda pelo fato de essas justificativas ndo fazerem

parte dos objetivos de ensino dessa etapa de escolaridade.

O uso de metaforas adaptativas é bastante comum no ensino de ndmeros inteiros
relativos no ensino fundamental. Inicialmente, em nossos estudos, atribuiamos esse fato as
escolhas didaticas dos autores de livros. Entretanto, tais adaptagdes sdo mais que escolhas
didaticas, pois conteddos como anel, dominio de integridade, relacdo de ordem e principio da
boa ordenacdo ndo sdo possiveis de serem apresentados — como é feito no estudo das
estruturas algébricas no ensino superior — aos alunos deste nivel escolar. Por exemplo,
citamos a mobilizacéo de barrinhas coloridas dentre tantas formas de validarmos as regras de
sinais no ensino fundamental. Assim, a criacdo desse recurso didatico pode substituir a

demonstracdoda seguinte proposicéo:

Proposicao: Seja A um anel. Para todos a, b € A,

i.(-1).a=-a ii.(-a).b=a (-b)=—(ab); iii. (-a). (-b) =ab.

Quadro 1-Proposicdo sobre algumas propriedade das estruturas algébricas.
Fonte: Autor 1, 2016, p. 34.

Este tipo de justificativa para a regra de sinais, permite a apresentacao de conceitos e
propriedades matematicas inacessiveis aos alunos desta etapa de escolaridade. Assim, a
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organizacdo das propostas de ensino dos numeros inteiros relativos, na educagdo basica,
necessita de processos adaptativos bem diferentes daqueles que permitem construir,

formalmente, este conteldo.

Sendo assim, buscamos compreender em nossa dissertacdo distanciamentos e
aproximacdes entre a construcdo dos nimeros inteiros e propostas de ensino das operagdes de

adicdo e subtracdo desse conjunto em um livro didatico do 7° ano do ensino fundamental.
Transposicao Didatica

Com as primeiras andlises, que envolveram o volume do 7° ano, algumas pesquisas
com foco em investigar livro didatico, leituras de algumas obras que contemplam a
construcdo dos numeros inteiros e aspectos epistemoldgicos e historicos desse conjunto,
conseguimos estruturar na escrita de nossa dissertacdo um conjunto de dados que nos levaram
a novos caminhos, além daqueles que buscavam caracterizar o ensino dos ndmeros inteiros
relativos. Foi possivel identificar diferencas entre as propostas de ensino destes conceitos no
ensino fundamental e sua construcdo teorica: alguns resultados (propriedades, teoremas,
demonstracdes, entre outros) que estdo na construcdo dos inteiros e ndo estdo na educacgédo
bésica e, inversamente, procedimentos presentes na educagdo basica e que nao aparecem na
construcdo dos inteiros. Tais diferencas decorrem do processo de transposicdo didatica
(CHEVALLARD, 1991) necessario para que um determinado objeto possa ser ensinado.

Um contetdo do conhecimento designado, tendo sido designado como saber
a ensinar, sofre transformacdes adaptativas que vdo torna-lo apto a tomar seu
lugar entre os objetos de ensino. O trabalho que, de um objeto de saber a
ensinar faz um objeto de ensino, é chamado de transposicéo didatica (lbid.,
p. 39).

Nesses processos transpositivos, Chevallard (1991) denomina os estudos e as
producdes dos matematicos de Saber Académico; o conjunto dos conhecimentos que devem
ser aprendidos e que foram organizados pelo Sistema Educativo de Saber a Ensinar e as
adaptacdes que os professores realizam sobre os Saberes Escolares, presentes nos livros
didaticos, de Saber Ensinado. Menezes (2006) denomina a passagem dos Saberes
Académicos para 0s Saberes a Ensinar de Transposicdo Didatica Externa e a passagem deste
ultimo para os Saberes Ensinados e Saberes Aprendidos de Transposicdo Didatica Interna®®.
Sendo assim, pode-se perceber que essa segunda “fase” da transposi¢do dos saberes € fruto

das acbBes dos professores e, consequentemente é determinada por seus conhecimentos

13para mais informag@es acerca de todos os atos transpositivos que um saber pode sofrer, ver Chevallard (1991).
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didaticos, suas experiéncias como professor, suas relacbes pessoais com o objeto do saber,
enfim, estd totalmente impregnada por sua subjetividade (MENEZES, 2006). Dentre as
questdes que Menezes (2006, p. 4) buscou responder em sua pesquisa, trazemos uma que se
aproxima do trabalho que também realizamos: “Até que ponto as escolhas efetuadas pelos
autores de livros didaticos, [...] influenciaram nesse processo de “transformag¢ao” do saber por
parte do professor?” Em nosso caso, ndo focamos nas acdes de professores, mas nos
preocupamos com as influéncias dessas propostas de ensino para as outras etapas dessa

transposicao interna.

