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Resumo: Neste artigo, faz-se uma reflexdo sobre a no¢ao de memoria didatica, na perspectivada
Didatica da Matematica, com objetivo de evidenciar a memoria didatica ostensiva refletida na
pratica docente do professor de matematica. Trata-se de uma pesquisa de cunho qualitativo. O
locus da pesquisa foi uma escola publica estadual, localizada na regido metropolitana do
municipio de Belém/PA, com a colaborag@o do professor regente e dos alunos de uma turma do
primeiro ano do Ensino Médio. Ao enfocar-se a memoria didatica docente e a memoria da
classe, evidenciaram-se, nas praticas observadas, fendmenos didaticos atrelados ao contrato
didatico e ao milieu, revelando diferentes tipos de memorias que mobilizam saberes e
conhecimentos. A énfase deu-se na memoria didatica ostensiva, pois ela permitiu fluidez da
aprendizagem dos objetos matematicos, no contexto da institui¢cao escolar.

Palavras-chave: Milieu Didatico. Contrato Didatico. Memoria Didatica.

Ostensive didactic memory in the teaching practice of a Mathematics
teacher in the context of the didactic milieu of a revision lesson

Abstract: In this article reflects on the concept of didactic memory, in the context of the field
of Didactics of Mathematics, with the objective of evidencing the ostensive didactic memory
reflected in the practice of Mathematics teachers. It can be categorized as qualitative research,
which was carried out at a state public school in the metropolitan area of the city of Belém, in
Pard, Brazil, with the collaboration of a teacher and his students in the first year of high school.
When we focused on the didactic memory of a teacher and their classroom’s memory, the
practices we observed evidenced didactic phenomena linked to the didactic contract and the
milieu, revealing different types of memories that mobilize cultural knowledge and situated
knowledge. It is emphasized the ostensive didactic memory because it allows us to have a fluid
learning process of mathematical objects in the school context.

Keywords: Didactic Milieu. Didactic Contract. Didactic Memory.

Memoria didactica ostensiva reflejada en la practica docente de un profesor
de Matematicas en el contexto del milieu didactico de una clase de repaso

Revista Internacional de Pesquisa em Educagdo Matematica .
Brasilia, v. 13, n. 4, p. 1-17, set.dez. 2023 1

International Journal for Research in Mathematics Education


https://portal.issn.org/resource/ISSN/2238-0345
https://doi.org/10.37001/ripem.v13i4.3624
mailto:hercio@ufpa.br
https://orcid.org/0000-0003-3417-0174
mailto:messildo@ufpa.br
https://orcid.org/0000-0001-9492-4914
mailto:jsouzaper@gmail.com
https://orcid.org/0000-0003-4797-0023
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/4.0/deed.pt_BR
https://orcid.org/0000-0003-0024-2096

==

Resumen: En este articulo se hace una reflexion sobre la nociéon de memoria didactica, desde
la perspectiva de la Didactica de las Matematicas, con el objetivo de resaltar la memoria
didactica ostensiva reflejada en la practica docente del profesor de matematicas. Esta es una
investigacion cualitativa. El lugar de la investigacion fue una escuela publica estadual, ubicada
en la region metropolitana de la ciudad de Belém/PA, con la colaboracion de la profesora
regente y los alumnos de una clase del primer afio de Ensefianza Media. Al centrarse en la
memoria didactica del profesor y la memoria de la clase, las practicas observadas revelaron
fenomenos didacticos vinculados al contrato didactico y al milieu, revelando diferentes tipos de
memorias que movilizan el conocimentos y saberes. Se hizo énfasis en la memoria didactica
ostensiva, ya que permitio fluidez en el aprendizaje de los objetos matematicos, en el contexto
de la institucion escolar.

Palabras clave: Milieu Didactico. Contrato Didactico. Memoria Didactica.

1 Introducéo

No campo da Didatica da Matematica, desenvolvem-se dispositivos para o ensino, para
formacgao de professores e para a pesquisa, a partir de construtos tedricos, como a Teoria das
Situacdes Didaticas (TSD), Teoria Antropoldgica do Didatico (TAD), Teoria dos Registros de
Representagao Semidtica (TRRS), Teoria dos Campos Conceituais (TCC), dentre outros. Os
dispositivos como transposi¢ao didatica, sistema didatico, situacao didatica, milieu, contrato
didatico, obstaculo didatico, memoria didatica etc. auxiliam na compreensdo dos fenomenos
didaticos ligados ao ensino e aprendizagem da matematica.

Um dos enfoques primordiais na didatica da matematica ¢ a epistemologia do saber, e,
em particular, da relacdo com o saber, pois tal relacdo determina o que ¢ aprender nesse campo
de estudo. Nesse sentido, pesquisas sobre alunos e professores em acdo na sala de aula sao
primordiais para esclarecer como se dd o processo de difusdo e de aquisicdo de saberes, em
particular, de como os gestos professorais condicionam as agdes dos alunos, gestos esses que
estdo envoltos em modelos de ensino dos quais, muitas das vezes, o professor ndo se d4 conta.

A falta de reflex@o da propria pratica, reflexdo da/na pratica, a partir de lentes tedricas
estd relacionada ao que Brousseau (1986) reconhece como epistemologias espontaneas do
professor. Em Chevallard (1995), essa problematica ¢ tratada como o gesto professoral que
revela as “praxeologias didaticas e disciplinares em uso, os efeitos da naturalizagao incorporada
na forma de habitus, a relacdo com o(s) objeto(s) de saber ensinado a0 mesmo tempo pessoal,
oficial e institucional” (Amade-Esco, 2019, p. 119, traducdo nossa).

Ao se avangar na articulacdo tedrico-pratica, o fazer docente torna-se cada vez mais
profissionalizado, com justificativas coerentes e consistentes sobre praticas de ensino. Um dos
dispositivos teoricos revelador de relagdes estabelecidas com saber(es), num curto ou longo
espago de tempo, ¢ a memoria didatica. Tal dispositivo potencializa a autorreflexdo sobre nossa
relagdo com determinados saberes e potencializa a melhoria de nossas praticas de ensino e,
consequentemente, do processo de aprendizagem dos alunos.

No ambito da TSD, Centeno (1991) enfoca a memoria didatica para dar conta dos
fenomenos ligados ao tempo didatico® e da conversdo do saber em conhecimento, a partir da
institucionalizagio? feita pelo professor.

1 O tempo didatico esta diretamente ligado as instituicdes de difusdo de saberes como a escola, mas esse tempo transcende a
duracdo estabelecida pela institui¢do, pois os fendmenos de natureza didatica contemplam tarefas extraclasses e praticas sociais
envolvendo os objetos estudados na escola.

2Na TSD, os objetos de ensino sdo levados ao encontro dos alunos, a partir de situagdes a-didaticas que tém por natureza néo
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Estudiosos como Brousseau (1986) e Chevallard (1995) indicam que o olhar teérico
favorece a utilizagao das salas de aulas como laboratdrios, auténticas clinicas para as aulas de
matematica.

