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Resumo: Este estudo analisa as relagdes entre as decisoes didaticas de um professor de
Matematica e o processo de transposicao didatica em uma turma da 1? série do Ensino Médio.
A abordagem metodologica ¢ qualitativa, com a producdo de dados realizada por meio de
observagao de aulas ¢ entrevista. Fundamentado na Didatica da Matematica de influéncia
francesa, particularmente nos niveis de atividade do professor, investiga como fatores
externos, epistémicos e de historia didatica influenciam nas escolhas do professor e nos
processos da transposicao didatica. Os resultados mostram que existem modificagdes no
ensino de forma continua, sendo este processo impactado por imprevistos e interagdes em sala
de aula. As conclusdes destacam que as decisdes didaticas do professor e a transposi¢ao
didatica se complementam, o que contribui para a organizacao do saber escolar.

Palavras-chave: Escolhas Didaticas. Fendmenos Didaticos. Conjuntos Numéricos.

Connections between Didactic Decisions and Didactic Transposition in
Mathematics Teachers’ Practice

Abstract: This study analyzes the relationship between a mathematics teacher’s didactic
decisions and the process of didactic transposition in a first-year high school class. The
methodological approach is qualitative, with data collected through classroom observations
and interviews. Grounded in French-influenced Mathematics Didactics, particularly focusing
on the teacher’s level of activity, the study explores how external, epistemic, and didactic
history factors shape the teacher’s choices and the process of didactic transposition. The
results show that teaching undergoes continuous modifications, impacted by unforeseen
circumstances and classroom interactions. The conclusions emphasize that the teacher’s
didactic decisions and didactic transposition are interdependent, contributing to the
organization of school knowledge.

Keywords: Didactic Decisions. Didactic Phenomena. Numerical Sets.

Conexiones entre las Decisiones Didacticas y la Transposicion Didactica en
la Practica de los Profesores de Matematicas

Resumen: Este estudio analiza las relaciones entre las decisiones didacticas de un profesor de
matematicas y el proceso de transposicion didactica en una clase de primer afio de la educacion
secundaria. El enfoque metodoldgico es cualitativo, con la produccion de datos realizada
mediante observacion de clases y entrevistas. Basado en la Didactica de la Matematica de
influencia francesa, com especial énfasis en los niveles de actividad del profesor, investiga
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coémo los factores externos, epistémicos y de historia didactica influyen en las decisiones del
profesor y en los procesos de transposicion didactica. Los resultados muestran que la
ensenanza se modifica continuamente, siendo impactada por imprevistos e interacciones en el
aula. Las conclusiones destacan que las decisiones didacticas del profesor y la transposicion
didactica se complementan, contribuyendo a la organizacion del saber escolar.

Palabras clave: Decisiones Didacticas. Fenomenos Didacticos. Conjuntos Numéricos.

1 Introducéo

A Didatica da Matematica de influéncia francesa tem sido um importante aporte
tedrico para as pesquisas brasileiras nas tltimas trés décadas. A medida que o campo de estudo
dos fendmenos didaticos se consolida, as reflexdes dos professores de Matematica sobre suas
praticas educativas fomentam investigacdes que revelam resultados promissores na
compreensdo dos processos de ensino e de aprendizagem.

Em 1986, Brousseau destacou o meio como parte essencial do sistema didatico,
composto pela triade: professor, aluno e saber. O autor ressaltou que a intera¢do dos alunos
com o meio ¢ essencial para a construgdo autdbnoma do conhecimento. Esse meio vai além dos
recursos materiais e abrange as agdes e decisdes do professor, que busca adequar o saber ao
contexto da sala de aula, criando condi¢des favordveis para a aprendizagem.

Essa adequacdo implica em transformagdes no saber para torna-lo acessivel no
contexto escolar. Chevallard e Joshua (1991) afirmam que o saber matematico ensinado em
sala se distancia das fontes originais, revelando uma diferenca entre o saber cientifico e o
saber escolar. Tais transformagdes ocorrem quando saberes académicos se tornam saberes
escolares, conhecidos como objetos de ensino. Ao chegarem a sala de aula, esses saberes sao
explorados pelo professor e alunos, em um processo denominado por Chevallard de
transposigdo diddtica.

A transposicao didatica envolve modificagdes que tornam um saber tedrico acessivel
aos alunos por meio da didatizagdo. Esse processo exige que o professor tome decisdes
continuas sobre como apresentar o saber de forma compreensivel, considerando o
distanciamento entre o saber cientifico e o saber escolar.

Margolinas (1993, 2004) contribuiu para o entendimento dessas decisdes ao estudar a
atividade docente, em especial as escolhas do professor em situacdes de ensino. Seu trabalho
visa avangar na compreensdo das decisdes didaticas, conectando-as ao processo de
transposi¢ao didatica discutido por Chevallard.

De modo geral, os estudos de Margolinas influenciaram diversas pesquisas voltadas
para a andlise de decisdes didaticas. Essas decisdes sdo as escolhas que o professor faz ao
longo de suas agdes para promover a aprendizagem de um saber especifico. Elas podem ser
planejadas previamente ou ajustadas durante as interacdes em sala de aula. Ademais, sdo
fundamentais para direcionar o processo didatico e determinar como o saber sera apresentado
aos alunos (Bessot & Bittar, 2019).