No cenario das transposicGes externas um elemento importante denominado por
Chevallard (2001) de noosfera, tem papel fundamental nas transformacfes que os Saberes
Académicos sofrem. Chevallard denominou de noosfera o conjunto das fontes de influéncia
dos processos seletivos dos contetdos, que compdem os programas de ensino e definem os
processos de ensino. No contexto educacional brasileiro, até certo tempo, nosso sistema de
ensino era provido de alguns documentos que poderiam influenciar no conjunto dos
conhecimentos a serem ensinados, caso dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e do
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), mas, com certeza, a maior influéncia era
proveniente das escolhas postas nos livros didaticos. Esses documentos e programas, proveem

certo direcionamento, mas ndo sao diretrizes para esses saberes.

Portanto, como em nossa dissertacdo buscamos compreender 0s possiveis
distanciamentos e aproximacdes de um saber em duas instituicdes distintas, o entendimento
das transformac@es que esse saber sofreu, de uma instituicdo para outra, foi fundamental para
a nossa escrita. Nesse sentido, a TAD nos proporcionou uma ferramenta, a organizacao
praxeolégica, que permitiu estudarmos as transformacfes que o saber, inteiros relativos,
sofreu desde do saber académico até a instituicdo livro didatico. Para tanto, modelamos as
propostas de ensino dada pelos autores desse livro didatico. Sabemos que existem algumas
formas de olharmos para esse fendmeno transpositivo, e nesse caso, optamos por
compreendermos aspectos das formas de organizacdo desse saber em ambas as instituicdes,
buscando o comportamento desse saber em cada um desses habitats, por meio das

praxeologias modeladas.
Teoria Antropologica do Didatico

O conhecimento, o saber e a atividade matematica sdo frutos das construcfes e das

atividades humanas sociais. Todas essas construgdes sdo realizadas em grupos formados por
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pessoas, em comunidades, em instituices, que por sua vez se guiam por certos acordos,
contratos institucionais. Na TAD € proposta uma ferramenta para se estudar as condi¢des que
permitem produzir e disseminar os conteudos matematicos. Esses estudos requerem que
“possamos descrever e analisar certos tipos de atividades humanas que sao realizadas em
condigdes particulares (por exemplo, na sala de aula, sob a direcdo de um professor e

seguindo um programa especifico de estudo)” (CASABO, 2001).

Percebe-se assim, que a TAD permite estudar a atividade matematica (atividade
humana) e, esses processos podem ser descritos por um modelo denominado por Chevallard
(1999) de organizacdo praxeologica, formado por um quarteto constituido de tipos de tarefas,
técnicas, tecnologia e teoria. Segundo Artigue ¢ Winslow (2010, p. 47), a TAD “oferece uma
visdo ousada da atividade humana [..] [e] se concentra nas ferramentas especificas
necessarias para este estudo; em particular, nos niveis de codeterminacéo didactica™!*. Essas
atividades podem ser divididas em dois blocos: um prético e outro tedrico. Chevallard (1999)
nos diz que o bloco prético ou bloco do saber/fazer é formado pelos tipos de tarefas e suas
técnicas. O bloco tedrico ou o bloco do saber é formado pela dupla tecnologia e teoria.

Artigue e Winslow (2010, p.47) também evidenciamque,

As praxeologias muitas vezes ocorrem em sistemas maiores, compartilhando
alguns dos mesmos elementos explicitos (ou seja, blocos de conhecimento).
Uma tecnologia pode servir no contexto de mais de um bloco de prética;
uma colecdo de praxeologias que compartilham a mesma tecnologia (e
teoria) é chamada de organizacdo local (de praxeologias). Essa organizagao é
caracterizada pela tecnologia comum, como o discurso relativo a resolugéo
de equacbes polinomiais. Finalmente, uma teoria pode servir para
argumentar sobre varias organizagdes locais, que entdo séo ditas formar uma
organizagdo regional (de praxeologias), caracterizada por uma teoria
unificadora, como uma teoria algébrica para a solugéo de equacdes.

