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RESUMO

Esta pesquisa investiga a construcdo de praxeologias matematicas
realizada por uma professora em uma turma multissérie, de quarto e quinto
anos do Ensino Fundamental em uma escola da rede Publica Municipal da
Comunidade Espirito Santo, pertencente a Cidade de Santa Maria do Para.
Neste trabalho, buscamos evidenciar, por meio da transposicdo de
praxeologias matematicas dos livros didaticos das classes seriadas para as
classes multisseriadas, os valores das varidveis institucionais e
epistemologicas que conformam os milieux da professora na Transposicao
Didatica Interna, na perspectiva de condicdes e restricdes ao trabalho docente
na instituicdo multisseriada. Essa transposicdo de praxeologias que ocorre no
ambiente das classes multisséries é identificada como problema docente que,
ao ter a dimensdo epistemoldgica adicionada, constitui-se sob o quadro da
Teoria Antropologica do Didatico em problema didatico. Esta pesquisa € de
natureza qualitativa, numa abordagem etnogréafica adaptada a educacdo, em
consonancia com Ludke e André. As analises mostram os valores das variaveis
e a articulacdo entre eles na (re)construcdo de praxeologias matematicas no
“texto de saber” e na gestdo destas em sala de aula, como também mostram a
reflexdo da professora, na primeira fase da Transposicdo Didatica Interna,
sobre a segunda fase da Transposicdo Didatica Interna e vice versa. As
andlises sdo construidas com base em elementos da Teoria Antropolégica do
Didéatico e no modelo praxeoldgico docente relativo, o qual se constitui como
elemento importante na andlise no que se refere a identificar os valores das
variaveis institucionais e epistemoldgicas que conformam os milieux da
professora sujeito da pesquisa nas duas fases da Transposicdo Didatica
Interna, a evidéncia do problema didatico e a retroalimentacdo que ocorre entre
esses blocos de varidveis e seus respectivos valores, o que revela a
construgcdo do conhecimento mateméatico-didatico da professora.

Palavras-chave: Construcdo do conhecimento matematico-didatico. Docéncia
no multisseriado. Transposi¢cdo de praxeologia. Transposicdo Didatica Interna.
Problema didético.



ABSTRACT

This research investigates the construction of mathematical praxeologies
held by a teacher in a multigrade class, fourth and fifth years of elementary
education in a Municipal Public school from the Espirito Santo Community,
belonging to the City of Santa Maria do Para. This paper demonstrates,
through the transposition of mathematical praxeologies of the didactic books
from the serial classes to the multigrade classes, the values of the
epistemological and institutional variables that conform the milieux of the
teacher in the Internal Didactic Transposition, in view of conditions and
restrictions on teaching in multisseriate institution. This transposition of
praxeologies that occurs in the multigrade classes environment is identified as a
teacher problem, when the epistemological dimension added, constitutes
beneath the frame of the Anthropological Theory of Didactics in didactic
problem. This research is qualitative in nature, an ethnographic approach
adapted to education in line with Lidke and Andrew. The analyzes show the
values of variables and the relationship between them in the reconstruction of
mathematical praxeologies in the "text to know" and the management of these
in the classroom, but also show the reflection of the teacher in the first phase of
Internal Didactic Transposition, on the second phase of Internal Didactic
Transposition and vice versa. The analyses are constructed based on elements
of the Anthropological Theory of Didactics and teaching on praxeology model,
which constitutes an important element in the analysis to identify the values of
the epistemological and institutional variables that shape the milieux of the
subject teacher of the research in the two phases of Internal didactic
Transposition, the evidence of didactic problem and the feedback that occurs
between these blocks of variables and their values, which shows the
construction of mathematical knowledge-didactic of the teacher.

Keywords: Mathematical knowledge-didactic construction. Teaching in
multigrade. Transposition of praxeology. Internal didactic transposition. Didactic
problem.
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INTRODUCAO

Na area da Educagcdo Matemética, muitas pesquisas investigam sobre o
processo de ensino e aprendizagem das matematicas que ocorre em espacos
institucionalizados, como escolas e universidades, as quais, segundo o
interesse do pesquisador e a fundamentacéo tedrica adotada, tém fomentado
guestdes diversas.

Nesse cenario, existem pesquisas com foco na aprendizagem do aluno,
por exemplo, no fazer matematico do aluno, Chevallard (2001), Silva (2007).
Outras pesquisas tém como sujeito o professor; nesse caso, existem pesquisas
gue objetivam investigar o processo de ensino ou a formacédo inicial e/ou
continuada desse profissional; existem também as pesquisas que investigam a
entrada do professor e dos alunos numa comunidade de estudo formada por
um sistema didatico, Chevallard (2001), Andrade (2007); Silva (2007) enfim, a
area da Educacdo Matematica tem se manifestado bastante proficua para
pesquisas no ambito da educacéao.

No que se refere as pesquisas com foco no processo de ensino, no
ambito da Educacdo Matemética, ha um numero consideravel de trabalhos que
investigam as praxeologias docentes desenvolvidas por professores em sala de
aula, mais especificamente pesquisas que tém como foco de investigacdo a
docéncia do professor no aspecto da construgdo de Organizagbes Mateméticas
(OMs) e das correspondentes Organizacfes Didaticas (ODs)' que colocam
essas OMs em acédo na sala de aula, como Ferreira da Silva (2005), Miguel
(2005), Cirade (2006); Sierra; Bosch e Gascon (2010), Rossini (2006) e outras.

As pesquisas que se inserem nesse Ultimo quadro geralmente tém como
fundamentacdo teorica a Teoria Antropoldgica do Didatico (TAD). Nesse
aspecto, as pesquisas que buscam aporte tedrico na TAD encontram
consonancia para o desenvolvimento do trabalho e para a analise dos dados,
pois a TAD situa a atividade matemética, e a consequéncia da atividade do
estudo da matemética, no conjunto das atividades humanas e sociais
(CHEVALLARD, 1999).

1 Organizacdes matematicas — conjunto de praticas matematicas sistematicas compartilhadas
em uma instituicdo. OrganizacGes didaticas — conjunto de praticas de ensino e aprendizagem
sistematica compartilhada em uma instituicdo (BOSCH; GASCON 2001, p. 10).
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Dessa forma, podem ser modeladas em praxeologias, as quais sao
chamadas de praxeologias matematicas ou Organizacdes Matematicas.

Para a TAD, a atividade do professor em sala de aula é considerada
uma atividade institucional, assim encontra-se sob condicbes e restricoes
impostas pelos niveis de co-determinacdo didatica (civilizacdo, sociedade,
escola etc.), que podem interferir efetivamente no trabalho docente do
professor. Nessa perspectiva, o professor ao (re)construir uma praxeologia
matematica, ainda que ndo tome consciéncia, encontra-se em meio a certas
variaveis e seus respectivos valores os quais devem ser considerados, uma
vez que estes estdo presentes tanto no momento da (re)construgdo, como no
momento da gestdo das OMs e podem interferir no exercicio da docéncia do
professor.

No ambito da TAD, um conteddo de saber ao ser ensinado por um
professor em uma instituicdo de ensino passa necessariamente por processos
de transformacdes e adaptacOes, cujo objetivo é torna-lo apto a ocupar um
lugar entre os objetos de ensino numa instituicdo. Sob a o6ptica da TAD, o
conjunto dessas transformacdes e adaptacdes que sofre um saber sdbio para
se tornar um saber ensinado é identificado como fenbmeno de Transposicdo
Didatica.

A TAD considera que esse processo de transposicdo do saber sabio
para o saber ensinado acontece em duas etapas: uma externa ao sistema de
ensino, que ocorre do saber sabio para o saber a ensinar, e outra no interior do
sistema de ensino, que vai do saber a ensinar até o saber ensinado nas
instituicbes de ensino, que estd sob a responsabilidade do professor.
Chevallard (2009) identifica essa segunda etapa como fendmeno de
Transposicdo Didatica Interna® (TDI), subdividindo-a em dois momentos: o
primeiro, caracterizado pela construcdo do “texto de saber”, e o segundo, por
colocar as praxeologias desse “texto de saber” em acao na sala de aula.

A decomposicdo do fendbmeno de Transposicdo Didatica em externo e
interno nos revela o importante papel do professor nesse processo, pois o
fendbmeno da TDI encontra na pessoa do professor o vetor que conduzira a

efetivacdo do fendbmeno em sala de aula. No entanto, acreditamos ser

2 Transposicdo do saber a ensinar ao saber ensinado (CHEVALLARD, 2009, traducdo nossa).
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imprescindivel para uma compreensao mais ampla do fenbmeno de TDI,
buscar evidenciar os valores das variaveis institucionais, por exemplo, curriculo
e tempo didatico, e os valores das variaveis epistemoldgicas, como histéria de
vida do professor, relacdo com o saber e relagbes pessoais com os objetos de
saber nas instituicdes, que existem nas interfaces entre o saber a ser ensinado
e a construcdo do “texto de saber”, e entre o “texto de saber” e o saber
ensinado.

Consideramos que as questbes que motivaram nossa pesquisa Sao
evidenciadas em qualquer nivel de ensino, todavia direcionamos nossa
investigacdo para a Educacéo Basica, mais especificamente para o ambiente
das classes multisseriadas. Nosso interesse em investigar essa parcela da
educacdo emerge da complexidade do fazer docente nessa ambiéncia, na qual
h& casos em que um professor trabalhar em uma sala de aula com alunos dos
cinco primeiros anos do Ensino Fundamental no mesmo espaco e horario.

E como fator agravante, ndo ha livros didaticos especificos para esse
ambiente, que contenham modelos de praxeologias que possam ir ao encontro
do reduzido tempo didatico® dessas turmas plurisséries. Nesse cenario
conflituoso, os professores desse segmento, para desenvolverem a docéncia,
adaptam praxeologias, por exemplo, matematicas dos livros didaticos das
classes seriadas para as classes multisséries, de forma que possam ser
conformadas pela relagéo “saber/duragao” (CHEVALLRAD, 2009).

Neste trabalho essa transposicdo de praxeologias das classes seriadas
para as classes multisseriadas € identificada por ndés sob o quadro da TAD,
como problema docente enfrentado pela professora sujeito da pesquisa,
entendido como primeira formulac&o do problema didatico (GASCON, 2011).

Nas complexidades do fazer docente das classes multisséries, € que
assumimos como objeto de pesquisa investigar a construgcdo do
conhecimento matematico-didatico de uma professora na instituicdo
multisseriada em que trabalha com uma turma de 4° e 5° anos do Ensino
Fundamental, cujo objetivo é responder as seguintes questdes:

e Quais variaveis e seus respectivos valores conformam os milieux do

professor do multisseriado?

3 Programacao da aquisi¢cdo do saber (CHEVALLARD, 2009, p. 75, traducdo nossa).
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e Qual o papel do livro didatico na (re)constru¢cdo de OMD da professora?
e Como identificar a relagdo da professora com o saber na (re)construgcéo

e gestdo das OMDs?

Para alcancar essas metas, usamos como aporte tedrico 0s
pressupostos da TAD e o Modelo de Praxeologia Docente Relativo (MPDR)
construido por nos neste trabalho, o qual subsidiou as analises do fenbmeno
de TDI realizado pela professora e revelou a distingdo entre os milieux
antagobnicos do professor nas duas fases da TDI. E mais, a partir do MPDR
evidenciamos o problema docente transformar-se em problema didatico a partir
da integracao da dimensao epistemoldgica.

A integracdo da dimensdo fundamental epistemoldgica a formulacdo
inicial do problema didatico fez emergir questionamentos referentes as
caracteristicas das praxeologias no ambiente multisseriado. Essas
caracteristicas nos levaram a investigar quais eram as condicdes que
corroboram para que as praxeologias vivam de tal ou tais formas no ambito das
classes multisséries, revelando assim as dimensdes fundamentais: econémica-
institucional e ecoldgica. Segundo Gascon (2011), a integracdo dessas
dimensdes fundamentais ao problema docente constitui o problema didatico, ou
seja, “o problema de investigacdo em Didatica das Matematicas” (GASCON
2011, p. 205, tradugao nossa).

No intento de alcancar nossas metas, investigamos por dois anos as
praticas docentes de uma professora que trabalha com uma turma de
multisseriado formada por alunos do quarto e quinto anos do Ensino
Fundamental.

A intervencdo foi desenvolvida na escola Municipal de Ensino
Fundamental Espirito Santo, localizada no estado do Para, na cidade de Santa
Maria do Para, na comunidade Espirito Santo a 12 km da rodovia BR 110 e a
144 km da cidade de Belém, com uma turma de multissérie que é formada por
dois anos do Ensino Fundamental, quarto e quinto anos, no turno da tarde, no
horario das 13h 30 as 17h 30, com um total de 24 alunos matriculados, sendo
guinze alunos no quarto ano e nove alunos no quinto ano.

Nossa pesquisa apresenta-se como de natureza qualitativa, na qual
realizamos um estudo de caso etnografico adaptado a educagdo com
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observacdo participante, nos termos propostos por Bogdan e Biklen (1982)
citado por Ludke e André (1986, p. 11).

As analises sdo construidas a partir de episédios de temas abordados
pela professora em sala de aula na turma do multisseriado, analisamos a
construcdo do conhecimento matematico-didatico (o qual descreveremos na
sequéncia deste texto) da professora com um olhar em quatro segmentos, 0s
guais se mostraram pertinentes na construcdo do conhecimento matematico-
didatico da professora sujeito da pesquisa: sua historia de vida; os livros
didaticos utilizados por ela; o “texto de saber” construido e as OMDs
desenvolvidas pela professora na turma.

Este trabalho estd estruturado em sete capitulos. No primeiro,
apresentamos as classes multisséries e suas peculiaridades. O segundo trata
do problema docente enfrentado pelos professores das classes multisséries e
as condicdes e restricbes que conformam essa ambiéncia. O terceiro trata da
construcdo do MPDR e seus componentes. O quarto é dedicado ao referencial
tedrico adotado por nés para a analise dos dados. No quinto, apresentamos a
metodologia utilizada na pesquisa. No sexto, consta a descricdo e analise dos
dados coletados no percurso da investigacdo. No sétimo, estdo contidas as

consideracdes finais, perspectivas e desdobramentos da pesquisa.
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CAPITULO |

1 AS CLASSES MULTISSERIES

Discorremos neste capitulo sobre as particularidades que conformam o
ensino e a aprendizagem das matematicas no ambiente das classes
unidocentes®, que, a luz da Teoria Antropolégica do Didatico (TAD),
concebemos como condi¢des e restricbes que conformam o trabalho docente

em turmas multisséries.

1.1 A DOCENCIA NAS CLASSES MULTISSERIES

A pratica docente com turmas multisséries ou unidocentes, segundo Atta
(2003), surgiu no Brasil com a expulsdo dos jesuitas. Essas praticas,
vinculadas ou ndo ao Estado, mantinham-se com professores ndmades, 0s
guais andavam nas fazendas, nas pequenas vilas e nos lugarejos pouco
habitados para ensinar as primeiras letras. Esse sistema materializava-se com
a reunido das criancas e alguém para exercer o papel de professor, ensinando-
as a ler, escrever e contar os numeros.

No século XIX, o Governo Imperial instituiu oficialmente as classes
multisseriadas por meio da Lei Geral do Ensino, de 1827, que determinava em
seu artigo primeiro: “em todas as cidades, vilas e lugarejos mais populosos,
havera as escolas de primeiras letras que forem necessarias” (ATTA, 2003;
NEVES, 2000 apud SANTOS; MOURA, 2010, p. 41). Esse modelo educacional
tomou como base as ideias de Lancaster’ e as escolas passaram a aplicar o

método mutuo ou de ensino por meio da monitoria.

4 As classes multisseriadas tém alunos de diferentes séries e niveis em uma mesma sala de
aula, independente do numero de professores responséaveis pela classe. A unidocéncia
ocorre quando um Unico professor € responséavel pela condugcédo do desenvolvimento de
uma classe multisseriada. Embora possa acontecer de uma escola ou classe ser
multisseriada e ter mais de um professor, as escolas multisseriadas do campo contam, na
quase totalidade dos casos, com apenas um professor, o que torna unidocéncia e
multisseriacdo termos equivalentes (BRASIL. MEC, 2007b, p. 25).

5 O Método lancasteriano pregava dentre outros principios, que um aluno treinado ou mais
adiantado (decurido) deveria ensinar um grupo de dez alunos (decuria), sob a orientagdo e
supervisao de um inspetor. Ou seja, 0s alunos mais adiantados deveriam ajudar o professor
na tarefa de ensino. Essa ideia resolveu, em parte, o problema da falta de professores no
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Todavia, 0 ensino no meio rural foi desenvolvido visando a atender ao
ensino agricola por meio de instituicdes de ensino e organiza¢cdes agronémicas
como a Imperial Escola Agricola da Bahia, criada pelo decreto n® 5.957, de
vinte e trés de junho de 1875. A Imperial Escola Agricola da Bahia tinha como
objetivo solucionar problemas de méao de obra e atraso tecnoldgico no que se
referia a producao agricola brasileira. Dessa forma buscava-se uma formacao
basicamente préatica, com noc¢Bes teoricas das ciéncias, dos principios gerais
de culturas e de culturas especificas, e mais, 0 ensino superior habilitaria
engenheiros agrbnomos, silvicultores e veterinarios, assim se excluiam as
guestdes relativas ao Ensino Fundamental.

A partir da segunda republica, mais especificamente na década de 1920,
foram implantados nas cidades 0s grupos escolares e com estes as classes
seriadas, com as criangas separadas em meninos e meninas. Contudo, nas
vilas e zonas rurais, continuaram a existir as classes multisseriadas para
atender as areas com baixa densidade populacional. Essa alternativa instituida
oficialmente pelo Governo Imperial no século XIX, para atender as
necessidades educacionais das criangas que viviam no campo e em pequenas
comunidades, mantém-se até os dias atuais.

Dados oficiais do |Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP) revelaram que no Censo Escolar de 2006,
no Brasil existiam 50.176 escolas multisseriadas com 1.875.318 alunos
matriculados. No que se refere as politicas que visam a diminuir o nimero de
turmas multisséries no Brasil — por exemplo, a oferta de transporte escolar das
vilas para as cidades —, parecem nédo ser de grande eficacia, pois no ano de
2009, com os dados ainda nao totalizados, o Censo Escolar apontou 49.305
escolas exclusivamente  multisseriadas com 1.214.800 estudantes
matriculados.

Em Cardoso (2009, p. 176), encontramos dados que divulgam a
demanda de classes multisséries por regido, “em 2007 eram 93.884 turmas
multisseriadas, sendo 19.229 na regido norte, 55.618 no nordeste, 11.962 no
sudeste, 4.729 no sul e 2.346 no centro-oeste”. Embora os dados expressem

uma reducdo tanto no numero de escolas como na quantidade de alunos

inicio do século XIX no Brasil. Esse método foi implantado oficialmente no Brasil pela Lei de
15 de outubro de 1827, a qual definia, em linhas gerais, as diretrizes do ensino geral.
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matriculados nas classes multisséries, ainda € grande a parcela da populacao
rural em idade escolar dependente dessa alternativa educacional.

No que concerne a formacdo dos professores que trabalham nas
escolas do campo, os dados do Ministério de Educagdo e Cultura (MEC),
(BRASIL. MEC, 2007a) mostram que em 2005, dos professores que
trabalhavam no meio rural, 3,4% nao tinham formacdo académica e apenas
21,6% dos professores que atuavam nas escolas rurais no Ensino
Fundamental possuiam nivel superior completo. Com objetivo de minimizar o
problema de falta de professores com licenciatura para a docéncia nas escolas
do campo, o Governo investe entre outros projetos no Curso Superior de
Licenciatura em Educacdo do Campo, destinado a formar professores que
exercam a docéncia no meio rural.

Esse curso de licenciatura é oferecido no Estado do Para desde julho de
2009, pelo Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Para (IFPA).
No curso que ocorre no IFPA Campus Braganca, sdo ministradas trés
disciplinas de matematica. No periodo em que estivemos como professor da
referida turma, foi possivel perceber que, embora o curso seja destinado a
formar professores para exercerem a docéncia no campo, incluidos os
professores do multisseriado, ele ndo apresenta em sua matriz curricular
espaco para discussdes que levem a construcdo de modelos de Organizacfes
Matematicas e Didéticas (OMDs) que possam orientar o trabalho dos
professores nas classes multisséries.

O Governo Federal também ofereceu no ano de 2009, por meio do
Plano Nacional de Formacdo de Professores da Educacdo Basica, 50.000
vagas em todo o Brasil para a graduacdo exclusiva de professores que estao
em exercicio na rede publica estadual e municipal e ndo possuem
licenciatura. A meta do plano nacional era formar até 2011, 330 mil professores
gue estavam no exercicio da docéncia sem licenciatura.

Embora as préticas docentes com classes multisséries existam no Brasil
h&a mais de um século, o modelo politico didatico-pedagdgico que orienta o
trabalho docente nessa ambiéncia € o mesmo das classes seriadas. Por
exemplo, como ndo ha livros didaticos que proponham modelos de

praxeologias docentes para as classes multisséries, os professores desse
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segmento, em geral, usam os livros didaticos das classes seriadas para
trabalhar nas classes multisséries.

Nesse aspecto, entendemos que as classes unidocentes ao longo
dessas décadas nado tém recebido do Governo o tratamento devido no que se
refere a encontrar solu¢cdes para minimizar as problematicas vivenciadas pelos
sujeitos dessa instituicdo®. Nossa reflexdo é corroborada por Arroyo, Caldart e

Molina, ao sublinharem que

as politicas educacionais no Brasil padecem de uma indefinicdo de
rumos. E as politicas para o campo ainda mais. A escola do meio
rural passou a ser tratada como residuo do sistema educacional
brasileiro e, consequentemente, a populagdo do campo foi negado o
acesso aos avancos havidos nas Ultimas décadas no reconhecimento
e garantia do direito a educacdo basica (ARROYO; CALDART;
MOLINA, 2004, p. 10).

O exposto na citacdo anterior pode ser evidenciado, por exemplo, no
curriculo oficial, que € o mesmo recomendado, tanto para as classes
multisséries como para as classes seriadas. Decisbes como essas, tomadas
em niveis externos a sala de aula, interferem diretamente no trabalho docente
dos professores desse segmento, haja vista que comprometem, por exemplo, o
tempo didatico’ referente ao ensino e a aprendizagem dos sujeitos da
instituicdo, intensificando ainda mais o grau de complexidade para o exercicio
da docéncia nas turmas multisséries.

Nossa reflexdo a luz da didatica francesa referente ao exercicio da
docéncia nas classes multisséries leva-nos a inferir que, como as politicas
educacionais propostas para as classes seriadas sdo as mesmas para as
classes multisseriadas, o professor dessa ambiéncia vé-se frente a uma
guestdo que consideramos crucial para a docéncia nesse segmento, que € a
transposicdo das praxeologias das classes seriadas para as classes
unidocentes; para tanto, (re)constroi praxeologias fazendo adaptacbes dos
livros didaticos das classes seriadas para as classes multisseriadas.

Esse processo que adapta os saberes a serem ensinados que estao nos

livros didaticos para se tornarem saberes ensinados em sala de aula, tal como

6 Dispositivo social em que vivem distintas praxeologias — determinadas maneiras de fazer e
de pensar (BOSCH; GASCON, 2009).
7 Programagéo do tempo para aquisi¢do ou transmissdo do saber.



22

ocorre na docéncia das classes multisséries, é concebido pela TAD como
fendbmeno de Transposi¢do Didatica Interna (TDI).

Sob essas e outras condicdes oferecidas ao ambiente das classes
multisséries, cabe ao professor decidir quais praxeologias matematicas® podem
ser (re)construidas e colocadas em ac¢do; como também, quais praxeologias
ele possui que podem ser desenvolvidas sob as condicbes oferecidas, de tal
forma que o objeto de estudo, no caso matematico, possa ser integrado ao
equipamento praxeolégico® (EP) do aluno.

Todavia, convém ressaltar que a (re)construcdo dessas praxeologias
nessa ambiéncia configura-se em uma tarefa docente muito laboriosa, visto
gue, em muitos casos, 0 exercicio da docéncia em classes multisséries exige
do professor a construcdo e implantacdo de até cinco planos de aula para um
Unico dia de aula em uma Unica turma, o que, de certa forma, eleva o grau de
complexidade tanto da (re)construcdo como da gestdo dessas praxeologias
nessa ambiéncia.

Segundo Ravel (2003), no fen6meno de TDI o professor ao preparar seu
texto de saber reconstréi praxeologias do livro didatico, as quais devem estar
em acordo com as condicdes e restricbes que vivem na instituicdo de ensino
onde serdo aplicadas essas praxeologias.

Entendemos que na ambiéncia das classes multisséries o fenbmeno de
TDI, na forma como € concebido por Ravel (2003), torna-se mais evidente, isto
€, em duas etapas; a primeira, que vai da (re)construcdo das praxeologias dos
livros didaticos das classes seriadas para o texto de saber, e a segunda do
texto de saber para a gestdo dessas praxeologias em sala de aula nas classes
multisséries.

Sob essa oOtica, concebemos a existéncia de duas interfaces no
fenémeno de TDI, que em nosso entendimento s&o conformadas por milieux™®
distintos, haja vista que na primeira interface o aluno é hipotético, momento da
preparacao do texto de saber, e na segunda o aluno € real, momento da gestéao

da praxeologia em sala de aula. Esse fato leva a variavel curriculo a ter na

8 Tarefas e técnicas usadas no enfrentamento das tarefas.

9 Mistura de praxeologias e de elementos praxeoldgicos que a pessoa possui e que pode
utilizar em um dado momento sob certas condi¢des e restricdes (CHEVALLARD, 2009).

10 Tudo que esta no entorno do professor no momento da preparacgdo da classe, assim como
na gestédo desta, que forma um subsistema antagonista no sentido da Teoria das Situagdes
Didaticas.
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primeira interface um valor “curriculo oficial” e na segunda interface outro valor
“curriculo implementado”**.

Em nosso entendimento, essa mudanca de valor da variavel, que ocorre
da primeira para a segunda fase da TDI, na ambiéncia multissérie faz-se
necessaria, entre outros fatores, em funcéo da pluralidade dos anos do Ensino
Fundamental que compdem a turma e do consequente tempo didatico
necessario para o ensino e aprendizagem nessa ambiéncia.

A transposicdo das praxeologias que ocorre dos livros didaticos das
classes seriadas para as classes multisseriadas é entendida por nés como um
problema docente, nos termos propostos pela TAD. O problema docente €&
formulado pela TAD com um problema da profissdo que é enfrentado pelo
professor no exercicio da docéncia, tal como ocorre na ambiéncia das classes
multisséries, em que cabe ao professor a responsabilidade de adaptar as
praxeologias matematicas dos livros didaticos das classes seriadas as classes
unidocentes, ou seja, cabe ao professor decidir o que do objeto deve ensinar e
como ensina-lo.

Nesse aspecto, entendemos que as situagcdes de ensino e
aprendizagem vivenciadas pelos sujeitos da instituicdo multisseriada mostram-
se como um campo proficuo para pesquisas que se inserem na didatica
francesa, mais precisamente no &mbito da Didéatica da Matemética no enfoque
epistemologico.

Ao refletirmos sobre as préaticas docentes nessa ambiéncia, inferimos
gue uma formacéo, para atender as necessidades dos professores das classes
multisseriadas, precisa considerar pelo menos dois aspectos: a exigéncia de o
professor ter que trabalhar com todas as disciplinas dos anos iniciais do Ensino
Fundamental e o desafio de exercer a docéncia com criancas, pré-
adolescentes e adolescentes, em diferentes momentos e tempos de
aprendizagens, na mesma turma.

Visto que nas classes multisseriadas o professor, para exercer a
docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental, além de desempenhar o
papel de professor das disciplinas: matematica; lingua portuguesa; historia;

geografia; ciéncias etc., na mesma turma, tem que trabalhar com varios anos

11 Vide ASSUDE. Teresa. Elementos de reflexdo sobre a andlise e o desenvolvimento
curricular, 1998.



24

do Ensino Fundamental no mesmo espaco e tempo, exigindo do professor
conhecimentos que possibilitem fazer a (re)construcdo e gestdo de

praxeologias docentes' especificas para esse ambiente.
1.2 NOSSA RELACAO COM O MULTISSERIADO

Nosso interesse pelas problematicas que permeiam o ensino e
aprendizagem no ambiente multisseriado vem desde 1995, quando
trabalhdvamos no Sistema de Organizagéo Modular de Ensino (SOME)*. Foi a
partir desse ano que passamos a ter contato com professores que trabalham
com o multisseriado, 0os quais eram nossos alunos do Ensino Médio no curso
de Magistério. Como acontecem nos dias atuais, esses professores do
multisseriado desenvolviam suas atividades nas vilas ou comunidades
afastadas da sede do municipio onde moravam, ou de cidades vizinhas.

A partir das relacbes que estabelecemos com alunos e professores do
multisseriado, dentre muitas questdes problematicas que identificamos, uma
situacdo nos chamava atencdo: um professor ensinar varios anos do Ensino
Fundamental no mesmo espaco e horario. Esse fato nos levava a certos
guestionamentos: como sao as OMDs que vivem nessas instituicbes? Quais
competéncias sdo necessarias para esses professores (re)construirem OMDs
gue estejam em conformidade com essas instituicbes? Quais condicdes e
restricoes podem ser evidenciadas no milieu do professor nessas instituices
de ensino? Como esses professores administram o tempo didatico para o
ensino das matematicas?

Pelo fato de o projeto SOME trabalhar com rotatividade dos professores,
nossa permanéncia em cada municipio era em média de sessenta dias, isso de
certa forma ndo nos permitia um aprofundamento na problematica do
multisseriado vivenciada por esses professores, por outro lado ndo tinhamos
experiéncias com pesquisas que nos permitissem avancar na discussao da

problematica.

12 Conjunto de praxeologias designadas como didaticas na medida em que orientam a difus&o
social das praxeologias matematicas, mas ndo unicamente matematica (BOSCH; GASCON,
2009).

13 Modalidade de ensino em sistema rotativo de professores desenvolvido no estado do Para.
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No ano de 2009, como mestre em Educacdo Matematica e membro do
Grupo de Estudo e Pesquisa em Didatica da Matematica (GEDIM) do Instituto
de Educacao Matematica e Cientifica (IEMCI — UFPA), reencontramo-nos com
a problemética das classes multisseriadas, agora como professor de Nivel
Superior no Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo, ministrando a
disciplina Fundamentos da Matematica |. Nessa turma, cerca de 30% dos
alunos eram professores do multisseriado, e como estdvamos cursando o
primeiro semestre do doutorado decidimos juntamente com nosso orientador
adentrar no problema docente vivenciado pelo professor das classes
multisséries.

Nossa motivacdo em investigar a construcdo do conhecimento
matematico-didatico do professor que trabalha com turmas multissérie deu-se,
entre outros fatores, pela complexidade do problema docente a que esta
submetido o professor do multisseriado: transpor praxeologias de uma
instituicho para outra. A opcdo por esse estudo também é fruto de nossa
participagdo no GEDIM, coordenado pelo professor Dr. Renato Borges Guerra
no IEMCI — UFPA.

Nesse grupo, nos ultimos anos, as pesquisas tém como foco a
discusséo e investigacdo no problema docente no sentido dado por Chevallard
(1991), Chevallard (2009) Gascoén (2001), Bosch e Gascén (2009), Gascédn
(2011), que ocorre no processo de ensino e aprendizagem da matematica e a
formacéo do professor nesse processo. As pesquisas realizadas no grupo sao
apoiadas em teorias como: Teoria Antropologica do Didético; Teoria das
Situacdes Didaticas; Teoria dos Campos Conceituais; Teoria da
Socioepistemologia e outras, que se incluem no Programa Epistemolégico de
Investigacdo em Didéatica das Matematicas (PEIDM). Esse grupo de pesquisa
tem entre seus pressupostos tratar o conhecimento matematico e didatico, tal

como na TAD, de forma imbricada.
1.3 HISTORIA DE VIDA DA PROFESSORA SUJEITO DA PESQUISA
Essa parte do trabalho esta estruturada em dois momentos, na secao

1.3.1 descreveremos de forma breve a biografia da professora, a qual, neste

trabalho sera, quando necessério, identificada como Bete. Posteriormente,
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tratamos da concepcdo da professora Bete, revelada em entrevista, sobre a
evolucédo de sua relacdo com o0s objetos matematicos em sua historia de vida
como sujeito das instituicdes. Essa entrevista estd descrita no capitulo VI na

secao 6.2.1 deste trabalho.

1.3.1 Arelacao da professora com o multisseriado

As experiéncias da professora Bete com o multisseriado comecam com
seu ingresso na escola como aluna das séries iniciais do Ensino Fundamental,
na comunidade Sao Silvério, no Municipio de Santa Maria do Para. Aos sete
anos de idade, Bete entrou para a escola na alfabetizacdo em uma turma
multisseriada, essa classe era formada por alunos da alfabetizacdo, primeira,
segunda e terceira séries, sendo que da alfabetizacdo até a terceira série Bete
sempre estudou com a mesma professora, pois essa era a unica turma que
existia na referida comunidade.