Ao articular os estudos de Brousseau, Margolinas e Chevallard, podemos identificar
que essas decisdes estdo intrinsecamente ligadas a transposicdo didatica. O professor, ao
adaptar o saber para torna-lo acessivel, toma decisdes que consideram tanto a natureza do
saber quanto a forma de apresentd-lo em sala. Essas decisdes ndo apenas refletem escolhas
imediatas, mas também a forma como o professor mobiliza conhecimentos no contexto
escolar.
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Dessa forma, nos interessamos pelas relagdes entre as decisdes do professor e o
processo da transposi¢do didatica, visando estabelecer uma interface entre ambos, para uma
compreensao tedrica mais profunda, de modo a contribuir para a analise das relagdes didaticas
estabelecidas entre o professor, alunos e saber matematico. Nosso foco ¢ entender como as
decisdes didaticas e a transposicdo didatica se inter-relacionam ao analisarmos a pratica
docente. Assim, questionamos: quais sao as implicagdes diretas e indiretas entre as decisdes
didaticas do professor e a transposicao didatica?

Embora muitas pesquisas explorem as decisoes didaticas (Margolinas, 2002; Bessot &
Bittar, 2019; Lima, 2011; Espindola e Trgalova, 2015) e a transposic¢ao didatica (Chevallard,
2002; Chevallard & Joshua,1991; Brito Menezes, 2006; Bessa de Menezes, 2010; Santos,
2019), ainda ha caréncia de estudos que investiguem as conexdes teoricas entre esses dois
fendmenos.

Este estudo ndo se restringe a apontamentos isolados, mas busca compreender como
esses fendomenos se relacionam e como elementos teéricos de um influenciam o outro. Para
isso, investigamos uma situagdo de introdugdo aos conjuntos numéricos em uma sala de aula
da 1?* série do Ensino Médio, a fim de identificar marcas dessa interface. A seguir, discutimos
brevemente os fenomenos que sdo objetos de estudo, apontando os elementos tedricos
constituintes para uma analise das relacdes entre eles.

2 As decisdes didaticas do professor

A atuagdo do professor como profissional ¢ vasta e dindmica. Ele planeja as aulas, as
executa e, com base nos resultados, reflete sobre as a¢des desenvolvidas para promover a
aprendizagem dos alunos. Durante esse processo, o professor toma decisdes fundamentadas
em suas concep¢oes, formacao, crengas e experiéncias, que influenciam suas escolhas. As
decisdes didaticas visam ndo apenas criar um ambiente de aprendizagem, mas também servir
como oportunidade para reflexdo sobre a pratica docente. Trata-se de processo continuo, com
decisdes tomadas antes, durante e apds a aula.

Margolinas (2002, 2004) fundamenta a analise dessas decisdes no campo da Didatica
da Matematica, expandindo o conceito de estruturacdo do meio proposto por Brousseau
(1986). Nos estudos da Teoria das Situagdes Didaticas (TSD), Brousseau (1998) destaca que
a aprendizagem ocorre a partir da adaptagdo a um meio que apresenta contradigdes,
dificuldades e desequilibrios, alinhando-se a abordagem construtivista de Piaget. Contudo,
Brousseau avanca ao afirmar que o meio ¢ organizado intencionalmente pelo professor, com
o intuito de favorecer a aprendizagem dos alunos.

Nesse contexto, a aprendizagem resulta da interagdo do aluno com um meio
antagénico, composto por atividades propostas pelo professor, conhecimentos prévios,
materiais disponiveis e interagdes com os colegas. Com base nessa concepcao, Brousseau
propdoe um modelo de estruturagdo do meio que delimita cinco posigdes para o aluno e duas
para o professor, sendo uma delas relacionada ao planejamento das aulas e a outra a conducao
das interagdes em sala.

Margolinas (2002, 2004) aprimora esse modelo® tedrico ao delimitar os niveis de
atividade do professor, ampliando o papel docente em diferentes posi¢cdes. O modelo oferece
uma visdo das interagdes e escolhas do professor em multiplos niveis.

A estruturagdo do milieu proposta por Margolinas é considerada mais como heuristica do que um modelo. Neste trabalho,
usamos o termo modelo para nos referirmos a essa heuristica.
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Nivel +3 - Valores e concepgdes sobre o ensino/aprendizagem — Projeto educativo:
valores educativos, concepgdes de aprendizagem e de ensino.

Nivel +2 - Construg@o do tema - Construgdo didatica global na qual se inscreve a
aula: nogdes a estudar e aprendizagem a realizar.

Nivel +1 - Projeto de aula - Projeto didatico especifico sobre a aula observada:
objetivos e planificag@o do trabalho.

Nivel 0 - Situagdo didatica - Realizagdo da aula, interagdo com os alunos, tomada
de decisdes na agdo.

Nivel -1 - Observacdo da atividade dos alunos - Percepcdo da atividade dos alunos,
regulacdo do trabalho destinado aos alunos (Margolinas, Coulange & Bessot, 2005,
p. 11, grifos nossos).

Esse modelo permite uma caracterizagao dos conhecimentos do professor em diversas
situagdes, nas quais as atividades desse profissional sdo exploradas e experimentadas em
diferentes niveis, no entanto, na maioria das vezes, de forma simultinea. Esses niveis
evidenciam o conhecimento do professor em contextos variados ¢ indicam que sua atuagao ¢
explorada e experimentada em diferentes camadas, muitas vezes, simultaneamente. Além
disso, correspondem as posi¢des que o professor adquire ao longo de sua pratica e podem ser
utilizados para descrever suas decisdes didaticas. O nivel + 3 (N+3) reflete uma visdo ampla
sobre o ensino e a aprendizagem da Matemadtica, enquanto o nivel + 2 (N+2) envolve a
organizacao do ensino de um objeto matematico. No nivel + 1 (N+1), o foco € o planejamento,
mobilizando conhecimentos globais sobre os alunos e suas dificuldades. No nivel 0 (NO),
ocorre a aula propriamente dita, com decisdes imediatas baseadas nas representacdes dos
alunos. No nivel — 1 (N — 1), o professor observa ¢ identifica erros e/ou dificuldades dos
alunos.