Nesse cenario das organizacGes praxeolégicas e dos aspectos que revelam seu
desenvolvimento, ha necessidade de se considerar contextos mais gerais e amplos dos que 0s
revelados pelas organizagdes pontuais, locais e regionais, sob o risco de ndo serem totalmente

interpretadas. Tal fato se d& pela coordenacdo e a interacdo que eles possuem, pois além

14Tanto as praxeologias quanto as formas que essas organizacdes se desenvolvem ndo podem ser compreendidas
se consideradas de forma isolada, ha necessidade de observar outros contextos, tanto micro quanto macro,
denominados de niveis de codeterminacdo. Esses niveis sdo articulados entre si, compartilhados mutuamente,
portanto, se um nivel for alterado gerard em cadeia ascendente e descendente influéncias que restringiram o
comportamento dos demais. Essas restricdes também podem ser vistas como algumas condi¢Ges que modificam
0 habitat dos saberes, das pessoas e das instituicdes que estdo envolvidas. A TAD fornece um modelo e um
detalhamento desses niveis por meio de uma escala hierarquica (BOSCH, GASCON, 2006). Para mais
informacdes detalhadas desses niveis ver Chevallard (2002).
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desses niveis internos as instituicdes de ensino, existem outros externos, tais como Civilizagdo
e Sociedade. Esses niveis externos ou superiores ndo podem ser, de maneira geral, alterados
por um professor, mas, nessa hierarquia, funcées tais como diretores, secretarios de educacdo
e outros cargos envolvidos com as Secretarias de Educacdo dos Estados, Municipios e até
mesmo do Ministério da Educagdo, podem modifica-los. Essa codeterminacdo € regida,
segundo Chevallard (2002) por uma hierarquia de niveis institucionais que se inter-
relacionam. Chevallard (2002) fornece uma escala hierdrquica com esses niveis de

codeterminacao didatica.

Em nossa dissertagdo ndo aprofundamos nesse estudo, olhamos para os niveis mais
inferiores, até o do Dominio. Olhando para os niveis de codeterminacdo pode-se observar as
varias relagdes existentes em torno das condicdes de existéncia dos objetos de estudo. Pode-se
estudar as varias instituicdes sob a visdo de ecossistemas, habitat e nichos, observando a
existéncia de um conhecimento, ou a sua inexisténcia, como surgiu, como se manteve ou
como deixou de existir nas institui¢des. A ecologia de uma organizacgdo praxeoldgica associa-
se as condigdes que pesam sobre sua constru¢do e sua “vida”, normalizadas tanto nas
instituicdes de ensino como nas de producdo, de utilizacdo e de transposicdo dos conteudos. E
possivel observar as razdes de ser dos objetos de estudo, pois as organizagdes didaticas nos
propiciam respostas as questbes do tipo: como estudar um contetdo matematico? Como
organizar um tema de estudo? Como articular um tema de estudo com outros, sem perder a
organizacdo do estudo? As organizacGes praxeologicas, nesse sentido, sdo criacdes
provenientes das atividades institucionais, visando ajudar as pessoas que habitam essas
instituicOes em seus processos de estudo, bem como nos aspectos que possam auxiliar o0s
professores em seus planejamentos de como procederem diante de seus alunos favorecendo 0s

seus processos de estudos.

Até esse momento, vimos que, ao estudarmos praxeologias presentes nos livros
didaticos (relativas a um determinado tema) e praxeologias presentes na esfera académica
(relativas a esse mesmo tema) é possivel estudar a distancia entre essas praxeologias, ou seja,
0s processos de transposi¢do didatica.Vimos também que, o estudo da TD foca no objeto
matematico e suas transformacdes, o da ecologia nas condi¢Ges para que um saber possa viver
em uma determinada instituicdo e, o da TAD permite estudar as atividades humanas, em

particular a atividade matematica por meio da mobilizagdo de uma organizagdo praxeologica.

Um estudo de caso
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As noc¢des de praxeologia e de transposicdo didatica nos forneceram ferramentas
operacionais para a realizacdo das andlises da caracterizacdo do ensino do conjunto dos
inteiros relativos. A principio, na escrita da dissertacdo, tinhamos a intencdo de analisar as
propostas de ensino desse conjunto numérico. Para isso, mobilizamos as nogbes de
praxeologia, mas, nesse processo, nao foi possivel identificar todos os elementos do quarteto
praxeologico: nossa maior dificuldade foi referente ao bloco tecnoldgico/tedrico. Na parte

introdutoria percebemos o uso de situacdes do cotidiano em geral.