Nessa perspectiva, a reconstrugdo e o gerenciamento do passado didatico de uma turma
requerem certos procedimentos, digamos didatico-investigativos, que estdo relacionados aos
pressupostos da agao didatica docente, na sala de aula. Portanto, talvez seja necessario fazer
“investigacdes sobre o passado didatico da turma (recrutamento de informantes alunos e
colegas professores; consulta 8 memoria oficial: caderno da matéria; postagens)” (Bouillon,
2010, p. 33, tradugdo nossa).

Centeno (1991) considerava que a gestdo da memoria didatica da turma era tarefa
exclusiva do professor; uma fun¢do da memoria do mestre, cujo gerenciamento possibilita, por
exemplo, intervengdes mais rapidas e relevantes. Assim, para Centeno, o gerenciamento da
memoria didatica da turma envolve diretamente a memoria do professor. Porém, pesquisas
como de Matheron (2000), Araya-Chacon (2008) e Bouillon (2010) classificam a memoria
didatica como coletiva e prospectiva.

Na perspectiva da TSD, o trabalho do professor de matematica, em sala de aula, ¢ muito
diversificado, sendo desejavel que esteja imerso em um milieu de situagdes didaticas e a-
didaticas que auxiliem no estabelecimento de conexdes satisfatorias entre o ato de ensinar € o
de aprender (Brousseau, 1986, 1996; Manouchehri, 2014). De fato, essas situagdes acontecem,
por exemplo, quando ha necessidade de o professor trazer para a turma saberes e o saber-fazer
antigos para avivar a memoria didatica da turma, antes da aprendizagem de um novo assunto
(como numa aula de revisdo). Esse €, particularmente, um momento especial de rememoragao
do passado didatico da turma, no qual o professor também pde em jogo sua memoria didatica
docente para que os alunos rememorem os objetos matematicos necessarios ao estudo de novos
assuntos do curriculo da matematica escolar.

Assim, objetivamos com este artigo, evidenciar a memoria didética ostensiva refletida
na pratica docente do professor de matematica, no contexto do milieu didatico da aula de
matematica.

2 Interfaces da Memoria Didéatica com o Milieu

Guy Brousseau e Julia Centeno, na década de 1990, iniciaram as primeiras pesquisas
sobre memoria didatica, com base na TSD. Dessa parceria, varios trabalhos cientificos foram
registrados. Apos a morte de Julia Centeno, sua tese postuma foi publicada, em 1995, sob o
titulo: “La mémoire didactique de [’enseignant” [ A memoria didatica docente].

Essa fase embriondria da pesquisa sobre memoria didatica caracteriza-se por
observagoes empiricas. Brousseau e Centeno (1991) nao tinham a ambi¢ao de examinar todas
as questdes relativas a memoria didatica, mas de se concentrar exclusivamente na parte
experimental da memoria do professor. O modelo de pesquisa desenvolvido, que tinha como
base tedrica a TSD, atribuia ao professor, exclusivamente, a tarefa de gerenciar o passado
didatico da turma:

Por exemplo, a conversdo - numa situacdo didatica - de um conhecimento privado do
aluno em conhecimento cultural, exige por parte do professor a memoria do

revelar de anteméo ao aluno o que se quer ensinar. Assim, estabelecem-se as dialéticas de agdo, formulagdo, validagéo e
institucionalizagdo. Nessa Ultima, o professor atribui o estatuto do saber ao objeto estudado, ou seja, apresenta aos discentes o
saber em jogo, a partir de defini¢Ges, propriedades etc. Em muitos casos, inicia-se o estudo pela institucionalizacdo, o que tira
do aluno a possibilidade de construir e de gerir seus conhecimentos.
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conhecimento cultural e, também, a do conhecimento privado do aluno. Este modelo
permite distinguir as institucionalizagdes diferentes que exigirdo por parte do
professor as diferentes gestdes do passado do aluno. (Brousseau & Centeno, 1991, p.
193, tradugdo nossa).

Os trabalhos de Julia Centeno serviram de referéncia para varios outros, conforme
veremos no decorrer deste artigo. Suas pesquisas sobre os tipos de memoria observados em sala
de aula formam a base tedrica do estudo da memoria didatica. Centeno identificou que para
cada aluno existe uma memoria privada, uma memoria oficial da turma e uma memoria didatica
da turma (comum aos alunos e ao professor):

Para Centeno, devemos distinguir varios tipos de memoria, para cada aluno. Uma
memoria privada, psicoldégica; uma memoria oficial da turma contida no mesmo
registro, comum a toda a turma (caderno, arquivo, tabela, filme, livro didatico etc.);
podemos falar, neste caso, de uma externalizacdo da memoria a respeito dos
conhecimentos e saberes mais ou menos antigos e estabelecidos; uma memoria
didatica da turma, "comum aos alunos e ao professor". (Bouillon, 2010, p. 69,
traducdo nossa).

Notemos que a citagdo anterior conduz a importantes observagdes a respeito dos tipos
de memorias estudados por Brousseau e Centeno (1991). Diferentemente da memoria estudada
por psicodlogos, a memoria didatica de uma turma € considerada uma memoria externa, em
relagdo aos conhecimentos e saberes ja estabelecidos em aulas passadas. Portanto, o que esta
em jogo até aqui é a gestdo do passado didatico da turma (que Centeno supde ser
exclusivamente tarefa do professor da turma) e ndo as memorias privadas (psicoldgicas) dos
alunos. Ainda em relacdo as pesquisas de Julia Centeno, a memoria didatica da turma possui
algumas caracteristicas: ela estd sujeita as normas da instituicdo de ensino, ¢ exclusiva do grupo
de alunos que compde a turma, ¢ temporaria (depois de institucionalizado, o saber fica
registrado na memoria psicoldgica), ¢ incompleta e ndo diz respeito ao saber cultural:

Aqui estamos, portanto, em presenca de uma memoria provisoria e incompleta, que
s6 pode ser usada depois de correlacionada com a do professor; uma memoria que
permite aculturagdo, mas ndo remete para a cultura; uma memoria sujeita aos padrdes
da institui¢do de ensino e supostamente comum ao professor e aos alunos. (Bouillon,
2010, p. 69, traducao nossa).

Matheron (2000) retomou a discussdo sobre a memoria didatica, em sua tese de
doutorado, que tinha como principal objetivo contribuir para a exposicdo de fenomenos
memoriais relacionados ao estudo da matemadtica. No entanto, Matheron notou que as
observagdes empiricas relativas & memoria, no estudo da matematica, eram quase inexistentes,
com excecao dos trabalhos de Brousseau e Centeno.

Para Matheron (2000), as teorias sobre memoéria — memoria em geral e ndo
especificamente da matematica e do seu ensino — eram muitas, abundantes, porém sem um
discurso articulado, o que tornou a nogdo de memoria polissémica. Por isso, foi necessario
suprir a falta de dados empiricos, através da criagdo de dispositivos de observagao, e, também,
estabelecer uma nova formulacdo tedrica. As observagdes empiricas analisadas na Tese de
Matheron foram realizadas entre 1995 e 2000, na cidade de Marseilleveyre, em Marseille. Os
sujeitos envolvidos na pesquisa foram de 1000 alunos de um colégio e 1200 alunos de um liceu.