Nao ha isolamento entre esses niveis; eles interagem dinamicamente. Como
exemplifica Coulange (2012, p. 19), no NO, o professor lida com “[...] o resultado de suas
observacdes da atividade matematica dos alunos em situacdo de aprendizagem, mas também
com elementos de seu projeto de aula, elaborado ao nivel superior + 1”. Essas interagdes
revelam posi¢des distintas do professor, que refletem aprendizagens proprias da pratica
docente, influenciadas pelas decisdes que precisam ser tomadas, como bem acentua Lima
(2011, p. 365): “[...] independentemente da influéncia que sofre o professor por fatores de
origens diversas, suas concepg¢des sobre a natureza do ensino e da aprendizagem tém,
certamente, um papel importante nas suas decisdes didaticas”.

Bessot e Bittar (2019) identificam trés tipos de fatores que influenciam as decisoes
didaticas: fatores externos, epistémicos e historia-didaticos. Fatores externos referem-se as
condi¢des que o professor nao controla, como reunides imprevistas. Os fatores do tipo
epistémico envolvem a relagdo pessoal do professor com o objeto a ensinar, a disciplina e os
processos de ensino e aprendizagem. Os fatores do tipo historia-didatico relacionam-se a
historia compartilhada entre o professor e os alunos, considerando memorias de interagdes
anteriores.

Ha também distingdo entre decisdes imediatas e planejadas. Essa distin¢do € resultado
da consciéncia do professor em relacdo as escolhas possiveis. A primeira ¢ denominada de
microdecisdes, e a segunda, macrodecisdes, conforme Espindola, Silva e Brito Junior (2020).
A analise das decisdes didaticas e dos fatores que as influenciam constitui um objeto de estudo
fértil para a Didatica da Matematica, estabelecendo, por exemplo, conexdes com a
transposicao didatica, discutida brevemente a seguir.
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Introduzida por Verret, em 1975, a nogdo de transposi¢do didatica foi desenvolvida
para o estudo da vulgarizagcdao dos saberes, visando torna-los acessiveis, adequados ao ensino
e a aprendizagem. No entanto, ¢ Yves Chevallard que aprofunda o estudo desse fendmeno ao
analisar o percurso do saber, desde a sua producao cientifica até a sua entrada na escola. Ele
descreve que “um conteudo do conhecimento, tendo sido designado como saber a ensinar
sofre entdo um conjunto de transformagdes adaptativas que vao torna-lo apto a tomar lugar
entre os ‘objetos de ensino’” (Chevallard & Joshua, 1991, p. 39).

3 A transposicao didatica: as modificagdes do saber

Esse processo de transformagao ocorre em duas fases: externa e interna. A transposi¢ao
didatica externa envolve a transformac¢ao dos saberes cientificos em saberes a ensinar antes
de chegarem ao contexto escolar. Esse trabalho ¢ realizado pela noosfera, definida por
Chevallard (2002) como uma institui¢ao invisivel formada por professores, didatas, técnicos
de 6rgaos publicos, como o Ministério da Educacdo no Brasil — e outros atores envolvidos no
cendrio educativo. Chevallard e Joshua (1991, p. 33) consideram a noosfera como “[...] o
centro operacional do processo de transposi¢do, pois permite que os saberes passem de uma
instituicdo a outra”.

A transposi¢do de saberes envolve um longo percurso que parte da academia, passa
pela producdo e comunicagdo dos saberes de referéncia e, finalmente, chega a escola por meio
de programas curriculares e livros didaticos, por exemplo. A noosfera atua como intermediaria
entre o sistema de ensino e a sociedade, ajustando o saber em cada etapa. Como afirmam
Chevallard e Joshua (1991, p. 16, tradugdo nossa), “o saber a ensinar e o saber ensinado sao
necessariamente distintos do saber cientifico”.

A segunda etapa, chamada transposi¢ao didatica interna, refere-se a passagem do saber
a ensinar ao saber efetivamente ensinado. E nessa fase que o trabalho do professor se torna
visivel, embora sua participagdo na transposicdo didatica externa também ocorra, por
exemplo, na proposicao de curriculos. No planejamento, surge o conceito de saber preparado,
descrito por Ravel (2003) como o saber presente no plano de aula, moldado pelas expectativas
do professor sobre seus alunos.

Na pratica docente, o que foi planejado frequentemente sofre modificacdes diante das
condi¢des de ensino, o que origina o saber efetivamente ensinado. O professor, com sua
subjetividade, desenvolve formas de ensinar, gerando distingdes entre o planejado e o
ensinado, muitas vezes resultantes de sua verbalizagdo oral, que transforma o saber em um
novo texto.

Esse novo texto, adaptado pelo professor, ndo se limita as prescri¢cdes oficiais, sendo
temporalizado conforme a relagdo que o docente mantém com o saber matematico (Camara
dos Santos, 1997). Assim, compreender as decisoes didaticas, especialmente nos niveis N+1,
NO e N—1, implica considerar os fatores que orientam as escolhas do professor durante a
transposi¢ao didatica interna.