Segundo os relatos da professora Bete, sua professora nos anos iniciais
trabalhava com atividades especificas para cada série; para os alunos da
alfabetizacdo, como nao sabiam copiar do quadro, a professora fazia a
atividade no caderno de cada aluno; ja para os alunos da primeira e segunda
séries, como ja sabiam copiar do quadro, a professora o dividia em dois e
copiava o conteudo da primeira série no lado esquerdo e da segunda série no
direito, enquanto que para os alunos da terceira série a professora fornecia um
livro para cada um ou dois alunos e eles copiavam do livro o contetdo e as
tarefas indicados pela professora.

Ainda segundo a professora Bete, essa professora da comunidade S&o
Silvério que lecionava na turma multisseriado da alfabetizacdo até a terceira
série era sua mae, e era a Unica professora da comunidade, possuia apenas o
Ensino Fundamental que concluira a distancia, via radio. A partir da quarta
série, Bete passou a estudar em turma seriada fora da comunidade.

Apos ingressar na oitava série, tornou-se ajudante de sua mae na turma
multissérie na comunidade S&o Silvério. Dentre suas atribuicdes, assumia a
turma nos momentos nos quais a professora precisava se ausentar. A partir de
1994, Bete foi contratada pela Secretaria Municipal de Educacédo e Cultura

(SEMEC) de Santa Maria do Para para ser ajudante de secretaria na escola da
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comunidade Sao Silvério, mas, na auséncia da professora, Bete assumia a
turma multisseriada como professora.

Em 1997 Bete cursava o Ensino Médio de Magistério. Nesse periodo, foi
promovida pela SEMEC de Santa Maria do Para ao cargo de professora,
passando entdo a assumir duas turmas de multisseriado na comunidade Sao
Raimundo, uma de educacdao infantil pela manha, e outra de terceira e quarta
séries pela tarde. No periodo de 2001 a 2006, Bete trabalhou apenas com
turmas multisséries dos anos iniciais do Ensino Fundamental. No ano de 2007,
foi aprovada em concurso publico para o cargo de professora dos anos iniciais
do Ensino Fundamental e continua até os dias de hoje trabalhando com turmas

multisseriadas.
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CAPITULO II

2 UM OLHAR PARA AS PRATICAS DOCENTES DAS CLASSES
MULTISSERIES SOB O QUADRO DA TAD

Apresentaremos neste capitulo, sob o quadro da TAD, o problema
docente evidenciado por nés nas classes multisséries e as condicdes e
restricoes que afetam o fenbmeno de TDI nesse ambiente de ensino e

aprendizagem.

2.1 O PROBLEMA DOCENTE DAS CLASSES MULTISSERIADAS

Ao longo da carreira como docente de matemética, muitas situacdes que
temos vivenciado referentes ao ensino e aprendizagem dessa disciplina tém
suscitado inquietacbes, dentre as quais destacamos as competéncias
necessarias aos professores de matematica para (re)construirem OMDs que
estejam em conformidade com as condic¢des e restricdes impostas ao processo
ensino e aprendizagem das matematicas que vivem nas instituicdes de ensino,
gue o professor frequenta.

Essas situacbes que nos causam inquietacbes sao corroboradas por
autores como: Bosch e Gascon (2001), Bosch e Gascén (2009), Gascédn
(2010), Sierra; Bosch e Gascon (2010), Gascén (2011), Ruiz; Sierra; Bosch e
Gascon (2010), Ruiz e Garcia (2010), Chevallard (2001), Chevallard (2009), os
guais tratam do problema da formacgao do professor na perspectiva do PEIDM,
mais precisamente no enfoque da TAD, isto €, concebem as dimensdes
matemética e didatica de forma imbricada.

Tal como esses autores, concebemos em nossa pesquisa as dimensdes
matematica e didatica na perspectiva do PEIDM. Dessa forma, assumimos sob
o enfoque da TAD que o professor de mateméatica, ao preparar o texto de
saber, (re)constréi OMD e transforma determinado objeto matematico a ensinar
gue se encontra, por exemplo, no livro didatico em um saber matematico ainda
a ensinar, porém em um estagio diferente do que se encontra no livro didatico.

Entendemos que na (re)construcdo do texto de saber ambas as

dimensdes ja estdo presentes de forma imbricada, mesmo que o professor ndo



29

tome consciéncia da dimenséo didatica esta ja se faz presente nesse momento
do trabalho docente. Nossa reflexdo é corroborada por Bosch e Gascéon (2001),
ao enfatizarem a determinacdo reciproca entre essas dimensoes.

Embora sejam as problematicas que fazem emergir 0s questionamentos
enunciados anteriormente, evidenciadas por nés tanto na Educacdo Basica
como no Nivel Superior, tomaremos como referéncia a Educacéo Basica, mais
especificamente o ambiente das classes multisseriadas evocadas neste
trabalho, dentre outros fatores, pela complexidade existente nessa ambiéncia
no exercicio da docéncia, o que nos leva a ratificar a TDI no sentido posto por
Ravel (2003), isto €, em duas fases: a construcdo do texto de saber e a gestao
deste em sala de aula.

Dentre as complexidades do fazer docente das classes multisséries,
destacamos a situacdo na qual o professor é levado a transpor praxeologias,
por exemplo, matematicas dos livros didaticos das classes seriadas para as
classes multisseriadas. E nessa situacio que centramos a investigacdo do
nosso objeto de pesquisa, visto que os estudos que realizamos no ambito da
Didética das Mateméticas permitem-nos identificar o fenbmeno de TDI que
ocorre nas classes multisséries e nesse o problema docente enfrentado pelos
professores desse segmento, nos termos proposto pela TAD e assumido por
nés neste trabalho.

Em nossa investigacao, foi possivel evidenciar que a professora sujeito
desta pesquisa, ao preparar o0 texto de saber, transpde praxeologias
matematicas das classes seriadas para a classe multisseriada; para tanto, faz
escolhas sobre o que ensinar aos alunos considerando o reduzido tempo
didatico de que dispBe para o ensino nessa ambiéncia, por conta do numero de
anos que formam a turma. Tal situacdo, de acordo com Gascén (2011), é
entendida como um problema docente, que neste trabalho formulamos como: o
gue do objeto de ensino o docente do multisseriado deve ensinar e como
ensina-lo, considerando as condicdes e restricbes dessa ambiéncia.

Entendemos que a pratica docente, seja em Nivel Superior ou na
Educacdo Basica, € marcada, entre outros fatores, pela mobilizacdo de
saberes. Nesse aspecto, de acordo com Chevallard (2009), concebemos que

os saberes, por exemplo, matematicos movimentados pelos professores das
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classes multisseriadas, caracterizam uma dinamica praxeolégica'® que faz com
gue mude o EP desses professores.

Todavia, acreditamos que, para ocorrer a mobilizacdo desses saberes, €
necessario que o EP do professor esteja equipado com determinados
conhecimentos, entre estes, 0 conhecimento matematico-didatico, no sentido
dado por Chevallard (2001, 2009), o qual julgamos ser necessario para a
(re)construcdo de OMD no momento da preparacdo do texto de saber e no
momento da gestdo dessas OMDs em sala de aula.

De acordo com Parra (2006), a construcdo do conhecimento didatico-
matematico tem sido um aspecto relevante nos cursos de formacdo de
professor. Para o autor, esse conhecimento é entendido como aquele saber
gue todo individuo que vai exercer a docéncia deve possuir, a fim de planejar,
desenvolver e avaliar o saber matematico formal em situagcdes de
aprendizagem escolar.

Consideramos o conhecimento identificado por Parra como necessario
para a pratica docente, porém ndo o suficiente para enfrentamento de
situagBes no exercicio da docéncia. Para nés, o conhecimento destacado pelo
autor € apenas parte do conhecimento matematico-didatico do professor, pois
entendemos que esse conhecimento ndo pode se reduzir aquilo que ele ensina
em um dado momento numa classe.

Neste trabalho assumimos o conhecimento matematico-didatico como o
conhecimento que se (re)constr6i na dindmica das variaveis e de seus
respectivos valores que conformam a primeira e a segunda fase da TDI,
momentos nos quais sdo reveladas as variaveis, tanto institucionais quanto
epistemologicas.

Para ndés, o conhecimento matematico-didatico do professor de
matematica é também o conhecimento que ele deve possuir que lhe permita
identificar e administrar essas e outras variaveis e seus respectivos valores, de
tal forma que a (re)construcdo das OMDs esteja em conformidade com a
instituicdo de ensino onde a OMD ser& desenvolvida, e assim possa contribuir
para que o aluno construa uma boa relacdo com o objeto matematico de

estudo em questéo.

14 Movimentagé&o de praxeologias.
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2.2 O EQUIPAMENTO PRAXEOLOGICO DO PROFESSOR

No ambito da TAD, o problema da formac&o docente, entre outras, esta
relacionado com a seguinte questdo: Quais sado 0s conhecimentos ou
competéncias que os professores precisam ter para agir de forma eficaz na
formacdo matematica dos alunos? Em outras palavras, qual € o EP necessario
para que o professor desenvolva a docéncia com matematicas de forma eficaz
e satisfatéria? (BOSCH; GASCON, 2011).

O equipamento praxeoldgico de uma pessoa é descrito por Chevallard
(2009, p. 8 como uma amalgama de praxeologias e componentes
praxeoldgicos que a pessoa tem a seu dispor. A investigacdo do EP de uma
pessoa € concebida pela TAD como um problema de pesquisa no sentido forte,
uma vez que dele podem derivar muitas questdes, dada sua complexidade,
tanto na construgcdo como na descricao.

Referente ao EP de uma pessoa, Bosch e Gascon destacam que

o conhecimento, capacidade ou competéncia de uma pessoa,
corresponde ao que designamos como seu equipamento
praxeolégico, isto é, uma mistura de praxeologias e de
elementos praxeoldgicos que a pessoa tem a sua disposicao e
gue pode ativar em um dado momento sob certas condicbes e
restricdes dadas (BOSCH; GASCON, 2009, p. 93, grifos dos
autores, tradug&o nossa).

Quanto ao EP do professor, Bosch e Gascon sublinham que

a descricdo do equipamento praxeoldgico necessario (ou pelo
menos util) do professor de matematicas assim como o estudo
de suas condicbes de viabilidade e evolugcdo nas distintas
instituicGes que o professor deve frequentar, deve permanecer
sempre como um problema central e aberto para a
investigacdo em didatica das matematicas (BOSCH; GASCON,
2009, p. 95, grifos dos autores, tradugéo nossa).

Compreendemos o carater aberto das investigacdes sobre o EP, dada a
impossibilidade de identificar todas as praticas contidas no EP do professor.

Em Chevallard (2009), a descricdo do EP de uma pessoa sO é possivel de
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forma fragmentada, local, ainda assim dificilmente se esgotaria a simples
descricédo da relacdo de uma pessoa com apenas um objeto.

Frente a essa conjuntura, € mais prudente identificar se a relacdo de um
professor com um dado objeto apresenta ou ndo determinada propriedade, ou
identificar se, para uma determinada situacdo, o professor esta equipado com
uma praxeologia que permite enfrenta-la, ou de outra forma, quais praxeologias
existem no EP do professor que podem apoiar, interferir ou serem neutras na
(re)construcao de praxeologias para o enfrentamento de uma dada situacgéo.

Essa impossibilidade da descricdo do EP necesséario ao professor de
matematica para a pratica docente impede-nos de enfrenta-la diretamente.
Assim, para avancarmos em nossa investigacao referente a descricdo do EP,
considerado no ambito da Didatica das Matematicas como um problema central
e aberto, temos como investigacédo central em nossa pesquisa a constru¢ao do
conhecimento matematico-didatico de uma professora que trabalha em uma
classe multissérie.

Nosso objetivo ao fazer essa investigacdo € identificar a construgdo do
conhecimento matemético-didatico, bem como descrever os valores das
variaveis, tanto institucionais como epistemoldgicas que se articulam na
construcdo desse conhecimento, os quais talvez assumam em um dado
momento o papel de condicdo ou restricAo na (re)construcdo e gestao das
OMDs na instituigdo multisseriada.

Assim, para o0 enfrentamento do problema da construcdo do
conhecimento matematico-didatico do professor, formulamos questionamentos
gue julgamos derivar dessa problemética, pois acreditamos que, atacando tais
guestionamentos, possivelmente estaremos construindo respostas para a
investigacao central da pesquisa. Sendo as questdes derivadas:

e Quais variaveis e seus respectivos valores conformam os milieux do
professor do multisseriado?

e Qual o papel do livro didatico na (re)construcdo de OMD da professora?

e Como identificar a relagdo da professora com o saber na (re)construgéo

e gestdo das OMDs?

Indagacbes como essas tém fomentado nossa pesquisa no intuito de
conseguir possiveis respostas, que nos permitam inferir sobre as variaveis e

seus respectivos valores, que interferem na construcdo do conhecimento
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matematico-didatico do professor que trabalha em classes multisséries, e as
articulaces ocorridas entre estes.

Entendemos que a construcdo e reconstrucdo do EP e a formacédo do
professor sdo duas faces de uma mesma problemética que se constituem
numa dialética na histéria de vida do sujeito, nos processos de sujeicdo e
contrassujeicdo. Ao abordarmos a formacdo do professor neste trabalho,
daremos énfase a formacdo de um sujeito que se constréi num processo

continuo de aprendizagem. Nesse sentido, Charlot afirma que

BN

nascer significa ver-se submetido a obrigagdo de aprender.
Aprender para construir-se, em um triplo processo de
‘humanizagao” (tornar-se homem), de singularizacdo (tornar-se
um exemplar uUnico de homem), de socializacdo (tornar-se
membro de uma comunidade, partiihando seus valores e
ocupando um lugar nela) (CHARLOT, 2000, p. 53, grifos do
autor).

Nesses termos, Charlot chama atencdo para o0 processo de
humanizacdo ao qual todo ser humano estd submetido. Para Chevallard
(2009), esse processo ocorre por meio de sujeicfes e contrassujeicdes nas
relacdes institucionais. Por exemplo, um professor para lecionar ou uma
crianca para tornar-se aluna de uma classe multissérie precisam aceitar as
condicOes e restricdes existentes nessa instituicao.

Como exemplo, destacamos o fato de um aluno ter que aceitar a
condicado de estudar com alunos de outras séries e com idades muito variadas
na mesma sala e no mesmo horéario; e ao professor a condicao de ter que
repetir para 0s seus alunos do ano anterior o contetdo que foi trabalhado com
eles. Para Bosch e Gascon (2009), as condicbes que provém de distintos
niveis da escala de co-determinacdo™ ndo s&o criadas e nem podem ser
modificadas pelo professor, mas afetam de forma determinante a sua
capacidade de acéao, por isso séo consideradas como condi¢des restritivas.

Ainda no @mbito da formacé&o, Chevallard (2009) destaca: “uma pessoa x
€ o0 resultado de seu passado e presente de sujeigdes institucionais”

(CHEVALLARD 2009, p. 8, traducdo nossa). Isso nos leva a inferir que, o

15 Chevallard (2001) propds uma maneira de estruturar as condi¢Bes e restricdes seguindo
uma hierarquia civilizagdo — sociedade — escola — pedagogia — disciplina — area — setor
— tema — questao.
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conhecimento matematico-didatico utilizado pelo professor no exercicio da
docéncia, também resulta de sua histéria de vida pessoal como sujeito das
instituicdes e do conjunto de suas relacdes pessoais que, segundo Chevallard
(2009, p. 8), constitui 0 universo cognitivo (UC) da pessoa.

Dessa forma, concebemos sob o quadro da TAD que uma pessoa, ao
submeter-se aos processos de aprendizagens, estabelece relacbes com
objetos de saber, por meio de praxeologias que existem nas instituicdes, essas
relacbes possivelmente contribuem para a construgcdo do conhecimento
matematico-didatico e a consequente formacéo do EP da pessoa.

Assim, uma pessoa frente a uma situacdo pode fazer uso de um
conjunto de praxeologias adquirido em processos de sujeicbes e
contrassujeicfes vivenciadas nas instituicbes. A esse respeito, Chevallard

ressalta que

mesmo que haja uma histéria da pessoa como sujeito, existe
uma dindmica cognitiva, que faz com que certos objetos
desaparegcam do universo cognitivo denotado por UC(x),
enquanto outros irdo aparecer, ha uma dindmica praxeolégica
em gue o equipamento praxeolégico de x, que denotamos por
EP(x), muda — algumas partes deste equipamento perdem
suas caracteristicas de operagdo, enquanto outras partes sao
remodeladas e novos elementos sdo adicionados ao longo do
tempo (CHEVALLARD, 2009, p. 9, tradu¢éo nossa).

Nesses termos, inferimos que o trabalho do professor em sala de aula
reflete de certa forma sua histéria de vida, e nesta, sua cultura escolar, por isso
podemos dizer que a formacdo do professor e a construcdo de seu EP
constituem-se concomitantemente na dinamica das praxeologias vivenciadas
por ele nas instituigdes.

No que corresponde ao EP necessario para o exercicio da docéncia das
matematicas, como também em termos das questdes cruciais vivenciadas
pelos professores no exercicio da docéncia, Bosch e Gascén (2009) destacam
gue a formacao do professor também é vista como uma problematica social, a
gual a sociedade tenta de diferentes maneiras fornecer uma resposta.

E mais, “a razdo de ser da problematica da formacdo do professor
consiste na dialética do levantamento de questbes e na construcdo de
elementos de respostas” (SIERRA; BOSCH; GASCON, 2010, p. 3, traducéo
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nossa). Logo, as pesquisas sobre a formacao do professor ganham sentido a
partir de um conjunto de questbes que podem ser de carater: institucional,
pessoal; didatico; de gestdo, entre outros, e as possiveis respostas que podem
ser encontradas. N&o temos a pretensdo que 0s questionamentos levantados
neste trabalho e as possiveis respostas encontradas para esses
guestionamentos sejam determinantes e conclusivos, haja vista, o carater
aberto da problemética.

Em alusdo a formacéo do professor, Ruiz; Bosch e Gascén (2010, p.

400, tradugao nossa) assinalam:

[...] postula-se na TAD que a profissdo de professor de
matematicas, como profissdo em construcdo, deve dotar-se de
recursos proprios de natureza didatico-matematico, que
constituam a infraestrutura necesséaria para enfrentar as
dificuldades, problemas e desafios que surgem continuamente
no exercicio da docéncia e que, por sua complexidade, ndo
pode — nem deve — tratar solitario o ou a docente.

Do trabalho de Cirade (2006), é possivel extrair pelo menos trés tipos de
praxeologias que se destinam a docéncia, as quais podem ser relacionadas
com a formagdo do conhecimento matematico-didatico dos professores que
ensinam as matematicas: as praxeologias matematicas a ensinar (conjunto de
praxeologias que o professor possui), as praxeologias matematicas para o
ensino (o que o professor deve ensinar) e praxeologias didaticas (a maneira de
como realizar o ensino).

Cirade (2006) identifica em seu trabalho a problematica que apresenta a
matematica a ensinar e ressalta que 0s recursos matematicos que poderiam
atacar essa probleméatica estdo longe da cultura matematica construida na
formacgao dos docentes.

Margolinas (2005), ao abordar o conhecimento didatico do professor,
reporta-se a Shulman (1986), destacando os componentes do conhecimento
profissional do professor: conhecimento do conteddo; conhecimento
pedagdgico e conhecimento pedagogico do contetdo. Contudo, a autora
ressalta que “o conhecimento do conteudo e o conhecimento pedagdgico nédo
sao independentes no modelo de ensino/aprendizagem” (MARGOLINAS 2005,

p. 1, traducdo nossa).
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No entanto, se o processo de ensino aprendizagem for analisado de

forma linear, nos dizeres de Steinbring:

[...] o conhecimento do conteddo matematico € necessario em
primeiro lugar durante a primeira etapa neste processo,
enquanto que o conhecimento pedagoégico do contetdo é
necessario para as condicbes e as formas de transmissao da
matematica escolar (STEINBRING, 1998, p. 158, traducéo
nossa).

Por outro lado, para o processo de ensino aprendizagem visto de forma

nao linear, Steinbring adverte que o

conhecimento pedagdgico do contetdo ndo serve, sobretudo
para organizar a transmissdo de conhecimento do contetdo
matematico [...] um novo tipo de conhecimento profissional
para professores de matematica é necessario, uma espécie de
mistura entre o conhecimento mateméatico do contetdo e do
conhecimento pedagdgico (STEINBRING, 1998, p. 159,
traducdo nossa).

Esse outro tipo de conhecimento profissional, que se constitui na fusao
do conhecimento matematico do conteldo com o conhecimento pedagdgico,
refere-se ao conhecimento didatico do professor “entendido como parte do
conhecimento, que esta relacionado com o0 conhecimento matematico a ser
ensinado” (MARGOLINAS, 2005, p. 2). Mesmo que a autora nao utilize o termo
‘conhecimento matematico-didatico”, demonstra considerar a imbricacdo do
matemético e do didatico.

Tal como no estudo de Margolinas (2005), concebemos o conhecimento
didatico como conhecimento que envolve saberes matematicos, mais
precisamente concebemos esse conhecimento como conhecimento
matematico-didatico, que entendemos ser parte constituinte do EP do professor
e sob esse olhar de construgao do EP que implica em elementos de estudo da
TAD. Assim, nosso trabalho tem como objetivo investigar sobre o
conhecimento do professor, mas na perspectiva da construgcdo do
conhecimento matematico-didatico.

Para tanto, estamos considerando o0 processo de construgdo do

conhecimento matematico-didatico do professor, como um processo de
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formacdo que ocorre na dinamica do UC e na (re)construcdo do EP do
professor, fruto das multiplas relacbes pessoais desse sujeito com 0s objetos
de saber existentes nas instituicbes, “a nogcdo de relagdo pessoal de um
individuo x com um objeto o € o conjunto de todas as interagfes de x com o0”
(CHEVALLARD, 2009, p. 1, grifos do autor, traducdo nossa). Nessa

perspectiva, Chevallard assevera que

pessoa é entdo o par formado por um individuo x e o sistema
de suas relacbes pessoais R(x,0) em um dado momento da
histéria de x. [...]. Claro, ao logo do tempo, o sistema de
relacbes pessoais de x evolui: objetos que ndo existem para
ele passam a existir; outros deixam de existir; para outros enfim
a relacao pessoal de x muda. Nessa evolucdo, a invariante é o
individuo; o que muda é a pessoa (CHEVALLARD 2009, p. 1,
grifos do autor, traducdo nossa).

Nesse sentido abordamos neste trabalho a formacédo do professor do
multisseriado de forma mais pontual, isto €, situamos nossa pesquisa em um
objeto de carater epistemoldgico; que é a construcdo do conhecimento
matematico-didatico do professor, haja vista a professora sujeito desta
pesquisa ter parte significante de sua historia de vida tanto discente e docente
constituida na instituicdo multisseriada.

Alguns trabalhos que se situam no PEIDM e investigam a formacéo do
professor geralmente tomam como sujeito os alunos dos cursos de formacéao
de professores. Nesses cursos, tem-se, entre outros objetivos, a construcao de
OMs que os seus estudantes colocam em préatica em sala de aula (do nivel
bésico), com as correspondentes ODs, depois retornam ao curso para a
reformulacdo das OMs e voltam a sala de aula para novamente coloca-las em
pratica. Como se evidencia em Bosch e Gascén (2009), Ruiz; Sierra; Bosch e
Gascon (2010), Sierra; Bosch e Gascon (2010), Gascon (2011).

Essas pesquisas investigam a construcdo de modelos de OMs que
sejam possiveis de serem desenvolvidas nas instituicbes escolares, assim
como ODs, que permitam reconstrui-las com sentido nessas instituicdes, cujo
objetivo é a construcdo do conhecimento matematico-didatico necessario para

0 ensino das matematicas nas instituicdes escolares.
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Em nosso caso, mesmo com a pesquisa situada no PEIDM,
precisamente na TAD, ndo analisamos a construcdo do conhecimento
matematico-didatico da professora a partir de modelos de praxeologias
matematicas desenhados em cursos de formagé&o. Para andlise deste trabalho,
construimos um modelo metodoldgico identificado como Modelo de
Praxeologia Docente Relativo (MPDR), a partir do qual construimos as analises
com base em elementos revelados na histéria de vida da professora; na TDI
realizada pela professora e nos episédios registrados nas praxeologias

docentes da professora na classe multisseriada.
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CAPITULO 1l

3 O MODELO DE PRAXEOLOGIA DOCENTE RELATIVA (MPDR)

Neste capitulo trataremos da construcdo do MPDR na perspectiva de
uma ferramenta metodologica de andlise das praticas docentes nas classes
multisséries e de alguns elementos que compdem esse modelo: milieu do
professor; variaveis institucionais e variaveis epistemoldgicas. Os demais
componentes ndo serdo tratados neste capitulo por entendermos que ja estao

comtemplados em outros capitulos deste trabalho.

3.1 O MPDR COMO FERRAMENTA METODOLOGICA

Em funcdo do objeto desta pesquisa, temos particular interesse no
processo de TDI, mais precisamente nos valores atribuidos ou identificados,
guero dizer que ndo sao a priori, das variaveis institucionais e epistemolégicas
existentes nas interfaces desse processo, por entendemos que interferem na
construcdo e gestdo de OMDs que sdo deslocadas do “texto de saber” para a
sala de aula e possivelmente revelam o conhecimento matematico-didatico do
professor.

Nesses termos, apoiamo-nos no esquema proposto por Ravel (2003),
gue decompde o processo de transposi¢cdo didatica interna em duas etapas, 0
gual ampliamos para identificar as variaveis e seus respectivos valores

existentes nessas duas fases da TDI (vide Figura 1).

Saber sabio
Transposicdo didatica intema v
Saber a ensinar

Saber “preparado” “preparacdo” do
(projeto de curso) texto de saber

Saber ensinado

Figura 1: Esquema dos dois estagios da transposicao didatica.
Fonte: RAVEL, (2003, p. 6).
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Ao analisarmos o esquema proposto por Ravel, evidenciamos que o
saber "preparado" identifica-se com o projeto de curso do professor. No
entanto, inferimos que o saber “preparado” sofre mudancas para se tornar um
saber ensinado, haja vista que o professor no momento da gestado encontra-se
em um milieu distinto do milieu do saber preparado, pois, como ja dissemos
anteriormente, no momento da preparacdo do saber o aluno é hipotético e no
momento da gestdo em sala de aula o aluno é real e o professor interage com
o aluno.

Entendemos que o projeto de curso do professor € apenas uma etapa
intermediaria no processo de TDI, a qual leva do saber a ensinar ao saber
ensinado. Nossa proposta é utilizar o esquema proposto por Ravel e amplia-lo
para podermos evidenciar na TDI as duas interfaces elencadas por nés neste
trabalho (vide Figura 2).

Saber Sabio

i
Saber a Ensinar

= Transposicdao Didatica Interna

k4

Milieu do Professor

Variaveis Variaveis
Institucionais Epistemologicas,

Hipotético

W
Saber "Preparado” Construcdo
(Projeto de Curso) das OMD

A

Milieu do Professor

Variaveis Variaveis
Institucionais Epistemologicas,

‘l’ Gestdo
Saber Ensinado das OMD

Conhecimento Matematico-Didatico
00N EPIJ-00NBLI]EH 0JUIWIDIYUo))

Figura 2: Modelo de praxeologia docente relativo.
Fonte: Elaborado pelo autor.
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Ao ampliarmos o esquema proposto por Ravel, construimos uma
ferramenta metodologica que usamos para analisar as praticas docentes da
professora sujeito da pesquisa. Utilizamos o MPDR para contrastar com o
modelo usado por essa professora, e assim analisamos a construgao e gestao
das praxeologias desenvolvidas por ela na primeira e na segunda fase da TDI.

Concebemos esse modelo na perspectiva da potencialidade que ele
pode nos proporcionar para melhor compreendermos as complexidades que
permeiam a atividade docente na ambiéncia multisseriada, e em especial para
identificar as varidveis com que o professor lida nas interfaces do trabalho de
TDI.

Em uma primeira interpretacéo, esse modelo pode ser entendido de uma
forma nado linear, ainda que apresente duas fases sequenciais, mas
entendemos ser pertinente interpretad-lo sob a Otica da retroalimentacdo que
ocorre entre as interfaces da TDI, que no nosso entendimento evidencia a
construcdo do conhecimento matematico-didatico do professor.

A partir do MPDR, inferimos que o professor na primeira fase, momento
da construcdo das OMDs, conjectura sobre o que pode ocorrer na segunda
fase, momento da gestdo dessas OMDs; da mesma forma, quando estad na
segunda fase, reflete sobre a construcdo das OMDs ocorrida na primeira fase,
desta forma buscamos evidenciar com esse modelo a nao linearidade da
constru¢do do conhecimento matematico-didatico do professor no trabalho de
TDI.

Destacamos que a compreensdo desse modelo propicia, tanto ao
pesquisador no momento de obsevacdo empirica quanto ao professor em sua
atividade docente, evidenciar o quanto e como a prética docente esta
condicionada pelas variaveis e seus respectivos valores que compdem o0s
milieux do professor na TDI.

Outro ponto a destacar referente a compreensao do modelo é que ele
permite ao professor um fazer docente compreensivel, pois comporta, na
tomada de decisdo para construcdo e gestdao das OMDs, identificar e analisar
as variaveis tanto institucionais quanto epistemoldgicas e seus respectivos
valores que se fazem presentes nos milieux do professor na TDI, e identificar
guais se conformam como restricbes ao trabalho docente, bem como a

dindmica que ocorre entre os valores das variaveis.
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3.2 OS MILIEUX DO PROFESSOR NA ELABORACAO E GESTAO DAS
OMDS

Neste trabalho, adotamos a concepcao de milieu antagonico na acepgao
dada por Brousseau (1986b, 1988, 1990a), Margolinas; Steinbring (1994);
Almouloud (2007) e Fregona e Orus (2009), na qual um conjunto de
circunstancias exteriores a um individuo que é capaz de produzir desequilibrio
cognitivo € identificado pela Teoria das SituagBes Didaticas como milieu
antagonico.

No MPDR, a TDI deve ser entendida em um processo que se subdivide
em duas etapas, a construcado das praxeologias no texto de saber e a gestéo
dessas praxeologias em sala de aula, constituindo-se assim para o professor
em dois milieux distintos, embora alguns elementos desses milieux se
mantenham na primeira e na segunda fase da TDI, ndo sdo de mesma
natureza, outros estdo presentes apenas na primeira ou na segunda fase da
TDI. Em nosso entendimento, oS argumentos acima caracterizam a distingao
entre esses milieux.

No momento da construg&o do texto de saber o milieu do professor entre
outros elementos é constituido por: aluno hipotético; curriculo oficial; tempo
didatico na perspectiva de conjectura; historia de vida do professor; relacées do
professor com o0 saber e relagbes pessoais do professor com 0s objetos de
saber.

No momento da gestdo das praxeologias em sala de aula, o milieu do
professor entre outros elementos é formado por: aluno real; curriculo
implementado; tempo didatico materializado, pois deixa de ser uma conjectura;
histéria de vida do professor; relacbes do professor com o saber e relacfes
pessoais do professor com os objetos de saber.

A nocdo de milieu do professor assumida por nés neste trabalho se
refere a tudo que esta no entorno do professor no momento da preparacao da
classe, assim como na gestao desta, o que forma subsistemas antagonistas no
sentido dado pela Teoria das Situa¢des Didaticas (RAVEL, 2003).

Para Almouloud, (2007, p. 46, 47), “um milieu diz-se antagonista se é
capaz de produzir retroagdo sobre os conhecimentos do sujeito”. Nosso

interesse em evidenciar o milieu do professor em cada uma das fases da TDI &
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por entendermos que se trata de milieux diferentes, nossa afirmagéo tem
sustentacao principalmente no seguinte argumento: na primeira fase da TDI, o
aluno é hipotético, portanto, o professor nao interage diretamente com o aluno;
mas na segunda fase, o professor, por estar em acéo na sala de aula, interage
diretamente com o aluno em um milieu antag6nico para o professor.

Referente a segunda fase da TDI, nossas palavras sdo corroboradas por

Almouloud quando diz que

0 milieu antagbnico ao professor é o par aluno/milieu do aluno,
no qual existem dois componentes: o milieu material do aluno,
gue o professor controla, e as reacdes dos alunos, as quais
muitas vezes nao sao controladas pelo docente
(ALMOULOUD, 2007, p. 54, grifos do autor).

Ainda referente ao milieu, Bloch (1999 apud ALMOULOUD, 2007)

sublinha que

o milieu objetivo do professor é constituido pelos elementos da
situacdo, pelas acbes dos alunos e, sobretudo pelos
conhecimentos desses alunos, além das modificacdes que
esses conhecimentos provocam no milieu objetivo dos alunos
(BLOCH, 1999, p. 153).