A grande contribuicdo de Matheron (2000), no estudo da memoria didatica, estd na
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inclusdo da Teoria Antropologica do Didatico (TAD), como base tedrica nas discussdes sobre
os tipos de memorias observados em sala de aula:

Detenhamo-nos mais na obra de Matheron, pelo importante trabalho de teorizag¢ao dos
fendmenos de memorizagdo realizado por este pesquisador, no ambito da Teoria
Antropoldgica do Didatico e pelo papel que continua a desempenhar na abordagem
antropologica da pesquisa em memoria didatica (Bouillon, 2010, p. 73, tradugdo
nossa).

Matheron (2000) também deixa claro, assim como Centeno, que ele excluiu do seu
estudo a memoria do sujeito psicologico e identifica como objeto de estudo trés tipos de
memoria: memoria pratica, memoria do saber e memoria ostensiva. A memoria pratica do
aluno aplica-se de forma mais ampla a qualquer pessoa que exerca uma atividade no ambito da
matematica, portanto, aplica-se também ao professor.

A memoria pratica ¢ discriminada em duas partes, divididas pela fase de
institucionalizacdo: memoria oficial, memoria do que ¢ institucionalizado, e, portanto, parte da
memoria pratica institucionalmente esperada, € uma memoria provisoria ou do trabalho, parte
da memoria pratica com a qual os alunos trabalham antes da fase de institucionalizagdo. Além
disso, ele acredita que essas duas memorias (memoria oficial e memoria provisoria) contém os
elementos da memoria ostensiva, por se tratar de um sistema de aprendizagem escolar, e
justifica essa afirmacao por meio da ideia de antes/depois da institucionalizagdo de Centeno:

Por exemplo, considerando a divisdo '"antes/depois da institucionalizagdo"
mencionado por J. Centeno, as formas da pratica sdo "dadas a ver", ou melhor, sdo
suscetiveis de serem encontradas, no contexto da situagdo, por fases da acdo, de
formulag@o e de validacdo, antes da institucionalizagdo e, em qualquer caso, num
suporte material com certa "oficialidade" (caderno, livro, quadro etc.) posteriormente.
(Matheron, 2000, p.144, tradugdo nossa).

Uma pratica necessita de um dispositivo composto de meios materiais (caneta, caderno,
régua, etc.) e técnicas. Porém, para que a pratica possa ser realizada, esse dispositivo deve ser
equipado com gestos® adequados. Além disso, a mobilizagao desses gestos requer a mobilizagio
de recursos pessoais. Por exemplo, para tornar uma fragao irredutivel, além de caneta e papel,
o aluno precisa lembrar-se de procedimentos que envolvem a simplificagdo de fracdo
(decomposicao em fatores primos, critérios de divisibilidades). Mas, para que o aluno produza
0s gestos necessarios para a realizacdo das tarefas de simplificacdo de fragdes, ele deve lembrar-
se desses gestos. Desta forma, ele consegue reproduzir a pratica aprendida anteriormente. Essa
¢ a defini¢do de memoria prdtica da pessoa. A memoria pratica estd associada a producdo
individual, enquanto a memoria do saber ¢ externa. Isso significa que o saber matematico ¢
uma memoria social exterior a pessoa e que parte dela estd depositada nas obras matematicas
(por exemplo, livros de matematica do Ensino Basico, livros de Algebra de Calculo Diferencial
etc.) (Matheron & Salin, 2002).

Matheron define memoria ostensiva como a memoria que ¢ mostrada deliberadamente
por intermédio das ferramentas do trabalho matematico, as ostensivas®, assim, “esta ostentagio

3 Os gestos aqui se baseiam na nogdo de gesto que Chevallard (1995) interpreta num sentido mais amplo: executar, fazer e nio
no sentido mais comum (movimento do corpo).

4 Chevallard (1994) estabelece uma distingdo fundamental entre objetos ostensivos e objetos ndo ostensivos: os ostensivos tém
como caracteristica 0 manuseio ¢ os ndo ostensivos sdo usualmente chamados de nogdes, conceitos, ideias etc. Ndo podem, a
rigor, ser manipulados, s6 podem ser evocados, por meio da manipulag@o das ostensivas associadas.
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pode ser realizada, como para os ostensivos tomados como ferramentas do trabalho matematico,
no quadro de varios registros perceptiveis: gestual, discursivo — linguistico, grafico,
escritural”. (Matheron, 2000, p. 103, tradu¢@o nossa).

As ideias de Matheron (2000) sdo aprimoradas por Andrea Maria Araya-Chacon, em
sua Tese de Doutorado, defendida em 2008, sob orientacao de André Antibi e co-orientagao de
Yves Matheron, utilizando da Teoria Antropolégica do Didatico e do Modelo de Memoria
Didatica, proposto por Yves Matheron. Araya-Chacon (2008) afirma que a memoria didatica de
uma pessoa ou de uma instituicao caracteriza-se pela relacao da pessoa ou instituicdo com os
objetos do saber e com as praticas, na linha do tempo didatico:

A memoria didatica de uma pessoa ou instituicdo refere-se a manifestacdo de
fendmenos indexados ao tempo e relativos a relagdo de uma pessoa ou de uma
instituicdo aos objetos do saber e as praticas em que sdo realizadas, ou foram
realizadas, dentro do desenvolvimento temporal da institui¢do. (Araya-Chacén, 2008,
p- 131, traduc@o nossa).

Além disso, Araya-Chacon assevera que a memoria didatica € preservada através do
contrato diddtico® e que esse contrato permite que a memoria didatica seja preservada, pois
possibilita buscar no passado as ferramentas necessarias para as praticas atuais:

Esta memoria é necessariamente uma construc¢do institucional: os objetos e suas
relagdes as quais ela se refere existem dentro das institui¢des. Ela ¢é preservada através
dos elementos perenes de um "contrato", que evoluem lentamente. O avango
moderado desses elementos permite que a memoria seja preservada, pois permite as
regulamentacdes sobre a interven¢do do passado nas praticas atuais da institui¢do”.
(Araya-Chacon, 2008, p. 131, tradug@o nossa).

Araya-Chacon (2008) discute o Modelo de Memoria proposto por Matheron (2000),
constituido pelos trés tipos de memoria identificados por ele: memoria pratica, memoria do
saber e memoria ostensiva. E para definir memoria pratica, Araya-Chacon utiliza a nogao de
pratica adotada por Matheron:

Segundo Matheron, uma pratica em geral, e, em particular, matematica, pressupde um
dispositivo composto de meios materiais ¢ de técnicas fornecidas por uma instituigdo
a fim de realizar uma tarefa. Este dispositivo deve ser ativado por gestos adequados,
ativagdo que demanda meios pessoais [...] (Araya-Chacon, 2008, p. 37, traducgdo
nossa).