Com nas discussdes tedricas apresentadas, o proximo topico descreve as escolhas
metodoldgicas adotadas para investigar a relagcdo entre as decisdes didaticas e a transposi¢ao
didatica.

4 Aspectos metodologicos

Nossas escolhas metodoldgicas sdao impulsionadas pela questdo orientadora deste
estudo, bem como pelas concepgdes sobre a tematica e pelos objetivos tragados. Optamos por
caracteriza-lo como uma pesquisa qualitativa (Stake, 2011), pois se concentra em
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compreender fenomenos didaticos, considerando a relevancia dos significados das interagdes
no sistema didatico.

Nesse sentido, utilizamos dados oriundos da pesquisa de mestrado realizada em
Campina Grande, no campus do Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia da
Paraiba (IFPB). Para atingir nossos objetivos, selecionamos como participante o professor de
Matematica P, cuja acao didatica sera examinada com o intuito de compreender suas escolhas
e decisdes didaticas no contexto da sala de aula.

O professor P possui graduagdo em Matematica, mestrado em Matematica Aplicada e
doutorado em Ciéncias e Engenharia de Petréleo. Na época da producdo de dados, ele
lecionava para uma turma de 1* série do Ensino Médio do Curso Técnico Integrado de
Mineragdo, composta por 35 alunos. A turma constitui o contexto analisado em nossas
reflexoes.

Para este estudo, adotamos dois procedimentos metodoldgicos: observagdo direta das
aulas e entrevista.

= Na observacdo, acompanhamos e gravamos as aulas in loco durante trés semanas, no ano de
2018, em um moddulo sobre conjuntos numéricos, com énfase nos numeros naturais. A
gravagdo em video foi iniciada na segunda semana para minimizar interferéncias na rotina das
aulas, evitando influenciar fortemente as a¢des do professor e dos alunos;

= Na entrevista, optamos por uma abordagem semiestruturada, com o intuito de entender as
concepcdes do professor e as implicagdes didaticas de suas acdes, aspectos relevantes para a
andlise da transposicédo didatica interna e de suas decisOes didaticas.

Por se tratar de um estudo realizado em sala de aula, consideramos os fatores de
decisdo apontados por Bessot e Bittar (2019), discutidos anteriormente, que podem influenciar
direta ou indiretamente as escolhas do professor. Organizamos a analise em trés categorias:
fatores externos, epistémicos e historia didatica.

A analise articula os elementos observados com discussdes sobre as decisdes didaticas
e a transposi¢do didatica, enriquecida por trechos transcritos das aulas e da entrevista.
Fundamenta-se nos fatores previamente mencionados e integra, parcialmente, os niveis de
atividades do professor propostos por Margolinas (2004), possibilitando uma compreensao
mais aprofundada da pratica docente.

Por fim, descrevemos e discutimos situagdes significativas identificadas durante o
ensino dos numeros naturais, que orientaram a analise e se destacaram nas reflexdes do estudo.

5 Discussoes e resultados

Para refletir sobre as relagoes entre os fendmenos didaticos considerados neste estudo,
elucidamos os fatores de decisdes descritos por Bessot e Bittar (2019), destacando aspectos
inerentes a transposi¢do didatica como um processo continuo. Esse fenomeno se manifesta
desde decisdes de ordem macro, relacionadas a selecdo e escolha dos objetos de ensino de
acordo com as intencionalidades do professor, até decisdes micro, que ocorrem na interacao e
na adaptagdo do professor de Matematica em sala de aula.

y e

Antes de iniciar a descricdo e analise dos dados, ¢ importante ressaltar que este
trabalho ndo se propde a avaliar a qualidade das aulas do professor, nem a emitir juizo de
valor. Compreendemos que a sala de aula ¢ um ambiente dindmico, comparavel a um
organismo vivo, no qual acdes e reagdes sao desencadeadas e impactam a pratica docente.
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Nesse contexto, o professor conduz sua aula com propositos didaticos e pedagogicos,
seguindo ou ndo o planejamento original, em um espaco que envolve a diversidade de alunos
e o tempo limitado em sessdes.

Como exposto na se¢ao metodologica, este estudo fundamenta-se em dados
construidos em dois momentos: a observagao de aulas, fonte precipua para analise; e entrevista
com o professor, que complementa e aprofunda algumas das situa¢des analisadas.

Com base nos trés fatores de decisdes apresentados por Bessot e Bittar (2019) — fatores
externos, fatores epistémicos e historia didatica —, buscamos identificar elementos que
conectem as decisdes didaticas as dindmicas da transposi¢do didatica.

5.1  Fatores do tipo externo

Os fatores externos influenciam as decisdes do professor ao escaparem ao seu controle,
impactando suas a¢des. Esses fatores incluem tanto restricdes institucionais do contexto
escolar e circunstancias imprevistas.

A seguir, analisamos como as decisdes didaticas e a transposicdo didatica se
relacionam, com base em uma perspectiva critica e fundamentada no referencial tedrico
adotado. No inicio da aula, ocorre um dialogo entre o professor e os alunos sobre a posse do
livro didatico, como descrito no quadro abaixo.

Quadro 1: Excerto da aula ministrada pelo professor P
P: J& estdo com os livros em méos?
Alunos (A): Néo!
P: Entdo pronto, vou trazer, vou preparar um material, estou esperando o livro chegar, ndo tem
problema. A semana que vem, eu ja trago (sic) o material que trabalha esse material aqui, ndo
vamos esperar mais por livro, estd bom, ok? Entdo gente, é, vamos comegar, esté certo! Nessa
aula de hoje, a parte que trabalha especificamente 0s conjuntos numeéricos.