Nossa reflexdo referente aos milieux do professor na TDI nos conduz ao
seguinte entendimento: as variaveis que conformam os milieux do professor na
TDI sejam institucionais ou epistemoldgicas, dependendo da fase analisada,
podem ndo ter o mesmo valor. Essa dindmica que ocorre nos valores das
variaveis dos milieux do professor pode leva-lo, no momento da acdo em sala
de aula, a refletir sobre 0 momento da preparacdo e vice-versa, causando
dessa forma uma retroalimentagéo entre os milieux.

Em nossa compreenséo, a reflexdo procedente na acéo e sobre a agéo
da construcéo e gestdo das OMDs revela a retroalimentag&o entre os milieux, a
qgual constitui o que identificamos no MPDR como conhecimento matematico-
didatico do professor, ou seja, na reconstrucdo das praxeologias matematicas
se manifesta o conhecimento matematico-didatico. Dessa forma, entendemos
gue o discurso que justifica a reconstrucdo das praticas matematicas assegura

a construcdo do conhecimento-didatico.



44

No que se refere a construcdo do conhecimento do professor,

Margolinas destaca que

o professor toma decisbes em todos os niveis da sua
actividade, mas pode também transformar seus pontos de vista
da atividade, reflexo do que falaremos agora: o professor
aprende na sua atividade profissional. Por isso, é necessario
considerar um modelo de situacdes onde se desenvolve as
atividades do professor. Ou seja, descreve o professor como
um sujeito de conhecimento ele permite interagir com um
milieu, que por sua vez pode transformar o seu conhecimento,
ou seja, aprende (MARGOLINAS, 2002, p. 5, grifos da autora,
traducdo nossa).

Os milieux do professor no fenbmeno de TDI sdo conformados por
muitas acdes de decisbes e interacbes: o encontro com o curriculo oficial, o
que e como abordar no “texto de saber”, a implementacdo do curriculo em sala
de aula, a interagdo com o aluno, com o saber etc. “Essas decisbes e as
interacbes com os diferentes mileux podem procovocar transformacdes nos
conhecimentos do professor, quer dizer, produzir uma aprendizagem por parte
do professor” (ALMOULOUD, 2007, p. 46).

Entre os conhecimentos que o professor constroi nessa dindmica de
situagdes vivenciadas nos milieux, no fendmeno de TDI, destacamos o seu
conhecimento matematico-didatico. Entendido por nés como conhecimento que
o professor deve possuir, que Ihe permita administrar os valores das variaveis
institucionais e epistemologicas que conformam seus milieux, tanto na
(re)construcdo como na gestdo de OMD, de tal forma, que essas OMDs
estejam em conformidade com as instituicbes de ensino, sob as condicfes e
restricbes impostas, e contribuam para que o aluno construa uma boa relacéo

com o objeto matematico de estudo.

3.3 AS VARIAVEIS E SEUS VALORES

Entendemos que no processo de TDI existem muitas variaveis que
interferem na constru¢géo do conhecimento tanto do aluno como do professor,
dentre essas variaveis destacamos as institucionais e as epistemoldgicas. Por

guestdo de conveniéncia, trataremos apenas das variaveis institucionais
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“curriculo e tempo didatico” e das variaveis epistemoldgicas “historia de vida da
professora sujeito da pesquisa, relacdo com o saber e relacdes pessoais com

0s objetos de saber nas instituicées” (Vide Quadros 1 e 2).

Variaveis institucionais Valores da variavel

- Curriculo oficial

Curriculo - Curriculo implementado em sala de
aula

- Tempo didatico para a construgao
das OMDs

- Tempo didatico para a gestao das
OMDs

Tempo didatico

Quadro 1: Quadro das variaveis institucionais.

Variaveis epistemologicas Valores das variaveis

- como discente do multisseriado
- como docente do multisseriado
- como discente

- como docente

- na construgdo das OMDs

- na gestdo das OMDs

Histéria de vida

Relacbes pessoais com o saber

Rela¢cbes com o saber

Quadro 2: Quadro das variaveis epistemologicas.

A variavel “curriculo” é concebida neste trabalho no sentido do curriculo
escolar, entendido como um meio pelo qual a noosfera propde os caminhos e
as praticas a serem desenvolvidas de um saber especifico para um dado nivel
de ensino. Para Bernstein (1980, p. 47), “O curriculo define o que se considera
como conhecimento valido, as formas pedagdgicas, o que se pondera como a
transmissao valida do mesmo”.

Ndo sO o curriculo escolar é determinado pelas instituicbes que
compdem o sistema de ensino, o tempo didatico para o estudo de um objeto de
ensino também é determinado por essas instituicbes, ainda que de forma
implicita. E nesse sentido que concebemos essas variaveis como institucionais,
uma vez que em primeira instancia sao determinadas por instituicbes que estao
em niveis externos até mesmo a escola.

Ja as variaveis: histéria de vida; relacdo com o saber e relacdes

pessoais com o0s objetos nas instituicdes, por entendermos que interferem na
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construcdo do EP da pessoa, as consideramos epistemoldgicas. Nossa

afirmacao encontra consonancia em Chevallard (2009) quando diz que

ao tornar-se sujeito de uma instituicdo | na posicdo p, um
individuo x, que sempre € uma pessoa, com certo universo
cognitivo (UC), subjuga-se as relagfes institucionais, que iram
regular suas relagdes pessoais (CHEVALLARD, 2009, p. 3,
grifos do autor, traducdo nossa).

Com base nessa citagéo, podemos afirmar que os processos de sujeicdo
e contrassujeicao vivenciados por uma pessoa nas instituicdes que frequenta e
frequentou contribuem para suas relacdes pessoais e consequentemente para
a construcdo de suas relacdes com os objetos de saber que vivem nessas
instituicdes e ocorrem na histéria de vida da pessoa. Dessa forma, podemos
considerar essas variaveis como epistemolégicas, uma vez que contribuem

para a construcdo do conhecimento da pessoa.

3.3.1 Variaveis epistemoldgicas

Nesta parte do texto, abordamos de forma imbricada as variaveis:
histéria de vida; a relacdo com o saber; e as relacfes pessoais com o0s objetos
nas instituicdes, por entendermos que essas trés variaveis estdo numa relagéo
dialética, tanto na constru¢do como na gestdo de OMD no processo de TDI,
mais especificamente, nas interfaces do saber a ensinar para o “texto de saber”
e do “texto de saber” para o saber ensinado em sala de aula. Neste trabalho,
assumimos o termo relacdo com o saber como sendo o conjunto das relacdes
pessoais com 0s objetos de saber nos processos de sujeicdo nas instituicdes
nas quais vive o objeto e que sdo e foram frequentadas pelo individuo.

De acordo com Beillerot (1986), a expressao “relacdo com o saber"
surge com o psicanalista Lacan em 1966. Segundo Charlot (2000), os
socidlogos Bourdieu e Passeron no livro “A Reprodugao” publicado em 1970
falam de relacdo com a cultura, relagcdo com a linguagem e relagcdo com o
saber. No entanto, € Charlot que na década de 80 introduz a expressao e o
conceito de “relagdo com o saber” na area da educacao, e, na década de 90

elabora “elementos para uma teoria” da relacdo com o saber.
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No levantamento bibliografico que realizamos referente a relacdo com o
saber, constatamos que 0s grupos de pesquisas que investigam esse conceito,
particularmente o de Bernard Charlot e de Jacky Beillerot, buscam,
essencialmente, compreender as varias relacdes dos individuos com o
aprender e, mais especificamente, com 0s processos pelos quais 0s sujeitos
aprendem.

Em Charlot, (2000), a relacdo com o saber é uma relacdo de sentido,
portanto de valor, entre um individuo (ou um grupo) e 0s processos ou produtos
do saber. Para Charlot (2000), a relacdo com o saber é a relacdo com o
mundo, com o outro e consigo, de um sujeito confrontado com a necessidade
de aprender. Chevallard (2009), ao se referir a relacdo de uma pessoa com um
objeto de saber, diz que a relacdo é criada ou sofre mudancas, por meio de
encontro e reencontros da pessoa com o0s objetos nas instituigoes.

A problemética do fracasso escolar apontada pela sociologia da
reproducéo a partir dos anos 60 e 70 com Bourdieu e Passeron é retomada no
ano de 1987 por Charlot e sua equipe de pesquisa da Universidade de Paris
VIII — Educacéo, Socializacdo e Coletividades Locais (ESCOL), esse grupo
tomou como ponto de partida para suas pesquisas alguns questionamentos

referentes a essa problematica. Nesse sentido Charlot questiona:

Por que sera que certos alunos fracassam na escola? Por que

sera que esse fracasso € mais frequente entre familias de
categorias sociais populares do que em outras familias? Mais
ainda: por que serd que certas criancas dos meios populares
alcancam, apesar de tudo, sucesso em seus estudos, como se
elas conseguissem esgueirar-se pelos intersticios estatisticos?
(CHARLOT, 2000, p. 9).

Essas e outras indagacdes suscitaram novas abordagens para a
problematica do fracasso escolar, as quais trouxeram criticas aos enfoques
propagados pela sociologia da reproducdo, essa outra forma de olhar a
guestdo do fracasso escolar permitiu analisar a probleméatica sob a 6ptica da
relacdo com o saber e com a escola. Essa perspectiva de andlise da relacdo
com o saber, proposta por Charlot e sua equipe na area da educacao tem sido

explorada por outros pesquisadores. Entre estes, destacam-se Jacky Beillerot
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da Universidade de Paris X e sua equipe e Yves Chevallard no Irem de Aix-
Marseille.

Nessa perspectiva, Charlot passa a contemplar em suas andlises as
dimensdes social e subjetiva do problema. Uma vez que, para Charlot (2000),
mesmo sendo um individuo um ser social, ele é detentor de uma singularidade,
fruto de sua historia de vida pessoal. Em Chevallard (2009), o sistema de
relacdes pessoais de um sujeito sofre um processo de evolugcdo, objetos que
nao existiam passam a existir, outros deixam de existir, enfim com o passar do
tempo a relacdo pessoal do individuo muda.

Ao refletirmos sobre as palavras de Charlot e Chevallard, encontramos
consonancia para inferirmos em nosso trabalho que as variaveis
epistemoldgicas, relacdo com o saber, historia de vida, relacdes pessoais e
seus respectivos valores estdo numa relacdo dialética e interferem na
interpretacdo dos conteudos de ensino contidos nos textos de um programa
oficial de ensino. Dessa forma, entendemos que, para analisar a relacdo de um
professor com o saber, é necessario entendé-la de forma concomitantemente
social e singular; isto é, considerando suas relagdes pessoais com 0s objetos
na sua histéria de vida como discente e como docente, nos processos de
sujeicao e contrassujeicao nas instituicdes.

Nessa perspectiva, o sujeito de saber, “sujeito que se dedica ou
pretende dedicar-se a busca do saber” (CHARLOT, 2000, p. 29), e o saber
estdo numa relacdo dialética, pois, qualquer que seja a tentativa de definir um
sujeito de saber remete a discussfes outras da dimensao do saber; da mesma
forma, qualquer tentativa para definir o saber faz emergir um “sujeito que
mantém com o mundo uma relagdo mais ampla do que a relagao de saber”
(CHARLOT, 2000, p. 59), e mais, € um sujeito que desenvolve uma “atividade
que lhe é prépria: argumentacado, verificacdo, experimentacdo, vontade de
demonstrar, provar e validar’ (CHARLOT, 2000, p. 60).

Sob esse novo olhar, o fundamental para aprender ndo € a posicao
social do sujeito, mas, a relacdo que esse sujeito estabelece com o saber. De
acordo com Chevallard (2009), concebemos que a relacdo de uma pessoa com
um objeto de saber é formada por todas as interagdes que o individuo pode ter
com o referido objeto, se existe um individuo e um objeto e ha uma interacao

entre eles, a relacao pessoal desse individuo com esse objeto nunca sera vazia



49

(CHEVALLARD, 2009). Nesse sentido, a relacdo de um sujeito com o saber,
assume um carater antropologico, o sujeito de saber é um sujeito que
estabelece relagcdes com outros sujeitos dentro das instituicdes, partilhando do
mundo e com eles transformando o mundo.

De acordo com Charlot (2000) e Chevallard (2009), entendemos que
analisar o papel da relacdo do professor com o saber matematico nas
interfaces da TDI € considerar de forma imbricada sua histéria de vida e suas
relagcbes pessoais construidas, nos processos de sujeicdo e contrassujeicao
nas relagcdes com os objetos de saber dentro das instituicdbes. Entendemos que
a relacdo construida por uma pessoa com um dado saber pode ser remodelada
guando essa pessoa se torna sujeito de outra instituicdo. Referente a pessoa,

ao saber e a instituicdo, Chevallard destaca que,

de uma maneira geral, nossas relagdes “pessoais” sao fruto da
histéria de nossos assujeitamentos institucionais passados e
presentes. Reciprocamente, uma instituicdo |, e as diferentes
obras O que nela habitam, ndo existem sem os sujeitos. Estes
sdo os atores da instituicdo I, e também das obras O que vivem
em | e fazem continuar a viver, as vezes alterando seu estilo de
vida. H4, portanto, uma dialética das instituicdes, das obras e
das pessoas (CHEVALLARD, 2009, p. 3, grifos do autor
traducdo nossa).

Ainda sobre a relacdo pessoal com o0s objetos de saber, Charlot

assevera que

adquirir saber permite assegurar-se um certo dominio do
mundo no qual se vive, comunicar-se com outros seres e
partilhar o mundo com eles, viver certas experiéncias e, assim,
tornar-se maior, mais seguro de si, mais independente. Existem
outras maneiras, entretanto, para alcangar 0s mesmos
objetivos. Procurar o saber é instalar-se num certo tipo de
relagdo com o mundo; mas existem outros. Assim, a definigéo
do homem enquanto sujeito de saber se confronta a pluralidade
das relagfes que ele mantém com o mundo (CHARLOT, 2000,
p. 60).

Apoiados na citacao anterior, inferimos que a relacédo entre um sujeito de

saber e um saber revela uma relacéo desse sujeito com as instituicées e com o
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mundo. Nessa perspectiva, “a relagdo com o saber é relagdo de um sujeito com
0 mundo, com ele mesmo e com os outros” (CHARLOT, 2000, p. 78).

Conceber a relagdo de um individuo com o saber, sob a oOtica dialética
entre as instituicbes, as obras e as pessoas, ou, em outras palavras, na
pluralidade das relacdes que esse individuo mantém com o mundo, é conceber
gque a relacdo de uma pessoa com um objeto de saber, faz sentido por
referéncia a histdria de vida da pessoa que ocupa uma posicao em uma dada
instituicdo e constréi relagbes com o0s outros nessas instituicdes. Nossa

reflexdo é corroborada por Charlot ao afirmar que

nao ha saber que ndo esteja inscrito em relagbes de saber. O
saber é construido em uma histéria coletiva que € a da mente
humana e das atividades do homem e estid submetido a
processos coletivos de validagéo, capitalizacdo e transmisséo.

s

Como tal, é o produto de relacdes epistemoldgicas entre 0s
homens. Nao obstante, os homens mantém com o mundo e
entre si (inclusive quando nado sdo ‘homens de ciéncia”)
relacbes que ndo sdo apenas epistemoldgicas. Assim sendo,
as relacdes de saber sdo, mais amplamente, relagcbes sociais.
(CHARLOT, 2000, p. 60).

Em Chevallard (2009), essa pluralidade de sujei¢cfes € a fonte do nosso
sentido de liberdade nas instituicdes. E nessa diversidade de sujeicbes que a
pessoa coloca uma sujeicdo contra outra, isto permite ao sujeito remodelar
suas relacbes com os objetos de saber, e nessa dindmica se constituem os
componentes praxeolégicos, que podem contribuir, interferir ou serem neutros
no enfrentamento de novas situagdes; isto €, ao jogar uma sujeicdo contra
outra, a pessoa pode mudar sua relacdo com os objetos de saber e

(re)construir suas relacoes.

3.3.2 Variaveis institucionais

Nesta secdo abordamos sobre as variaveis: tempo didatico e curriculo e
seus respectivos valores, por entendermos que essas variaveis afetam, tanto
na construgcdo como na gestdo de OMD no processo de TDI.

Como ja citado neste texto, no ambito da TAD o conjunto de

transformacdes e adaptacfes que sofre um saber a ser ensinado, para se
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tornar um saber ensinado numa determinada instituicdo de ensino, é
identificado como fendbmeno de TDI.

Todavia, o professor, no momento da (re)construgdao das OMDs no
“texto de saber” e da sua gestdo em sala de aula, estd sob condi¢bes e
restricoes de “todos os niveis de co-determinacdo didatica, desde os mais
genéricos, como a sociedade e a civilizagdo, aos mais especificos, como o
tema e a questdo matematica concreta” (GASCON, 2011, p. 217, tradugdo
nossa).

Referente as condicbes e restricbes impostas sobre as praticas

docentes, Bosch e Gascon sublinham que

os Professores na pratica docente se encontram com
condi¢Bes e restricbes que afetam seu trabalho matemético em
sala de aula com seus alunos e que sao especificos da
disciplina que ensinam: é necessario ter certos conceitos ou
ferramentas matematicas antes de construir outras, e assim por
diante. Como os professores podem atuar sobre algumas
destas condicBes, mas sobre outros ndo (que atuam entdo,
como restricdes). E também se encontram com restricbes e
condicdes que provém dos niveis mais elevados de co-
determinacgéo, que afetam a forma de organizar o estudo de
uma disciplina — nivel da pedagogia —, ou de organizar o
estudo em um determinado tipo de escola — nivel da escola —,
de organiza-lo em uma sociedade ou em outra, e fazé-lo
seguindo o0s principios e valores de uma determinada
civilizagdo (BOSCH; GASCON, 2009, p. 97, grifos dos autores,
traducdo nossa).

O professor, ao adaptar o saber a ser ensinado para torna-lo ensinavel
em uma instituicdo de ensino, tanto na (re)construcdo como na gestdo de
OMD, cria certas condicfes, por exemplo, fornece as questdes, 0s materiais e
auxilia os alunos nos momentos que julga cruciais etc., contudo essas
condicbes podem ser mudadas pelo professor, segundo sua intencionalidade
referente ao sucesso do desenvolvimento da atividade mateméatica em sala de
aula.

Porém, existem condicBes que estao presentes no trabalho docente que
advém de outros niveis de co-determinacdo; por exemplo, para um professor

gue trabalha na Educacdo Basica em uma escola, numa classe formada por
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alunos de faixa etaria bastante variada, com quatro horas aulas de sessenta
minutos por dia, e tendo quatro curriculos oficiais para cumprir nessa classe,
dentre outras. Essas sdo condi¢cOes oferecidas ao professor do multisseriado
para tornar o processo de ensino possivel, mas para esse professor sao
restricbes, as quais sdo procedentes de niveis de co-determinacdo didatica
externos a escola, e o professor na posicdo que ocupa na instituicdo ndo pode
modifica-las.

Nessa perspectiva, o estudo dos processos de transposicdo didatica
permitiu a TAD, por meio da estrutura hierdrquica dos niveis de co-
determinacdo, o estudo das condicbes e restricbes da difusdo das
matematicas'®, para além das que surgem na aula implementada pelo
professor, uma vez que as condi¢cbes e restricbes externas a sala de aula
condicionam o processo de ensino e aprendizagem.

Alusivo aos niveis de co-determinacédo didatica, entendemos que cada
nivel contribui para determinar como vivem institucionalmente as OMDs, tanto
no que se refere a apoiar quanto a restringir a (re)construcéo e gestdo das
OMDs. Assim, o professor no exercicio da docéncia, independentemente do
nivel educacional que atue, convive com condicfes e restricdes que interferem
no desenvolvimento do trabalho em sala de aula.

O fato de a agéo do professor sobre as condicdes e restricbes impostas
pelos niveis de co-determinacgéo ser limitada, proporciona ao pesquisador com
pesquisa no ambito da Didatica das Matematicas, lancar um olhar para todos
os niveis de co-determinacdo. E sob esse olhar que evidenciamos condi¢ées e
restricdes na ambiéncia da docéncia multissérie, pois trabalhar com classes
multisséries, tem entre muitos entraves, a (re)constru¢do do curriculo para os
anos que compdem a turma.

Sob o enfoque da TAD entendemos que essas condicbes que
conformam o milieu do professor das classes multisséries sao restricdes, pois
interferem no seu trabalho docente, haja vista que a docéncia nesse ambiente
esta condicionada a reformulacbes e adaptacdes de praxeologias que o

professor deve fazer do ensino seriado para o ensino multisseriado, que

16 Condigoes e restrices de difusdo das matematicas € tudo que permite favorecer ou impedir
esta difusdo, sendo as restricdes aquelas condi¢bes que dificilmente podem ser modificadas
pelo professor em um dado momento do estudo.
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entendemos como um problema docente enfrentado pelos professores dessas
classes.

Neste trabalho assumimos a variavel tempo didatico como uma variavel
institucional, por entendermos que mesmo sendo o professor o responsavel por
realizar a TDI, as praxeologias antes de serem (re)construidas no texto de
saber e implementadas em sala de aula, ja estdo condicionadas segundo um
valor desta variavel, o qual é predeterminado pela instituicao.

O curriculo oficial € concebido neste trabalho como valor da variavel
curriculo, na perspectiva dos temas, setores e areas de uma disciplina, nesse
caso a matematica, proposto nos programas oficiais para serem trabalhados
nas salas de aula em certo nivel de ensino e o curriculo implementado como
outro valor dessa varidvel, sendo esse o0s conteldos que realmente sao
trabalhados pelo professor em sala de aula.

Dentre as condicdes e restricdes que conformam os milieux do professor
nas interfaces da transposicao didatica interna, destacamos o curriculo oficial e
o curriculo implementado. Como dissemos anteriormente, o curriculo indicado
para as classes multisséries € o mesmo das classes seriadas, entretanto os
tempos didaticos dessas ambiéncias, cronologicamente, sédo diferentes.

Em consonancia com Chevallard (2009), entendemos que no ambito da
sala de aula, a constituicdo de um “sistema didatico”, a partir do curriculo
oficial, faz emergir a constru¢cdo de um “texto de saber”, entretanto o professor
ao (re)construir as OMDs no “texto de saber’” deve considerar a relagcéo
existente entre o0 contetudo proposto no curriculo oficial e o tempo didatico. Em
Chevallard (2009), essa relagdo “saber/duragdo” € o ente essencial do
processo didatico, assim o texto de saber e o tempo didatico constituem
relacdo dialética por meio do processo didatico.

Sendo o professor o responsavel pelo processo de TDI, cabe a ele
conduzir a relacdo entre o saber a ensinar e o tempo didatico. Esse fato
destaca novamente o importante papel do professor na (re)construcdo e gestéo
das OMDs no fenébmeno de TDI, uma vez que o curriculo propde o caminho e a
sequéncia que o professor deve seguir. Entretanto, ndo tem como prever quais
acOes didaticas o professor deve adotar para que o tempo didéatico programado
na construcdo da OMD seja equivalente ao da gestdo desta, e o saber a

ensinar se torne um saber ensinado.
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Essa questdo da relacdo entre o saber e os valores da variavel tempo
didatico, vivenciada no exercicio da docéncia por professores de matematica
em turmas seriadas, tem sido evidenciada por n6s no ambiente das classes
multisséries. Por exemplo, um professor que trabalha com uma turma formada
pelo 2°, 39, 4° e 5° anos do Ensino Fundamental, s6 da disciplina matematica,
tem quatro curriculos oficiais a seguir, e como fator agravante, as turmas com
esse tipo de formacéo, apresentam elevado grau de distorcao idade-série.

Nesses termos, inferimos que essas condigcbes impostas pelos niveis
mais genéricos de co-determinagdo didéatica, tornam complexa a prética
docente desses professores, em Bosch e Gascén (2009), as condicbes que
interferem na docéncia e ndo podem ser modificadas pelo professor na posi¢ao
em que se encontra, tal como as oferecidas ao professor do multisseriado,
tornam-se restricdoes ao trabalho docente, pois, embora sejam afetados no
exercicio da docéncia, por exemplo, na gestdo da relacdo entre o saber a ser
ensinado e o tempo didatico, na construcdo do “texto de saber’ e na

(re)construcao e gestao das OMDs, ndo podem modifica-las.

3.4 O LIVRO DIDATICO

Consideramos que no ambito da TDI, o curriculo oficial, o qual estamos
considerando neste trabalho, materializa-se para o professor de matematica
nos conteudos que constam dos livros didaticos de matematica. Nessa
perspectiva, cabe ao professor de matematica a partir do curriculo oficial, que
consta dos livros didaticos dessa disciplina, eleger, organizar e desenvolver o
curriculo que consolidara o “texto de saber”, que no julgamento do professor
vai ao encontro dos alunos enquanto aprendizes e € conformado pela
instituicdo de ensino que o professor frequenta. Nas palavras da professora

sujeito desta pesquisa (em entrevista que realizamos com ela'’): *

Vejo o livro
didatico como um aliado para a elaboracdo das minhas aulas" (Informacao
verbal).

Essa pratica de recorrer ao livro didatico, realizada pelos professores de

matematica para eleger os conteudos e (re)construir OMD, ndo se da de forma

17 Todas as falas da professora sujeito da pesquisa que constam neste trabalho, foram
colidas em uma Unica entrevista concedida pela professora Bete em 21 de junho de 2011.
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aleatdria, ainda que o professor ndo se dé conta. Mas, de acordo com sua
intencionalidade, elege critérios, que lhe permitem fazer analise critica dos
contetdos, das sequéncias de ensino e das atividades abordadas pelos
autores nas obras.

Ao analisar os contetdos dos livros, o professor de Mateméatica tem
oportunidade de identificar os tipos de tarefas e técnicas que, no seu
julgamento, podem ser (re)construidas e desenvolvidas em sala de aula, e que
contribuem para que o aluno construa uma boa relagdo com o saber em jogo.

Em nosso ponto de vista, as escolhas, tanto dos livros didaticos quanto
dos conteudos selecionados pelo professor, estdo pautadas em seu repertorio
experiencial de vida, isto €, nas suas relacdes pessoais com 0s objetos de
saber, nos processos de sujeicAdo e contrassujeicdo, nas instituicbes que
frequentou e frequenta. E nessa dinamica de interpretacdo do saber a ensinar
para o saber escolar que o professor avaliza a continuidade do processo de

TDI. No sentido dessa dinamica Chevallard destaca:

Na relagdo didatica (que une professor, aluno e saber), o
professor é o servidor da maquina didatica cujo motor é a
contradicdo entre o antigo e o novo: alimenta seu
funcionamento introduzindo ali os objetos transacionais que
sdo 0s objetos de saber convenientemente convertidos em
objeto de ensino. [...]. O docente é, portanto, aquele que sabe
antes que os demais, 0 que ja sabe, o que sabe “mais”. Isto lhe
permite conduzir a cronogénese do saber. Essa é estritamente
a condicao que lhe permite executar a renovagdo didatica: € a
‘condi¢cdo minima (CHEVALLARD, 2009, p. 81, grifos do autor,

traducdo nossa).

Para Apple (1985, 1989, 1995, 1997), os livros didaticos exercem um
importante papel no sistema educacional, ndo podem ser vistos como meros
objetos fisicos, eles sao resultados de relagcdes entre grupos com interesses
distintos, em um dado momento historico.

Nesse aspecto, os livros didaticos revelam ao professor o que 0s grupos
gue compdem a noosfera entendem que deve ser ensinado em uma escola em
um dado nivel. Também pode ser entendido como o produto da interpretacdo
de multiplos contextos, o qual sera reinterpretado pelo professor no @mbito da

pratica docente. Mas, sobre o professor recai a responsabilidade de decidir
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frente ao curriculo oficial quais saberes a ensinar devem ser transformados em
saberes ensinados, considerando sua posicao de sujeito de uma instituicao de
ensino.

Esse quadro docente que o professor vivencia, em meio a escolhas de
conteudos que subsidiem a construcdo do “texto de saber”’, geralmente
encontra consonancia nos livros didaticos, visto que neles constam modelos de
praxeologias que servem de modelo para (re)construcéo e gestdo das OMDs.
Mesmo nos casos em que o livro didatico utilizado pelo professor contenha
praxeologias que nao conformam a relagao “saber/duragao”, ainda assim o livro
didatico fornece modelos que o professor pode adaptar de acordo com sua
intencionalidade, como € o caso da professora sujeito desta pesquisa, que
adapta praxeologias das classes seriadas para as classes multisséries.

Embora a professora admita o livro didatico como um “aliado” nas
praticas docentes, percebemos no decorrer da pesquisa que suas praxeologias
nao sao copias do livro didatico, pelo contrario, entendemos que, apesar de as
praxeologias (re)construidas e implementadas pela professora ndo serem
construgbes exclusivas dela, mesmo assim s&0 no nosso julgamento,
construcdes inéditas, pois cada praxeologia (re)construida pode ser moldada
segundo sua concepcédo de ensino naquele momento historico de sua vida, no
gue ela considera mais adequado ou nao para seus alunos.

Nesse aspecto, nossa compreensdo € corroborada nas palavras da

professora sujeito da pesquisa (em entrevista que realizamos com ela):

A cada aula que preparo, busco nos livros os assuntos e vejo como
posso abordar de forma unificada, 0 momento da preparacéo da aula
€ um momento que procuro ter muito cuidado. Para mim, o professor
do multisseriado necessita preparar suas aulas e organizar bem as
tarefas para executd-las da melhor forma possivel (informacdo

verbal).

Em nossa concepcao essa transposicao de saberes revela o trabalho de
TDI realizado pela professora.

Nesse cenario, as praxeologias do livro didatico assumem um papel que
ndo € propriamente delegado pela professora, mas, pelos niveis de co-
determinacao didatica, mais especificamente pelos niveis que compdem a

noosfera. Nesse ambiente docente, a professora € levada a fazer escolhas,
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pois € ela quem decide qual ou quais tarefa(s) sdo adequadas para um dos
anos ou para os dois anos que compdem a turma. O livro didatico € nesse
aspecto um referencial, pois, ao construir o “texto de saber”, segundo o que ela
julga importante, revela que o livro didatico ndo € absoluto para que exerca a
docéncia.

O ambiente multisseriado no sistema de ensino configura-se em uma
situacdo singular. Em nossas investigacdes, ndo encontramos nenhum curso
de formacéo inicial que promova ao licenciado situacao similar. Pois nessa
ambiéncia os milieux do professor sdo bastante conflituosos, uma vez que a
turma é formada por alunos de diferentes niveis, tanto no que se refere a faixa-
etaria como na assimilacao dos conteudos.

De certa forma, a diversidade que compde os milieux da professora
condiciona as praxeologias trabalhadas por ela. A escolha do momento para a
realizacdo de uma tarefa em sala de aula é decidido, tal como, para a sua
construgao no “texto de saber”, haja vista que dispde de um tempo didatico e

dois curriculos oficiais.
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CAPITULO IV

4 REFERENCIAL TEORICO

Neste capitulo abordaremos sobre o referencial tedrico adotado por nés,
gque dard suporte para tratarmos do objeto de pesquisa desta tese de
doutoramento, que € investigar a construcdo do conhecimento matematico-
didatico de uma professora na instituicdo multisseriada que trabalha com uma
turma de 4° e 5° ano do Ensino Fundamental.

Para subsidiar a analise deste objeto de pesquisa, adotamos do quadro
da TAD os conceitos de: problema didatico; estrutura praxeoldgica e
transposicao didatica, por julgarmos compativeis com nosso objeto de estudo,
e assim, podermos analisar os dados obtidos na intervengdo metodoldgica e

responder as questdes derivadas da problematica desta pesquisa.

4.1 O PROBLEMA DIDATICO

O principio epistemoldgico universal assinala que o0s problemas
cientificos ndo se mostram de forma antecipada, mas se originam e evoluem
concomitantemente com a disciplina que os constitui. Nesse sentido, as
pesquisas que se situam no ambito do PEIDM podem fazer uso da TAD no que
se refere a utilizar ferramentas de andlises que permitam construir ou
reconstruir o problema a ser investigado.

Em relacdo ao problema docente, Gascon assevera:

Os problemas docentes se formulam com as nocoes
disponiveis na cultura escolar, que em muitas ocasides sdo
importados dos documentos curriculares (por exemplo, as
nocbes de motivagdes, aprendizagem  significativa,
individualizacdo do ensino, aquisicdo de um conceito,
abstracdo ou competéncia) (GASCON, 2011, p. 207, grifos do
autor, traducéo nossa).

A luz da TAD, a formulagéo inicial do problema didatico é representada
pelo problema docente, o qual “¢ um problema didatico incompleto, é

necessario adicionar, pelo menos, a dimenséo epistemoldgica para que possa
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ser considerado como problema didatico” (GASCON, 2011, p. 206, grifos do
autor, traducdo nossa). Todavia, o problema docente “n&do constitui uma
dimensdo fundamental, pois ndo se encontra necessariamente presente em
todos os problemas didaticos” (GASCON, 2011, p. 206, traducdo nossa).