Para esclarecer o que conta na citacdo, Araya-Chacon (2008, p. 37) langa mao da tarefa
“simplificar -14 - (-5) + (-2) - (8) [...]”. Para executar essa tarefa, um estudante dispde de varios
dispositivos e dos gestos, que vao ser condicionados pela institui¢do a qual o aluno pertence
(ou aqueles em que ele esteve em contato para a realizagao dessa tarefa). E, para executar essa
tarefa, o aluno pode usar meios diferentes: materiais (calculadora, papel, caneta), as regras para
reescrever a expressao (regra para subtrair os numeros relativos, lei de sinais, convengdes) € os
gestos que irdo articular as técnicas de trabalho com numeros relativos. Mas, segundo a autora,
0 que possibilita & pessoa produzir tais gestos € uma memdoria para esses gestos, ou seja, a
memoria pratica, assim definida:

5 Conforme Brousseau (1996)
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Independentemente dos dispositivos aplicados, a pessoa produtora dos gestos deve
dispor de uma memoria para estes gestos. Esta memoria, que lhe permite reproduzir,
no momento adequado uma pratica anteriormente aprendida, ¢ chamada de memoria
pratica da pessoa (ou simplesmente meméria pratica) [...] (Araya-Chacon, 2008, p.
38, tradugdo nossa, grifos da autora).

A instituicdo onde a pessoa aprendeu os dispositivos e os gestos desempenha o papel de
memoria externa. E quando se trata de uma disciplina escolar, essa memoria externa ¢ a
memoria do saber e as obras matematicas sao os depositarios desta memoria: “[...] por exemplo,
ela ¢ depositada em obras de matematica: manuais, livros, software, videos etc. A memoria do
saber ¢, portanto, uma memoria além do institucional, reconhecida pela comunidade
matematica" (Araya-Chacon, 2008, p. 39, tradugdo nossa).

Araya-Chacon define memoria ostensiva como uma evocagao publica dos elementos da
memoria pratica (Figura 1), ja vivenciados pelos alunos e professores, no passado, com o
objetivo de homogeneizar os conhecimentos para padronizar as praticas: “[...] portanto, ¢ esta
evocagao publica, o ‘mostrar’ dos elementos da memoria pratica, que definem a memdria
ostensiva” (Araya-Chacon, 2008, p. 40, traducdo nossa, grifos da autora).

Figura 1: Esquema do modelo da memoria proposto por Matheron
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Fonte: Araya-Chacon (2008, p. 41)

Os quatro tipos de memorias que contam na Figura 1 requerem que compreendamos:

= Memodria oficial: saberes e suas préaticas cujos elementos foram ensinados em uma
instituicdo e fazem parte de uma memdria externa ao aluno.

= Memoria pratica: a partir da qual sdo reconstruidos, quando necessario a pratica, 0s
gestos de uma pessoa. Esses sdo vistos como resultante da incorporacdo da memoria
oficial do saber, o que Ihe permite articular os meios materiais colocados, ou que ela
coloca, a sua disposicao e as técnicas para reproduzir a pratica.

= Memoria ostensiva: memoria pratica evocada publicamente.

Araya-Chacon (2008) utiliza o modelo de memoria didatica de Matheron (2000) para
analisar como o professor gere a memoria didatica da classe:

O professor deve gerir a reativacdo da memoria da classe relativa aos objetos e as
relacdes com os objetos necessarios para o ensino; assim como de outros elementos
memoriais que emergem a medida que o sistema evolui. Como o professor gere esta
memoria? (Araya-Chacén, 2008, p. 15, traducdo nossa).
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Araya-Chacon (2008) amplia a nogdo de gestdo da memoria didatica de uma turma,
atribuindo ao aluno certo grau de participagdo na reconstrugcao do passado didatico da turma. A
responsabilidade de construir uma memoria didatica passa a ser partilhada. Embora organizado
pelo professor, o gerenciamento da memoria didatica em sala de aula conta com a participacao
dos alunos. Essas compreensdes remetem a pesquisa de Bouillon (2010).

Em 2010, Stéphane Bouillon apresenta, em sua Tese de doutorado, uma abordagem
transversal, destinada a construir relagdes entre o tempo, a cultura dos professores € a memoria
didatica, a partir do papel interpretado pela divisao do tempo institucional, no tipo de atividades
desenvolvidas, as formas de memorizacdo e a fixacdo dos saberes. Nesta perspectiva, ele se
utiliza da sociologia e da antropologia para buscar novas concepgdes da memoria didatica,
afastando-se dos modelos utilizados em neurociéncia e psicologia:

Nos capitulos seguintes, vamos aprofundar a no¢do de memoria didatica, usando uma
modelagem cibernética das situacdes adidaticas e do papel desempenhado pelo
docente. Veremos como as contribuigdes da sociologia e da antropologia permitem
alcangar uma concepgdo inovadora e especifica deste tipo de memoria, afastando-se
progressivamente dos modelos normalmente utilizados em neurobiologia e psicologia
cognitiva. (Bouillon, 2010, p. 14, tradugdo nossa).

Para aprofundar a nogdo de memoria didatica, Bouillon (2010) fez um levantamento das
pesquisas sobre os diferentes tipos de memoria considerados na didatica da matematica, através
de duas correntes tedricas: a Teoria das Situagdes Didaticas em Matematica (TSDM), com os
trabalhos de Guy Brousseau e Julia Centeno; e a Teoria Antropologica do Didatico (TAD), com
o trabalho de Yves Matheron.

Esse levantamento proporcionou a Bouillon entender como o trabalho de Matheron
(2000) contribuiu para a expansdo da no¢do de memoria didatica, desenvolvida por Brousseau
e Centeno, na década de 1990. A memoria didatica que, inicialmente, se pensava ser controlada
unicamente pelo professor, passa a ser vista como coletiva, desenvolvida por um grupo social
e controlado por uma institui¢do, ou seja,

a modelagem de Brousseau de uma memoria sistémica pré-programada, sob o inico
controle do docente, ¢ enriquecida com a contribuig¢@o antropoldgica, para se tornar a
memoria de um grupo, sob o controle de uma instituicdo. A memoria didatica seria,
a0 mesmo tempo, uma memoria coletiva, construida publicamente e coletivamente
por um grupo social e uma memoria prospectiva, controlada por uma institui¢do que
controla o futuro e a evolugdo do conhecimento produzido dentro dela. (Bouillon,
2010, p. 77, tradugdo nossa, grifo da autora).

Bouillon (2010) acredita que a memoria didatica, por ser controlada por uma
instituicao, mostra o equilibrio que deve ser encontrado entre o esquecimento total e a auséncia
total de esquecimento, para que uma cultura continue a evoluir. E necessario realizar o que
Bouillon chama de reducdo didatica, caracterizada pela selecao e identificagdo de um nimero
limitado de conhecimentos como conhecimento socialmente reconhecido. Desta forma,
“ensinar, ¢ designar, entre os conhecimentos produzidos no milieu didatico, aqueles que
precisam ser mantidos e aqueles que devem ser esquecidos [...]”. (Bouillon, 2010, p. 272,
tradugao nossa).