Fonte: Santos (2019)

Esse didlogo sugere que o professor tome uma decisdo imediata, redirecionando suas
acoes diante da auséncia dos livros. Ao indicar que trard material para a préxima aula, supde-
se que preparara uma lista de exercicios sobre o contetido.

A decisdo ¢ influenciada por um fator externo circunstancial: o atraso na entrega dos
livros aos alunos. Na entrevista, o professor menciona que esse é um problema que vem do
projeto do governo federal e, geralmente, ele chega com um pouco de atraso, relatando que a
situagdo se prolongou por cerca de trés meses. Apesar de seu plano inicial de usar o livro, o
professor adaptou a aula, comunicando a turma que elaboraria outro material para suprir a
indisponibilidade do livro.

Esse episodio destaca aspectos da transposicao didatica, especialmente no que se refere
a passagem dos saberes cientificos para os saberes a serem ensinados — a etapa conhecida
como transposi¢ao didatica externa. Esse processo influencia diretamente a pratica em sala de
aula, impactando a transposi¢ao didatica interna, na qual os alunos lidam com um saber que,
embora relacionado ao saber cientifico, € ajustado as necessidades da escola.

A transformagdo dos saberes percorre um longo caminho: de forma ampla, parte da
producao académica, passa pelos trabalhos de pesquisadores e chega as escolas por meio de
curriculos e livros didaticos.

Outro ponto relevante € a interagao entre diferentes niveis de atividades do professor,
com énfase no nivel +1. Nesse nivel, o professor reflete sobre decisdes imediatas durante a
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aula e, simultaneamente, planeja as proximas sessdes, estabelecendo objetivos, como a
aplicacdo de exercicios. Essa dinamica reforga as observagdes de Margolinas (2002) e Lima
(2011) sobre a natureza interativa e nao linear da atividade docente.

Embora o livro ja estivesse disponivel ao professor, ele destaca a necessidade de
preparar material para a proxima aula, evidenciando o processo de escolhas didaticas na
transposic¢ao didatica interna.

O professor ¢ um agente central na transposicao didatica interna (Bessa de Menezes,
2010; Santos, 2019). Mesmo com o uso de livros didaticos, ele elabora um novo texto,
personalizado pela relagdo que mantém com o saber em questdo. Essas escolhas geram um
saber Unico, pois cada professor molda suas expectativas de acordo com as especificidades de
sua classe e do saber ensinado.

Dada a natureza da pesquisa de mestrado (Santos, 2019), ndo foi possivel avaliar como
a substituicao do material influenciou a forma como o contetdo foi apresentado, ou até mesmo
compreendido pelos alunos. No entanto, essa situacdo levanta a possibilidade de investigar se
as decisdes de alterar o material poderiam resultar em uma aula com um texto diferente
daquele previsto no livro didéatico.

5.2  Fatores do tipo epistémico

A analise das a¢des docentes relacionadas aos fatores epistémicos sao conduzidas em
termos de microdecisdes, ou seja, decisdes tomadas pelo professor em interagdo com os
alunos. Essas interagdes sao moldadas pelo saber matematico em questdo (rapport au savoir).
O saber no sistema didatico ¢ essencial, pois a relagdo estabelecida entre professor e aluno
revela e define fatores que influenciam a aprendizagem de determinado conteudo, como
aponta Brito de Menezes (2006).

Nesse contexto, apresentamos duas perguntas que norteiam a andlise das decisdes
imediatas do professor no nivel 0, além de sua interface com a transposicao didatica. A
primeira questiona se a escolha do professor em incluir contextos historicos da Matematica
ao abordar os nimeros naturais foi previamente planejada ou resultou de uma resposta
imediata & interacdo com os alunos. A segunda pergunta investiga quais justificativas o
professor utilizou para reexplorar o sistema bindrio e relaciona-lo aos conjuntos numeéricos.
Essas questdes visam compreender as motivacdes e os impactos das escolhas didaticas
realizadas.

Apresentamos, a seguir, um extrato que nos impulsionou a considerar a primeira
questao como intrinseca aos fatores do tipo epistémico.

Quadro 2: Excerto da aula ministrada pelo professor P

P: Por exemplo, existem os algarismos romanos, lembra? Que também sdo simbolos, mas
também noés temos os algarismos o qué? Indo-arébico! Que é esse que nos utilizamos, esta
certo? E... que é chamado também de algarismo, em homenagem a Al-khwarizmi. Entéo veja,
pessoal, observe que .... quando vocé ia comprar na antiguidade, como ele ndo tinha a escrita
numerica, o que é que se fazia? VVocés lembram como é que se contava? Alguém lembra como
era que contava? Tinha computador na época 14? Quando vocés ndo eram nascidos ... tinha
computador, tinha calculadora? N&o tinha calculadora, entdo como era que se contava pessoal?
Se contava (sic) como?

Alunos: Nos dedos

[.]

Ai de manhdzinha ia botar (sic) o gado para pastar... 0 que é que ele fazia para ndo perder o

Revista Internacional de Pesquisa em Educacdo Matematica

International Journal for Research in Mathematics Education Brasilia, v. 15, n. 1, p. 1-14, jan. /abr. 2025 8



RFPEN

animal? Quando o animal passava ele colocava um risquinho no chdo, néo era? Lembra que
ele colocava um risquinho no chdo? A cada animal um risquinho, a cada risquinho um animal...
Existia uma correspondéncia biunivoca: animal tracinho, tracinho animal. Pessoal, tem um,
porém, se desse um vendaval grande, cobria os risquinhos e ele ndo sabia se era a quantidade
de animal que ele colocou para pastar ou qual era a quantidade de animal que ele recolheu no
final da tarde. Quando ndo era o risquinho vocés lembram a outra maneira?