Segundo Gascon (2011), sob o enfoque da TAD o problema didatico
pode ser compreendido em uma estrutura composta por trés dimensdes: a
epistemoldgica, que situa aquilo que € matematico no coracdo do problema; a
econbmica-institucional, a qual despersonaliza a problematica didatica e
delimita a unidade minima de analise dos processos de estudo, e a ecoldgica,
gue enfatiza as condicOes necessarias para que o estudo institucionalizado da
matematica seja plausivel e destaca as restricbes possiveis de serem
identificadas que incidem sobre tal estudo.

Nesse intuito, Gascon (2011, p. 205) propde o0 esquema do
desenvolvimento virtual do problema didatico {[(P, @P;) & P,] © P3} < Ps, no
qual P, representa a formulagdo inicial do problema, P; a dimenséo
epistemologica, P, a dimensdo econOmica-institucional, P; a dimenséo
ecoldgica e Ps o problema didatico.

Como exemplo de formulacéo inicial de problema docente, Gascon
(2011, p. 207) apresenta as seguintes questoes:

(Py) O que tenho que ensinar aos meus alunos e como tenho que lhes
ensinar a respeito, da geometria, da estatistica, do calculo diferencial ou da
proporcionalidade?

(P,) Como posso motivar meu aluno, aumentar seu interesse pelo
estudo e melhorar suas atitudes em relacdo a certo ambito das matematicas?

(P,) Como posso utilizar as TIC a fim de melhorar o processo de ensino
desse ambito?

(P,) Como individualizar o ensino de tal conceito?

As formulacdes iniciais (P,) de problemas docentes enunciados por
Gascon (2011), sao também evidenciadas por nés nas classes multisséries, as
quais as reformulamos da seguinte forma:

(Py,) O que e como o professor do multisseriado ensina aos seus alunos
a respeito: das operagfes aritméticas; dos sistemas de numeragdo; dos

nameros naturais; das fracbes?
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(P,) Como o professor do multisseriado motiva seus alunos, aumenta
seus interesses pelo estudo e melhora suas atitudes em relagéo aos temas das
matematicas abordados nesse ambiente?

(P,) Como o professor utiliza os recursos didaticos, tdo escassos no
ambiente das classes multisséries, para melhorar o processo de ensino das
matematicas?

(P,) Como o professor do multisseriado pode individualizar o ensino de
tal conceito matematico em uma classe formada por varios anos do Ensino
Fundamental e com elevado grau de distor¢édo idade-série?

(P,) Como o professor do multisseriado deve fazer para adequar as
praxeologias de turmas seriadas para turmas unidocentes?

Essas e outras questdes que sdo evidenciadas por nés na docéncia do
multisseriado, trazem consigo certo grau de complexidade para a docéncia
desses professores, dentre as quais destacamos o tempo didatico, que tem
implicacdes diretas na relacdo “saber/duracdo”. Sob o enfoque da TAD,
entendemos que essas complexidades peculiares das classes multisséries, de
certa forma, contribuem para revelar as restricbes que afetam a construgdo e
gestao de praxeologias matematico-didaticas nessa ambiéncia.

Referente as trés dimensdes do problema didatico, a dimenséo
epistemoldgica deve ser colocada em primeiro plano, pois “a dimensé&o
epistemoldgica de um problema didatico € uma dimensao nuclear, visto que,
impregna e condiciona fortemente as outras dimensdes” (GASCON, 2011, p.
210, grifos do autor, traducao nossa).

Assim, para um investigador que formula ou reformula um problema
didatico no ambito da TAD, é fundamental levar em consideracdo a dimenséo
epistemoldgica, haja vista seu carater nuclear, pois todo problema didatico
possui um componente matematico essencial. Isso reforca a ampliacdo do
matemético defendida pelo PEIDM, ao integrar de forma inseparavel na
dimenséo epistemoldgica a génese, o desenvolvimento, o estudo, a utilizacéo e
a transposicao institucional do saber matematico.

Enquanto que a dimenséo econdmica-institucional do problema didatico
revela-se em torno da seguinte indagagdo: como vivem as OMDs nas

instituicdes? Essa pergunta abarca o conjunto de condi¢cdes e restricdes que
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permitem a funcionalidade destas OMDs envolvidas no problema didatico em
uma determinada institui¢ao.

Identificar as questbes que fazem parte da dimensdo econdmica-
institucional de um problema didatico em uma instituicdo, traz a tona a
necessidade de explanar antecipadamente a dimenséo epistemoldgica, pois a
partir dela podem-se construir ferramentas eficazes para analisar o saber
matematico em questdo. Tal como é interpretado em cada instituicdo na qual
Vive com 0S sucessivos processos de transposicao.

Destacamos aqui algumas perguntas apontadas por Gascon (2011, p.
216), e reformuladas por nés, que possivelmente revelam a dimenséo
econdmica-institucional de um problema docente:

(P,) Qual é o nivel institucional que temos que considerar para estudar o
problema didatico em questao?

(P,) Quais caracteristicas apresentam as OMs e as correspondentes
ODs em uma instituicdo em um periodo historico determinado?

(P,) O que é considerado de concreto da atividade matematica nessa
instituicao? (isto €, como os sujeitos dessa instituicido descrevem e interpretam-
na).

(P,) Que tipos de praticas matematicas podem ser desenvolvidas numa
instituicdo referente a um nivel particular de atividade mateméatica?

(P,) Definitivamente, qual € o modelo epistemoldgico das matematicas
(especifico de um nivel) e o modelo didatico associado dominante na
instituicdo?

(P,) Quais dificuldades podem surgir se modificarmos as ODs em uma
direcdo determinada dentro da instituicdo?

Para algumas dessas perguntas, nossa investigacdo aponta possiveis
respostas para o problema docente das classes multisséries elencado por nés
neste trabalho, por exemplo:

o o problema didatico investigado por nos esta sendo estudado em

nivel de sala de aula da instituicdo multisseriada;

o embora a turma seja formada pelos quarto e quinto anos do

Ensino Fundamental, a professora prepara uma OMD para os dois anos,
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iSSO ndo € regra para todas as turmas unidocentes, é uma caracteristica
da OMD nesse momento historico;
o sdo praticas matematicas que mobilizam maior ndmero de
saberes possiveis no menor tempo, dado o reduzido tempo didatico,
segundo a professora sujeito desta pesquisa, se ela trabalhar uma OMD
para cada ano da turma, o tempo didatico fica mais comprometido. Em
nosso entendimento, essa resposta contempla as trés ultimas perguntas
levantadas por Gascon referentes a dimensdo econémica-institucional.

Nessa perspectiva, a dimensdo econdmica-institucional do problema
didatico, conduz o investigador no ambito da Didatica das Matematicas, a
considerar também a maneira de organizar o estudo de determinadas OMDs
numa dada instituicao.

A outra dimensao do problema didatico destacada por Gascén (2011, p.
217) é a ecoldgica, desta apresentamos uma pergunta apontada pelo autor e
reformulada por nés, que permeia a referida dimensao.

(P;) Por que as OMDs vivem de determinada forma numa dada
instituicdo, e quais condigBes seriam necessarias para que fossem de outra
forma, no que é possivel na referida instituicdo?

Na instituicdo multisseriada, a resposta correlata para essa pergunta
esta relacionada diretamente com o tempo didatico. Segundo a professora
sujeito da pesquisa, esse € 0 motivo que a leva a (re)construir uma praxeologia
matematica para os dois anos que compdem a turma.

Sob a perspectiva da TAD, concebemos que por meio do estudo da
ecologia institucional das praxeologias matematico-didaticas, podemos
identificar condicBes e restricdbes que advém dos niveis de co-determinacdo
didatica, desde os mais genéricos até os mais especificos, porquanto uma
guestdo matematica geradora de um processo de estudo em uma instituicdo €
parte de um tema, a qual por sua vez esta contida em um setor que pertence a
uma area da disciplina matematica, ou seja, uma questdo matematica esta
sujeita a varios niveis de co-determinacado didatica.

Embora os niveis acima da disciplina sejam identificados como
genéricos, sdo considerados culturalmente como pedagodgicos e impdem

restricbes que interferem na matematica escolar, (GASCON 2011). Por
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exemplo, o curriculo oficial indicado para o seriado é o mesmo para o
multisseriado, mesmo com tempos didaticos distintos.
A respeito da estrutura hierdrquica dos niveis de co-determinacdo

didatica, Gascon assevera:

[...] o fato de se construir essa hierarquia disciplinar néo
garante a qualidade do estudo da pergunta em questdo. Para
gue uma questdo matematica possa ser estudada com sentido
na escola,|...], € necessério:

1) Que provenha de questdes que a sociedade proponha para
se estudar na escola (legitimidade cultural ou social)

2) Que apareca em certas situacdes umbilicais das
matematicas, isto &, localizada na raiz central das matematicas
(legitimidade matematica)

3) Que conduza a alguma parte, isto é, que esteja relacionada
com outras questdbes que se estudam na escola, sejam
matematicas ou de outras disciplinas (legitimidade funcional)
(GASCON, 2011, p. 218, grifos do autor, traducéo nossa).

Nessa perspectiva, se a questdo for elaborada sem considerar uma
hierarquia de niveis que atenda as condicbes supracitadas, tera entdo
desaparecida a razado de ser do seu estudo na escola, nesse caso, a questao
acaba em si mesma e passa a ser considerada uma questao morta.

Nesse sentido, enfatizamos a importancia da dimensdo ecolégica no
estudo de um problema didatico, uma vez que propicia fazer questionamentos
como: de qual nivel sdo procedentes determinadas restricbes que dificultam ou
até impedem gue determinadas OMDs se desenvolvam em uma instituicdo?

Enfim, sob o enfoque da TAD, entendemos o problema didatico como o
problema que o professor no exercicio da docéncia enfrenta e tenta resolver,
porém € preciso entender que esse problema néo é exclusivo de um professor
e sim da profisséo.

Em nosso entendimento, uma das formas de identificar um problema
docente em determinada instituicdo pode se dar por meio de observacdes e
andlises dos valores das variaveis que permeiam os milieux do professor na
TDI, momento de (re)construcdo e/ou gestdo de praxeologias docentes. Por
exemplo, as praxeologias matematico-didaticas para as classes multisséries,

gue precisam ser transpostas de outra instituicdo com as devidas adaptacoes.
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Nesse aspecto, o problema docente elencado por nds neste trabalho
considera os valores das variaveis que sao reveladas na TDI que a professora
realiza, valores estes que podem interferir na (re)construcdo e gestdo de OMD
para a classe multissérie.

Tal como a concepcdo assumida pela TAD, e em consonancia com
Gascon (2011), assumimos neste trabalho o problema didatico na perspectiva
do desenvolvimento virtual proposto por Gascén (2011). Ao concebermos as
trés dimensbes fundamentais do problema didatico, buscaremos evidencia-las
em nossas analises e, a partir delas, evidenciar o problema didatico enfrentado

pela professora na instituicdo multisseriada.

4.2 ESTRUTURA PRAXEOLOGICA

A TAD, ao considerar a producéo, o ensino, a utilizacao e a transposicao
institucional das matematicas como diferentes formas de manipulacdes sociais
das matematicas, propde que elas devem ser objeto de estudo da nova
epistemologia das matematicas. Essa concepcdo coloca a problematica
didatica no nucleo da epistemologia ampliada, entendida como “uma
antropologia das matematicas”, integrando-se numa “antropologia dos saberes
ou antropologia cognitiva” (CHEVALLARD, 1991).

Sob a o¢ptica da TAD, essas manipulacdes sociais das mateméaticas
ocorrem por meio de praxeologias. Nesse sentido, a TAD agrega distintos
elementos culturais ao conceituar a no¢do de praxeologia; por exemplo, a do
saber e a do saber fazer. Ao adotar essa compreensao, “a TAD se preocupa
em identificar, sem afetar o epistemolégico-cultural; quando se esta diante de
um saber, ou quando ndo se estd diante de um simples saber fazer’
(CHEVALLARD, 2009, p. 5, traducdo nossa).

Nesse aspecto, Bosch e Gascon asseveram:

Para isso, a TAD introduz um conceito unitario simples em
termos de praxeologia — unido dos termos gregos logos e
praxis — para se referir a qualquer estrutura possivel de
atividade e conhecimento. Parte-se do postulado de que toda
atividade humana pode ser descrita como atividade
praxeoldgica, assumindo assim que, na perspectiva
antropoldégica adotada, toda pratica ou “saber fazer” (toda
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praxis) aparece sempre acompanhada de um discurso o
“saber” (um logos), ou seja, uma descricdo, explicacdo ou
racionalidade minima sobre o que se faz, ou como se faz e o
porqué de se fazer (BOSCH; GASCON, 2009, p. 92, grifos do
autor, traducdo nossa).

Essa estrutura praxeolégica mais simples proposta pela TAD, chamada
de pontual e denotada por [T/ 1/ 0/ 0], é constituida por um tipo de tarefas T,
uma técnica 1, compreendida como a maneira de realizar as tarefas t do tipo T,
por uma tecnologia 0, entendida como discurso que fundamenta a técnica T e a
torna compreensivel como um meio para realizar as tarefas do tipo T e por um
componente tedrico ® que governa a tecnologia 0, fornecendo elementos
descritivos, justivicativos e geradores dos outros componentes da praxeologia
(CHEVALLARD 2009; BOSCH, GASCON, 20009).

Sob o enfoque da TAD, esse conceito antropolégico de praxeologia nao
admite uma praxis sem o logos, ainda que o bloco tecnolégico-tedrico esteja
implicito, pelo fato de muitas vezes ser dificil descrevé-lo.

Essa compreenséao de praxeologia coloca sob 0 mesmo conceito o saber
(conjunto de conhecimento organizado) e a atividade, pois quando falamos, por
exemplo, da disciplina matematica, na maioria das vezes, relacionamo-la com
um conjunto de praxeologias indicadas a partir de seus componentes
tecnoldgico-tedricos; porém, ao se fazer referéncia a pratica do professor sob o
aspecto do “saber fazer”, enfatiza-se o bloco pratico-técnico da praxeologia,
mas nesse caso, em geral, o bloco tecnoldgico-tedrico esta implicito, muitas
vezes devido & sua complexidade de descricdo (BOSCH; GASCON, 20009).

Chevallard (2009) faz referéncia a transposicao de praxeologia entre as
instituicdes; uma praxeologia do tipo [T / T/ 8 / O] pertencente a uma instituicdo
I pode ser desenvolvida integralmente em outra instituicdo I*, pode também a
instituicdo I* usar o bloco pratico-técnico de uma praxeologia da instituicao I e
usar o bloco tecnoldgico-te6rico que vive em I*; ou ainda, a instituicdo I* pode
manter o logos da instituicdo I e mudar a praxis, em acordo com as condi¢des
e restricdes que vivem em [*, essas construcdes e reconstrucdes praxeologicas
gue ocorrem nas instituicées, constituem-se em um fendmeno que se coloca no

cerne da historia social das praxeologias.
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No ambito do ensino das matematicas, essa transposicdo de
praxeologias entre as instituicbes de ensino € comumente evidenciada no
exercicio da pratica docente dos professores de mateméticas, visto que o
professor, ao preparar seu “texto de saber”, pode utilizar integralmente as
praxeologias de uma determinada instituicdo “A” para aplicar numa instituicao
“B”, bastando para isso que as praxeologias de “A” estejam em conformidade
com as condigdes e restricdes que vivem na instituicao “B”.

Nesse cenario, por exemplo, o professor pode fazer uso integralmente
das praxeologias do livro didéatico e utilizar numa determinada instituicao “A”, ou
usar 0 bloco pratico-técnico do livro utilizado na instituicdo “A" e o bloco
tecnoldgico-tedrico de outra instituicdo “B”, ou pode usar o bloco tecnoldgico-
tedrico da instituicao “A” e o bloco pratico-técnico de “B”.

Todavia, convém ressaltar que no momento da preparacao do “texto de
saber” o aluno é hipotético e 0 momento no qual as praxeologias do texto de
saber sdo postas em acdo em sala de aula o aluno é real, isso pode levar o
professor a mudar o que havia planejado, podendo fazer uma inversao nesses
blocos, ou até mesmo mesclar a praxeologia com praxeologias de outras
instituicdes.

Tal como apontado por Chevallard (2009), identificamos em nossa
pesquisa a transposicdo de praxeologia entre instituicbes. Neste caso,
constatamos a transposicdo de praxeologias da instituicdo seriada para a
instituicdo multisseriada. Nessa transposi¢cado de praxeologias que ocorre entre
essas instituicbes, evidenciamos uma condicdo que o professor deve
considerar na construgdo do “texto de saber”: o tempo didatico das classes
multisséries. Entendemos que essa é uma condicdo que interfere diretamente
no trabalho em sala de aula de turmas unidocentes.

O motivo que torna essa transposicdo de praxeologias quase
indispensavel entre essas instituicdes € o fato de néo haver livros didaticos de
matematica destinados a classes multisséries; logo, existe auséncia de
modelos de praxeologias para esse segmento, nesse aspecto, 0s professores
dessas classes, necessariamente tém que (re)construir praxeologias de outras
instituicdes adaptando-as as condicdes e restricdes do multisseriado.

Nesse sentido, citamos como exemplo as praxeologias matematicas

para turmas multisséries, nas quais os alunos estao em diferentes momentos e
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tempos de aprendizagem, consequéncia do elevado grau de distor¢cao idade-
série, sO o grau de distorcao idade-série ja seria suficiente para aumentar muito
o labor para adequar essas praxeologias da instituicho seriada para a
instituicdo multisseriada.

Sobre os tipos de praxeologias Bosch e Gascén destacam:

Essas praxeologias sdo pontuais quando estdo centradas em
um unico tipo de tarefa, geralmente associadas a um pequeno
conjunto de técnicas como: resolver uma equacdo do primeiro
grau, simplificar fracdes, calcular o perimetro de uma
circunferéncia ou falar de derivada como uma funcéo
elementar. Quando os blocos préticos se articulam em torno de
um discurso tecnoldégico comum, passamos a ter praxeologias
locais, como sao os “temas” em que estruturamos 0 ensino: as
funcdes afins, a divisibilidade, a semelhanca de figuras, etc. E
se as praxeologias locais se estruturam com base em uma
teoria, conformam praxeologias regionais que, no caso da
matematica escolar, se desigham geralmente como “blocos
tematicos” ou “setores”: as fungdes, a estatistica, a geometria,
etc. (BOSCH; GASCON, 2009, p. 92 — 93, grifos do autor,
traducdo nossa).

No ambito da TAD, a transposicdo de praxeologias constitui um
problema denominado problema do professor, o qual consiste em (re)construir
OMs de tal forma que possam ser desenvolvidas para o estudo em uma
instituicdo de ensino. Isto permite as ODs que se destinam a colocar as OMs
em acdo, adquirir unidade e até certa estrutura, nesses termos, designada
como praxeologia didatica do professor relativa a uma OM concreta,
considerada como a resposta R, = [T, / 7. / 8, / ©,] que cada professor pode
dar ao problema de construir uma OM concreta em uma instituicdo de ensino,
(BOSCH; GASCON, 2001).

Esse argumento tem sustentacdo em um fundamento antropoldgico que
diz [...] “toda atividade humana regularmente realizada pode ser incluida em um
modelo Unico que se resume na palavra praxeologia” (CHEVALLARD, 1999, p.
223).

De acordo com Bosch e Gascén (2009), a atribuicdo do carater pontual,
local ou regional para uma determinada praxeologia matemética utilizada por

um professor em uma instituicdo, deve ser concernente a instituicdo na qual a
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praxeologia vive; ou seja, uma praxeologia que assume o carater regional em
uma instituicdo I pode assumir o carater local em outra instituicdo I* e vice-
versa; por outro lado, o professor, no exercicio da docéncia, além das
praxeologias matematicas utiliza outros tipos de praxeologias para o ensino,
uma vez que “o equipamento praxeoldgico matematico do professor ndo esta
reduzido aquilo que deve ensinar’” (BOSCH; GASCON, 2009, p. 93, traducéo
nossa).

Para Bosch e Gascon (2009), os componentes das praxeologias
utilizados por um professor de matematica sujeito de uma instituicdo ndo sdo
construgbes subjetivas, mas organizagOes institucionais denominadas de
praxeologias didaticas das instituicbes. Nesse sentido, concebemos que as
praxeologias ndo sdo construcdes exclusivas do professor, sdo de carater
institucional ou coletivo. Sob o quadro da TAD, a vida de uma praxeologia em
uma instituicdo ndo depende de cada uma das pessoas individualmente,
sujeitos da instituicdo, mas sim da instituicdo na qual essas pessoas atuam.

No ambito da TAD, uma instituicao

€ um dispositivo social em que vivem distintas praxeologias —
determinadas maneiras de fazer e de pensar — no qual as
pessoas entram convertendo-se em sujeitos das instituicdes,
para encontrar as condi¢cbes apropriadas ao desenvolvimento
de suas atividades (BOSCH; GASCON, 2009, p. 93, grifos dos
autores, tradugéo nossa).

A TAD, ao considerar as praxeologias como constru¢des institucionais,
admite seu carater empirico com maior coeréncia global. Dessa forma, torna-se
possivel identificar nas praxeologias espontdneas do professor as
caracteristicas que sdo da instituigho em que ele atua, assim como as
possiveis adaptacfes subjetivas e as caracteristicas que sao de outras
instituicdes.

Assim, modelar a organizacao didatica da instituicdo é mais pertinente e
eficaz do que modelar a praxeologia didatica espontanea do professor. Para
Bosch e Gascon (2011), “s6 por meio dessa ampliacdo do sistema empirico a
modelar estaremos em condicfes de superar os enfoques essencialmente
cognitivos” (BOSCH; GASCON, 2001, p. 5, traducio nossa).
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Nesse sentido, Chevallard (2001, 2002a, 2002b) propde uma estrutura
hierarquica com niveis de co-determinacdo didatica dessas condicOes e
restricdes. Essa estrutura hierarquica mostra que o professor, no exercicio da
docéncia, pode agir sobre algumas dessas condi¢cBes, porém sob outras néo;
nesse caso, estas se configuram como restricbes para o professor, as quais
podem surgir em todos os niveis e afetar de maneira determinante as
condicdes reais de difusdo das matematicas.

As condi¢Bes e restricbes impostas pelos niveis de co-determinacéo
didatica sdo evidenciadas por nds na docéncia do multisseriado. Por exemplo,
a adequacao do curriculo implementado ao tempo didatico, o qual, nesse
ambiente, é dividido pelo nimero de anos do Ensino Fundamental que formam
a turma, mas o curriculo oficial proposto pelos programas oficiais continua
sendo o0 mesmo que das turmas seriadas.

A adequacéo do curriculo oficial da instituicdo seriada para a instituicéo
multisseriada é uma condicdo imposta ao professor dessa ambiéncia. Sob o
enfoque da TAD, entendemos iSSoO como uma restricdo, uma vez que afeta de
forma efetiva o trabalho docente deste professor. Essa condicdo provém do
nivel da sociedade, e o professor para agir sobre ela necessita (re)construir
praxeologias matematicas do seriado para serem aplicadas de forma
compativel com as condi¢des e restricdes da instituicdo multisseriada, de tal
forma que permita ao aluno a (re)construcao de seu EP.

4.3 TRANSPOSICAO DIDATICA

O conceito de transposicao didatica primeiramente foi empregado pelo
sociélogo Michel Verret, em 1975, em sua tese de doutoramento. Ja na década
de 1980, esse conceito foi retomado por Yves Chevallard, que o inseriu no
contexto do sistema de ensino. O aprofundamento sobre esse o estudo fez
com que se tornasse objeto de estudo da Didatica das Matematicas.
“Chevallard usa o conceito de transposi¢ao didatica para formular uma teoria
que |he subsidia a analisar questdes relevantes da Didatica da Matematica”
(SILVA, 2007, p. 26).

Referente a transposicao didatica, Silva assevera que
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€ uma ferramenta competente para avaliar a transformacao do
saber cientifico ou sabio para aguele que consta nos curriculos
e livros/textos, como também deste dltimo naquele que, de
fato, é ensinado nas salas de aula (SILVA, 2007, p. 26).

Entendemos que um conteddo de saber ao ser ensinado por um
professor em uma instituicdo de ensino passa necessariamente por processos
de transformacfes e adaptacdes, cujo objetivo é torna-lo ensinavel para que
possa viver como objeto de ensino para o0s sujeitos dessa instituicdo. Tais
transformacfes e adaptacdes que sofre um saber sabio para se tornar um
saber ensinado séo identificadas no ambito da Didéatica das Matematicas como
fendbmeno de Transposicdo Didatica. Essa reflexdo Chevallard corrobora, pois

para ele

um contetdo de saber que tenha sido designado como saber a
ensinar sofre a partir de entdo um conjunto de transformacdes
adaptativas que vao torna-lo apto a ocupar um lugar entre 0s
objetos de ensino. Esse “trabalho” que transforma um objeto de
saber a ensinar em um objeto de ensino € denominado de
transposicdo didatica (CHEVALLARD, 2009, p. 45, grifos do
autor, traducéo nossa).

Chevallard (2009) considera que a Didatica da Matematica, como ciéncia
gue €, possui objetos de estudo; entre estes, a Transposi¢cdo Didatica mostra-
se como o “objeto real, cuja existéncia independe do olhar que o transformara
em objeto de conhecimento” (CHEVALLARD, 2009, p. 12, tradugdo nossa).
Assim, o autor considera que o estudo do fendmeno de transposicédo didatica
de um determinado saber conduz o pesquisador a um estudo epistemolégico
do objeto, e mais, permite analisar didaticamente esse objeto.

No que se refere a transposicao didatica como vetor de articulagéo entre
a analise epistemoldgica e a andlise didatica de um objeto de estudo,

Chevallard sublinha que

qguando é atribuido ao saber sabio seu justo lugar no processo
de transposicdo e, sem que a andlise da transposicao didatica
substitua indevidamente a andlise epistemoldgica stricto sensu,
torna-se evidente que € precisamente o0 conceito de
transposicdo didatica que permite a articulacdo da analise
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epistemoldgica com a analise didatica, e se converte entdo em
guia de bom uso da epistemologia para a didatica.
(CHEVALLARD, 2009, p. 23, grifos do autor, traducdo nossa).

Em Chevallard, Bosch e Gascén (2001), uma das razées que fazem com
gue um saber sabio passe por um conjunto de transformacdes adaptativas para
se tornar apto a ocupar um lugar entre os objetos de ensino é que a razao de
ser, que esta historicamente na origem da construcdo de uma obra
matematica, ndo € a mesma para que esta seja reconstruida e se torne um
objeto matemético ensinavel no interior de uma instituicdo de ensino.

No ambito da Didatica das Matematicas, esse processo de transposicao
do saber sabio para o saber ensinado se da em duas etapas: a primeira esta a
cargo da noosfera'®, ocorre do saber sabio para o saber a ensinar; a segunda
esta sob a responsabilidade do professor, vai do saber a ensinar até o saber
ensinado nas instituicbes de ensino. Em Chevallard (2009), essa segunda
etapa € identificada como fenébmeno de TDI, e subdivide-se em dois momentos:
0 primeiro, caracterizado pela construgcédo do “texto de saber;” e o segundo, por
colocar as praxeologias desse “texto de saber” em ag¢ao na sala de aula.

Referente as duas etapas que compdem o0 processo de transposicao

didatica, Chevallard ressalta:

A noosfera opta prioritariamente por um reequilibrio por meio
de uma manipulacdo do saber. E ela que vai conduzir a
selecdo dos elementos do saber sébio para designa-los como
“saber a ensinar’, que serdo submetidos ao trabalho de
transposicdo; é ela que vai assumir a parte visivel desse
trabalho, que podemos chamar o trabalho externo da
transposicdo didatica, em oposicdo ao trabalho interno, que se
realiza no interior mesmo do sistema de ensino, bastante
depois da introducdo oficial dos novos elementos no saber

ensinado (2009, p. 36, grifos do autor, tradugdo nossa).

Em Ravel (2003, p. 4), temos um esquema que evidencia o fenbmeno de
transposicao didatica em dois estagios: um externo e outro interno (Vide Figura
3):

18 Em Chevallard (1991), a noosfera € formada por cientistas, profissionais da educacao,
politicos, pais de alunos, autores de livros textos, e outros segmentos da sociedade, na qual
cada um desses grupos interfere no delineamento dos saberes que vao ser utilizados na
sala de aula, segundo seus interesses.
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Saber sabio

Transposicao didatica interna
N

Saber a ensinar “texto de saber”

W/
Saber ensinado

Figura 3: Esquema dos dois estagios da transposicao didatica.
Fonte: RAVEL (2003, p. 6).

A transposicao didatica, ao ser concebida decomposta em dois estagios,
nos permite evidenciar de forma distinta os papéis da noosfera e do professor
no fendmeno de transposicdo didatica. Como o trabalho externo da
transposicado didatica esta a cargo da noosfera, cabe a ela a selecédo e
tranformacdo de elementos de saberes sabios, que designara como saber a
ensinar, em um programa oficial de estudo, todavia, essa selecdo ocorre
segundo os interesses das instituicbes que compdem a noosfera, os quais
podem ser de vérias ordens, como cultural, politico, e outros.

Referente a composicao da noosfera, Pais assevera que

0 conjunto das fontes de influéncias que atuam na sele¢éo dos
conteudos que deverdo compor 0S programas escolares e
determinam todo o funcionamento do processo didatico
recebeu, de Chevallard, o nome de noosfera, da qual fazem
parte cientistas, professores, especialistas, politicos, autores de
livros e outros agentes de educacdo. O resultado do trabalho
seletivo da noosfera resume-se ndo s6 a determinagcdo dos
conteudos, como também influencia a estruturacdo dos
valores, dos objetivos e dos métodos que conduzem a pratica
de ensino (PAIS, 2008, p. 16, grifos do autor).

J& o trabalho interno do fenémeno da transposi¢édo didéatica, est4 sob a
responsabilidade do professor, a ele cabe no primeiro estagio da TDI construir
o “texto de saber” (CHEVALLARD, 2009). No entanto, para que a construcéo
do “texto de saber” esteja em conformidade com uma dada instituicdo de

ensino, este deve ir ao encontro das condigbes e restricbes que vivem na
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referida instituicdo; por exemplo, o tempo didatico necessério para a docéncia
nas turmas multisséries.
Referente a relacdo entre o “texto de saber” e o tempo didatico,

Chevallard certifica:

A producao de um sistema didatico a partir de um projeto social
de ensino prévio supde a producdo de um texto de saber, e
essa posta num texto de saber engendra os feitos previamente
mensionados (desincretizacdo, despersonalizagdo) ao mesmo
tempo em que possibilita uma relagédo especifica com o tempo
didatico (programacdo da aquisicdo do saber) (2009, p. 75,
grifos do autor, traducao nossa).

Concernente a relagdo entre o “texto de saber’” e o tempo didatico,
Chevallard destaca:

s

Essa relacdo saber/duracdo € o elemento fundamental do
processo didatico. Esta, posta no texto de saber previamente
realizado, permite que se estabeleca essa relacdo: e mais, 0
“texto” deve estabelecer uma relagdo particular (segundo
exigéncias que consideraremos), como a duracdo e o tempo
didatico. O processo didatico existe como interacdo de um
texto e uma duracdo (CHEVALLARD, 2009, p. 75, grifos do
autor, traducéo nossa).

Outro fator que devemos considerar na construgcao do “texto de saber” é
a relacdo do professor com o saber em questdo, e mais, pois também esta em
jogo a histéria de vida desse profissional, e nela as relacdes pessoais dele com
0S objetos de saber que ocorrem nos processos de sujeicdo e contrassujeicao
nas instituicoes.

Em Arsac (1989), vemos que o saber a ensinar ndo esta reduzido ao
programa de ensino. Os conteddos de ensino contidos nos textos de um
programa necessitam de interpretagfes, dessa forma o saber a ensinar
designado pela noosfera é, no julgamento do professor, aquele saber que ele
acredita estar em condi¢des de ensinar.

E no momento da construcdo do “texto de saber” que o professor faz uso
de certa liberdade, a qual Ihe permite fazer determinadas escolhas no que esta

proposto nos programas oficiais. Todavia, ndo podemos esquecer que essa
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liberdade do professor € vigiada, porque ele se encontra nesse momento na
condicao de sujeito de uma determinada instituicdo de ensino.

A luz da TAD, nossas reflexdes conduzem-nos a entender que o
fendbmeno de TDI tem na pessoa do professor o elemento central responséavel
pela sua efetivacdo em sala de aula. No entanto, acreditamos ser
imprescindivel para uma compreensédo mais ampla desse fenémeno analisar as
variaveis e seus valores que existem na interface entre o saber a ser ensinado
e a construgao do “texto de saber”, que, no nosso julgamento, interferem de
forma efetiva no processo de reconstrucao do saber e em sua efetivacéo.