Os estudos sobre memoria didética revelam que o milieu joga um papel essencial na
compreensdo dos contratos didaticos estabelecidos na relagdo didatica (Brousseua, 1988;
Brousseau, Centeno, 1991; Matheron, 2000; Matheron & Salin, 2002; Araya-Chacon, 2008;
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Bouillon, 2010). Nesse sentido, quando o professor evoca a memoria oficial dos saberes
ensinados e/ou o aluno mostra sua memoria pratica dos saberes aprendidos (Almouloud, Koné
& Sangar, 2014), ocorre a producdo de memoria institucional publica. Isso significa que a
memoria ostensiva revelada por uma pessoa mostra deliberadamente uma pratica ou um objeto
de ensino como se pertencesse @ memoria de qualquer sujeito da institui¢do. Assim, a memoria
do saber ensinado (Almouloud, Koné & Sangar, 2014), que controla os gestos para a pratica,
pode ser considerada uma memoria externa de uma pratica coletiva. Porém, a a¢ao do professor
¢ importante para a reconstru¢ao publica da memoria oficial (Matheron & Salin, 2002). Assim,
“O milieu, seja ele fisico, social, cultural ou outro, desempenha um papel no emprego e
aprendizagem dos conhecimentos pelo professor e pelo aluno, seja ele solicitado ou ndo na
relacdo didatica [...]” (Brousseau, 1988, p. 312, tradugdo nossa).

Do controle que um sujeito - professor ou aluno - exerce sobre o milieu,
reconheceremos algumas decisdes como ligadas as condi¢cdes da situacdo, outras
ligadas ao conhecimento cultural do sujeito - ao que lhe foi ensinado e ao que
aprendeu através da participagdo em ritos e praticas sociais ndo comunicaveis [...]
(Brousseau & Centeno, 1991, p. 192, traducdo nossa).

Durante o intercambio, o professor apoia suas explicagdes nas relagdes com um milieu
material, composto do quadro, dos desenhos, dos instrumentos, mas a organiza¢ao
dessas relagdes ndo pode fornecer aos alunos uma retroacéo sobre a adequagao de suas
acgoes a construcao pretendida (Matheron & Salin, 2002, p. 58, tradugdo nossa).

“A formulagdo explicita de alguns dos conhecimentos produzidos dentro do milieu
didatico o faz existir como tal, levando, a longo prazo, a uma modificagao da relagdo dos alunos
com o saber” (Bouillon, 2010, p. 144, tradu¢ao nossa). Em sua Tese de Doutorado, Brousseau
afirma que “o aluno aprende adaptando-se a um milieu que ¢ um fator de contradigdes,
dificuldades e desequilibrios, um pouco como ocorre na sociedade humana [...]” (Brousseau,
1986, p. 296, tradugdo nossa). Matheron e Salin (2002) usam uma defini¢do mais ampla de
milieu de ensino. Para eles, o professor precisa trazer para a turma os saberes e o saber-fazer
antigos que ele pretende mobilizar na aula; além disso, ele deve ser capaz de avaliar o grau de
reconhecimento desses objetos antigos pela turma, antes de tentar ensinar um novo objeto.
Trata-se de um milieu didatico, pois ha forte intencdo didatica, que surge das rememoragdes,
por parte do professor, de conceitos considerados comuns a turma. O objetivo do milieu didatico
¢ conduzir o ensino de forma cooperativa, com a participagdo direta dos alunos: “tal milieu da
conta da necessidade de mostrar, dentro da institui¢ao, que a inten¢do de ensinar vai ao encontro
da intencdo de aprender, que o estudo pode ser realizado de forma coletiva; condig¢des
necessarias para a sustentabilidade da relacdo didatica” (Matheron & Salin, 2002, p. 63,
traducdo nossa).

Abstraimos, a partir das pesquisas discutidas, nesta se¢ao, que o milieu didatico da aula
de matematica serve de base para a memoria didatica do professor e dos alunos quando o
docente inicia o processo de resgaste coletivo das memorias de aprendizagens anteriores de
objetos matematicos ja estudados. Veremos com mais detalhes esse resgate das memorias, na
secdo de analise das aulas ministradas por um professor de matematica.

Na se¢do a seguir, exporemos a metodologia que assumimos na investigagao descrita
neste artigo.

3 Aspectos metodoldgicos
A pesquisa qualitativa (Liidke & André, 2018), descrita neste artigo, segue os moldes
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semelhantes ao de um estudo de caso, visto que a escolha recaiu sobre uma turma do primeiro
ano do Ensino Médio. De certa forma, a complexidade que existe sobre o fendomeno didatico,
em relacdo a memoria didatica docente e a memoria da classe, entrelacada ao contrato didatico
e o milieu, alcangam outras perspectivas metodologicas. Porém,

os estudos de caso enfatizam a "interpretagdo em contexto". Um principio basico
desse tipo de estudo é que, para uma apreensdo mais completa do objeto, é preciso
levar em conta o contexto em que ele se situa. Assim, para compreender melhor a
manifesta¢do geral de um problema, as agdes, as percepgdes, 0s comportamentos € as
interagdes das pessoas devem ser relacionadas a situagdo especifica onde ocorrem ou
a problematica determinada a que estdo ligadas [...] (Liidke & André, 2018, pp. 21-
22, grifos das autoras).

Outro ponto metodologico que merece atencao € o fato de que a pesquisa que realizamos
teve como milieu investigativo as aulas de um professor de matematica, que, de acordo com
Mattar (2017, p. 179): “podem se caracterizar como uma importante fonte para as pesquisas”.

O locus da pesquisa foi uma escola publica estadual de Ensino Médio, localizada na
regido metropolitana do municipio de Belém/PA. Escolhemos essa escola porque conheciamos
um professor de matematica que atuava nesse estabelecimento de ensino, que mediou nossa
inser¢ao no ambiente escolar.

Durante o processo de escolha da turma, dialogamos com o professor de matematica das
turmas do 1° ano do Ensino Médio. Esse didlogo nos permitiu escolher uma turma com
caracteristicas multiplas, inclusive possuindo discentes com alguma deficiéncia. Dessa forma,
o milieu didatico seria mais rico e poderiamos observar algumas particularidades do contrato
didatico entre o professor e os alunos. A turma escolhida era identificada por “M1MRO01”, do
ano letivo de 2022. O professor de matematica dessa turma estd nomeado, neste artigo, por
“Professor P e os (as) discentes por Alunos A; (i=1, 2, 3, ... n).

Uma das formas de coleta de dados foi a gravacao, em audio, de varias aulas ministradas
pelo professor de matematica e a observagao direta na sala de aula. Também serviu de coleta de
informagoes o escaneamento de algumas atividades dos alunos.