Aluna: pedras

P: era como?

Alunos: pedras!

Fonte: Santos (2019)

No trecho acima, observamos que a escolha do professor em incluir uma perspectiva
histérica, embora possivelmente planejada, foi reforcada pela interagdo com os alunos,
especialmente diante de um comentario humorado: Para complicar a nossa vida.... O
professor aproveitou a oportunidade para engajar a turma, adaptando sua abordagem em
tempo real.

Essa situagao reflete a relagao do professor com o saber € com os alunos. Como destaca
Brito de Menezes (2006), toda relagdo com o saber ¢ também uma relagdo epistemologica. A
inclusdo de elementos historicos no ensino dos numeros naturais pode gerar diferentes
resultados na aprendizagem, dependendo da abordagem escolhida pelo professor.

De acordo com a Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2018), os conjuntos
numéricos devem ser aprofundados no Ensino Médio, permitindo que os alunos compreendam
a necessidade de ampliar esses conjuntos ao longo da histéria. No Ensino Fundamental, o
conteudo ¢ frequentemente abordado de forma fragmentada e simplificada, sem explorar
suficientemente as justificativas para a criagdo de novos conjuntos. Como observa Souza
(2017, p. 13), “[...] para atender as necessidades e desafios do homem e da ciéncia, novas
categorias de ntiimeros foram surgindo e se juntando as existentes”. Além disso, o autor
avanca, concluindo que “[...] com o passar do tempo por praticidade, surgiu a necessidade de
agrupa-los, formando estruturas com caracteristicas e propriedades comuns, que constituem
os conjuntos numéricos” (Souza, 2017, p. 13).

No Ensino Meédio, entretanto, os conjuntos numéricos sdao frequentemente
apresentados como uma revisao, sem aprofundamento historico ou conceitual. A abordagem
historica adotada pelo professor P destaca o valor desses processos de construgdo para a
compreensdo dos conceitos, refor¢ando a importancia do contexto historico na Matematica
escolar.

Bessot e Bittar (2019) enfatizam que o professor ¢ um sujeito epistemoldgico cujas
decisdes afetam diretamente os processos cognitivos envolvidos no ensino e na aprendizagem.
Ao explorar elementos historicos e conectar a contagem primitiva com os nimeros naturais,
o professor se posiciona ativamente diante do saber e da aprendizagem dos alunos.

Diante disso, constatamos que as decisdes do professor sdo provenientes de influéncias
dos conhecimentos pedagdgicos e didaticos por parte dele, impulsionados pelas respostas ou
indagacdes apresentadas pelos alunos. Essa importancia fica clara durante a entrevista, quando
ele destaca o valor de aprender sobre os conjuntos numéricos, apontando que esse saber ¢
fundamental para a compreensdo de conceitos, € para o sucesso no Ensino Superior: Vocé vai
para o Ensino Superior, vocé vai estudar um limite, vocé vai estudar uma derivada, vocé vai
estudar uma integral e é tudo em cima de qué? De conjuntos numéricos!

Essas reflexdes ficam imersas no processo de transposi¢ao didatica interna, uma vez
que € nessa etapa que constatamos indicativos da relacdo do professor com o saber a ensinar
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e o saber ensinado. Este ultimo, por sua vez, ¢ delineado pelas decisdes do professor no
momento da aula propriamente dita, ao observar o que a resposta de um aluno provoca no
professor e, em particular, no saber produzido e revelado por ele no encaminhamento das
escolhas a serem feitas. Ainda, ha elementos de niveis superiores que remete aos
encadeamentos de temas a serem explorados no percurso escolar dos alunos.

Com base nos fatores epistémicos, analisamos outra situa¢dao inerente a segunda
pergunta, que evidencia conexdes entre as decisdes do professor e a transposi¢ao didatica. A
seguir, apresentamos um extrato da transcri¢ao da aula, em que o professor introduz o sistema
binario como um subconjunto dos nimeros naturais aos alunos.

Quadro 3: Excerto da aula ministrada pelo professor P
P: Primos... é outro tipo de conjunto. Vocés conhecem esse conjunto aqui (escreve no quadro
X ={0,1}), ou ndo?
A: binério.
P: Ein? (sic) Binario, pessoal, binario. Esse conjunto aqui pessoal, (apontando para N) ele vai
nos d& o sistema de numeragédo decimal, os dez ta (sic)! Ele vai nos dar o sistema de numeragao
decimal. Mas, esse aqui ndo (apontando para X = {0,1}), esse aqui vai nos dar o sistema de
numeracdo binario. Ai eu pergunto: esse conjunto aqui é importante? (apontando para N)
Extremamente importante, e esse aqui é importante? (apontando para X = {0,1}), esse é
importante? E é? Para qué?
A: linguagem de computadores.
P: Linguagem de computadores, pessoal, linguagem de computacdo, ok? Toda informacéo que
vocé trabalha na parte de computacdo, ela é trabalhada em cima de qué? Do zero e do um. Ele
nao trabalha com esses nimeros todos aqui, pessoal (apontando para N).