Entendemos que dentre os valores das variaveis que se encontram na
interface entre o saber a ensinar e a construcao do texto de saber, alguns sdo
de ordem institucional, outros sdo de ordem epistemoldgica. Para nés, os de
ordem institucionais estdo no grupo das condicdes e restricbes, enquanto que
os de ordem epistemoldgica encontram-se no EP do professor e podem
também ser entendidos como condicéo e restricdo no nivel da disciplina. Esses
dois grupos de variaveis conformam o milieu do professor nessa fase do
trabalho transpositivo e, de certa forma, interferem na preparagao do “texto de
saber”.

Como a construcdo do texto de saber ocorre em momento anterior a
sala de aula, o aluno para o professor é entdo hipotético. Ravel (2003) destaca
esse momento como sendo temporariamente estavel, contudo enfatiza que
esse texto pode sofrer mudancas, dada a variedade de escolhas que o
professor tem e que pode mudar o saber a ensinar segundo sua
intencionalidade.

Realizada a construgédo do “texto de saber”, o professor avanca entdo a
outro momento da TDI, a gestdo do “texto de saber” em sala de aula.

Nesse segundo estagio da TDI, o professor tem a reponsabilidade de
colocar o texto de saber em acéo, isto €, adiministrar a (re)construcdo do saber
a ensinar em sala de aula, cujo objetivo é levar o aluno a construir uma relacéo
pessoal com o saber em questdo. Contudo, espera-se que essa relacao
pessoal do aluno com o saber esteja de acordo com as intencionalidades da
noosfera ao designar esse saber a ensinar, como também esteja em
conformidade com as condicbes e restricbes que vivem na instituicdo de

ensino.



75

No nosso entendimento, o momento de gestdo do “texto de saber” em
sala de aula é, de certa forma, ndo estavel para o professor. Nessa fase do
trabalho transpositivo, o aluno é real e interage diretamente com o professor e
com o saber, tornando esse momento instavel, pois o professor ndo tem como
prever todas as questdes que podem emergir no momento da gestao do “texto
de saber’” em sala de aula. Isso faz com que um professor ao tratar de um
mesmo objeto matemético em turmas diferentes, mas do mesmo nivel, produza

aulas diferentes. Nossas palavras séao corroboradas por Ravel, ao destacar que

se um observador curioso abre a porta de diferentes salas de
aula e observa vérios professores fazendo um curso sobre o
mesmo objeto matematico em um dado nivel escolar, é
provavel que, ao fechar as portas, ele tenha a impressao de
nao ter observado exatamente 0 mesmo objeto mateméatico em
todas as classes. E se 0 mesmo observador tentar explicar
esse fenbmeno, vai entdo consultar o programa escolar — a
primeira referéncia é que os professores estdo relacionados
com a construcdo do seu curso —; ele pode também se
surpreender ao descobrir que ha uma lacuna entre o objeto
matematico nesse programa e o observado nas salas de aula.
E entdo legitimo perguntar, o que acontece quando um objeto
de saber chega aos programas escolares: Como o sistema de
ensino '"reage" frente a essa chegada? Como se faz a
passagem de um objeto de saber determinado do programa
para a classe? Quais sdo as diferentes adaptagfes inerentes a
essa passagem? Quem sdo os atores do sistema de ensino
gue sdo responsaveis por essas adaptacdes? Qual ou quais
sdo 0s papeis que eles desempenham nessas adaptacdes?
Em quais sistemas de restricbes e liberdades eles agem?
(RAVEL, 2003, p. 3, grifos da autora, tradugcédo nossa).

Tal como na primeira interface entre 0 saber a ensinar e a construgao do
“texto de saber”, a segunda interface também apresenta valores das variaveis
institucionais e epistemoldgicas que conformam o milieu do professor. Porém,
nesse segundo momento da TDI, devemos estar atentos para a dinamica entre
os valores das variaveis da primeira para a segunda interface, e vice-versa. Por
exemplo, o curriculo oficial esta4 presente na primeira interface, ja na segunda
ele assume o valor de curriculo implementado. O tempo didéatico faz-se

presente nas duas interfaces, todavia com valores diferentes.
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Como foi dito anteriormente, em Chevallard, Bosch e Gascon (2001),
temos uma primeira resposta para que ocorra o fendbmeno da transposicéo
didatica, quando dizem que a razdo de ser de uma obra matematica em sua
origem ndo € a mesma para que se torne um objeto mateméatico ensinavel em
uma instituicdo de ensino. Acreditamos que outra possivel resposta para que
ocorra o fenbmeno, nesse caso, da TDI, sejam as variaveis institucionais e
epistemologicas e seus respectivos valores que se encontram nas duas
interfaces da TDI, visto que interferem na adequacdo do objeto matemético
nesse fenémeno.

Nessa perspectiva, inferimos que a retroalimentacéo entre esses blocos
de variaveis da primeira e segunda interface constitui a construcdo do
conhecimento matematico-didatico do professor referente ao objeto matematico
ensinado. Julgamos ser esse conhecimento do professor o responsavel por
conduzi-lo na (re)construcdo de OMD no “texto de saber” e na efetiva gestéao

destas OMDs em sala de aula.
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CAPITULO -V

5 DESCREVENDO O TIPO DE PESQUISA

Descrevemos neste capitulo o método e o0s procedimentos
metodoldgicos utilizados nesta pesquisa, sendo que 0 método que utilizamos
foi o da etnografia em educacdo, desenvolvido por meio dos passos que
conduziram todo o trabalho de coleta de dados da pesquisa. Dessa forma,
nosso trabalho insere-se em um estudo de caso etnografico com observacdo
participante. Apoiamo-nos na dissertacdo de mestrado de Silva (2007), para

abordarmos sobre a etnografia.

5.1 METODO ETNOGRAFICO

A etimologia da palavra "etnografia" vem das palavras gregas "etnos" —
povo e "grapho" — descrever. Logo, uma pesquisa etnogréfica propde-se a
descrever sobre um povo, e, sobretudo, a respeito da cultura que o identifica
como grupo social. Esse método €, por exceléncia, utilizado pelos antropélogos
para fazerem coleta de dados e baseia-se no contato intersubjetivo entre o
antropdlogo e seu objeto de estudo, seja ele uma tribo indigena, ribeirinhos de
uma determinada localidade, moradores de um bairro ou qualquer outro grupo
social sob o qual a pesquisa se realiza.

Bronislaw Malinowski, em seu estudo “Os Argonautas do Pacifico
Ocidental” (publicado em 1922), marcou a histéria da antropologia moderna ao
propor uma nova forma de etnografia, envolvendo detalhada e atenta
observacédo participante quando de sua pesquisa realizada com os nativos no
arquipélago da Nova Guiné Melanésia, a quem dedicou sua atencao e dentre
0S quais viveu por muitos meses, observando-os em todos 0s aspectos,
conversando na proépria lingua local sem a intervencédo de intérprete, estando
dessa forma, envolvido diretamente no contexto da pesquisa, influenciando e
sendo influenciado por ela.

Na introdugdo ao classico “Os Argonautas do Pacifico Ocidental”,
Bronislaw Malinowski sistematiza seu método etnografico, apresentado como

método de pesquisa de campo, descreve a maneira como obteve a
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aproximacdo com o0s nativos, abordando a respeito da importancia do
afastamento dos europeus existentes no arquipélago, sobre a relevancia de
entender a lingua nativa — para evitar a exacerbada dependéncia dos
informantes bilingues —, dominar as teorias existentes sobre a vida social e ndo
abrir mao do distanciamento para poder realizar a tarefa de reconstrucéo-
traducdo da experiéncia na observacao direta do convivio com os nativos, nas
mesmas condi¢cdes de vida. Seguindo o caminho de Bronislaw Malinowski,
vieram outras etnografias classicas, principalmente a partir da antropologia
interpretativa ou pés-moderna, na qual se passa a discutir o papel politico,
literario e ideolégico da antropologia e de sua escrita, em esforcos
verdadeiramente metalinguisticos e intertextuais.

O objetivo principal da Etnografia é identificar a passagem do individuo
nos micros coletivos mutaveis — pequenas comunidades, que abrigam nos seus
comportamentos sociolégicos os conceitos maiores de etnia, regido, povo, e,
por fim, de nacdo. Logo, ndo seria compativel falarmos de etnografia sem nos
atermos, ainda que com um breve comentario, a respeito da cultura de um
povo que a identifica como grupo social. Contudo, ndo ousaremos definir o que
é cultura.

Geralmente, o trabalho do antropologo parte da observacdo direta do
comportamento de individuos frente a outros individuos e em relagdo ao meio.
Os seres humanos comunicam-se uns com o0s outros, tém certos habitos,
ocupam determinados espacos em detrimento de outros, estabelecem trocas e
envolvem-se em conflitos por diversas razbes. O trabalho de observacéo
prolongada desses e de outros comportamentos por parte dos antropélogos
leva-os a identificar certas regularidades que ocorrem entre os individuos.

Mesmo as estruturas bioldgicas dos homens sendo iguais em qualquer
parte do globo terrestre, essas regularidades podem se modificar de um grupo
social para outro. Essas variagcdes sdo bem evidentes, tais como o tipo de
alimentacdo consumida, o tipo de moradia, praticas sexuais, rituais religiosos e
varias outras. Levando em conta a ordem pragmética, os grupos identificam de
forma diferenciada o utilitario e o concretizam de acordo com suas concepcoes
de mundo.

Essas diferencas de costumes que se observam entre os grupos € o que

de certa forma identifica parte da “cultura” de um povo, ja que ocorre de
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maneira arbitraria e convencional, constituindo os ndcleos de identificacdo dos
grupos sociais e concomitantemente diferenciando uns dos outros. Assim,
concebemos que cultura diz respeito a tudo aquilo que caracteriza a existéncia
social de um povo ou nagao, ou entdo de grupos no interior de uma sociedade.
Portanto, quando um individuo se identifica como membro de um grupo social,
da a entender, basicamente, que ele compartilha um modo caracteristico de
comportar-se frente a outros individuos de outros grupos e frente a natureza.

Pelo fato de a etnografia ser um método que estéa ligado diretamente a
questédo cultural, acreditamos que seja pertinente para fazermos uso em nossa
pesquisa, a qual tem como objeto de estudo: investigar a construcdo do
conhecimento matematico-didatico de uma professora na instituicdo
multisseriada em que trabalha com uma turma de 42 e 5° anos do Ensino
Fundamental.

Nesse sentido, um dos caminhos que utilizamos para investigarmos a
construcdo do conhecimento matematico-didatico da professora foi investigar
suas préticas docentes, entendidas por nds como praticas sociais. E mais,
estivemos por cerca de dois anos acompanhando os trabalhos da professora
na turma em que ocorreu a intervencao.

Se concebermos as praticas docentes como um conjunto de acfes
sociais, que em um dado momento sdo assumidas por um professor em suas
praxeologias professorais, como por exemplo, na construcdo e gestdo das
OMDs, poderemos entendé-las como uma atitude cultural, um habitus®®. Nesse
aspecto, pesquisador e sujeito da pesquisa sdo membros de um grupo social,
certamente identificados por determinados tracos culturais da pratica docente.

Assim, o método etnogréfico que utilizamos para a coleta de dados foi a
etnografia adaptada a educacéo e nao a etnografia em seu sentido estrito, visto
gue a importancia da etnografia como método de observacao participante tem
sido localizada também no ambito de realidades micro, ou seja, escolas,
bairros, unidades de salde, entre outras, pois € nesse nivel mais imediato do
encontro de diferencas que se percebem as incongruéncias de codigo de

comunicacdo, ndo s6 verbal escrita mas também de outras naturezas, por

19 Conjunto de disposi¢des psiquicas adquiridas ao logo da vida e que condizem com as
condicdes sociais de vida do individuo (CHARLOT, 2000).
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exemplo, comportamentais, corporais, valores, estilo de viver e modos de
entender o que espera a escola perante aos anseios de sua comunidade.

Entendemos que o método etnografico pode contribuir para melhor
compreender essas microrrealidades, como por exemplo, as complexidades da
docéncia nas turmas multisséries.

A etnografia, pela sua forma de descrever intensamente sociedades a
partir de experiéncia empirica direta — trabalho de campo — pode ser eficaz
como método de pesquisa para os profissionais da area da educacéo, pois o
contato direto, por exemplo, com o0s professores das escolas rurais pode
possibilitar o reconhecimento dos discentes como portadores de uma cultura
tdo importante como qualquer outra, podendo, assim, surgir um dialogo
baseado no respeito mutuo entre os participantes dessa microrrealidade —
alunos e profissionais dessa area que atuam na unidade escolar — contribuindo
para melhor interpretacdo dos problemas que ocorrem no processo de ensino
aprendizagem nessa ambiéncia.

A etnografia toma a observagdo participativa como técnica basica de
coleta de dados, mas ndo se resume a ela, como também o fato de uma
pesquisa ser qualitativa ndo a caracteriza como etnografica, nem a observacao
participante sua Unica técnica de observacdo. Certamente, 0 meio empirico
estudado é que apontard de diversas formas as técnicas que melhor se

adaptam para o estudo do objeto de pesquisa.

5. 2 ESTUDO DE CASO ETNOGRAFICO

A abordagem do estudo de caso é usada em pesquisas de diferentes
areas, como medicina, psicologia e outras, nas quais sao realizadas analises
individuais com bastante rigor, cujo objetivo € explicar a dindmica do fenbmeno
estudado. Com procedimentos dessa natureza, conjectura-se que se pode
adquirir conhecimento do fenémeno estudado a partir da exploracédo densa de
um Unico caso.

Uma pesquisa para ser compreendida como estudo de caso etnogréfico
precisa preencher os requisitos etnograficos tais como expressos neste texto,
como também os requisitos do estudo de caso, “que seja um sistema bem

definido, isto €, uma unidade com limites bem definidos, tal como uma pessoa,
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um programa, uma instituicdo ou um grupo social” (ANDRE, 1995, p. 31).
Nesse aspecto, entendemos que nossa pesquisa atende a esses requisitos,
dessa forma pode ser entendida como um estudo de caso etnografico.

O estudo de caso etnogréfico permite ao pesquisador um olhar profundo
e também vasto, porém integrado na unidade complexa. O estudo de caso é
“‘um trabalho de campo intenso e prolongado, o que requer tempo e recursos
por parte do pesquisador” (ANDRE, 1995, p. 49). Porém, essa metodologia de
pesquisa torna-se ideal quando o pesquisador tem como objetivo, estudar um
caso particular considerando seu contexto e complexidade. Referente a

escolha desta metodologia André (1995) sublinha:

Uma das vantagens do estudo de caso geralmente
mencionado é a possibilidade de fornecer uma visao profunda
e ao mesmo tempo ampla e integrada de uma unidade social
complexa, composta de mudltiplas variaveis. Para fazer esse
tipo de andlise, no entanto, o pesquisador necessita investir
muito tempo e recursos, seja no trabalho de campo, seja na
interpretacdo e no relato de dados (ANDRE, 1995, p. 52).

Nesse aspecto, destacamos a potencialidade do estudo de caso para
retratar situacdes vivenciadas no cotidiano das préaticas docentes, sem interferir
na sua complexidade e dindmica natural. Caracteristicas como as mencionadas
nessa parte do texto possibilitam enquadrar nossa pesquisa em um estudo de

caso etnografico nos termos propostos por André (1995).

5.3 CARACTERIZANDO A PESQUISA

A pesquisa que utilizamos nesta tese de doutoramento possui atributos
gue, no nosso entendimento, caracterizam-na como de natureza qualitativa, na
gual foi feito um estudo do tipo etnografico adaptado a educacdo. Dizemos
gualitativa, baseados nos conceitos de Bogdan e Biklen (1982) apud Ludke e
André (1986, p. 11), segundo os quais, a pesquisa qualitativa deve possuir

cinco caracteristicas, a saber:

A pesquisa qualitativa em educacdo tem o ambiente natural
como sua fonte direta de dados e o0 pesquisador como seu
principal instrumento. Os dados coletados  séo
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predominantemente descritivos. A preocupagdo com O
processo é muito maior do que com o produto. O “significado”
gue as pessoas dao as coisas e a sua vida sao focos de
atencao especial pelo pesquisador. A analise dos dados tende
a seguir um processo indutivo (grifos do autor).

Fundamentados nos critérios mencionados nessa citacao,
caracterizamos esta pesquisa como sendo de natureza qualitativa, uma vez
gue foi realizada em uma escola, na cidade de Santa Maria do Pard na
comunidade Espirito Santo a 12 km da rodovia BR 110 e a 144 km da cidade
de Belém, na qual, ao longo de dois anos, estivemos em contato direto com a
turma multissérie com a qual ocorreu a intervencao — 2010 e 2011.

Ndo envolvemos manipulacbes de variaveis nem tratamento
experimental; dessa forma, a pesquisa € caracterizada como o estudo de um
fenbmeno em seu acontecer natural. Nado dividimos o todo em unidades
menores passiveis de mensuracao para serem estudadas separadamente; pelo
contrario, procuramos ter uma visdo multifacetada do fendbmeno, ou seja,
procuramos levar em conta todos os elementos da situacao e suas interacoes e
influéncias muatuas.

Os dados desta pesquisa foram coletados por: material de audio e video,
entrevistas feitas com a professora sujeito da pesquisa, dados extraidos do
texto de saber (re)construidos pela professora e por anotacdes feitas por nos
no decorrer da intervengao.

Nesta pesquisa tivemos a preocupacdo de dar relevancia ao maior
namero de acontecimentos possiveis referentes a situacdo estudada. Nas
analises, constam trechos de atividades realizadas pela professora e
transcricdo de didlogos estabelecidos com ela. No processo de intervencao,
nao estivemos, em nenhum momento, preocupados com a aquisi¢do de outros
conhecimentos que a professora pudesse construir. Nossa atencdo estava
centrada em observacOes direcionadas para o objeto de pesquisa, ou seja,
demos mais énfase ao processo de como a professora constréi seu
conhecimento matematico-didatico no ambiente da classe multissérie.

Assim, nossas andlises estiveram focadas em descrever como a
professora constréi o conhecimento matematico-didatico nessa ambiéncia, e
essa observacéo deu-se no transcurso da intervencdo metodologica, pois néo

tinhamos, a priori, hipéteses nem questbes especificas que nos levassem a
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outras andlises. Foi ao analisar a conjuntura na qual se deu todo o processo de
pesquisa, que acreditamos na possibilidade de ela caracterizar-se como de
natureza qualitativa.

A pesquisa realizada nesta tese de doutoramento € de natureza
gualitativa, do tipo etnografica, adaptada a educacéo, ndo simplesmente por
termos utilizado uma observacao participante, mas por estarmos preocupados
em descrever um conjunto de significados — como a professora constréi seu
conhecimento matematico-didatico na instituicdo multisseriada numa turma de
quarto e quinto anos do Ensino Fundamental — de um determinado grupo
social. Wolcott (1975), apud Liudke e André (1986), chama atencéo para o fato
de que o uso da etnografia em educacdo deve envolver uma preocupacdo em
pensar o ensino e a aprendizagem inseridos em um contexto cultural amplo.

Sustentados nesse pensamento, acreditamos que a natureza do nosso
objeto de pesquisa € que determinou o método etnografico que utilizamos
neste trabalho, uma vez que, dentre 0s objetivos que permeavam nosso objeto
de pesquisa, tinhamos o0 anseio por encontrar possiveis respostas para 0s
guestionamentos: Como ocorre a constru¢cdo do conhecimento matematico-
didatico do professor que trabalha em classes multisséries? Como identificar a
relacdo da professora com o saber na (re)construcdo e gestdo das OMDs?
Qual o papel do livro didatico na construgdo de OMD da professora? Quais
variaveis e seus respectivos valores conformam os milieux do professor do
multisseriado?

Wolcott (1975), apud Lidke e André (1986, p. 14), cita alguns critérios
gue devem estar presentes em uma pesquisa do tipo etnografica direcionada
para o contexto educacional, a saber:

s

O problema é redescoberto no campo. O pesquisador deve
realizar a maior parte do trabalho de campo pessoalmente. O
trabalho de campo deve durar pelo menos um ano escolar. O
pesquisador deve ter tido uma experiéncia com outros povos de
outras culturas. A abordagem etnografica combina varios
métodos de coleta. O relatorio etnografico apresenta uma
grande quantidade de dados priméarios (grifos do autor).

Nesse aspecto, nosso trabalho encontra consonancia na citacao

anterior, pois todo trabalho de campo utilizado na pesquisa foi realizado por
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nds — sob a orienta¢do do nosso orientador — uma vez que, na grande parte do
tempo empregado na pesquisa estivemos na condicdo de pesquisador numa
observacéo participante na turma onde ocorreu a intervencao.

O fato de a intervencéo ter ocorrido em uma sala de aula de uma escola
deixa-nos de certa forma a vontade para buscar entender as regras e costumes
gue fazem parte da cultura — préticas professorais — do sujeito desta pesquisa,
haja vista o arcabouco pratico e tedérico que possuimos.

Nossa experiéncia como docente com outros grupos sociais fora desse
seguimento €, de certa forma, ampla, ja que, nesses ultimos vinte e dois anos
exercemos a docéncia em varios niveis da educacdo e em diversas cidades,
municipios e vilas do estado do Para, o que nos proporcionou contato com
varias formas culturais de préaticas docentes. Essa experiéncia com outros
grupos nos possibilitou entender melhor a importancia que a professora sujeito
da pesquisa atribui as experiéncias do seu nicho social.

A pesquisa realizada teve como método de coleta a observacéo
participante direta, ja& que toda coleta foi realizada por nés sem nenhuma
intermediacdo; também utilizamos entrevistas com a professora nos momentos
de intervencdo. Além dos relatos descritos, utilizamos também material
produzido pela professora, tanto no texto de saber como na gestdo em sala de
aula.

Além das caracteristicas que a pesquisa apresentou, citadas
anteriormente, procuramos, ao mesmo tempo, manter uma observagado
participante, na qual buscamos ter um grau de interacdo com a situacao
estudada, que, em determinados momentos, viamo-nos afetando a pesquisa e
sendo por ela afetados; as entrevistas que ocorreram tiveram o objetivo de
aprofundar as questdes e esclarecer os problemas que surgiram no decorrer da
intervencdo; enquanto pesquisadores, assumimos a posicdo de instrumento
principal na coleta e na analise de dados; no desenvolvimento das atividades
demos énfase ao processo, ou seja, ho que estava ocorrendo na sala e ndo no
produto ou nos resultados finais; nessa pesquisa ocorreu um trabalho de
campo, onde estivemos, durante todo o periodo, em dias determinados da
semana, em contato direto com a turma.

Segundo André (1995, p. 28):
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Em que medida um trabalho pode ser caracterizado como do
tipo etnogréafico em educacao? Em primeiro lugar quando ele
faz uso das técnicas que tradicionalmente sdo associadas a
etnografia. Ou seja, a observacdo participante, a entrevista
intensiva e a analise dos documentos.

Esse método foi aplicado no decorrer da pesquisa, a medida que os

procedimentos metodoldgicos iam acontecendo.

5.4 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Nesse item séo descritos os procedimentos metodologicos realizados
para as analises dos dados coletados em todos os passos da pesquisa. As
analises sdo construidas a partir de episédios de temas abordados pela
professora em sala de aula na turma do multisseriado, analisamos a
construcdo do conhecimento matematico-didatico da professora com base em
dados extraidos de quatro fontes, as quais entendemos que contribuem de
forma efetiva na construcdo desse conhecimento: histéria de vida da
professora; os livros didaticos utilizados pela professora; o texto de saber
construido pela professora e as OMDs desenvolvidas por ela na turma.

Em sua histéria de vida, procuramos identificar nas entrevistas
realizadas ao longo da pesquisa de acordo com o tema que elegemos para ser
analisado, se no EP da professora existem modelos praxeoldgicos que
funcionam como modelo de referéncias, que subsidiam a (re)construcdo de
praxeologias para o enfrentamento de situacfes no exercicio da docéncia na
turma multissérie.

Nos livros didéaticos, analisamos a construgcdo das OMs e destas, as
tarefas e as técnicas utilizadas no enfrentamento das tarefas correspondentes
aos temas, cujo objetivo foi construir subsidios que nos permitissem analisar no
“texto de saber”, o nivel de determinagao ou co-determinacéo das praxeologias
do livro sobre as praxeologias que sao (re)construidas no texto de saber e
desenvolvidas em sala de aula pela professora.

No texto de saber construido pela professora, analisamos as relacdes
gue ela estabelece com os saberes matematicos na primeira fase da TDI,

momento de (re)construcdo das OMDs no texto de saber. A partir dessa
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analise, identificamos a determinacdo ou a co-determinacdo das praxeologias
do livro sobre as praxeologias (re)construidas no texto de saber.

Das aulas que registramos, elegemos determinados episddios de temas
abordados em sala de aula, com o objetivo de analisar as relagbes que a
professora estabelece com os saberes matematicos na segunda fase da TDI,
momento de desenvolvimento das OMDs.

A professora faz uso de duas cole¢bes de livros didaticos, de cada

colecéo utiliza um livro do quarto e outro do quinto ano.

5.4.1 Planejamento

O primeiro momento desta pesquisa é marcado por nossas reflexbes
com base em nossas experiéncias como docente. Nessa perspectiva,
suscitaram varios questionamentos, por exemplo, como sdo as OMDs que
vivem nas classes multisséries? Quais competéncias sdo necessarias para 0s
professores dessa ambiéncia (re)construirem OMDs que estejam em
conformidade com essas instituices de ensino? Quais condi¢cdes e restricdes
podem ser evidenciadas nos milieux do professor nessas instituicbes de
ensino, que interferem no processo ensino e aprendizagem da matematica?
Como esses professores administram o tempo didatico para o ensino das
matematicas?

A partir desse momento, e junto com nosso orientador, foi possivel
concatenarmos as ideias, no sentido de definirmos e limitarmos o objeto desta
pesquisa, o qual foi analisado a partir do MPDR e a luz da Didética da
Matematica, segundo os pressupostos da TAD.

Nosso primeiro contato com a professora da turma de multissérie da
Escola Municipal Espirito Santo deu-se em Janeiro de 2010, quando
ministramos a disciplina de Fundamentos da Matematica Aplicados ao Campo,
no Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo com Habilitagdo em
Ciéncias Humanas, Ciéncias da Natureza e Matemética, na cidade de
Braganca.

No decorrer da disciplina, comunicamos aos alunos que tinhamos
interesse em desenvolver nossa pesquisa para a tese de doutorado com

turmas multisséries, e, se na turma existisse alguém que no ano de 2010 fosse
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trabalhar no ambiente multissérie, e estivesse disposto a participar como
sujeito da pesquisa, que nos procurasse. Nesse momento, deixamos claro
nossa intencdo de acompanhar, filmar e gravar as aulas de matemética que
fossem trabalhadas durante o ano letivo de 2010.

No decorrer da disciplina, quatro professores nos procuraram e se
colocaram a disposicdo para participarem da pesquisa. Nesse momento,
anotamos o0 endere¢co das comunidades onde trabalhavam, agendamos uma
visita em cada comunidade; em virtude da distancia entre as comunidades,
marcamos 0 encontro para 0os meses de fevereiro e mar¢co do mesmo ano.

Apoés esse contato com os professores do multisseriado, conversamos
com nosso orientador, que ja estava ciente da nossa intencdo de trabalhar
nessa ambiéncia de ensino, haja vista, que sempre estivemos em contato com
ele em busca de orientagdes para a construcado de nossa tese. Nos encontros
gue antecederam as visitas, discutimos a respeito de algumas questdes que,
de certa forma, poderiam se mostrar importantes para a pesquisa, por exemplo,
0 meio de subsisténcia de cada comunidade (agricultura familiar ou nao,
extrativismo vegetal, pesca, catacdo de caranguejo etc.), se a comunidade € de
“sem terra”, quais os anos do Ensino Fundamental que os professores estariam
trabalhando e outras.

Nos meses combinados, realizamos as visitas nas comunidades, e
fizemos o levantamento acordado com nosso orientador, a coleta de dados
revelou que as comunidades visitadas ndo desenvolviam um modelo especifico
de subsisténcia, nenhuma das comunidades fazia parte do Movimento Sem
Terra (MST). Com relacdo aos anos letivos nos quais 0s professores
trabalhavam, dos quatro professores, dois estavam com primeiro, segundo e
terceiro anos, um estava com creche, jardim |, jardim Il e primeiro ano e a
professora da comunidade do Espirito Santo estava trabalhando com quarto e
quinto anos do Ensino Fundamental.

Feito esse levantamento, conversamos com nosso orientador e
colocamo-lo a par dos dados que haviamos coletado. Apds avaliagdo em
conjunto sobre alguns pontos, decidimos pela turma da comunidade do Espirito
Santo, por se tratar de uma turma que estava trabalhando com quarto e quinto
anos do Ensino Fundamental, que, segundo nosso julgamento, fornecer-nos-ia

a movimentacao de conceitos matematicos, que sdo mais palpaveis e que nos
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permitiria analisa-los de forma mais consistente. Uma vez que ndo possuimos
experiéncia em docéncia na educacao infantil, esse fato, de certa forma,
poderia nos causar problemas para analisar os dados coletados na
intervencgao.

A escolha se deu por caracteristicas que viabilizaram a pesquisa no
sentido do estudo da construcdo do conhecimento matematico-didatico: a
turma é multissérie, logo exige a reconstrucdo de praxeologias matematico-
didaticas, pois ndo ha livros textos para esse segmento; a professora sujeito da
pesquisa ndo possui formacdo superior em matematica; a historia de vida da
professora com a matematica se deu no ambiente multisseriado, inicialmente
como aluna e depois como professora; as séries em que a professora sujeito
da pesquisa atuava exigiam de nés conhecimento razoavel de praticas
matematicas que permitisse identifica-las com seguranca.

Apoés tomarmos essa decisdo, passamos a acompanhar as aulas de
matematica da turma do multisseriado no turno da tarde da escola Municipal de
Ensino Fundamental Espirito Santo. As aulas foram gravadas em &udio e
video, posteriormente fizemos a descricdo e as analises apoiadas nos

pressupostos da TAD.

5.4.2 Descrevendo o ambiente onde ocorreu a intervencéao

A intervencdo foi desenvolvida na escola Municipal de Ensino
Fundamental Espirito Santo, localizada no estado do Pard, na cidade de Santa
Maria do Para, na comunidade Espirito Santo, a 12 km da rodovia BR 110 e a
144 km da cidade de Belém, com uma turma de multissérie que € formada por
dois anos do Ensino Fundamental — quarto e quinto anos — no turno da tarde,
no horario das 13h 30 as 17h 30, com um total de 24 alunos matriculados,
sendo quinze alunos no quarto e nove no quinto ano.

A turma apresenta distor¢do de faixa etaria, pois o aluno mais novo tem
oito anos de idade e a aluna mais velha tem 20 anos de idade. Essa escola foi
fundada no ano de 1970 para atender a demanda dos filhos de moradores da
referida comunidade, hoje a escola funciona nos trés turnos com sete turmas.
Pela manha, ha uma turma de creche, uma de primeiro ano e uma turma de

segundo ano; pela tarde, ha uma turma de segundo ano, uma de terceiro ano e
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uma turma de multissérie (quarto e quinto anos); e a noite, ha uma turma de
multisseriado de adultos (segundo e terceiro anos).

A diretora e as professoras que atuam nessa unidade escolar nao
possuem nivel superior; a professora do multisseriado do turno da tarde —
sujeito da pesquisa — esta cursando faculdade em Licenciatura Plena em
Educacao do Campo no IFPA-Braganca em regime modular. A escola também
ndo tem corpo técnico pedagdgico, logo qualquer orientacdo pedagogica vem

da Secretaria Municipal de Educacéao, que fica na cidade, a 12 km.
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CAPITULO - VI

6 DESCRICAO E ANALISE DOS DADOS

Neste capitulo, analisamos a constru¢cdo do conhecimento matematico-
didatico da professora sujeito da pesquisa. As analises sdo construidas a partir
de episédios dos temas Sistema de Numeracdo Romano (SNR) e as
operacoes de adicdo e subtracdo, abordados pela professora em sala de aula.

Elegemos as operacdes de adicdo e subtracdo com base na entrevista
(ver sec¢éo 6.2.1) que realizamos com a professora. Nela, a docente destacou
as quatro operacdbes como sendo o objeto matematico com o0s quais
atualmente acredita ter boa relagdo. Ja o tema SNR foi eleito por termos
evidenciado a énfase dada pela professora as operacdes de adicdo e
subtrac&o ao tratar desse tema.

As analises foram construidas com base em dados extraidos de quatro
fontes: histéria de vida da professora; os livros didaticos utilizados pela
professora; o texto de saber construido pala professora e as OMDs
desenvolvidas em sala de aula pela professora.

Na histéria de vida da professora, interessou-nos saber, de acordo com
0 tema analisado, se ela elege como base algum modelo ao (re)construir suas
praxeologias para a docéncia na turma multissérie e também sua relagdo com
0s objetos de saber.