Importante destacar que apenas dois dos autores deste artigo realizaram a gravacao de
audios ¢ a observagao direta na sala de aula, para resguardar a fluidez das aulas e ndo provocar
uma alteragdao acentuada do contrato didatico acordado entre o professor de matematica da
turma e os alunos.

4 A Memoria Didatica Ostensiva no Contexto do Milieu Didéatico da Sala de Aula

Conforme citamos na se¢ao metodoldgica, uma das formas de coleta de dados foi o uso
do recurso de gravacdo de dudio das aulas de matematica da turma “M1MRO1”. Essas
gravagoes foram transcritas e algumas delas objeto de nossas analises. Somam-se a essas
transcri¢des dos dudios algumas imagens da atividade de matematica, elaborada pelo professor.

As aulas que o professor de matematica ministrou, em 2022, para a turma “M1MRO1”,
objetivavam revisar conteudos de matematica do Ensino Fundamental, atendendo ao
planejamento pedagdgico da escola. A selecao desses contetidos, para a revisdo, ficou a cargo
do professor (daqui em diante, 0 denominaremos de “Professor P”).

No primeiro dia de observacdo o Professor “P” fez a devida apresentacdo dos
observadores e as regras €ticas da pesquisa. Em seguida, ele iniciou a aula de revisdo para os
alunos Ai. A fala desse professor resgatava a memoria da classe da aula anterior (Matheron,
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2000).

Vamos relembrar um pouquinho o que nos discutimos na aula anterior para podermos avan¢ar na
questdo do nosso conteudo. Na aula anterior nés paramos em comparagdo de fragdo. E isso? (Professor
P, 2022).

A rememorag¢do da aula anterior resgata as possiveis relagdes didaticas que os alunos
estabeleceram com o objeto matematico, recolocando o docente e os discentes no contexto do
milieu didatico para prosseguimento da aula de matematica (Matheron & Salin, 2002). Isso fica
explicito na verbalizacdo do professor:

Uma frag¢do para ser comparada ela pode ter o sentido figural como nés mostramos desenhos, depois
nos fizemos a questdo da comparagdo com reducdo ao mesmo denominador, que foi onde nos paramos.
E hoje nés vamos ver qual é o efeito dessa comparagdo. Por exemplo, eu tenho -3/4 e -1/2. A pergunta
que se faz é: qual é o maior? (Professor P, 2022).

A provocacao questionadora do Professor P abre espago para a fluidez do milieu
didatico, com a participacdo dos alunos A; da classe, que externalizaram suas memorias
didaticas ostensivas (Matheron & Salin, 2002). Isso ocorreu porque o aluno A respondeu que
a maior fragdo seria -1/2. Apds essa resposta, o didlogo entre o professor e os alunos ocorre,
revelando tracos da memoria docente e discente:

Professor P: Por que -1/2 é maior?
Aluno A;: Ta mais perto do zero.

Professor P: Ah! Vocés lembraram. Porque na logica da reta numérica, o numero negativo, quanto mais
proximo do zero ele estiver maior ele é. Ja mostramos isso para vocés?

Aluno Az: Sim

Nota-se, no didlogo, que a memoria didatica ostensiva é externalizada de forma
oralizada, que foi transcrita em texto pelos pesquisadores. Nessa transcri¢ao, elementos surgem
como necessarios ao contrato didatico estabelecido entre o professor € os alunos (Brousseau,
1988; Araya-Chacon, 2008; Manouchehri, 2014). Vemos esse contrato, no trecho, a seguir:

Professor P: Entdo pronto! Se ja fizemos isso, vocés ja tém ideia da questdo da reta: o limitador de
divisdo separativa dos dois lados é o zero; nos vimos aqui que de um lado estd o +o, do outro o -© e
com isso nos chegamos a conclusdo de que quem estd mais perto do zero é o -1/2. Porém, nessa logica
comparativa o -1/2 e o -3/4 estdo entre quem?

Aluno A;: -1 e zero.

O dialogo estabelecido entre o Professor P e a turma “M1MRO1” revela caracteristicas
da memoria didética externa, porque resgata conhecimentos e saberes estudados em aulas
anteriores (Brousseau; Centeno, 1991; Bouillon, 2010). Acrescente-se que a fala do Aluno A1,
expde a memoria privada desse aluno (Bouillon, 2010). Na transcricdo seguinte da fala do
Professor P, vemos um discurso da memoria didatica docente, no qual fica clara a intengao
didatica desse professor.

Agora, matematicamente, vocés também aprenderam que existe uma simbologia para resumir a palavra
maior e a palavra menor, que pode ser este (>) ou este (<). Na analogia nos fizemos que abertura (>)
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sempre indica maior e o canto (<) vai sempre indicar menor. Ja vimos essa ideia para que vocés
compreendam. Nos fizemos isso para superar aquele trabalho didatico la do ensino fundamental que a
professora dizia: se cortar &) sete é maior, se cortar e virar quatro % ), é menor. Entdo nés estamos
tirando essa ideia para compreender o significado representacional destes simbolos que vocés vao usar
bastante futuramente. (Professor P, 2022).

O Professor P finalizou a primeira parte da aula, dizendo que a revisdo serviu para os
alunos que ndo estavam na aula anterior. Porém, percebemos que essa revisao também serviu
para os demais Alunos A; que manifestaram, em parte, suas memorias privadas. A Figura 2
mostra respostas de alguns Alunos A; para uma questdo que envolvia os conteudos revisados
nessa aula.

Figura 2: Respostas dos alunos A1, Az, A3 e A4 — nessa ordem

3 _2 . 3 .2 3 <2 ¢ 3 _32
A<z F) |p:<: @) |23 <8 ®) [|as<5 F)
-6 _ 1 -6, 1 -_6 _1_ \ 3 G .
DT> F) (P2 || DT> F) ||nT>2 (@

c)_‘_,.\»_—_'(\« ) L.]—T-’\—\‘\/) C)-TS(«? (0 ) C)- a:‘;%(V)

|
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el b

He>2 (V) (P oy [[9522 () [[95>5 v)

4

ol

Fonte: Dados da Pesquisa

Visualiza-se, na Figura 2, o mesmo padrio de resposta para os quatro alunos, ou seja,
entende-se que esses alunos compreenderam os contetidos que o Professor P explicou. O
significado disso € a possivel memoria oficial da turma (Brousseau & Centeno, 1991; Bouillon,
2010). Além dessa memoria oficial, ha indicativos que memoria didatica ostensiva do Professor
P modelou, de alguma maneira, a memoria didatica ostensiva dos Alunos A1, Az, Az e As.

Na sequéncia da aula, o Professor P questiona os Alunos Ai: Qual é o numero decimal
que representa a fragdo 6/5? Quem é maior, numerador ou denominador? O Aluno As responde
que ¢ o numerador. Presumimos que a resposta desse aluno esta associada & memoria privada
dele, mas evidencia que ele tem ideia dos elementos de uma fragdo, ao observar o ostensivo
6/5. No que concerne a isso, Matheron (2000) diz que a memoria didatica possui uma relacao
da pessoa com o objeto do saber e as praticas associadas a ele, no tempo didatico - ou melhor,
no contexto do milieu didatico institucional.