O estudo dos nimeros inteiros emerge de um contexto em que os alunos ndo
conseguiriam resolver uma subtracdo com o conhecimento sobre ndmeros
naturais de que dispunham até essa etapa de escolaridade, [...] partindo do
pressuposto que apenas o conjunto dos naturais ndo é suficiente para resolver
operagdes, tais como “8 — 10” ou “3 — 7”7, “grandezas subtrativas” sdo
utilizadas, como por exemplo, interpretando “— 2” como a subtracdo de duas
unidades. [...] Nesse ensino é comum a criagdo de metaforas como um dos
recursos utilizados para contornar algumas dificuldades de compreensdo —
fato que revela algumas caracteristicas da transposicdo didatica realizada
pelos autores. A situacdo com cheque especial, [...] € um contexto real
modelado com intuito de dar sentido a essa aprendizagem e trazer algo que
justifique o estudo desse conceito, evidenciando articulagdes com a realidade
e com possiveis conceitos internos a Matematica. (GONCALVES, 2016, p.
83).

As situacdes cotidianas que foram modeladas podem ser a conex&o entre 0s conceitos
ja estudados e os que serdo desenvolvidos nessa etapa de escolaridade, atenuando o fato de
que, nos estudos dos inteiros relativos, alguns conceitos ndo podem ser trabalhados com toda
a formalizacdo matematica que os caracterizam. Os conteldos presentes nos livros didaticos,
geralmente, sdo provenientes do segundo e do terceiro ato transpositivo, ou seja, a passagem
dos objetos a ensinar para ao saber a ensinar, e destes para 0s saberes escolares. Essas etapas
da transposicdo sdo realizadas pela noosfera, ou seja, muitas vezes 0s proprios autores estdo
reproduzindo uma organizacdo didatica ja cristalizada ou naturalizada, caso do trabalho com a
mobilizagdo de objetos da realidade para se introduzir os inteiros relativos.

Vejamos que se ndo fosse o fato de modelarmos essa praxeologia introdutéria, talvez
nos ndo teriamos atentado para o fato de os autores estarem mobilizando algumas criacdes
didaticas. A TAD nos permitiu “realizar uma espécie de categorizagdo do material
apresentado no livro. [Modelamos] as organiza¢fes matematica e didatica presentes na obra o
que [permitiu] analisar a proposta apresentada, fazer inferéncias acerca das escolhas dos
autores e sobre possiveis dificuldades dos estudantes” (BITTAR, 2017, p.6). E ao
complementar com analises dos processos transpositivos do dominio matematico destas
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propostas, percebemos que essa abordagem resultou em analises consistentes, possibilitando
apontar algumas condicOes e restricbes impostas ao ensino e aprendizagem dos numeros

inteiros relativos.

Nas organizacGes matematicas modeladas para as operacfes com inteiros relativos,
varios foram os elementos tecnoldgicos apresentados, por exemplo, os conceitos de distancia
entre pontos, de modulo e de simétrico, sendo também a primeira vez que os autores utilizam
conceitos da Matematica formal para justificar suas formas de resolver as tarefas. Percebemos
que os autores sempre haviam apresentado justificativas em nivel empirico, utilizando
situacdes do cotidiano e conceitos da Matematica escolar para fundamentar algumas escolhas,

fatos que revelam a evolugdo da organizagdo praxeoldgica proposta pelos autores.

Na figura a seguir, ha mobilizacdo de uma propriedade matematica adaptada, pois tal

conceito ndo poderia ser exposto formalmente.

3y em Viena, 0 domingo fol menos frio do que o sabado: a temperatura subiu 3 °C

Ma Jma vez temos que 4) N=(-4)+((+7)=3

Subtrair -7 é 0 mesmo que somar +7

océ percebeu
Subtrair um namero
€ 0 mesmo que

omar o seu oposto.

Figura 1- Exemplo da operagéo de Subtracéo: reta numérica e oposto.
Fonte: Andrini e Vasconcellos, 2012, p. 67, grifos dos autores.