Nos livros didaticos utilizados pela professora, buscamos as OMs,
referentes a cada tema, cujo objetivo foi identificar posteriormente no “texto de
saber” o nivel de determinagao ou co-determinacao das praxeologias dos livros
sobre as praxeologias que s&o (re)construidas no “texto de saber” e
desenvolvidas em sala de aula.

A professora faz uso de duas colecdes de livros didaticos: a colecéo
Bem-me-Quer (BORDEAUX, 2008) e a colecdo Vivéncia e Construcao
(DANTE, 2001), de cada colecao utiliza um livro do quarto e outro do quinto
ano. Neste trabalho, os livros do quarto e quinto anos da colecdo Bem-me-
Quer serdo identificados por A; e A, respectivamente e os livros do quarto e
quinto anos da colecdo Vivéncia e Construcédo serdo identificado por B; e B,

respectivamente.
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No “texto de saber”, buscamos evidenciar as variaveis institucionais e/ou
epistemoldgicas e seus respectivos valores que conformam o milieu da
professora na primeira fase da TDI e identificar o papel do livro didatico nessa
(re)construcao de praxeologias para o multisseriado.

Das aulas registradas, elegemos episédios dos temas mencionados
neste capitulo, nosso objetivo foi evidenciar as variaveis institucionais e/ou
epistemoldgicas e seus respectivos valores que conformam o milieu da
professora na segunda fase da TDI e identificar de que forma a professora

revela sua relacdo com o saber matematico em questéo.

6.1 SISTEMA DE NUMERACAO ROMANO

6.1.1 Modelo praxeoldgico de SNR na histéria de vida da professora

Entrevistamos a professora com o objetivo de saber como o SNR fora
trabalhado por sua professora nas seéries iniciais no multisseriado, Nosso
objetivo foi buscar identificar o modelo praxeoldgico utilizado por sua
professora e se a professora sujeito da pesquisa adota como referéncia o
mesmo modelo ou outro para construir as OMDs no texto de saber. Nesse
sentido perguntamos: O tema SNR foi trabalhado por sua professora no

multisseriado nas séries iniciais?

Sim, o SNR sempre era trabalhado na terceira série
(informacao verbal).
Sua professora, ao trabalhar esse tema, revelava para os alunos a razao pela

gual o tema estava sendo trabalhado?

N&o recordo de ela dizer por que o tema estava sendo
trabalhado, nem de fazer alguma relacdo com o cotidiano ou
com outro assunto (informacéo verbal).

Como o SNR era organizado por sua professora na turma multissérie para

ser ensinado aos alunos?

A organizacdo utilizada pela minha professora para trabalhar
esse assunto em sala de aula era a mesma do livro didatico.
Todos os anos a turma era formada por alunos da
alfabetizagdo, primeira, segunda e terceira séries, ela
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trabalhava com atividades diferenciadas para cada grupo de
alunos, para os alunos da alfabetizagéo ela fazia a atividade de
cada um no caderno, depois chamava um de cada vez para
corrigir e reforcar o que havia ensinado. Para os alunos da
primeira e segunda séries o quadro era dividido ao meio, um
lado para cada série, ela copiava o contetdo e eles tiravam do
quadro, depois ela explicava o conteido que estava no quadro
para cada uma das séries. Para os alunos da terceira série era
fornecido um livro para cada um ou dois alunos, ela marcava a
pagina e os alunos copiavam o conteldo e as tarefas do livro,
depois ela explicava o conteido e mostrava como resolver as
tarefas, apds certo tempo chamava cada aluno em sua mesa
para corrigir no caderno as tarefas, por isso digo que o modelo
qgue ela usava para ensinar nUmeros romanos era 0 mesmo
modelo do livro didatico, uma vez que nés copidvamos direto
do livro (informacdao verbal).

Vocé j& participou de algum curso de capacitacdo que mostrou como

organizar o tema SNR para ensinar no multisseriado?

Eu nunca patrticipei de um curso de capacitacdo que mostrasse
COmMO pPOSSO organizar esse tema para trabalhar em turmas
multissérie, eu pego os livros das turmas seriadas e preparo
minha aula (informacé&o verbal).

Na fala da professora, evidenciamos o modelo de SNR proposto pelos
livros didaticos como modelo praxeoldgico que ela admite ter tido contato em
sua histéria de vida. Em nosso entendimento, esse modelo possivelmente é
usado por ela como modelo praxeoldgico de referéncia. Todavia, Chevallard

(2009), ao tratar da relagcdo de uma pessoa com um objeto, assevera que

no curso do tempo o sistema de relagbes pessoais de um
individuo evolui [...]. Nessa evoluc¢ao, o invariante é o individuo,
0 que muda é a pessoa. [...]. A pessoa € um emergente de
seus assujeitamentos passado e presente, que nao pode,
portanto, nunca se reduzir (CHEVALLARD, 2009, p. 1 e 3,
traducdo nossa).

Em consonancia com a citagdo, entendemos que, embora a professora
manifeste que sua relacdo com o modelo praxeoldgico de SNR restringe-se
aos modelos propostos pelos livros didaticos, acreditamos que sua relagcdo com
esse objeto matematico ao longo de sua historia de vida possivelmente tenha
evoluido. Sob o quadro da TAD, a relacdo pessoal da professora com esse

objeto matematico tende a mudar nos encontros que ocorrem nas instituicées
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nas quais esse objeto vive e que sao frequentadas pela professora, ora como
aluna ora como professora em classes multisséries.
Nossas palavras encontram conformidade em Chevallard (2009), ao

sublinhar que

0S mecanismos de assujeitamentos de uma pessoa x na
posicdo pnuma instituicdo I a conduz a formacgdo, a
modificacdo, ou a confirmacéo da relacdo pessoal de x com
objeto o, R (x; 0)? A resposta reside nas atividades préprias de
I, ou melhor, nas atividades da instituicdo em que os sujeitos
da instituicdo I em posicdo p tém que participar. Mais
especificamente, essas atividades sdo reguladas por
praxeologias em que 0s sujeitos da instituicAo sdo os atores
gue as tém que implementar (CHEVALLARD, 2009, p. 4, grifos
do autor, tradugcéo nossa).

Nesse sentido, buscaremos identificar nas praxeologias implementadas
pela professora na instituicdo sala de aula multissérie a relacdo da professora

com o saber em questao.

6.1.2 Descrigdo das OMs de SNR nos livros didéaticos

Dos livros didaticos utilizados pela professora, por ser conveniente para
analise do nosso objeto de pesquisa, interessou-nos apenas descrever as OMs
adotadas, e dessas 0s componentes praxeoldgicos: tarefa e técnica, a fim de
contrastar com a OMD (re)reconstruida no “texto de saber” pela professora, e
assim, evidenciar o bloco pratico-técnico “saber fazer” nas praxeologias da
professora.

Na colecdo Bem-me-Quer (BORDEAUX, 2008), o SNR € abordado nos
livros A; e A, ja na colecdo Vivéncia e Construcdo (DANTE, 2001) é tratado
apenas no livro Bj.

Nas figuras 4, 5, 6 e 7, constam as OMs dos livros A; e A,.
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O sistema de numera¢ao romano

Os romanos também criaram o seu proprio sistema de numeragao. Até
hoje, a numeragao romana é utilizada em algumas situagoes.

- h 0 AT S RO f

Mauricio Morais

Vocé até ja deve conhecer alguns dos simbolos utilizados neste sistema
de numeracao. Veja:

| vV X L C D M
um cinco dez  cinquenta cem quinhentos  mil

Veja como 0s nUmeros sdo escritos neste sistema:
19) Somente os simbolos abaixo podem ser repetidos até trés vezes:

I —um X - dez C-cem M - mil
Il - dois XX - vinte CC - duzentos MM - dois mil
Il -trés XXX -trinta CCC - trezentos MMM - trés mil

29) Ao colocarmos os simbolos I, X ou € a esquerda de um outro de valor
superior a eles, representamos uma subtracéo entre esses simbolos.

Exemplos:
IV - quatro XL - quarenta
(cinco menos um) (cinquenta menos dez)

39 Da mesma forma, ao colocarmos os simbolos I, X ou C a direita de
outro de valor superior a eles, representamos uma adi¢ao entre os sim-

bolos. Exemplos:

VI - seis VII - sete VIII - oito
(cinco mais um) (cinco mais dois) (cinco mais trés)

Figura 4: Esquema da OM no livro A;.
Fonte: Bordeaux (et al., 2008).



95

1. Copie e complete as sentencas. Descubra os simbolos que faltam para
representar cada nimero no sistema de numeragao romano.

2) 90 = 100 = "Mh. 1) 400 = 500 - "M/ <) 900 ="1000 - "M}
90: "M C 400: "M D 900: "M M

2. Copie e complete, substituindo as 7#/} pelos algarismos ou pelos
simbolos que estdo faltando.

) M =10+"Mh + &)70=50+"Mh o i) 130 =100+ "M

1M XM 0. LM 130: C MY

b)12=10+"Mh » 1) 80=50+ "M ) 600 =500 + M}
12:X "M 80: L M1 xxx 600: D M1

0 13=10+ "M - g 110 =100 + M o k) 700 = 500 + "7
13: XM 110:C""h 700: D "M«

d) 60 = 50 + "MP 0 h) 120 = 100 + "MPh 201) 800 = 500 + "MF
60: LM 120: C "M x 800: D "Mt

3, Que nUmeros estdo representados?
a) XXV o) CXXXII e) DCX o1
b) LX d) XXV f CMX o

F.
esa l !
----------------------------------------------------------------------------------------

Observe 0s nimeros romanos e responda em seu caderno.

CXLVI CLXIV

a) Que numeros estao representados acima? 146« 164

Figura 5: Esquema das tarefas na OM do livro A;.
Fonte: Bordeaux et al. (2008).
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O sistema de numeracao romant
Os romanos também criaram um sistema de numeragdo préprio.
Até hoje, a numeragao romana é utilizada em algumas situagdes. Veja:

£
8
E

Piotr Przeszio/Dreamstime.com

Vocé, provavelmente, conhece alguns dos simbolos utilizados nesse sistema
numeragao:

de

! \'/ X L C D M

um cinco dez cinquenta cem quinhentos mil

Observe, agora, COmo 0s NUMeros sdo escritos nesse sistema:
Somente os simbolos abaixo podem ser repetidos até trés vezes.

I -um X - dez C-cem M — mil
Il - dois XX -vinte | CC - duzentos MM - dois mil

Ao colocarmos o simbolo I, X ou € & esquerda de um outro simbolo de
s valor superior, representamos uma subtragdo entre eles.

Exemplos:
IV - quatro XL - quarenta CD - quatrocentos

Il - trés XXX - trinta CCC - trezentos MMM - trés mil

(cinco menos um) (cinguenta menos dez) (quinhentos menos cem)

Figura 6: Esquema da OM no livro do A,.
Fonte: Bordeaux (et al. 2008).
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ﬁ“p\t\vidades

Registre em seu caderno.

1. Copie e complete com o simbolo a esquerda para formar a representacao em
romano do nimero pedido.

a) AP X = nove b) A C=noventa ¢ A4 M = novecentos
(dez menos 724/ ) (cem menos W) (mil menos "/ %)

Da mesma forma, se os simbolos I, X ou € forem colocados a direita de ou-
tro de valor superior, representardo uma adigdo entre eles. Nesse caso, também
podemos repetir um mesmo simbolo até trés vezes. Exemplos:

VI - seis VII - sete VIII - oito
(cinco mais um) (cinco mais dois) (cinco mais trés)

2. Copie e complete com os simbolos que faltam para representar cada nimero no
sistema de numeragao romano.

a) X PN = onze g C TP = cento e dez
(dez mais W’) (cem mais /W%)

b) X WY = doze h) C TP = cento e vinte
(dez mais Wf/}’) (cem mais %7/’//})

c X W}‘ = treze i)y C W’ = cento e trinta
(dez mais yW}Z*) (cem mais Wf?’)

d) L7W//i = sessenta ) D Wfi = seiscentos
(cinquenta mais W/?) (quinhentos mais Wf%)

e) L)fW’ = setenta kl D W/‘ = setecentos
(cinquenta mais %ﬁ’f}") (quinhentos mais /W)

f) LW/% = oitenta J ) D /W = oitocentos
(cinquenta mais Mf//;‘) (quinhentos mais %77'/%)

a) Descubra que nimeros est3o representados abaixo.

%ﬂ)esaﬂgﬁ ........................................................................................... 4

CXLVI CLXIV

b) Verifique o que os nimeros acima tém em comum.

Figura 7: Esquema das tarefas na OM do livro A,.
Fonte: Bordeaux (et al., 2008).
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Em ambos os livros, as OMs revelam que a razdo de ser do tema nesse

nivel de escolaridade é a utilizacdo deste em situagbes do cotidiano. As OMs

nesses livros sdo construidas a partir de alguns simbolos do SNR e seus

respectivos valores expressos por meio de uma representacao escrita por extenso.

Na sequéncia, as OMs mostram como 0S numeros nesse sistema sao

escritos. Nesse sentido, identificam quais e quantas vezes os simbolos podem ser

repetidos na construcdo dos numeros e mostram também o uso dos principios

subtrativo, aditivo e posicional na construgcdo desses nimeros nesse sistema.

O livro A; apresenta quatro tarefas de dois tipos. A primeira e a segunda

séo tarefas do mesmo tipo, ja a terceira e a quarta tarefas sdo de outro tipo (vide

Quadro 3).

Tipos de tarefas

Técnica

Primeira e segunda tarefas.

Fazer uso do algoritmo da subtracdo na
sentenca que apresenta apenas algarismos do
sistema de numeracdo decimal; a substituicdo
do resultado pelo valor correspondente no
SNR e do principio posicional.

Terceira e quarta tarefas.

Fazer uso da decomposicdo dos numerais; a
substituicio de cada simbolo pelo valor
correspondente no sistema de numeracao
decimal; aplicar o principio aditivo ou principio
subtrativo e o principio posicional.

Quadro 3: Quadro dos tipos de tarefas do livro A;.

O livro A, apresenta trés tarefas, cada uma de um tipo (vide Quadro 4).

Tipos de tarefas

Técnica

Primeira tarefa

Fazer uso do principio subtrativo e do principio
posicional para a construcdo dos nimeros no
SNR.

Segunda tarefa

Usar o principio aditivo e o principio posicional
para a constru¢do dos nimeros no SNR.

Terceira tarefa

Decomposicdo dos numerais; da substituicao
de cada simbolo pelo valor correspondente no
sistema de numeracdo decimal; aplicar o
principio aditivo ou principio subtrativo e o
principio posicional.

Quadro 4: Quadro dos tipos de tarefas do livro A,.
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Nas figuras 8 e 9, constam a OM do livro do B;.

Os romanos usavam letras

mailsculas para representar os nimeros:

I \% X L C D M
1 5 10 50 100 500 | 1000

Até hoje usamos a numeragio romana. Por exemplo, em
alguns rel6gios, para indicar capitulos de livros, etc.
Observe como sdo escritos os nimeros de
1 a 39 no sistema romano, usando os simbolos
I, Ve X e as regras a seguir:
* Os simbolos I e X podem ser repetidos até
trés vezes:

XXX
30

XX
20

III X
3 10

I II
i 2

« Simbolos a direita de outro com maior valor indicam adigao.
A esquerda, indicam subtragdo:

v VI VII VIII IX
4 6 7 8 9
G-1) | G+1) | B5+2) | B+3) | Ao~1)
* Nos demais niimeros, usa-se a decomposigao:
14 — 10 + 4 — X, IV, 37 = 30 + 7~ XXXVIIL . B
R C ¢ ESCALA
27N\ o 283 506km
Qual é o nome atual do pais onde a n KL L%

4 \l 1 cm - 253 km
numeragdo romana foi criada? * n N
Dica: sua forma lembra uma bota. ! LN
Em que continente fica esse pais? Converse com W ¢
os colegas e depois confiram em um atlas. g7 1

SO PRA
CONVERSAR

onze

Figura 8: Esquema da OM no livro do B;.
Fonte: Dante (2001).
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Copie este quadro no seu caderno e escreva nele os nameros de
1 a 39 na numerag¢io romana:

B | | | ...
‘g-p---------n
I I e

XXVII

Agora use seu caderno e escreva no nosso sistema de numeragio:

a) XIIT 15 ¢) XIX - i) IX

b) XV - f) XXXVIII j) XVIII
C) XXXIV - g) IV 1) XXXIX
d) XXII - h) VIII ¢ m) I

Descubra como comegou ¢ continue no caderno:

| [ o |
) vV X | xv B B B

"aum | | (| (| (||
b 1 v xS S B BN B

Reescreva, no caderno, com algarismos romanos:

h) Capitulo nove c-
b) Século vinte e um
£) Papa Pio doze Papa Pio xi

H) D. Jo3o sexto D..oioV

No caderno, escreva no sistema romano:
1) Dia ¢ més de seu aniversario

b) Dia e més de hoje Respost= ae

£) Ntmero desta pagina do livro

) Século em que estamos xx

Figura 9: Esquema das tarefas na OM do livro B;.
Fonte: Dante (2001).
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No livro B; a OM de SNR destaca como razao de ser desse tema nesse
nivel de escolaridade a utilizacdo desse conhecimento em situacdes do
cotidiano. A OM nesse livro é construida a partir de alguns simbolos desse
sistema e seus respectivos valores no sistema de numeracgéo decimal.

Na sequéncia, a OM mostra que os simbolos I e X podem ser repetidos
até trés vezes na construcdo dos numeros nesse sistema. A OM indica o
principio subtrativo, aditivo e posicional para a constru¢do dos numeros: quatro,
seis, sete, oito e nove. Para a constru¢cao dos numeros maiores que dez, a OM
indica fazer primeiro a decomposi¢cdo do namero no sistema de numeracao
decimal e depois fazer uso desses principios.

O livro B; apresenta cinco tarefas de trés tipos: a primeira e a segunda
sao tarefas do mesmo tipo; a terceira tarefa é de outro tipo e a quarta e quinta

tarefas sao de outro tipo. (vide Quadro 5).

Tipos de tarefas Técnica

Fazer uso do algoritmo da subtracdo ou do
algoritmo da adicdo; a substituicio de cada

Primeira e segunda tarefas simbolo pelo valor correspondente no sistema
de numeracdo decimal e do principio
posicional.

A substituicAdo de cada simbolo do SNR pelo
valor correspondente no sistema de
numeracdo decimal; o uso do algoritmo da
subtracdo entre um numero e seu antecessor;
0 uso do algoritmo da adicdo entre o resultado
da subtracdo e cada numero da sequéncia.

Terceira tarefa

Identificar o numeral que consta na frase e
substitui-lo pelo correspondente ndmero no
sistema de numeracdo decimal; reescrever a
frase substituindo o ndmero no sistema de
numeracdo decimal pelo correspondente
simbolo no SNR.

Quarta e quinta tarefas

Quadro 5: Quadro dos tipos de tarefas do livro B;.

As OMs desses livros (vide Figuras 4, 5, 6, 7, 8 e 9), ao considerarem 0
principio aditivo e subtrativo para a constru¢cdo dos niumeros no SNR, revelam
de forma implicita que os algoritmos da adicdo e da subtragcdo podem ser

usados no enfrentamento de determinadas tarefas. As OMs também fazem
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mencdo ao principio posicional dos simbolos para a construcdo dos nameros
nesse sistema, esse também pode ser usado como técnica. JaA o uso da
decomposicdo do nimero como técnica para o enfrentamento de determinadas
tarefas € evidenciado apenas na OM do livro da colecdo Vivéncia e Construcao
(DANTE, 2001).

A auséncia da decomposicdo dos numeros nas OMs dos livros da
colecdo Bem-me-Quer (BORDEAUX, 2008), no nosso entendimento,
dependendo da relacdo da professora com o tema em questdo, pode interferir
na construgao das OMDs no “texto de saber”.

Também é possivel evidenciar nas OMs a articulacéo feita do SNR com
o0 sistema de numeracao decimal e a importancia do principio posicional para a
construcdo dos numeros no SNR.

No livro A;, o sistema de numeracédo decimal é trabalhado na primeira
unidade do capitulo 1 e SNR na décima terceira unidade do mesmo capitulo;
no livro A,, esse tema é trabalhado na terceira unidade do capitulo 1 e SNR na
segunda unidade do mesmo capitulo e no livro B;, 0 sistema de numeracao
decimal é trabalhado na primeira unidade do capitulo 2 e SNR na terceira

unidade do capitulo 1.

6.1.3 Descrigcdo da OMD de SNR no texto de saber

Nessa parte do trabalho, fazemos a descricaio da OMD de SNR
(re)construida pela professora no texto de saber, a descricdo dessa fase do
trabalho tem como objetivo construir subsidios para analisar com base no
referencial tedrico e no MPDR a primeira fase da TDI.

Nas figuras 10, 11 e 12 constam a OMD do texto de saber.



103

T WBenidode: Sotime d '!’.tc-wbu@& oo,

— (9/: uW-Q'NJ:? AN _udrass ,.mo.ﬁui:aﬁoa
)rmo. mp'w’:umﬁz o nw@w,mc}‘) £

B v | x R m
§ 5 | 0 | s | 300 ’.')eo 1600

\-fl mmm;w TN 4, 0L, p'af}a ;.;Jm
W ‘MICLN;OQ Pov_squm .tfm =
L T A &gg Atcules, dos

%u. ’5 m ,uws

(_)

(g(m' 4 Lllerndty AU NN
s taands Sl a3 L-,lrsm Hemong,

wunards s Avrleles I, w x
o OB s 'nx-é&?‘a T o prodoms Rugzeliclss
ol Ak Vegn

% %Z___nal]:}o 20 ' 30 I

S T do ¥ oL o gnguindo 30X .

b qw\dn Qua 3
IVq‘HS-J) 1% 59 (lo-8)

a .:f,‘II + I11 o dinuita de V _Onditam a.

NI e (518)  VII9(542) v, 8(543)

% TLah demals vuimines, ast.st @ dican
iWM{ﬁﬁ

o4 Y

3N —> 3047 5 22XV
30 41

Figura 10: Esquema da OMD no texto de saber.
Fonte: Fragmento do Texto de Saber elaborado pela professora.
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Figura 11: Esquema das tarefas na OM do texto de saber.
Fonte: Fragmento do Texto de Saber elaborado pela professora.

1) Repreente os numeros abaixo com os sibolos romanos.
a) 54= 50+4 > LIV

b) 68= 50+5+3 > LVIII

c) 62=50+10+2 >LXII

d 67=50+10+5+2>LXVII

e) 75=50+10+10+5>L XXV

) 79=50+10+10+9 > LXXIX

g) 8=50+10+10+10+5+3 > LXXXVIII

h) 93= (100-10)+3->XC 11l

i) 98= (100-10)+5+3 >XCVIII

Figura 12: Esquema das tarefas na OM do texto de saber.
Fonte: Fragmento do Texto de Saber elaborado pela professora.
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Evidenciamos no texto de saber que a professora, ao (re)construir a
OMD de SNR, admite que a razdo pela qual trabalha esse tema na turma
multissérie do quarto e quinto ano € a mesma adotada pelos livros didaticos
que ela utliza, ou seja, o emprego desse conhecimento em situagbes do
cotidiano. A OMD do texto de saber é (re)construida a partir de alguns
simbolos desse sistema e seus respectivos valores no sistema de numeracéo
decimal.

Na continuagdo, a professora destaca os simbolos I e X como 0s que
podem ser repetidos até trés vezes na constru¢cdo dos numeros nesse sistema.
A professora ao (re)construir a OMD admite para a construgdo dos nameros
guatro, seis, sete, oito, e nove 0s principios subtrativo, aditivo e posicional.
Para construir nimeros maiores que dez, ela sugere que se faca a
decomposicdo do numero no sistema de numeracao decimal e depois se utilize
0s principios mencionados neste paragrafo.

No texto de saber, constam duas tarefas, na primeira a professora nao
mostra a técnica que pode ser usada no enfrentamento da tarefa, mas na
segunda tarefa mostra de forma clara a técnica usada: a decomposicado; os
algoritmos da subtracdo e adicdo e o principio posicional. Embora esse ultimo
ndo apareca de forma explicita, porém, como ele foi mencionado pela
professora para a construcdo dos numeros nesse sistema, deduzimos que
também foi usado como técnica para o enfrentamento da tarefa. Como a
primeira tarefa pode ser enfrentada com a mesma técnica utilizada na segunda,

inferimos que no texto de saber constam duas tarefas do mesmo tipo.

6.1.4 Andlise da primeira fase da TDI

No texto de saber construido pela professora, analisamos a primeira
fase da TDI com base no referencial teérico e no MPDR. Nessa andlise,
buscamos evidenciar as variaveis tanto institucionais como epistemolégicas e
seus respectivos valores que conformam o milieu da professora na interface
existente entre o saber a ensinar e o “texto de saber”, como também identificar
a determinacao ou co-determinacao das praxeologias dos livros didaticos sobre

as praxeologias (re)construidas no texto de saber.
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Nessa fase da TDI, momento no qual o aluno € hipotético e a professora
(re)constréi a OMD no “texto de saber”, evidenciamos que, apesar de ela fazer
uso de trés livros para trabalhar SNR, utliza como referéncia para a
(re)construcdo da OMD o modelo praxeoldgico proposto no livro B;.

Na entrevista descrita neste capitulo, na secdo 6.1.1, a professora
revelou:

A organizacgdo utilizada pela minha professora para trabalhar
esse tema em sala de aula era a mesma do livro didatico.

Nunca participei de um curso de capacitacdo que mostrasse
COMO pPOSSO organizar esse tema para trabalhar em turmas
multissérie (informacdes verbais).

Evidenciamos na descricdo da OMD que, assim como sua professora
dos anos iniciais, nessa fase do trabalho transpositivo a professora sujeito
desta pesquisa toma como modelo praxeolégico de referéncia para a
(re)construcdo da OMD o modelo do livro didético.

Nessa perspectiva, evidenciamos aqui os valores das variaveis: historia
de vida e as relacGes pessoais da professora, presentes na primeira interface
da TDI. No MPDR, a historia de vida e as relacfes pessoais como discente e
como docente sdo evidenciadas como valores das variaveis epistemoldgicas,
gue conformam o milieu do professor nessa fase de TDI.

Em nosso entendimento, esses valores contribuem de forma direta, na
relacdo da professora com o saber em questdo, no momento da (re)construcao
da OMD. Nossas reflexdes sao corroboradas por Chevallard, ao dizer: “Em
geral, nossas relagdes "pessoais" sdo fruto de nossa historia de submissfes
institucionais passadas e presentes” (CHEVALLARD, 2009, p. 3, tradugao
nossa).

Ao analisarmos a OMD (re)construida no “texto de saber”, evidenciamos
gue a professora elabora apenas duas tarefas que sédo do mesmo tipo, todavia
sdo tarefas que podem ser enfrentadas com as técnicas utilizadas no
enfrentamento das tarefas propostas nos trés livros didaticos.

A professora, ao fazer a transposicdo das praxeologias da instituicdo
seriada para a instituicdo multisseriada, pelo menos no que se refere as
tarefas, ndo mantém o bloco pratico-técnico — praxis ou saber fazer — da

praxeologia. Em Chevallard (2009), encontramos conformidade para inferir que
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essa mudanca no bloco pratico-técnico pode ter ocorrido por conta das
condicdes e restricdes proprias da instituicdo multisseriada.

Essa tomada de decisdo da professora permite-nos evidenciar que ela
esta atenta a relacdo saber/duracdo (CHEVALLARD, 2009), a qual esta
relacionada diretamente com o valor da variavel institucional tempo didatico na
construcdo da OMD. Para nds, a diminuicdo do numero de tarefas revela a
preocupacao da professora com o tempo didatico que tera para trabalhar esse
tema em sala de aula na turma multissérie.

Sob a dtica da TAD, concebemos os valores da variavel institucional
tempo didatico como uma restricdo imposta ao trabalho docente da professora,
pois interfere tanto no ensino como na aprendizagem, respectivamente, da
professora e dos alunos nessa turma multissérie. Essa concepcao de restricdo
€ corroborada por Chevallard (2009) e Bosch e Gascoén (2009), ao sublinharem
gue as restricbes sdo condicdes vistas por uma pessoa numa posicao
institucional p, que dificilmente sdo modificadas num dado momento.

Nesse caso, no qual a professora trabalha com quarto e quinto anos do
Ensino Fundamental na turma multissérie, o valor tempo didatico para a
construcdo da OMD de cada ano dessa turma fica seriamente comprometido.
Apoiados em Bosch e Gascén (2001), inferimos que essa € uma “tarefa
problematica que a professora resolve ou tenta resolver no exercicio de sua
profissdo” (BOSCH; GASCON, 2001, p. 1, tradugdo nossa). Essa reflexdo
permite-nos identificar o valor da variavel institucional tempo didatico conformar
o milieu antagdnico do professor, na acepc¢ao de Almouloud (2007), na primeira
fase da TDI.

No MPDR o tempo didatico é evidenciado como uma variavel
institucional, porém nessa fase da TDI o valor dessa variavel € uma conjectura.
No entanto, nossa analise nesse momento nos leva a vislumbrar que a
professora, ao optar por apenas duas tarefas do mesmo tipo, demostra refletir
sobre o valor da variavel tempo didatico que tera para a gestdo dessa OMD em
sala de aula.

Nessa perspectiva e de acordo com o MPDR, é possivel perceber que a
professora, quando se encontra na primeira fase da TDI, reflete sobre a
segunda fase. Isto revela a retroalimentagéo proposta no MPDR, que ocorre

entre os milieux que conformam o fendmeno de TDI na ambiéncia
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multisseriado. No MPDR, essa retroalimentacdo constitui a construcdo do
conhecimento matematico-didatico do professor.

Nossas analises referentes a essa fase da TDI realizada pela professora
levam-nos a concluir que, embora ela tome como referéncia o modelo de
organizacdo praxeoldgica do livro da colecdo Vivéncia e Construcdo (DANTE,
2001), inferimos que a OMD (re)construida no “texto de saber” é co-
determinada pela OM do livro didatico. Essa co-determinagéo € ratificada nas
tarefas que constam na OMD no “texto de saber”, tanto em quantidade como
em qualidade, pois ndo seguem de forma integral o modelo de nenhum dos
livros utilizados pela professora.

Dessa forma, entendemos que nessa fase da TDI o livro didatico orienta
a professora na (re)constru¢cdo da OMD no “texto de saber’, mas nao
determina essa (re)construcdo. Com base nas analises dessa fase da TDI,
inferimos que o papel do livro didatico na (re)construcdo de OMD realizada pela

professora € de co-determinacéo.

6.1.5 Descricdo da OMD de SNR na sala de aula

Nesta fase do trabalho, descrevemos a gestdo da OMD desenvolvida em
sala de aula pela professora. Nosso objetivo € mostrar como a professora
aborda o tema em questao na turma multissérie, para que possamos analisar
com base no referencial teérico e no MPDR a segunda fase da TDI. A
descricdo esta dividida em duas partes: a primeira trata o conteudo e a
segunda as tarefas.

Na figura 13, consta a primeira parte da OMD desenvolvida em sala de

aula.
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Figura 13: Primeira parte da OMD da professora em sala de aula.
Fonte: Aula referente & SNR.

Nessa primeira parte do desenvolvimento da OMD, a professora trata da
construcédo dos niumeros no SNR. Como regra para essa construcdo, destaca:
0s simbolos que podem ser repetidos; o principio aditivo; o principio subtrativo;
0 posicional e a decomposi¢cdo dos numeros que se encontram no sistema de
numeracdo decimal que serdo transformados para o SNR. A professora inicia a

aula dizendo.

A aula de hoje sera de SNR, este é um assunto que 0s alunos
do 5° ano ja viram comigo no ano passado, mas terdo que ver
novamente e os alunos do 4° ano vao ver comigo pela primeira

vez, este assunto é estudado porque vocés podem precisar

usar os simbolos romanos em algumas situagdes (informacgéo
verbal).

Em seguida, revela para os alunos em quais situacdes do cotidiano
possivelmente eles encontrardo 0s numeros escritos no SNR: em alguns
relégios para indicar as horas, na indicacdo dos séculos e na indicacdo dos
capitulos de alguns livros.

A professora diz que o0s romanos usavam letras maiusculas para
representar os numeros, e que os simbolos 1,V,X,L,C,D e M sdo considerados

0S mais importantes, pois com esses simbolos e algumas regras podemos
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escrever 0s outros numeros no SNR, destaca que na construcdo dos nimeros,
os simbolos I,X,C e M podem ser repetidos até trés vezes e que se um dos
simbolos I, X e C for colocado antes de um simbolo de maior valor representa
uma subtracdo entre eles, se um dos simbolos I,V,X e C for colocado depois
do simbolo de maior valor representa uma adi¢ao entre eles.

Na sequéncia, a professora trabalha os principios posicional e subtrativo
para a construcdo dos numeros IV e IX os principios posicional e aditivo para a
construcdo dos numeros VI, VII e VIII. Destacando ainda mais esses

principios a professora ressalta.