Para saber qual o nimero decimal que representa a fragdo 6/5, o Professor P retomou o
passado didatico da classe (Bouillon, 2010), por intermédio do algoritmo da divisdo, ou seja,
dividiu o numerador 6 pelo denominador 5 e chegou ao resultado 1,2, indicando que: 6/5 = 1,2.
O Professor P, ao resolver a divisdo de 6 por 5, recorreu a memoria didatica ostensiva para
reativar as memorias de um passado didatico institucional dos Alunos Aj, quando estavam no
Ensino Fundamental. Com a reativacdo da memoria didatica ostensiva sobre o uso do algoritmo
da divisdo, para se representar fragdes na forma de nimeros decimais, o contrato didatico ¢
estabelecido para outras tarefas que requisitem esse mesmo procedimento algoritmico (Araya-
Chacon, 2008). Esse mesmo procedimento foi estendido a representagdo decimal do nimero
racional -3/4 = - 0,75. Na Figura 3, temos o revelar da memoria didatica ostensiva das ideias
que constam neste paragrafo.
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Figura 3: Resolugdo dos alunos Az ¢ As para uma questdo avaliativa
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Fonte: Dados da Pesquisa

E, em outra aula, o Professor P recupera a memoria da classe sobre um contetido no qual
a fracdo passa a ser do campo matematico dos nimeros racionais e reais. Assim, o professor
iniciou a aula falando dos tipos de dizimas periodica simples e composta e o procedimento
(técnica) para se obter a fracdo geratriz de dizimas periddicas simples. No prosseguimento da
aula, inicia-se o didlogo entre o Professor P e os Alunos A;:

Professor P: Dada a expressdo (0,555 ...+ %) (0,444 ...— i) qual a fragdo geratriz de 0,555...7

Aluno A;:g

Professor P: Qual a leitura dessa fragdo?

Aluno A3: cinco nonos

Professor P: E possivel simplificar? Néo, 5 é primo e ndo divide 9. Entio g ¢é a frag¢do geratriz.
Professor P: Qual é a fragdo geratriz de 0,444...7

Aluno A;: g

Professor P: Da para simplificar a fra¢do? Nao, numerador e denominador ndo tém divisores comum.

~ 5, ~ .
Entdo J¢ea fragdo geratriz.

Professor P: Vamos ver como fica a nossa tarefa: a expressdo (0,555 +%) (0,444 —g) vai se

5 . ~ ~
transformar em (g+§).(§ —g) . Agora nos temos de fato as operagoes com fragoes. Vamos fazer

separadamente cada operagdo.

O didlogo estabelecido entre o Professor P e alguns Alunos A; revelou que o contrato
didatico estabelecido para a obtengdo da fragdo geratriz de dizimas perioddica simples foi
assimilado pelo Aluno A;. Além disso, o Professor P usa a memoria didatica ostensiva para
explicar quando se obtém, de fato, a fracdo geratriz de uma dizima periodica simples. Para

5 01, 4 1 L - L1
resolver (; + E)' (5 — §)> o professor recupera a memoria da classe sobre Minimo Multiplo

1o, 0. (2X5+9x1) _ 19 (1x4-3x1\ _ 4-3 _
(1:or;;uml(Ml\iIQC)i MMIS (2.9)=18; MMC (3,9) = 9; (22229) = 2 (B229) = 22
51 5= 18 );9 = oo Entendemos que a ostensividade mostrada pelo Professor P resgatou
do passado didatico da turma (Bouillon, 2010), memorias didaticas ostensivas (Matheron &
Salin, 2002), que, talvez, os alunos A; ndo lembrassem ou ndao soubessem usar para solucionar
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Em outro tempo didatico do milieu da aula, o Professor P resolveu algumas questdes da
lista de exercicios elaborada por ele. Para este artigo, escolhemos a resolucdo da primeira
questao dessa lista de exercicio. A seguir, os procedimentos adotados pelo professor.

a situagdo proposta pelo professor.

Vamos resolver a 1° questdo, porque ela é importante para a compreensdo de vocés.

Trés amigos dividem uma pizza em fatias iguais. O primeiro come 2/5 das fatias, o segundo 2/6 e o
terceiro 2/3. Qual dos trés comeu menos fatias da pizza? (Professor P, 2022).

Apoés esses procedimentos, o professor utiliza o quadro branco para continuar a
explicacdo da resolugdo da 1* questao da lista de exercicios.

Qual é o topico que eu tenho aqui? Vocé vai comparar as fragoes para saber qual dos trés comeu menos
fatia de pizza. A resolu¢do ndo é unica, existem varias resolugdes. Existe a resolugdo figural, a operatoria
e a resolugdo por denominador comum. A mais rapida de todas é a operatoria, a figural vai exigir
desenhos e a por denominador comum vai exigir muito mais trabalho matemadtico.

Vou fazer o processo operatorio que divide numerador e denominador:

Em 2/5, vocé vai dividir o 2 pelo 5. A ideia de numero natural diz que o dividendo tem que ser maior que
o divisor e neste caso ndo esta acontecendo. Entdo, vocé usa aquele recurso que vocé aprendeu: coloca
o zero a direita do 2 e um zero e uma virgula aqui no quociente. Agora 20 dividido por 5 da 4, concluimos
daqui que 2/5= 0,4. A segunda divisdo serd 2/6 e isto implica que vou dividir 2 por 6. A mesma coisa
faremos aqui, transforma o 2 em vinte, coloco o zero e a virgula. Vinte dividido por 6 é 3 e 3 vezes 6 ¢é 18,
para 20, 2. Para continuar dividindo basta acrescentar, basta acrescentar novamente o zero ao lado do
2 e 20 dividido por 6 da 3 novamente com resto 2. Entdo eu concluo que 2/6 é aproximadamente igual a
0,3. Falta agora o terceiro amigo: vamos dividir o 2 pelo 3. O 2 ¢ menor que o 3, temos que usar o0 mesmo
artificio, 20 dividido por 3 é 6, 3 vezes 6 é 18 para 20, 2. Conclusdo, o 2/3 é aproximadamente igual a
0,6. Agora podemos comparar. Obtemos 0,4, 0,3 e 0,6, qual o menor? (Professor P, 2022).

O discurso didatico verbalizado pelo Professor P, na resolucdo da 1* primeira questdo
da lista de exercicios, retoma memorias didaticas anteriores, que o proprio professor resgatou
do passado didatico da turma “M1MRO1”. Porém, vemos que, quando o Professor P estabelece
o resultado de 2/6 = 0,3 e 2/3 = 0,6, ele omite que essas fracdoes geram dizimas periddicas
simples e, ao estabelecer as igualdades, o procedimento ¢ do truncamento de “casas” decimais,
ou seja, limita-se a quantidade de nimeros a direita da virgula, sem considerar o processo de
arredondamento. Esse “encurtamento” do discurso matematico-didatico pode ter gerado um
obstaculo didatico (ou seja, a compreensdo que esse procedimento ¢ sempre valido em
quaisquer situacdes em que a divisdo de um numerador pelo denominador resulte na repeticao
de numeros) para os alunos Ai. A resolugdo da questdo ¢ concluida por meio do didlogo entre
professor e alunos (este respondendo a pergunta que finalizou a explicagdo do Professor P ([...]
qual o menor?).