O uso da reta numeérica, dos conceitos de comparacao de temperaturas e do calculo de
diferencas sdo mobilizados para trabalhar o fato da existéncia do elemento simétrico e das
propriedades que podem ser deduzidas a partir dele. Percebe-se que algumas das adaptacGes
realizadas estdo vinculadas aos conceitos a serem ensinados, que nos permitiu observar alguns
aspectos da transposicao didatica realizada. Mais uma vez, esse processo foi realizado a partir

da modelagem da praxeologia da proposta de ensino revelada pelos autores.

Nas listas de exercicios em que é possivel identificar o trabalho com a técnica®,
percebe-se que nas respostas dadas pelos autores foram acrescentadas “carinhas” alegres,

tristes e sem expressdo, que representavam, respectivamente, ideias positivas, negativas e

15Exemplo do quarto momento didatico. Os momentos didéaticos sdo seis e nos permitem além de analisar como
ocorre o desenvolvimento da proposta de ensino de uma atividade matematica, estudar e identificar escolhas
metodoldgicas e de ensino. Ver Chevallard (2002).
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nulas. Nesse fato, os autores mobilizaram esse processo como formas de se identificar que
uma quantidade é positiva ou negativa. O apelo aos ostensivos® graficos para essa fase final
da praxeologia das operagdes de adicdo e subtracdo foi mais evidente. Esse episodio é
justificado no Manual do Professor, onde se relata que o ensino sera intuitivo, valendo-se dos
conhecimentos que os alunos ja possuem e, a partir desses conhecimentos, é possivel
organizar as primeiras ideias dos inteiros relativos, justificados pelo uso do modelo aritmético

e pela criacdo de materiais de apoio, caracteristico dos processos de transposicéo didatica.

Comparando a sequéncia de apresentacao realizada na Matematica para se construirem
0s inteiros e a realizada no livro analisado, percebe-se que as ordens do ensino dos conceitos
sdo diferentes. Para a construcdo dos inteiros é utilizado uma estrutura algébrica — definicao
de duas operacdes e suas propriedades, deduz a operacdo de subtracéo, as relagdes de ordem,
0 jogo de sinais para a multiplicacao, a lei do cancelamento e o principio da boa ordenacéo, o
valor absoluto e as sequéncias estritamente crescentes e decrescentes. E, para a educagéo
basica, — ha uma apresentacdo dos inteiros por meio de situacdes cotidianas, reta humeérica,
comparagdo, sucessores, sequéncias crescentes, valor absoluto, simétrico e as operacdes.
Nesse sentido, para que um determinado conteldo possa ser ensinado num respectivo ano
escolar, necessita-se organizar alguns aspectos para que esse ensino possa sobreviver nessa
instituicdo (BITTAR, 2017).

Além da diferenca de apresentacdo, no ensino superior, todos 0s conceitos sdo
deduzidos e ligados logicamente, 0 que nem sempre acontece na educacao basica, em que 0s
conceitos sdo adaptados para encadear uma sequéncia que se aproxime do nivel cognitivo dos
alunos. Apesar de as sequéncias terem ordens diferentes, quase todos 0s conceitos s@o
trabalhados em ambos o0s ensinos. Por exemplo, a comparacdo de nimeros inteiros provém da
relacdo de ordem e do principio da boa ordenacdo. Mas, as intengdes se afastam, uma vez que
um tem conotacdo de saber quem é maior e, outro de organizar e ordenar os elementos de um

conjunto.

Os conceitos matematicos podem ser trabalhados a partir de materiais de apoio, de

jogos e situagdes reais, fato que promove um ensino que desempenha um papel motivador e

6para Bittar (2017, p. 368) “objeto ostensivo [...] [é] todo objeto tendo uma natureza sensivel, uma certa
materialidade, e que, por isso, adquire para o ser humano uma realidade perceptivel. Os objetos ndo ostensivos
sdo entdo todos os “objetos” que, como as ideias, as intuigdes ou 0s conceitos, existem institucionalmente — no
sentido em que lhe atribuimos uma existéncia — sem, entretanto, poderem ser vistos, ditos, escutados, percebidos
ou mostrados por si mesmos. (BOSCH, CHEVALLARD, 1999, p.10).
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que propicia a formalizacdo de conhecimentos empiricos em matematicos, compondo assim,
os elementos da transposicdo didatica que esse saber sofreu. Mas nem todos esses conceitos
receberdo um tratamento formal, os aprofundamentos e o rigor matematico necessarios,
algumas vezes, esses niveis sdo mais superficiais e, apenas, no decorrer da escolarizacdo, vao

“ganhando” o rigor necessario.