Podemos escrever de um a trinta e nove no SNR usando
apenas os simbolos I,V e X, é s6 seguir a regra, [ e X podem
ser repetidos até trés vezes, [ e V a direita do X essa somando
e [ a esquerda do V e do X esté subtraindo (informacao verbal).

Ao destacar o posicionamento dos simbolos, a professora gesticula para
a esquerda e para a direita, ela associa as expressdes antes, atras e a
esquerda a operacdo de subtracdo e as expressdes depois, na frente e a
direita a operacéo de adicéo. Referente aos principios aditivos e subtrativos a

professora sublinha.

Adicionar é somar, juntar, colocar e subtrair significa tirar, o
inverso de retirar é colocar (informacéo verbal).

Na sequéncia, a professora enfatiza que para transformar os numeros
maiores que dez do sistema de numeracdo decimal para o SNR, deve-se
decompor o nimero que esta no sistema de numeracdo decimal e depois
substituir cada numero da decomposicdo pelo correspondente simbolo no
SNR, a professora destaca a decomposicdo dos numeros do sistema de
numeracdo decimal como uma regra para a constru¢cdo dos nimeros no SNR.
Nesse trecho da aula, a professora articula a decomposi¢cdo com 0s principios

aditivo, subtrativo e posicional. Nesse sentido, assevera:

Decompor o nimero no nosso sistema facilita reconhecer o
nimero que se quer escrever no SNR. E s6 decompor usando
milhar, centena, dezena e unidade, depois da decomposi¢céo
fica facil é s6 seguir a regra, cuidado quando for substituir pelos
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simbolos romanos, se somar coloca o valor menor na frente do
valor maior e se subtrair coloca o valor menor atras (informacgéo
verbal).

A professora utiliza os niameros 14 e 37 para mostrar como representa-
los no SNR fazendo uso da decomposicao e dos principios subtrativo, aditivo e

posicional.

Decompde-se o quatorze em dez mais quatro (14 — 10 + 4),
sabemos representar o dez e o0 quatro em algarismo romano,
agora é so substituir o dez por X e o quatro pelo I a esquerda
do V, juntando os simbolos X e IV temos XIV que representa
guatorze em algarismo romano.

Ja o trinta e sete é trinta pode ser decomposto em 30 + 7,
como o trinta tem o dez dentro dele trés vezes e o sete pode
ser decomposto em 5+ 2, entdo a decomposicao fica 10 +
104+ 10+ 5+ 2, o dez é representado pelo simbolo X vamos
ter o X trés vezes, o cinco é representado pelo V e o dois pelo |
duas vezes, juntando os simbolos XXX,V e II, temos o trinta e
sete em algarismo romano (informagé&o verbal).

Na segunda parte do desenvolvimento da OMD, descrevemos as tarefas
e as técnicas usadas pela professora no enfrentamento dessas tarefas. Nessa
fase da TDI, a professora trabalha apenas a primeira tarefa do “texto de saber”
e na sequéncia desenvolve em sala de aula outras tarefas que ndo constam no
texto de saber.

Na figura 14, consta parte da tarefa do texto de saber.

Figura 14: Segunda parte da OMD da professora em sala de aula.
Fonte: Aula referente & SNR.
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A professora escreve a primeira tarefa no quadro, apos certo tempo
convida os alunos a irem ao quadro escolherem um item para resolver. A
professora aproveita a ida dos alunos ao quadro para ratificar a importancia da
decomposicao dos principios subtrativo, aditivo e posicional e da repeticdo dos
elementos no enfrentamento da tarefa, os itens que nédo séo resolvidos pelos
alunos, a professora resolve no quadro e mostra a técnica que usa no
enfrentamento da tarefa. Ao resolver a tarefa no quadro, a professora chama a

atencao dos alunos para a decomposicao, dizendo:

Na hora de decompor o nimero que estd no nNosso sistema,
fazemos a decomposicdo utilizando a adicdo, por exemplo, o
namero 189 =100+ 80+ 9, depois é sO ver como cada
parcela da adicdo pode ser substituida pelos simbolos em
algarismo romano. Tem que ter cuidado com a regra que vai
ser usada, se é somar, subtrair ou qual simbolo vai ser repetido
(informacao verbal).

Na sequéncia, a professora propde para os alunos mais trés tarefas,
dessas destacamos a ultima, que entendemos ser de outro tipo e que nado
consta no texto de saber. Nesse caso, a professora pede aos alunos para
resolverem no caderno, mas néo solicita a ida deles ao quadro (vide Figura 15).

g M
'8’

5000 — A"

Figura 15: OMD da professora em sala de aula.
Fonte: Aula referente & SNR.
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A professora orienta os alunos na resolucéo da questéo dizendo:

Para resolver a questdo vocés devem fazer primeiro as
operacdes de adicdo ou de subtracdo com 0s numeros que
estdo no nosso sistema, depois decompde o resultado usando
a adicdo e substitui cada parcela da adicdo pelo simbolo
correspondente no SNR (informagéo verbal).

A professora, ao propor essa tarefa, faz a articulagdo de forma clara
entre as operagbes de adicdo e subtragdo com SNR. Nessa tarefa, a
professora d& énfase as técnicas usadas na constru¢do dos nameros no SNR,
mas também enfatiza as técnicas usadas nos algoritmos da adicdo e da
subtracdo. Nessa tarefa, as operacoes de adicdo e subtracdo sdo usadas néo
apenas como ferramentas para o enfrentamento da tarefa, mas assumem
papel de objeto de estudo, uma vez que, ao fazer uso dos algoritmos da adi¢ao
e subtracdo, da énfase ao processo e ndo simplesmente ao produto.

A professora, ao resolver a tarefa fazendo uso do algoritmo da adicéo,

explica o processo de funcionamento deste.

Na hora de somar dois numeros vocés devem colocar unidade
embaixo de unidade, dezena embaixo de dezena, centena
embaixo de centena e milhar embaixo de milhar e resolve da
direita para a esquerda (informacao verbal).

Quando a professora esta utilizando o algoritmo da adicdo, mostra aos
alunos que, ao somar dois numeros que estdo, por exemplo, na casa das
unidades e o resultado € maior que nove, eles devem passar uma dezena para
a casa das dezenas e da mesma forma devem proceder com as casas das
dezenas e das centenas. No caso do algoritmo da subtracdo, a professora, ao

resolver a tarefa, mostra aos alunos como funciona o processo.

Na operacdo de subtracdo, o0s numeros também sao
arrumados colocando unidade embaixo de unidade, dezena
embaixo de dezena, centena embaixo de centena e milhar
embaixo de milhar, e também resolve da direita para a
esquerda (informacéo verbal).

No caso do algoritmo da subtracéo, a professora mostra aos alunos que

guando forem subtrair, por exemplo, dois nimeros que estdo na casa das
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unidades e o0 numero que esta em cima for menor, deve-se emprestar uma
dezena da casa das dezenas e somar com esse numero, somente depois €
gue se deve fazer a subtracao tirando do maior valor o menor valor e proceder
da mesma forma nas demais casas.

A professora explica aos alunos todo o processo dos algoritmos utilizado
para chegar a resposta, em seguida decompde o resultado encontrado,
dependendo do valor em milhar, centena, dezena e unidade, depois substitui o
valor que encontrou em cada casa pelo respectivo valor no SNR.

Na situacdo 5000 — 90 = 4910, a professora decompde o resultado em
4000 + 900 + 10 e substitui pelos simbolos IVCMX. Referente ao simbolo 1V,

sublinha:

O simbolo 1V, como ja vimos, representa o quatro no SNR, e 0
simbolo IV representa quatro mil. Toda vez que aparece um
traco deitado em cima de um simbolo no SNR, significa que
este simbolo esta sendo multiplicado por mil, neste caso quatro
vezes mil, que é quatro mil (informacao verbal).

Com a resolucdo dessa tarefa, a professora deu como concluido o
trabalho com o SNR. Esse tema foi abordado em sala de aula em dois dias o

equivalente a oito horas aula de sessenta minutos.

6.1.6 Andlise da segunda fase da TDI

No desenvolvimento da OMD em sala de aula realizado pela professora,
analisamos com base no referencial teérico e no MPDR a segunda fase da TDI,
cujo objetivo foi identificar as variaveis institucionais e epistemoldgicas e seus
respectivos valores que conformam o milieu da professora na interface
existente entre o saber preparado (RAVEL, 2003) e o saber ensinado. Também
tivemos como objetivo identificar como se revela a relacéo da professora com o
saber.

Nessa fase da TDI, momento no qual o aluno é real e a professora
(re)constréi em sala de aula a OMD contida no “texto de saber”, percebemos
em varios momentos que a professora, embora se apoie no “texto de saber”,
nao o segue de forma incondicional. Por exemplo, no caso em que destaca no

“texto de saber” os simbolos I e X como 0s que podem ser repetidos até trés
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vezes, ja na sala de aula, diz que os simbolos que podem ser repetidos até trés
vezes sdo I,X,C e M. Outro exemplo é a mudanca que ocorreu nas tarefas do
“texto de saber” para a sala de aula, tanto na quantidade como nos tipos.

Essas mudangas evidenciadas na praxeologia da professora do “texto
de saber” para a sala de aula, no nosso entendimento, podem ser
compreendidas em dois aspectos: na relacdo que a professora demostra ter
com o saber em questdo e na mudanca do milieu da primeira para a segunda
fase da TDI.

No MPDR, a relacdo com o saber € identificada como uma variavel
epistemologica que conforma os milieux da professora na primeira e segunda
fase da TDI, porém com valores distintos. Nessa perspectiva, evidenciamos a
professora demonstrar mudanca na relagdo com o saber no percurso que vai
da (re)construgao no “texto de saber” até a gestdo de sua praxeologia em sala
de aula, ou seja, momento de (re)construcao e gestdo da OMD.

Alusiva a relacdo da professora com esse saber, inferimos, em
consonancia com Chevallard (2009), que possivelmente 0s componentes
praxeolégicos de SNR que se encontram no EP da professora foram
ressignificados ou novos componentes foram incorporados, de tal forma que
apoiaram o0 desenvolvimento das praxeologias em sala de aula, e
proporcionam as mudancgas que ocorrem, e mais, sob o enfoque da TAD e de
acordo com Chevallard (2009) entendemos que esses elementos praxeoldgicos
foram construidos e/ou reconstruidos na historia de vida da professora em
processos de sujeicdo e contrassujeicdo nas instituicoes.

Nossas palavras sdo corroboradas por Chevallard (2009) quando diz
que o conhecimento de uma pessoa pode assumir duas formas: em diacronia,
por meio das narrativas histéricas das suas relagcbes pessoais com
determinado objeto nos processos de sujeicbes e contrassujeicdes nas
instituicdes; e em sincronia, por meio do quadro de suas relagbes pessoais,
com determinado objeto, contidas em seu universo cognitivo denotado por
“‘UC(x) = {(0o,R(x; 0)) / R(x; 0) = 0} (CHEVALLARD, 2009, p. 6).

No que se refere as mudancas ocorridas na praxeologia da professora
relativas aos milieux da primeira e segunda fase da TDI, inferimos com base no
MPDR, que tais modificac6es podem ter ocorrido em funcdo dos milieux serem

diferentes. Na primeira fase, o aluno € hipotético, ndo ha interacao direta entre



116

professor e aluno, jA na segunda fase o aluno é real. Nessa Ultima, o milieu da
professora € constituido, entre outros componentes, pelas acfes e pelos
conhecimentos dos alunos (BLOCH, 1999 apud ALMOULOUD, 2007). Nesse
aspecto, inferimos que pode ser o conhecimento que os alunos do 5° ano ja
possuem relativo a SNR que levou a professora a essas mudancas, pois, como
a professora relatou, “esse € um assunto que os alunos do 5° ano ja viram no
ano passado, mas terdo que ver novamente”.

Ainda referente as mudangas que ocorreram na praxeologia da
professora da primeira para a segunda fase da TDI, perguntamos a professora.

Vocé construiu no “texto de saber” duas tarefas, na hora de trabalha-las
optou apenas por uma e trabalhou outras trés que nao estavam no “texto de

saber”, o que a levou a essa tomada de decisao?

Em primeiro lugar, a turma é multissérie. Quando eu preparo
minha aula, me preocupo com o0 tempo que vou levar para
trabalhar o assunto em sala de aula, ndo posso me estender
muito em um assunto, afinal sdo duas séries ha mesma sala.
Em segundo lugar, quando os alunos comecaram a resolver a
primeira questao no quadro, percebi que eles tinham entendido
a questdo, decidi ndo passar a outra que era parecida, e, como
sobrou tempo, resolvi passar outras questbes. Eu preparo o
assunto da aula para trabalhar num certo tempo e sempre levo
mais alguma coisa, se sobrar tempo eu trabalho. Neste caso
sobrou tempo, mas isso € uma coisa que s6 da para saber na
hora da aula, se vai precisar de mais ou de menos tempo,
depende da assimilagcdo dos alunos (informacéo verbal).

Na fala da professora, evidenciamos o cuidado que ela demostra ter com
o valor da variavel institucional tempo didatico, tanto na (re)construcdo como na
gestdo da OMD. No ultimo paragrafo, as palavras da professora revelam que,
embora ela se preocupe com o valor da variavel tempo didatico na primeira
fase da TDI, é somente na segunda fase da TDI que ela se certifica se o valor
da variavel tempo didatico conjecturado da primeira fase foi suficiente ou néo
para desenvolver a praxeologia em sala de aula. E mais, as palavras da
professora revelam também o aparecimento do valor da variavel institucional
curriculo implementado na segunda fase da TDI.

Com base no MPDR, ao refletirmos sobre as palavras da professora na
perspectiva da relagédo “saber/duracao”, inferimos que a professora na segunda

fase da TDI, ao se dar conta que o valor da variavel tempo didatico
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conjecturado na primeira fase da TDI foi suficiente ou néo, reflete sobre a
(re)construcdo da OMD realizada na primeira fase da TDI. Nesse sentido, de
acordo com o MPDR, inferimos que essa reflexdo da professora sobre
(re)construcdo da OMD no momento da gestdo em sala de aula, provoca a
retroalimentacdo entre os milieux e a consequente construgdo do
conhecimento matematico-didatico da professora.

A professora ao anunciar que o tema da aula é SNR, ressalta:

Esse € um assunto que os alunos do 5° ano ja viram
comigo no ano passado, mas terdo que ver novamente
(informacao verbal).

Evidenciamos na fala da professora que a sua agao docente nessa
turma esta sujeita a condicdo de ter que repetir o contetdo para os alunos do
5° ano, embora essa condicdo afete a relacdo “saber/duracao”, os valores da
variavel tempo didatico, a adequacao do curriculo oficial para o curriculo
implementado e consequentemente a (re)construcdo e o desenvolvimento das
OMDs, a professora ndo pode modifica-la. A luz da TAD, entendemos que essa
condicdo € uma restricdo ou seja, os valores dessas variaveis ndo estdo sob o
controle da professora nessa ambiéncia.

Ao analisarmos a OMD desenvolvida em sala concernente a construcao
dos nameros no SNR, evidenciamos que a professora, ao movimentar os entes
matematicos, revela para n0s sua relagdo com o saber no seu fazer
matematico. Em Chevallard (2001), fazer matematica consiste em articular
saberes matematicos de forma integrada para a construcdo de modelos que
também se articulem com outros modelos, para resolver uma problematica a
partir do estudo de determinado objeto matemético. A regularidade do uso dos
modelos demonstra um fazer matematico, uma atividade matematica. Portanto,
uma relacéao da professora com o objeto matematico SNR.

Em nosso entendimento, e de acordo com Chevallard (2001, 2009), a
professora, ao fazer matematica, demostra novamente possuir em seu EP
elementos praxeolégicos que contribuem na (re)construcdo da praxeologia
para a turma multissérie e que revelam aspectos de sua relacdo com o saber.

No MPDR, concebemos a relacdo com o saber na construcdo e gestdo das
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OMDs como valores diferentes que conformam o milieu da professora na
primeira e na segunda fase da TDI.

Ao analisarmos a tarefa que consta na Figura 15, evidenciamos no
desenvolvimento da praxeologia da professora ao propor essa tarefa outra
razdo de ser para trabalhar SNR na turma multissérie, que € trabalhar com as
operacdes de adicdo e subtracdo e seus algoritmos. Nesse aspecto, inferimos
gue a aula que era de SNR, cedeu espaco para o trabalho dos algoritmos da
adicéo e subtragéo.

Nessa tarefa, evidenciamos a professora utilizar no enfrentamento da
tarefa a contextualizacdo da matematica pela matematica. Em outras palavras,
‘proceder ao ensino da matematica pela matematica, isto é, do ensino
formalizado e formalizante do conhecimento matemético em seu préprio
ambito” (SILVA, 2009, p. 65).

Ainda referente a essa tarefa, perguntarmos a professora: Qual sua
intenc&o ao propor essa atividade? Pois os alunos para resolvé-la tém que usar

primeiro o algoritmo da adigao ou da subtragéo.

Como eu disse, esta turma é multisseriada, logo tenho que
estar atenta para o tempo, como sei que vou trabalhar daqui a
umas semanas as operacdes de adicdo e subtracdo, vou logo
adiantando alguma coisa, quando chegar la na frente eles ja
tém alguma nocdo. Sempre que percebo que da para encaixar
alguma coisa de um conteddo que la na frente vai ser
trabalhado, vou logo adiantando. O conteddo é muito grande,
séo duas séries, mesmo eu reduzindo o conteudo, geralmente
ndo da para ver em sala tudo que programo para 0 ano
(informacéo verbal).

Nas palavras da professora, evidenciamos a relagdo entre o valor da
variavel institucional tempo didatico e o curriculo implementado na segunda
fase da TDI. A professora, ao dizer “mesmo eu reduzindo o conteudo
geralmente ndo da para ver em sala tudo que programo para o ano”, evidencia
0 quanto o curriculo implementado esta condicionado ao valor da variavel
tempo didatico nessa ambiéncia. A frase da professora em destaque corrobora
com nossa reflexdo, pois € no momento da gestdo da OMD que a professora
pode perceber se o saber preparado no “texto de saber” € compativel ou nao
com o valor da variavel tempo didatico da segunda fases da TDI na turma

multissérie.
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Nessa perspectiva, e com base no MPDR, inferimos que a professora
guando se encontra na segunda fase da TDI ao se confrontar com a relacao
“saber/duracao” reflete sobre o curriculo oficial proposto nos livros, sobre a
(re)construcdo da OMD no texto de saber e sobre tempo didatico que
realmente dispfe para trabalhar na turma formada pelo 4° e 5° anos do Ensino
Fundamental, haja vista que interferem de forma efetiva no trabalho docente da
professora.

Assim, a condi¢ao oferecida a professora, de ter que trabalhar com mais
de um ano do Ensino Fundamental na mesma sala, faz emergir entre outros
valores das variaveis institucionais, o curriculo implementado e o tempo
didatico materializado na segunda fase da TDI. Com base no MPDR, inferimos
gue esses valores conformam a segunda interface da TDI, logo conformam o
segundo milieu da professora na segunda fase da TDI.

Como citado anteriormente, nessas analises a professora ndo segue de
forma incondicional no momento da gestdo da OMD em sala de aula, o modelo
(re)construido por ela no texto de saber nem os modelos dos livros didaticos
utilizados por ela. Nessa perspectiva, ratificamos que as praxeologias da
professora sédo co-determinadas pelas praxeologias dos livros didaticos; ou
seja, o papel do livro didatico na (re)construcdo e gestdo da OMD da
professora é de co-determinacao, haja vista que as praxeologias da professora
vao além das praxeologias que constam nos livros didaticos utilizados por ela.

Referente a relacdo da professora com o saber, nossas analises nessa
fase da TDI, permitem-nos inferir que a relagcdo da professora pode ser
evidenciada tanto na reconstrucao das praxeologias no texto de saber como no

desenvolvimento dessas praxeologias na segunda fase da TDI.

6.2 ADICAO E SUBTRACAO

6.2.1 Modelo praxeolégico de adicdo e subtracdo na historia de vida da

professora

Sob o quadro da TAD, assumimos que a relacdo pessoal do professor
com determinado objeto de estudo constroi-se nos multiplos processos de

sujeicdo nas instituicbes nas quais vive esse objeto e que o professor
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frequenta, evidenciada na construcdo e gestdao das OMDs. Nesse sentido,
entrevistamos a professora com objetivo de saber se atualmente tem algum
objeto matematico com o qual ela acredita que sua relacdo pessoal tenha se
modificado.

Referente a essa questdo, a professora destacou o estudo das quatro
operacdes. Segundo ela, cada vez que trabalha esse tema em sala de aula,
consegue entender melhor o que esta fazendo. Vejamos, na sequéncia, outro
trecho da entrevista.

Em que vocé se fundamenta para afirmar que sua relagdo com as quatro

operacodes foi modificada?

E que antes eu entendia estas operacbes uma separada da
outra, ndo via relacdo entre elas, com o passar do tempo essa
maneira de ver as operagdes foi mudando, comecei ver relacéo
entre adicdo e subtracdo depois entre adicdo e multiplicacédo e
assim minha relacdo foi modificando.

Hoje percebo de forma clara e procuro mostrar para 0s meus
alunos a interacdo que existe entre essas operacdes, por
exemplo, a subtracdo é o inverso da adicdo, a multiplicacédo é
uma adicdo de parcelas iguais, até a divisdo posso ver como
adicdo, quando digo que dentro do vinte o cinco cabe quatro
vezes (informacéo verbal).

Essa forma de ver essa articulagdo entre as operacdes vem desde o0s

tempos de aluna do multisseriado?

N&o, naquela época ndo conseguia ver desta forma. Apesar de
0 assunto ser bem explicado, mas cada operacdo era
trabalhada separadamente, ndo era mostrada nenhuma ligagéo
entre as operacfes. Em um semestre era trabalhado adicéo e
subtracdo e no outro multiplicacdo e divisdo e 0s Unicos
recursos usados para ensinar era o quadro e 0 giz, mas 0s
alunos eram sempre convidados a ir ao quadro para resolver
guestbes, essa € uma pratica que eu uso desde 0s tempos que
trabalhava como ajudante de professora no multisseriado. Os
problemas eram tirados de um Unico livro para cada série e
seguidos passo a passo (informacéo verbal).

Como essas operacdes eram trabalhadas nas trés séries? uma

abordagem para cada série ou a mesma abordagem para todas as séries?

Como j& disse anteriormente, os conteddos sempre eram
trabalhados de forma diferenciada para cada série, inclusive
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para este assunto. A professora dividia o quadro em duas
partes, uma para a primeira e outra para a segunda série e a
terceira série copiava do livro, a professora copiava no quadro
a atividade da primeira e a atividade da segunda série e a
terceira série copiava a atividade do livro para nao ficar parada
(informacéo verbal).

Durante o periodo em que vocé foi aluna, as operacdes matematicas,

em algum momento foram trabalhadas buscando a articulagdo entre elas?

O que a levou

Apesar de a quarta série ter sido seriada, as operacdes foram
trabalhadas do mesmo jeito sem ligagdo de uma com a outra.
Na quinta série também ndo percebi nenhuma mudanca no
tratamento das operacg6es. Mas, a partir da sexta série comecei
a perceber mudancas na forma dos professores de matemética
tratarem este tema. Eles mostravam algumas relacdes entre as
operacbes, ndo da forma que vejo hoje, apesar destas
articulacbes de certa forma terem sido trabalhadas, ndo me
permitiram construir na época conhecimento suficiente, que me
levasse a enxergar essas interacdes como enxergo hoje, mas é
neste periodo que comecgo perceber que estas operacdes
vistas de forma integrada facilitam o aprendizado (informacéo
verbal).

a optar pelo Ensino Médio de Magistério?

Esta escolha né&o foi por acaso, de certa forma fui influenciada
pelas circunstancias, pois nesta época ja trabalhava no
multisseriado como ajudante da minha primeira professora, que
era minha mae. Outro fato que me levou a esta opgao foi a
perspectiva de me tornar professora da comunidade, ja que a
professora estava entrando em fase de aposentadoria e eu
sonhava ser professora da comunidade na escola em que
comecei estudar (informagao verbal).

A sua formacdo no Ensino Médio, contribuiu para a evolucdo da sua

relacdo com as operacdes matematicas?

Sim, os professores das disciplinas pedagdgicas contribuiram
muito para que hoje eu busque formas diferenciadas. Por
exemplo, havia uma professora que dizia “guando vocé for
professor e estiver trabalhando um assunto, se perceber que
existem alunos que nao estdo acompanhando de acordo como
VOCcé espera, continue no assunto e mude de estratégia”. Esse
€ um aprendizado que utilizo muito, até pelo fato de trabalhar
no multisseriado, essa preocupagdo ndo acontecia no meu
tempo de aluna do multisseriado, mas de certa forma serviu
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para refletir como aprendi e hoje buscar formas diferenciadas
para trabalhar. Ja os professores de matematica trabalhavam
sem fazer nenhuma relacdo dos assuntos da disciplina com o
ensino de primeira a quarta série, nem mesmo o professor de
metodologia do ensino da matematica fez estas articulacdes
entre as quatro operagdes (informacao verbal).

Durante o periodo em que vocé atua como professora, a SEMEC de
Santa Maria promoveu cursos de capacitacdo que contribuiram para melhorar

sua relacdo com esse tema?

N&o, a SEMEC nunca promoveu cursos que tratassem de
forma especifica algum conteldo. A Unica excec¢éao foi o projeto
Escola Ativa®, gue promoveu um curso de capacitacdo, onde
comentou de certa forma esta relacdo entre as operagles.
Neste curso de capacitacdo, foi dado para as escolas que
trabalham com o multisseriado material didatico como: abaco;
material dourado; material para trabalhar com fragGes; formas
geomeétricas e outros (informacao verbal).

Como vocé avalia atualmente sua relagdo com esse tema, considerando

as experiéncias vivenciadas como aluna e como docente?

Com o passar do tempo me sinto mais segura para tratar este
assunto, mas sinto que preciso melhorar mais, pois entendo
que este assunto € importante para a formacao matematica
dos alunos. Hoje percebo que as operac¢fes estao relacionadas
com Varios contetdos da matematica, principalmente a adi¢&o.
Por exemplo, na escrita dos nimeros romanos; em sucessor e
antecessor; na sequéncia dos numeros naturais; no trabalho
com dezena, centena e milhar; nas fracdes e outros. Perceber
a importancia destas operacfes para o entendimento dos
outros assuntos faz com que eu busque entender cada vez
mais, para trabalhar melhor com meus alunos (informacéo

verbal).

No seu ponto de vista, quais fatores contribuiram para melhorar sua

relacdo com esse tema?

Em primeiro lugar, como fui aluna do multisseriado e trabalho
com turmas multissérie, procuro refletir como era passado o
assunto e como posso fazer para ajudar o meu aluno a
entender como eu entendo, mesmo sabendo que nem sempre
isto é possivel, mas, refletir sobre minha préatica discente e

20 Programa criado pelo governo Federal para auxiliar o trabalho educativo com classes
multisséries.
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docente tem rendido bons frutos, ou seja, minha vivéncia em
sala de aula; em segundo lugar, meus estudos nos livros
didaticos para preparar as aulas; em terceiro lugar as
disciplinas de Matematica, Pratica Educativa e Didatica,
estudadas no Curso Superior de Educacdo do Campo que
estou cursando; e por ultimo a capacitacdo oferecida pela
Escola Ativa (informacgéo verbal).

Para vocé, qual a importancia do livro didatico na construcdo desse

conhecimento que melhora sua relagdo com esse tema?

Vejo o livro didatico como um aliado para a elaboracdao das
minhas aulas, mas ndo sigo exatamente como esta no livro,
pelo fato de trabalhar com o multisseriado, o tempo nédo daria
para seguir o conteido de dois livros de séries diferentes, o
fator tempo faz com que eu construa estratégias para tratar os
assuntos, até porque nédo divido o quadro, uma parte para cada
série. Trabalho um Unico assunto de forma a atender as duas
séries. Antes da capacitacdo da Escola Ativa, algumas vezes
dividia o quadro outras ndo, na capacitacdo os professores
mostraram que era possivel trabalhar um Gnico contetdo para
as duas séries e assim tenho feito, d4 mais trabalho para
organizar a aula, mas eu e o0s alunos ganhamos tempo
(informacéo verbal).

Vocé prepara suas aulas antes de ministra-las?

Sim, preparo a aula com antecedéncia, a cada aula que
preparo procuro nos livros 0s assuntos e vejo como pOSSo
abordar de forma unificada. O momento da preparacéo da aula
€ um momento em que procuro ter muito cuidado. Para mim, o
professor do multisseriado necessita preparar suas aulas e
organizar bem as tarefas para executa-las da melhor forma
possivel, no meu caso, tenho uma turma que é formada por
dois anos do Ensino Fundamental, logo o tempo é um fator que
tenho que considerar tanto na preparacdo como na execucao
da aula (informacéo verbal).

Qual critério vocé usa para escolher um Unico contetddo para duas

séries?

Ao analisar os conteudos das duas séries, percebo que a
maioria € comum, entdo procuro trabalha-los usando uma
abordagem que atenda aos dois anos, explico os assuntos
respeitando o estagio mental de cada grupo de alunos, pois ha
em alguns casos grandes diferencas de idade, mas entendo
gue ndo posso exigir dos alunos do 4° ano 0 mesmo
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desempenho dos alunos do 5° ano, uma vez que os alunos do
4° ano estdo vendo o assunto comigo pela primeira vez e 0s
alunos do 5° ano ja trabalharam os assuntos no ano anterior. O
fato de saber que os alunos do 4° ano estdo em outro estagio
mental faz com que eu passe avaliacdes diferenciadas, mesmo
tendo trabalhado o contetdo de forma unificada (informacéo
verbal).

Na fala da professora, evidenciamos em varios momentos ela revelar a
evolucdo de sua relacédo pessoal com esse objeto matematico em sua histoéria
de vida. A articulagdo que ela admite existir entre essas operacgdes, permite-
nos inferir que esse é um objeto que existe para ela, cuja relagdo nao € vazia.
Nossas palavras sao corroboradas por Chevallard, ao sublinhar: “Dizemos que
o existe se a relacdo pessoal de x com o "ndo € vazia", denota-se que
R (x,0) # @” (CHEVALLARD 2009, p. 1, tradugdo nossa, grifos do autor).

Nas palavras da professora:

A partir da sexta série, comecei a perceber mudancas na forma
dos professores de matematica tratarem este tema (informacéo
verbal).

Evidenciamos que a evolugdo de sua relagdo com esse objeto é fruto de
seus encontros com esse objeto nas instituicdes, nos processos de sujeicéo e
contrassujeicdo. Nossa reflexdo apoia-se em Charlot (2000), pois, para ele, a
relacdo com o saber se desenvolve no tempo em procedimentos por meio de
atividades. Em Chevallard (2009), esse processo € identificado como a
formacdo da pessoa; “a pessoa € o par formado por um individuo x e o sistema
de relagbes pessoais R (x,0) em um dado momento da histéria de x”
(CHEVALLARD, p. 1, 2009, traducdo nossa, grifos do autor).

No nosso entendimento, durante a entrevista, a professora revela ter
construido em suas relacbes pessoais com esse objeto, componentes

praxeoldgicos que estdo integrados em seu EP, quando diz:

Com o passar do tempo me sinto mais segura para tratar este
assunto, [...], hoje percebo que as operacbes estédo
relacionadas com varios conteaddos da matematica,
principalmente a adi¢do, por exemplo, na escrita dos nimeros
romanos; em sucessor e antecessor; na sequéncia dos
nameros naturais; no trabalho com dezena, centena e milhar;
nas fracdes; e outros (informacéao verbal).
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Em Bosch e Gascon (2009), esses componentes praxeoldgicos que a
pessoa possui e podem ser utilizados no enfrentamento de certas situacgoes,
sob determinadas condi¢des e restricdes que vivem na instituicdo, compdem o
EP de uma pessoa.

A professora, ao considerar que a evolucédo de sua relacédo pessoal com
esse objeto matematico é consequéncia de ser sujeito do multisseriado, como
aluna e como professora; dos seus estudos nos livros didaticos; da sua
formacdo académica em andamento e da capacitacdo que recebeu do projeto
Escola Ativa, evidencia para nés, sob o enfoque da TAD, admitir sua formacao
em toda sua historia de vida em processos de sujeicdo e contrassujeicdo nas
instituicdes.

A professora, ao revelar:

Vejo o livro didatico como um aliado para a elaboracdo das
minhas aulas, mas ndo sigo exatamente como esta no livro
pelo fato de trabalhar com o multisseriado, o tempo ndo daria
para seguir o conteldo de dois livros de séries diferentes, o
fator tempo faz com que eu construa estratégias para tratar os
assuntos, até por que nao divido o quadro, uma parte para
cada série (informacao verbal).