Aluno A4;: 0,3.

Professor P: E o 0,3 corresponde a qual fragdo?
Aluno Az 2/6.

Professor P: Que representa que amigo?

Aluno A;: O segundo.

Professor P: Entdo, o segundo comeu menos farias. Quem comeu mais?
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Aluno As: O terceiro amigo.
P: Quem ficou intermediario?

Aluno A;: O primeiro.

As relagdes didaticas estabelecidas pelo Professor P, no contexto do milieu didatico da
sala de aula, revelaram que os diferentes tipos de memorias mobilizam saberes e conhecimentos
no processo de ensino e aprendizagem. Acrescente-se que a memoria didatica ostensiva
(Matheron, 2000; Matheorn & Salin, 2002) ¢ a que permite fluidez da aprendizagem dos objetos
matematicos, no contexto da instituicao escolar.

5 Consideracdes Finais

Nesta pesquisa, investigamos a memoria didatica revelada nas agdes de um professor e
de seus alunos, ou seja, a memoria didatica construida/revelada em coletividade. Para isso,
imergimos em um milieu de situagdes didaticas dinamizadas por uma aula de revisdo de
matematica. Nessa ambiéncia, para avivar a memoria didatica da turma, antes da aprendizagem
de um novo assunto, o professor regatou saberes e o saber-fazer antigos, desencadeando um
contrato-didatico favoravel a apreensdo de novos saberes. Assim, a rememoracdo do passado
didatico da turma atrelou-se a memoria didatica docente.

Mesmo com poucas pesquisas sobre o tema, o estudo da memoria didatica, na
perspectiva da didatica da matematica, diversificou-se. Desde os primeiros estudos de Guy
Brousseau e Julia Centeno (no ambito da TSD), os tipos de memoria didatica consolidaram-se
€, a0 mesmo tempo, agregaram novas tipologias e, consequentemente, alargamento da ideia
teodrica, nas pesquisas desenvolvidas por Matheron (no ambito da TAD).

Nessa perspectiva, o milieu didatico da aula de revisdo evidenciou um processo de
resgaste coletivo (professor e alunos) das memdorias de aprendizagens anteriores referentes a
objetos matematicos ja estudados. Tal resgate foi favorecido pela mediagdo do professor. O jogo
de rememoragdo estabelecido pelos didlogos entre o professor € os alunos e entre os alunos
revelou tragos da memoria docente e discente. A trama orquestrada por memorias do saber,
memorias de trabalho e memodrias ostensivas desenvolveu-se num processo dialético, ao
analisarmos a gestao, por parte do professor, da memoria didatica dos alunos.

Assim, o milieu de revisao foi regido por um contrato didatico que favoreceu lembrangas
nos alunos, numa mobilizagdo de memoria coletiva. A nossa investigagdo demonstrou que as
rememoragdes provocadas pela aula de revisdo desencadearam gestos memoriais de evocagao
que permitiram a rememoracao de saber-fazer uteis para a elaboracdo de novos saberes,
vislumbrados pelo professor. O contrato, assim firmado, revelou ndo um controle da memoria
oficial (livros, cadernos, plano de aula etc.) sobre a memoria de trabalho dos alunos, mas sim
uma trama de negociagdo da memoria coletiva (professor e alunos), que repercutiu na memoria
de cada um de seus membros, com direcionamento a dimensdo prospectiva da memoria
didatica, que se mostrou eficiente no controle do passado e potencialmente favoravel ao futuro
didatico.

Vale ressaltar que o milieu de revisdo se imp0s como dispositivo de rememoragao,
mesmo nos momentos de esquecimento dos alunos, e, por vezes, até mesmo no uso de gestos
que exibiram respostas que ndo estavam de acordo com as estratégias didaticas do professor.
Tais situagdes também compuseram o contrato didatico estabelecido entre os alunos e o
professor. No referido contrato, s6 se precisava garantir que as memorias do professor
estivessem proximas o suficiente das memorias de alguns de seus alunos, para gerar um minimo
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Nesse sentido, o possivel conflito gerado pela complexa diversidade de memorias nao
se configurou, pois as relagdes didaticas estabelecidas pelo professor, no contexto do milieu
didatico da sala de aula, revelaram que esses diferentes tipos de memorias mobilizaram saberes
e conhecimentos no ensino e na aprendizagem. Nessa trama, a memoria didatica ostensiva foi
a que permitiu fluidez da aprendizagem dos objetos matematicos, no contexto da institui¢ao
escolar.

de consenso em torno dos fatos vivenciados na aula.

A dindmica do estudo conduzido pela evocagdo da memoria pratica (e os gestos
associados a essa) pos em foco, nos didlogos entre professor (evocando a memoria oficial do
saber), alunos e entre os alunos (memoria pratica/pessoal do saber), o balizamento da memoéria
externa (memoria do saber), congregando a manipula¢do ostensiva, cujo objetivo foi tomar
como base velhas praticas para poder realizar novas.

Assim, os gestos desencadeados pela memdria pratica dos alunos, no milieu munido de
tarefas de revisao, foram regulados pela memoria do saber - memoria externa dos gestos que
geriram sua ativagao — que possibilitaram a constru¢do simultdnea de uma nova memoria dessa
pratica para os alunos, e, assim, pode-se avangar na apresentacao de novos saberes que usarao
como ferramenta os saberes antigos.

Destacamos que foi por meio da memoria ostensiva que os alunos deram a conhecer a
sua memoria pessoal e pratica dos saberes apreendidos. Essa ostensdo pode ser evidenciada, a
partir da mobilizagdo de ferramentas ostensivas do trabalho matematico, no quadro de varios
registros perceptivos: gestual, discursivo - linguistico, grafico, escritural.

Os estudos da memoria didatica precisam de ampla difusdo para que se possa entender
melhor como estimular os alunos a usarem de forma controlada as ferramentas ostensivas, para
que experimentem o beneficio dessas ferramentas de memoria para uma pratica que ¢ entdo
matematica. Os ostensivos permitem, pela memoria que contém, pelas manipulagdes reguladas
que autorizam, o acesso a memoria pratica universal dos objetos e das relagdes com os objetos.

A dimensdo do conhecimento aqui pesquisada restringiu-se a uma aula de revisdo,
suficiente para nossas andlises referentes ao gerenciamento do professor, na rememoragao
conjunta com seus alunos, mas entendemos a necessidade futura de ampliar essa dimensao para
evidenciar como as retomadas das nogdes matematicas rememoradas sdo uteis, como
ferramentas, para a exploracao de novas nogdes matematicas. [sso nos permitird abranger novas
situagdes de ensino e de aprendizagem.
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