Fonte: Santos (2019)

Esse trecho mostra como o professor introduz o sistema binario como uma extensao
dos conjuntos numéricos. A decisao de explorar o binario pode ter sido resultado da interagao
em sala de aula, demonstrando como o professor ajusta o texto do saber conforme a
necessidade da turma.

O uso do sistema binario reflete o saber especifico na instituicdo de ensino técnico
profissionalizante. Poderiamos nos questionar: trabalhar com o sistema binario no ensino dos
conjuntos numéricos seria uma escolha do professor em todas as turmas da 1* série do Ensino
Médio da institui¢do ou foi resultado das interagdes reais no transcorrer da aula? Na entrevista,
o professor destacou que o zero e o um sdo a base de toda computacdo. Essa escolha didatica
evidencia a influéncia da relagdo do professor com o saber e com a institui¢do onde atua.

Essa exploragao feita pelo professor revela quais conhecimentos sdo considerados por
ele para que o aluno tenha dominio de elementos do saber matematico, refletindo sobre como
o aluno aprende diante das exemplificagdes em outro sistema de numeragdo, no caso, o
sistema binario. Bessa de Menezes (2010) enfatiza que a modificagdo que o professor faz com
o saber a ser ensinado esta estreitamente ligada a relacdo que o professor possui com esse
saber, influenciando nas estratégias de ensino utilizadas por ele.

As decisdes do professor se articulam entre os niveis N+1, NO e N-1, mostrando como
as escolhas podem ser planejadas antecipadamente ou surgir em resposta as reagdes dos
alunos. As decisdes tomadas no nivel N+1 refletem o que Ravel (2003) chama de saber
preparado, ou seja, o saber que o professor planeja ensinar, muitas vezes apresentado no plano
de aula (projeto de curso). Esse saber, que pode ou ndo estar formalmente escrito, orienta o
ensino de um objeto matematico especifico e opera com base na previsibilidade do que sera
ensinado aos alunos. Esse saber ¢ resultado de escolhas didaticas e matematicas e, portanto,
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apresenta-se de forma propria para cada professor, visto que as expectacdes podem ser
diferentes para cada um deles, diante das particularidades das classes de alunos e da relagao
com o saber a ser ensinado.

Assim, um professor que prepara o seu curso, baseia-se no programa oficial, nos
manuais de livros disponiveis ou no seu proprio conhecimento matematico sobre o assunto.
No entanto, suas decisdes ndo se limitam a esses elementos; elas envolvem escolhas sobre o
texto do saber, considerando como ele serd interpretado na sala de aula, onde intervém fatores
como restri¢des temporais, organizacao, interagdo com os alunos e¢ o conhecimento didatico
acumulado ao longo da trajetoria profissional do professor.

Esse conjunto de decisdes, segundo Ravel (2003, p. 7), contribui para a construgao do
projeto de ensino. E importante destacar que o saber preparado difere do saber a ser ensinado,
evidenciando a dindmica do processo de transposi¢ao didatica interna, na qual o saber ¢
adaptado e transformado para se adequar ao contexto pedagdgico e didatico e as necessidades
dos alunos.

5.3  Fatores do tipo histéria didatica

Os fatores de tipo historia didatica referem-se a partilha de experiéncias do professor
com os alunos sobre um saber no contexto didatico. A pratica docente envolve eventos que
marcam a memoria dos professores, criando lembrangas significativas dos momentos de
ensino. Abaixo, apresentamos um recorte da transcri¢do de uma aula em que identificamos
evidéncias desse fator.

Quadro 4: Excerto da aula ministrada pelo professor P
P: Vou fazer mais uma operacao, pessoal, olha! Vou botar (sic) pequeninho aqui, ta (sic)? Vou
botar (sic) pequenininho! Dois elevado a terceira. Dois elevado a terceira € quanto pessoal?
Seis ndo é isso? (escreve 6). Ndo € seis? Entdo pessoal fiz a quinta conta, ta certo (sic)?
Alunos: NAo esta certo! E nio!
P: T4 (sic) certo, pessoal? Entdo vamos acordar! Esse erro, ele € muito ocorrente... ndo € dois
vezes trés! Isso ai € como, pessoal? E dois vezes dois, vezes dois (escreve na lousa 2.2.2 =), ta
(sic)? Isso vai dar 0 nosso oito (escreve na lousa 8). Entdo gente esse erro aqui, até no superior,
ele é bem recorrente (apaga o 6 da lousa e escreve 8), ta (sic)? Vamos ter cuidado na hora de
fazer as nossas continhas! Entdo observem, pessoal, que a gente aqui fez outra operagao que é
a potenciacdo. Mas também, a gente pode chegar aqui e fazer outra operacgao, que € a operagdo
de radiciag&o, oh (sic)? (escreve na lousa v9 = 3) E a raiz de nove da quanto? DA trés! Porque
trés elevado ao quadrado vai dar nove.

Fonte: Santos (2019)

O episddio acima retrata a acdo do professor ao lidar com um erro comum no célculo
de potenciacao, antecipando-o para chamar a ateng¢do dos alunos. Essa decisdo reflete suas
experiéncias anteriores com erros frequentes dos alunos.

Segundo Bessot e Bittar (2019), os fatores do tipo historia didatica estdo relacionados
a memoria e as interagdes do professor com diferentes alunos e turmas. A decisdo do professor
de antecipar o erro revela uma experiéncia acumulada ao longo de sua carreira que envolve o
algoritmo da potenciacao.