Nossos dados apontaram para dificuldade de justificar matematicamente conceitos tais
como modulo, simétrico, ordem no conjunto dos inteiros e, principalmente, as operacdes e 0s
seus elementos. Esse fato se assemelha ao ocorrido nos anos iniciais do ensino fundamental,
pois, além desses elementos serem trabalhados em anos posteriores e alguns apenas em nivel
de graduacdo, eles foram ensinados por meio de adaptacGes ao nivel cognitivo dos alunos.
Alguns contetdos estdo além desse nivel, por isso necessitam de adaptacGes e materiais de
apoio. Tais conceitos sobrevivem em ambos 0s contextos —Matematica escolar e a

Matematica dos matematicos, mas, suas abordagens diferem em varios aspectos.

A ordem de apresentacdo também é um fator que interfere na formalizacdo de
conceitos que poderiam ser realizadas nesse momento, e ndo o sdo. Todo esse movimento de
adaptacdo revela caracteristicas da transposicdo didatica realizada pelos autores desse livro —
ou por outros elementos da noosfera — que foram possiveis de serem identificadas pela
mobilizacdo de algumas ferramentas tedricas que sdo disponibilizadas pela TAD.

Consideracoes

Nesse artigo descrevemos um breve resumo do desenvolvimento tedrico da TAD.
Iniciamos com os estudos da TD, em seguida, apresentamos alguns aspectos das ideias de
ecologia dos saberes e, finalizamos, com os estudos das atividades matematicas e da
modelagem de organizacdes praxeoldgicas. Essa escrita teve por objetivo: explicitar como
certos elementos da TAD funcionaram como ferramenta para o0 estudo de processos
transpositivos, na busca por explicitar a coeréncia do titulo de nossa dissertacdo; e, responder
a alguns questionamentos: “A transposicdo didatica faz parte da TAD? Essas teorias sdo
distintas? Como usar elementos de uma teoria — a TAD — que evoluiu de outra —a TD — para

entender essa segunda?”’.

Também evidenciamos que, diferentemente, do que se possa pensar, na maioria das
vezes um conjunto de conhecimentos é organizado para ser utilizado e ndo ensinado. O caso
dos inteiros relativos foi dessa forma; no decorrer de sua histéria ele foi uma ferramenta para
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resolver outros problemas da propria matematica. E, em um determinado momento da
historia, ele foi escolhido para ser um objeto a ser ensinado. Assim, “ensinar um corpo de
conhecimento ¢, portanto, uma tarefa altamente artificial” (CHEVALLARD, 2014, p.9). O
estudo da transposicdo didatica, ird analisar diretamente esses aspectos que possibilitam essa
passagem daquilo que foi produzido na academia para aquilo que deve ser ensinado. Mas,
como podemos analisar a distancia entre esses saberes? E foi justamente isso que nos
propusemos a fazer em nossa dissertacdo. As ferramentas da TAD que mobilizamos, em
particular as ideias de organizacdo matematica e didatica, nos possibilitaram compreender: 0s
motivos dos autores do livro didatico apresentarem algumas criacdes didaticas; as diferencas
de objetivos do uso de alguns conceitos dos inteiros relativos, como a ideia de comparar
inteiros; a vigilancia epistemoldgica que se deve ter nesses processos transpositivos, ou seja,
depender da distancia que o objeto do ensino tiver do saber académico ele pode perder sua
“esséncia” ou até gerar obstaculos a aprendizagem, caso do uso de ideias monetarias para
adices algébricas ou do uso do modelo concreto com andares de um elevador para se

determinar se um certo nimero é positivo ou negativo.

Portanto, as ferramentas da TAD que foram mobilizadas nos propiciaram compreender
varios aspectos dos numeros inteiros relativos, em especial, os transpositivos. Ndos queremos
afirmar que a TAD é a Unica e eficiente forma de olhar para esses estudos, mas que ao
investigarmos as propostas de ensino via organizacdo praxeologica, temos algumas
possibilidades e, dentre elas, a pertinéncia de destacarmos elementos da transposicao didatica
que esse saber sofreu desde a sua construcdo ao nivel do saber académico até ao nivel do

saberescolar — tarefa que propomos em nosso processo de mestrado.
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