O professor destacou, em entrevista, que, ao ensinar desde o primeiro até o terceiro
ano em instituigdes superiores, observou uma necessidade tremenda no basico. No excerto da
aula, ele menciona que o erro € recorrente também no Ensino Superior, sugerindo uma
familiaridade com a questdo da potenciacdo e as dificuldades dos alunos em aprender esse
contetdo.
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Essa vivéncia, segundo Bessot e Bittar (2019), evidencia a influéncia dos fatores do
tipo histoéria didatica. No caso analisado, também notamos uma interface entre os fatores
epistémicos e historia didatica. A decisdo de antecipar o erro reflete tanto o conhecimento do
professor sobre o ensino de potenciagdo quanto a sua preocupacao em gerir a aula para que os
alunos compreendam o saber matematico envolvido.

Para que a aprendizagem ocorra, ndo basta alertar sobre os erros; ¢ necessario que o
professor considere os conhecimentos que os alunos ja possuem e os fatores que os levam a
cometer erros recorrentes, como o proprio professor destaca. Esse cendrio ilustra o efeito
topdazio, descrito por Brousseau (1998), no qual o professor oferece pistas, mas os alunos nao
compreendem o objeto matematico. No exemplo, o professor erra ao calcular dois ao cubo e,
por meio de questionamentos e gestos, estimula os alunos a perceberem o erro.

As decisdes do professor baseiam-se em seu conhecimento matematico e didatico, que
se ajustam as modificagdes necessarias devido a transposi¢ao didatica, especialmente quando
surgem erros recorrentes. A pratica docente, entdo, ¢ moldada pelas respostas dos alunos e
pela identificacdo de dificuldades durante a aula, o que ocorre no nivel 0, conforme as decisdes
imediatas e o planejamento.

Essas decisoes sdo influenciadas pelas modificagdes do saber a ser ensinado e o saber
planejado, como assinala Ravel (2003). O professor cria mecanismos para facilitar o
funcionamento didatico da aula, motivado pela necessidade de ensino de um contetido para os
alunos, libertando-se do livro didatico. Isso corrobora os estudos de Almouloud (2011, p. 195)
ao afirmar que “[...] o trabalho do professor supde evidentemente um conhecimento do objeto
de saber, mas também do modo pelo qual os alunos construam seu conhecimento”.

Chevallard (2002) complementa ao afirmar que a relagdao pessoal do sujeito com os
objetos ou as instituicdes manifesta-se na realizacdo de tarefas e técnicas, como no caso da
operacao de potenciagdo analisada.

6 Consideracdes finais

Este estudo explora as conexdes entre decisoes didaticas e transposicdo didatica, a
partir da analise da pratica de um professor de Matematica ao abordar conjuntos numéricos.
Foram revelados elementos tedricos cruciais que merecem aten¢do em pesquisas futuras no
campo da Didatica da Matematica.

Os resultados indicam que as escolhas do professor refletem uma convergéncia entre
as decisoes didaticas e transposi¢do didatica, especialmente considerando o impacto dessas
escolhas sobre o conhecimento dos alunos. As decisdes do professor ndo ocorrem
isoladamente; elas sdo interdependentes e complementares, confirmando a inter-relagdo entre
os niveis de atividade do professor.

No entanto, ao analisar os fatores de decisdo, observamos que nem sempre hd uma
interacao continua entre todos os niveis propostos por Margolinas (2004). Em vez disso, essa
interagdo tende a ocorrer em blocos especificos, como os niveis N+1, NO e N-1, conforme
evidenciado nas andlises deste estudo.

Ademais, no que diz respeito aos fatores de decisao, identificamos que, embora outros
estudos nao indiquem sobreposi¢des perceptiveis entre eles, o conhecimento do professor
sobre o objeto matemadtico e o dominio a que ele pertence ¢ fundamental. Isso se reflete em
suas experiéncias com os alunos, particularmente em como ele lida com as dificuldades destes.

Nesse contexto, o tempo do saber desempenha um papel importante nas discussdes
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das relagdes entre as decisdes do professor e a transposi¢do didatica. Como destacado por
Camara dos Santos (1997), o tempo do professor e o tempo do saber influenciam diretamente
a pratica docente. O tempo dedicado a cada contetido reflete a relacdo do professor com o
saber e como ele gerencia essa relagdo durante o ensino, impactando a transposi¢ao didatica
e a aprendizagem dos alunos.

Os erros e dificuldades dos alunos emergem, assim, como elementos criticos para
compreender o fator historia didatica nas decisdes didaticas, especialmente considerando a
transposic¢ao didatica interna.

A inter-relacdo entre as decisdes didaticas e a transposicdo didatica sugere a
necessidade de um esquema tedrico que integre essas conexoes, oferecendo uma visao mais
holistica da pratica docente. Esse esquema pode explorar as dimensdes da transposi¢ao
externa e interna, organizando os niveis de atividade do professor em blocos. Os niveis N+1,
NO e N-1 estariam mais vinculados a transposi¢ao interna, enquanto os niveis N+3 ¢ N+2 se
conectariam mais diretamente a transposi¢do externa.

Essa divisdo, no entanto, ndo ¢ rigida. O nivel N+1, em particular, parece atuar como
uma linha ténue que conecta o externo ao interno, sendo um ponto critico em que oS
conhecimentos do professor sofrem as maiores transformagdes. O conceito de saber
preparado, descrito por Ravel (2003), sugere que o professor adapta o saber prescrito de
acordo com as necessidades especificas da sala de aula, ajustando-o para atender melhor as
demandas dos alunos e do contexto educacional. Em pesquisas futuras, seria interessante
desenvolver modelos que capturem essa dindmica.
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