Evidencia para nds sua concepcéao referente ao papel do livro didatico
sobre suas praxeologias, como também sua preocupacdo com a relagdo
“saber/duracdo” que existe entre os valores curriculo oficial, o curriculo
implementado e o tempo didatico. Em Chevallard (2009), vemos que a relacao
“saber/duracao” se constitui em um elemento fundamental para o processo
didatico.

A professora, ao se referir a selecdo dos contetdos, permite-nos
evidenciar sua preocupacédo com a adequagdo do saber a ser ensinado para o
saber ensinado. A luz da TAD, dizemos que ela demostra sua preocupacio
com o fendmeno de TDI.

Quando a professora diz:

Ao analisar os conteldos das duas séries [...], procuro
trabalhd-los usando uma abordagem que atenda aos dois
anos, explico os assuntos respeitando o estagio mental de
cada grupo de alunos, pois h4 em alguns casos grandes
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diferencas de idade, entendo que ndo posso exigir dos alunos
do 4° ano o mesmo desempenho que dos alunos do 5° ano,
uma vez que os alunos do 4° ano estdo vendo o0 assunto
comigo pela primeira vez e os do 5° ano ja trabalharam este
assunto no ano anterior. O fato de saber que os alunos do 4°
ano estdo em outro estagio mental faz com que eu passe
avaliacdes diferenciadas, mesmo tendo trabalhado o contetdo
de forma unificada (informacéo verbal).

Sob o quadro da TAD e de acordo com Gascén (2011), evidenciamos a
professora enfrentar o problema docente na classe multissérie, que € transpor
praxeologias da instituicdo seriada para a instituicdo multisseriada, elencado
por nés neste trabalho.

Embora a professora tenha destacado a evolucao de sua relacdo com as
operacOes de adicdo, subtracdo, multiplicacéo e divisdo, nesta parte do texto
tratamos apenas sobre as operacgdes adicdo e subtracdo, por entendermos ser

suficiente para analisar nosso objeto de pesquisa.

6.2.2 Descricdo das OMs de adicdo e subtracédo nos livros didaticos

Tal como no SNR tratado por ndés neste capitulo, nesta parte do
trabalho, por conveniéncia para andlise do objeto desta pesquisa, apenas
descreveremos as OMs adotadas nos livros didaticos utilizados pela
professora, e destas, os componentes praxeoldgicos: tarefa e técnica, cujo
objetivo é contrastar com a OMD (re)construida no texto de saber pela
professora, e assim, evidenciar a parte pratico-técnico nas praxeologias da
professora.

Esse tema é abordado nos livros A;, A,, B; e B,. Nas Figuras de 16 a 19

constam a OM do livro A;.
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As ideras da adicao
Para recordar o que vocé j4 aprendeu sobre a adi¢do, resolva as situagdes
abaixo que envolvem as ideias de juntar e acrescentar.

A escola onde Marina estuda organizou uma festa para arrecadar di-
nheiro a ser usado na reforma da quadra de esportes.

Mario Pita

£
.. "/Rma 9
VADRA ” & 24

a) Participaram da organizacio da festa 87 alunos do turno da manha
e 90 alunos que estudam a tarde. Quantos alunos ajudaram na or-
7%

7 alunos

ganizagdo da festa? 87 + 20 = 177,
b) A escola ja possuia 1600 reais para a reforma da quadra. Com a fes-
ta, conseguiram arrecadar mais 2100 reais. Quantos reais a escola
possui agora para a reforma? 2100 + 1600 = 3700; 3700 reais

Figura 16: Esquema da OM no livro A;.
Fonte: Bordeaux (et al., 2008).

As ideias da substracao

Agora, vamos rever as ideias da subtragdo que envolvem as agdes de
irar, completar ¢ comparar.

i o8
ptividades

Registre em seu caderno.
1. Na escola de Marina estudam 488 alunos. Desses alunos, 387 foram a

festa. Quantos ndo foram a festa? «
2. A reforma da quadra j4 comegou. Copie a opgao que mostra como se

chegou ao numero do cartaz abaixo.

A Duragéao total da obra menos periodo ja trabalhado>

[ = Periodo ja trabaihado menos duragao total da obra

Figura 17: Esquema da OM no livro A;.
Fonte: Bordeaux (et al., 2008).
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Adicao e subtracdo: operacdes inversas

Ubservando a situagao abaixo, podemos perceber por que a adicdo e a
subtragdo s@o operagdes inversas: o que uma faz a outra desfaz.

No auditério da escola j& havia 304 alunos. Chegaram mais 21
alunos. Quantos alunos ficaram no auditério?

304 + 21 = 325 Ficaram no auditério 325 alunos.
Se, desse total de alunos, 21 sairem do auditério, quantos ficario?

325-21=304 Ficardo 304 alunos.

Figura 18: Esquema da OM no livro A;.
Fonte: Bordeaux (et al., 2008).

Situag'aes’Pmb’ema?

Resolva em seu caderno.

_Ontem Marcela fez aniversario. Ela nasceu em 1989. Quantos anos ela
tem agora? Marcela tem (resultado do cdiculo do ano atual menos 1989) anos.

. A capacidade de um teatro é de 493 espectadores. J4 foram vendidos
145 ingressos para a sessdo de hoje. Quantas pessoas ainda podem
comprar ingresso? 493 - 145 = 348; 348 pessoas

. Leandro tinha 310 reais. Comprou uma camisa por 38 reais, uma calga
por 79 reais e um par de ténis por 129 reais. Agora ele quer comprar
um frasco de perfume que custa 48 reais. Vai faltar ou sobrar dinheiro?
Quanto? 8 + 79 + 129 = 246; 310 - 246 = 64; 64 - 48 = 16

16 + 48 204: 310 - 294 = 16. V&0 sobrar 16 reais

. A biblioteca da escola de Carlos tem 5 114 livros. Hoje s6 hé 4 218.
Quantos livros estdo emprestados? 5114 - 4218 = 896; 896 livros

.Vocé ja ouviu falar em Monteiro Lobato, autor das histérias do “Sitio
do Pica-pau Amarelo”? Em 2008, fez 60 anos de sua morte. Calcule o
ano em que ele nasceu, sabendo que ele viveu 66 anos. Monteiro Lobate

nasceu em 1882

Figura 19: Esquema da OM no livro A;.
Fonte: Bordeaux (et al., 2008).
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No livro A;, as operacfes de adicdo e subtracdo sdo abordadas tendo
como razdo de ser a compreensdo que diferentes situacbes envolvendo
diferentes ideias podem ser resolvidas por meio de uma mesma operagao. A
OM desse livro € construida a partir da nogédo de adicéo (juntar e acrescentar)
e da ideia de subtracdo (que envolve acdes de tirar, completar e comparar).

Na sequéncia, o livro trata as operacfdes de adicdo e subtracdo como
operacdes inversas, apresenta os termos da adicdo e subtracdo, mostra a
soma e subtracdo com numeros terminados em zero, realiza adigdo e
subtragao fazendo uso da decomposigao, trabalha os algoritmos da adicao e
subtracdo, por fim trabalha a prova real utilizando a inverséo das operacoes.

Nas situacdes-problema, o livro apresenta quatro tipos de tarefas (vide
Quadro 6).

Tipos de tarefas Técnica

Primeira, segunda, quarta, quinta,

O uso do algoritmo da subtragao.
e sexta letras (b), (c), (d) e (e).

Uso dos algoritmos da adi¢do e depois da

Terceira >
subtragao.
Sexta letra (a) Uso do algoritmo da adic&o.
Sexta letra (f) Us.o ~dos algoritmos da subtracéo e depois da
adicao.

Quadro 6: Quadro dos tipos de tarefas do livro A;.

Nas Figuras de 20 a 22, constam a OM do livro A,

Propriedades da adicao
£2.
ﬁi ntividades

Registre em seu caderno

1. Observando as adigdes da primeira coluna, descubra o que falta nas adigées da
segunda coluna.

a) | 6089 + 7070 = 13159 < 7070 + 7AWP = 13159 Em codo odicoo
— g ootdomdosporcolos
b) 7585+ 4956 = 12541 < 7AH/P + 7585 = 12541  loiwocodo e o resuiodo
ndo mudou.

c) 2108 + 24103 = 26211 <> 24103 + 2108 = 7AW

(72N

Figura 20: Esquema da OM no livro A,.
Fonte: Bordeaux et al. (2008).
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Adicao e subtracao: operacoes inversas

Observe as sequintes operagoes:
+10 ) +20 11T) +70

29 39 260 280 6600 6670
N

Messst” R
-20 -70

-10

Figura 21: Esquema da OM no livro A,.
Fonte: Bordeaux (et al., 2008).

1. Para as igualdades ficarem verdadeiras, descubra quanto deve ser subtraido.

23 + 57 =100 — 20

a) 240 + 660 = 1000 — A/ d)5951 + 49 = 6000 — /P

b) 870 + 330 = 2000 — A e) 6700 + 300 = 10000 — 27},

o) 1055 + 45 = 2000 — 72 f) 3440 + 360 = 5000 — AP
2. Descubra o valor dos termos que estéo faltando nas adi¢cdes abaixo.

a) 215 + 25 + 349 = 1AW p ) 2999 + YA + 20 = 3100

b) 31 + 310 + /A% = 3006 d) 215 + 3015 + 5 = /AP
3. Descubra o valor dos termos que estéo faltando nas subtra¢des abaixo.

a) 60004 — 28743 = YA p ) AP — 34452 = 5553

b) 50003 — YA#/H = 34452 d) 40003 — YA p = 23364
4. Continue encontrando o valor dos termos que faltam.

a) AP + 930 = 1000 d) WP — 11111 = 23454

b) YA#/% + 2800 = 10000 e) YA/ — 350 = 30004

o) YA + 4450 = 4900 ) YA/ H — 4000 = 23343

5. Resolva as situagdes-problema.

a) Clara comprou uma agenda por R$ 26,00 e uma lapiseira por R$ 8,00. Quanto
recebeu de troco se pagou sua compra com uma nota de R$ 50,00?

b) Paulo ja possuia R$ 45,00. Sua méae lhe deu mais R$ 55,00. Quanto |he falta para
poder comprar uma bola que custa R$ 119,007

Figura 22: Esquema da OM no livro A,.
Fonte: Bordeaux (et al., 2008).
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No livro A,, as operacfes de adicdo e subtracdo sdo abordadas tendo
como razao de ser o uso concomitante das operacdes de adicdo e subtracdo
nas expressdes numeéricas. A OM desse livro é construida a partir da ideia de
adicdo e seus termos; na sequéncia aborda: o algoritmo e as propriedades
comutativa, associativa e elemento neutro da adicdo; a ideia de subtracdo e
seus termos; as operacOes de adicdo e subtracdo como operacles inversas;
expressfes numéricas com adicdo e subtracdo e, por fim, trabalha as tarefas
envolvendo essas operagoes.

O livro apresenta nas atividades complementares quatro tipos de tarefas.
(vide Quadro 7).

Tipos de tarefas Técnica

Primeira, segunda letras (b) e (c), terceira letra (c), quarta | Uso dos algoritmos da
letras (d), (e) e (f), quinta letras (a) e (b) e décima | adicio e depois da
segunda letras (a), (b) e (c). subtracéo.

Segunda letras (a) e (d), quinta letra (c), sexta letras (a),
(b) e (c), nona letras (a) e (b) e décima letras (a), (b) e | Uso do algoritmo da adi¢céo.

(c),

Terceira letras (a), (b) e (d), sexta letras (d) e (e), oitava, | Uso do algoritmo da
nona letras (c) e (d), e a décima letras (d), (e) e (f). subtracao.

Quarta letras (a), (b) e (c), quinta letra (d) e décima | Uso dos algoritmos da
segunda letras (d), (e) e (). subtracdo e depois da

adicao.

Quadro 7: Quadro dos tipos de tarefas do livro A,.

Nas Figuras 23 a 25, constam as OMs do livro B;.

Adicao por decomposicao

Jonas tinha R$ 526,00 na poupanga e depositou R$ 143,00.
Quanto ele tem agora de saldo na poupancga?

Copie em seu caderno o esquema abaixo e resolva:

526500 + 20 + 6
143 =100 + 40 + 3 Simplificando: 526 + 143 — s

600 + 60 + 9
600 60 9

= 0 N
Com quanto Jonas estd na poupanga?

Figura 23: Esquema da OM no livro B;.
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Fonte: Dante (2001).

Subtracao por decomposicao

7. Renato quer comprar uma bicicleta de R$ 300,00. Como ja tem
R$ 178,00, quanto dinheiro ainda deve juntar?

Para dar a resposta, vocé deve fazer a subtragao 300 — 178:
300 — 100 = 200
200 — 70 = 130

178 = 100 + 70 + &
EntZio tiro 100, depois

tiro 70 e depois tiro &. 130 — 8 = 122
Quanto Renato ainda precisa juntar? o 120 00
Veja mais um exemplo e, em seu caderno, resolva os outros pela

decomposigao:

[4 000 —1 672 = 2 328|/|4 000 — 1 000 = 3 000 |a) 80 — 47

3 000 — 600 = 2 400 b) 900 — 536

2 - 4O0 ~ FO = 2 330 c) 5 000 — 2 845
2330 -2 =2 328 d) 700 —48

Figura 24: Esquema da OM no livro B;.
Fonte: Dante 2001.

—ﬁ Resolva em scu caderno.

Ricardo quer comprar um

par de ténis, um par de patins

¢ uma camiseta. Ele tem RS 200,00.
Quanto ainda precisa juntar? A% 14.00

n Veja as anotagoes do tio José:

Recebi Gastei —]
RS 1 850,00 RS 420,00 Aluguel
RS 2()5,()0 RS 530,00 Comuda

RS 95,()() Agua ¢ luz

R$ 398\0() Extras
Responda em scu caderno:

a) Quanto tio José recebeu? Rocebou RS2 115

b) Quanto gastou? Gastou RS 1 44

¢) O dinheiro que o tio José recebeu ¢ suficiente para pagar todas as
contas? S 5 rocebeu RS

) gastou RS

d) Em caso positivo, quanto sobrou?

¢) Em caso negativo, quanto faltou?

Figura 25: Esquema da OM no livro B;.
Fonte: Dante (2001).
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No livro B3, as operacfes de adicdo e subtracdo sdo abordadas tendo

como razao de ser o uso dessas operacdes para resolver situacdes-problema.

A OM desse livro € construida a partir das ideias de adicdo e subtracdo; na

sequéncia, trata a adicAo com arredondamento aproximado; a adicdo por

decomposicédo; o algoritmo e as propriedades comutativa, elemento neutro e

associativa da adicdo; a subtracdo por decomposicdo; o algoritmo da

subtracdo; as operacdes de adicdo e subtragdo como operacdes inversas e

encerra com as tarefas.

As situagOes-problema apresentam seis tipos de tarefas (vide Quadro 8).

Tipos de tarefas

Técnica

Primeira, segunda, sexta e oitava.

Uso dos algoritmos da adicdo e depois da
subtracéo.

Terceira letras (a) e (b) e a quinta
letra (c).

Uso do algoritmo da adicéo.

Terceira letra (c).

Uso da comparacgdo entre niUmeros naturais

Terceira letras (d) e (e) e quarta
letra (b).

Uso do algoritmo da subtracéo

A quarta letra (a)

Uso do algoritmo da subtracdo e o
arredondamento de nameros naturais por
aproximacao.

Sétima

Uso do algoritmo da subtracdo e depois da
adicao

Quadro 8: Quadro dos tipos de tarefas do livro B;.

Nas Figuras de 26 a 29 constam as OMs do livro B..

¢ ¢ representado assim:

A sequencia dos NUMeros naturals Comega Com O zZero
¢ ndo tem fim. Os nimeros sio obridos pela adigao

de¢ uma unidade ao niimero anterior
(0,O+1=1,1+4+1=2,2+1 =3, ¢assim por diante).

O conjunto desses nameros ¢ chamado de conjunto dos niimeros naturais

N= {0,1;2,3,4,5;6,7,8;9, 10; 11,12, ...}
Sucessor e antecessor

Escreva o que se pede em scu caderno.
a) O sucessor de 12.

b) O antccessor de 36.

Figura 26: Esquema da OM no livro B..
Fonte: Dante (2001)
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A distincia de Porto Alegre a Sao Paulo ¢ de aproximadamente
1 107 quilémetros. A de Sao Paulo a Fortaleza ¢ de aproximadamente
3 065 quilémetros. Qual ¢ a distincia de Porto Alegre a Fortaleza,

passando por Sio Paulo?

* Compreendendo *
Voce sabe a distincia de Porto Alegre a Sao Paulo e também
a distancia de Sio Paulo a Fortaleza. Quer saber a distincia de
Porto Alegre a Fortaleza, passando por Sio Paulo.

* Planejando »
Uma das idéias da adi¢do ¢ juntar. Sio Paulo esti entre Porto
Alegre e Fortaleza. Entdo, para saber a distincia de Porto Alegre 2
Fortaleza basta efetuar a adigio 1 107 + 3 065.

SAO PAULO
ESCALA k Executando x

0 2400 4800km
lem=2400n Efetuamos a adigio:

PORTO ‘
ALEGRE UM ‘ C ‘ D U 7+5=12unidades ou
* 1 { 1 ‘ Oll Z ou N p— parcela
| \ * 1 dezena e 2 .
: + 8 | 0 | 6 |5 e ol + 3 076 5- parcela
2 |1 {72 4 172 > soma

Figura 27: Esquema da OM no livro B,.
Fonte: Dante (2001).

Veja o que podemos fazer usando apenas os niimeros 300, 400 ¢ 700:
300 + 400 = 700 |700 - 400 = 300
400 + 300 = 700 700 - 300 = 400

[Faga no caderno o mesmo com:
b)1245.3 176 ¢ 4 421

) 220, 300 ¢ 520
Descubra a operagio a fazer. Copie ¢ complete em seu caderno.

a) b)
+ 25 -70
- s [ R T
d)

<)
1365 I o (] oo 3406 (410

Figura 28: Esquema da OM no livro B..
Fonte: Dante 2001.
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|n Numa elei¢dao, estavam inscritos 23 105 eleitores.

Concorreram os candidatos A, B, C e D. Veja o resultado:

' 7
§ Votos em branco | ] 535 votos
e votos nulos

”~
i

[D] 4 125 votos

Responda em seu caderno.
) Quantos eleitores votaram nessa elei¢io?
b) Quantos eleitores deixaram de votar?

c) Quantos foram os votos validos nessa elei¢ao?

d) Qual o candidato mais votado? Quantos votos cle teve?

) Qual a diferenga de votos entre o primeiro ¢ o segundo colocado?

Figura 29: Esquema da OM no livro B.,.
Fonte: Dante (2001).

No livro B,, as operagOes de adicdo e subtracdo sado abordadas tendo
como razéo de ser o0 uso dos algoritmos das operacdes de adicdo e subtracdo
em diferentes situacdes. A OM desse livro é construida a partir das ideias de
adicdo e subtracdo; em seguida associa a nocdo de adicdo a nocado de
antecessor e sucessor para construir o conjunto dos naturais; na sequéncia, faz
menc¢ao aos numeros naturais pares e impares e a comparacdo dos nimeros
naturais; aborda o algoritmo e as propriedades comutativa, elemento neutro e
associativa da adicao; o algoritmo da subtracao e, por fim, trabalha as tarefas.

As situacOes-problema apresentam seis tipos de tarefas (vide Quadro 9).
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Tipos de tarefas Técnica

Primeira, segunda, sexta e Uso dos algoritmos da adicao e depois da
oitava. subtracao.

Terceira letras (a) e (b) e a

Uso do algoritmo da adicao.
quinta letra (c). gort '

Terceira letra (c). Uso da comparacdo entre nimeros naturais

Terceira letras (d) e (e) e quarta

Uso do algoritmo da subtracao
letra (b). gor vbtrag

Uso do algoritmo da subtracéo e o
A quarta letra (a) arredondamento de nUmeros naturais por
aproximacao.

Uso do algoritmo da subtracao e depois da

Sétima -
adicao

Quadro 9: Quadro dos tipos de tarefas do livro B,.

6.2.3 Descricdo da OMD de adicao e subtracdo no texto de saber

Nesta parte do texto, fazemos a descricio da OMD de adicdo e
subtragao (re)construida pela professora no “texto de saber”. Nosso objetivo ao
fazermos essa descricdo é levantar informacdes que nos permitam analisar
com base no referencial tedrico e no MPDR a primeira fase da TDI.

Nas Figuras de 30 a 33, constam as OMs do texto de saber.

ﬂotuc&u L0 pnogao valvmd Aia qit wumt guan.
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Figura 30: Texto de saber elaborado pela professora.
Fonte: Fragmento do Texto de Saber elaborado pela professora.
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Figura 31: Texto de saber elaborado pela professora.
Fonte: Fragmento do Texto de Saber elaborado pela professora.
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Figura 32: Texto de saber elaborado pela professora.
Fonte: Fragmento do Texto de Saber elaborado pela professora.
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Figura 33: Esquema das tarefas na OM do texto de saber.
Fonte: Fragmento do Texto de Saber elaborado pela professora.

Na (re)construgcao da OMD de adicdo e subtracdo no texto de saber,
evidenciamos que a razdo de ser dessas operagdes na turma multissérie do
guarto e quinto ano é usa-las para resolver situacées-problema.

A professora, ao (re)construir a OMD no texto de saber, toma como
ponto de partida as ideias de adicdo e de subtracdo juntamente com 0s
algoritmos dessas operacdes. Em seguida, trabalha cinco tarefas para serem
enfrentadas com o algoritmo da adicédo, cinco tarefas para serem enfrentadas
com o algoritmo da subtracdo e depois trabalha doze problemas sendo
divididos em dois grupos (de um a sete e de um a cinco).

Referente aos doze problemas, o primeiro grupo apresenta cinco tipos
de tarefas. A primeira pode ser enfrentada utilizando o algoritmo da subtracéo;
a segunda pode ser enfrentada com o algoritmo da adicdo; na terceira, a

técnica a ser usada é transformar seis centenas em unidades e em seguida
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usar o algoritmo da adicdo; a quarta pode ser enfrentada transformando sete
centenas e meia em unidades e em seguida fazer uso do algoritmo da
subtragdo; e a quinta, a sexta e a sétima sdo tarefas do mesmo tipo e podem
ser enfrentadas utilizando como técnica os algoritmos da adi¢do e subtracao.

O segundo grupo de tarefas apresenta trés tipos de tarefas. A primeira e
a segunda sdo tarefas do mesmo tipo e podem ser enfrentadas com o
algoritmo da adicéo; a terceira e a quarta sdo de outro tipo e podem ser
enfrentadas com o algoritmo da subtragdo; e a quinta tarefa pode ser
enfrentada com os algoritmos da adicdo e subtragcéo, logo é uma tarefa de

outro tipo.

6.2.4 Andlise da primeira fase da TDI de adicéo e subtracéo

No texto de saber (re)reconstruido pela professora, analisamos a
primeira fase da TDI de adicdo e subtracdo com base no referencial teorico e
no MPDR. Nosso objetivo foi evidenciar nessa andlise as variaveis
institucionais e epistemoldgicas e seus respectivos valores que conformam o
milieu da professora nessa fase da TDI desse tema, também buscamos
identificar o papel das praxeologias dos livros didaticos sobre as praxeologias
da professora (re)construidas no texto de saber.

Nessa primeira fase da TDI de adicdo e subtragdo, momento no qual
ndo ha interacdo direta entre professor e aluno, evidenciamos que, embora a
professora faca uso de quatro livros didaticos para trabalhar adicdo e
subtracdao, a OMD desse tema (re)construida por ela no “texto de saber”, ndo
segue de forma absoluta o0 modelo de nenhuma das OMs desses livros.

Ao analisarmos a OMD no texto de saber, evidenciamos que a
professora trabalha as ideias de adicdo e subtracdo juntamente com o0s
respectivos algoritmos; na sequéncia trabalha blocos de problemas, primeiro
envolvendo separadamente a nocdo de adicdo e seu algoritmo, a nocao de
subtracdo e seu algoritmo e posteriormente problemas que envolvem a nogéo
de adicdo e/ou de subtracdo ou vice-versa.

Referente a transposicdo dessa praxeologia dos livros didaticos da
instituicdo seriada, para o “texto de saber” que sera aplicado na instituicao

multisseriada, evidenciamos que a professora, ao fazer a transposicdo da
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praxeologia de uma instituicdo para a outra, altera o bloco pratico-técnico da

praxeologia, nossa reflexdo basea-se em Chevallard (2009), ao enfatizar:

Se N @ A denota uma praxeologia [T / T/ 0 / ©] existente em
uma instituicdo I, a sua transposi¢cdo para outra instituicaor*,
pode-se denotar por (M @ A), e pode em alguns casos
(aproximadamente) se escrever I @ ( A): nesse caso, a praxis
sera bem (essencialmente) a mesma, mas o logos tera
mudado. A praxeologia transposta (I @ A) as vezes pode
também ser escrita (I *) @ A, na qual o logos sera mantido,
mas apraxis alterada, e que as vezes € esvaziada de sua
substéancia (teremos N * = @) (CHEVALLARD, 2009, p. 4, grifos
do autor, tradugdo nossa).

Nessa perspectiva, evidenciamos na tomada de decisao da professora
em alterar a praxis da praxeologia, sua atencdo com a relacdo “saber/duracao”
(Chevallard, 2009), a qual faz emergir o valor da variavel institucional tempo
didatico, que nessa primeira fase da TDI € entendido por nés de acordo com o
MPDR apenas como uma conjectura, sob o quadro da TAD concebemos esse
valor da variavel como uma restricdo ao trabalho docente na turma multissérie.

Relativo as restricdbes Gascon (2011) sublinha que

a interpretacdo e estruturacdo das OMs em cada nivel de
hierarquia condicionam as formas possiveis de organizar o
estudo, ao passo que, reciprocamente, a natureza e as funcdes
dos dispositivos didaticos existentes em cada nivel
determinam, em grande parte, o tipo de OM que sera possivel
reconstruir (GASCON, 2011, p. 218, traduc&o nossa).

Ainda referente a transposicdo da praxeologia entre as instituicdes
realizada pela professora, evidenciamos nessa primeira fase da TDI o curriculo
oficial ceder espago para o curriculo implementado, todavia ressaltamos, nessa
fase da TDI, que o curriculo implementado é concebido por nés na perspectiva
de uma proposicdo. No MPDR, tanto o curriculo oficial como o curriculo
implementado sédo identificadas como valores da variavel institucional curriculo
gue conformam o milieux da professora na TDI nas turmas multisséries.

A professora, ao dar énfase aos algoritmos das operagfes de adicéo e
subtracdo em todo o desenvolvimento da OMD, permite-nos vislumbrar que a

razdo pela qual trabalha esse tema na turma multissérie € o uso dos algoritmos
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dessas operacbes na resolucdo das situacdes-problema que envolvam as
nocdes de adicao e subtracao.

Nesse aspecto, evidenciamos a relagdo que a professora tem com esse
saber que é revelada na entrevista que consta nesse capitulo na sec¢do 6.2.1

guando diz:

Com o passar do tempo me sinto mais segura para tratar este
assunto, mas sinto que preciso melhorar mais, pois entendo

7

que este assunto € importante para a formacdo matematica
dos alunos (informacéo verbal).

Essa relacdo que a professora demonstra ter com esse saber é
evidenciada por nés na sequéncia didatica da OMD (re)construida no “texto de
saber”, pois se diferencia em muito da sequéncia didatica das OM dos livros
didaticos. Sob o enfoque da TAD, nesse aspecto inferimos que, provavelmente,
a professora, nos processos de sujeicdo, quando de seu encontro com esse
objeto matematico nas instituicbes em que frequentou, (re)construiu e integrou
em seu EP componentes praxeoldgicos que |he apoiam na (re)construcdo e
transposicdo das praxeologias da instituicAo seriada para a instituicao

multisseriada. Nesse sentido, Chevallard assevera que

A formacdo de uma pessoa enquanto sujeito de uma
instituicdo, por exemplo, a formacdo profissional de uma
pessoa, supbe assim uma dindmica cognitiva e praxeolbgica
gue resulta da exploracdo e adequacdo de novas sujeicoes
expressamente imprimidas para a pessoa, 0 que implica um
trabalho de identificacdo e de tratamento dos conflitos
relacionados ao choque das novas sujeicbes com as sujeicdes
anteriores, quando os primeiros sado experimentados pela
pessoa como incompativeis com a sua “identidade”
(CHEVALLARD, 2009, p. 4, grifos do autor, traducdo nossa).

Com base nessa afirmativa e no relato da professora, que consta na
entrevista presente neste capitulo, inferimos que a formacédo da professora
como pessoa e como docente se constitui em sua histéria de vida na
multiplicidade dos processos de suas sujei¢cdes nas instituicoes.

Ao analisarmos essa fase da TDI de adicdo e subtracdo realizada pela

professora, evidenciamos que, embora a professora utilize os livros didaticos
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mencionados neste trabalho para (re)construir as OMDs no “texto de saber”, a
OMD de adicao e subtracdo nessa fase da TDI realizada pela professora, é co-
determinada pelas OMs desses livros. Essa co-determinacdo pode ser
ratificada na sequéncia didatica da OMD (re)construida no texto de saber e
desenvolvida em sala de aula. Nossa reflexdo é conformada na fala da

professora quando diz:

Vejo o livro didatico como um aliado para a elaboracdo das
minhas aulas, mas ndo sigo exatamente como esta no livro,
pelo fato de trabalhar com o multisseriado, o tempo ndo daria
para seguir o conteudo de dois livros de séries diferentes, o
fator tempo faz com que eu construa estratégias para tratar os
assuntos (informagéo verbal).

Nossas analises referentes a primeira fase da TDI de adicdo e subtracéo
levam-nos a conclusdo de que nessa fase do trabalho transpositivo, o livro
didatico norteia a (re)construcdo da OMD de adi¢do e subtracdo no texto de
saber da professora, todavia ndo determina essa (re)construcdo. Assim,
inferimos que o papel do livro didatico na (re)construcao da OMD realizada pela

professora no texto de saber é de co-determinacao.

6.2.5 Descricdo da OMD de adicao e subtracdo na sala de aula

Nesta parte do texto, consta a descricdo da OMD de adi¢ao e subtracéo
trabalhada em sala de aula pela professora, essa descri¢éo objetiva evidenciar
como a professora trata esse tema na turma multissérie, e assim analisar com
base no referencial teérico e no MPDR a segunda fase da TDI.

A professora inicia a aula dizendo que as operacdes matematicas
fundamentais sdo quatro: adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdao, mas ira
comecar o trabalho com adicdo e subtracdo. Ela diz aos alunos que as

operacoes de adicdo e subtracdo sao operacdes inversas, e enfatiza:

A palavra “inversa” pode ser entendida como “contraria”. A
subtracdo é contraria da adicdo e a adicdo é contraria da
subtracdo, o que uma faz a outra desfaz (informagéo verbal).



143

A professora trabalha primeiramente a nocdo de adicdo. Nesse sentido,

ao tratar essa operacao diz:

A ideia de adicdo & de reunir quantidades, juntar, ganhar,
aumentar o valor do numero (informagé&o verbal).

Ela destaca duas formas que os alunos podem usar para efetuar a

operacéao de adicao:

Para somar dois numeros, vocés podem arrumar de duas
formas: uma é colocar um nimero embaixo do outro, a outra
forma é colocar um numero do lado do outro. Na primeira,
devemos arrumar unidade embaixo de unidade, dezena
embaixo de dezena, centena embaixo de centena e assim por
diante, mas nos dois casos, devemos somar unidade com
unidade, dezena com dezena, centena com centena e assim
por diante (informacéo verbal).

Em seguida, a professora mostra no quadro alguns exemplos de como

os alunos devem proceder na adi¢ao (vide Figura 34).

Figura 34: OMD da professora de adi¢édo e subtracdo em sala de aula.
Fonte: Aula referente a adicao e subtracgéo.

A professora realiza a adicAo do numero 31 com o0 numero 25

explicando.

Uma unidade mais cinco unidades sdo seis unidades, trés
dezenas mais duas dezenas sdo cinco dezenas, cinco dezenas
sdo iguais a cinquenta unidades e cinquenta unidades mais
seis unidades s&o iguais a cinquenta e seis unidades
(informagéao verbal).
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A adicdo dos numeros 34 + 45 a professora pede para os alunos
fazerem no caderno, em seguida verifica o caderno de todos os alunos. Aos
alunos que nao conseguiram, ela explica no caderno como funciona o modelo,
apos esse momento, escreve no quadro uma atividade que contém o algoritmo
da adicdo, nos dois modelos, varias vezes.

Na sequéncia, a professora trabalha a nocao de subtracao e diz:

Dependendo da situacdo a ideia de subtracdo pode ser de
guanto sobra, quanto falta ou quanto tem a mais (informacéo
verbal).

A professora, para realizar a operacao de subtragdo, utiliza os mesmos
modelos utilizados na adicdo; ou seja, um numero embaixo do outro ou um
namero do lado do outro, nesse caso com o sinal de subtracdo. Dando
seguimento a aula, a professora coloca no quadro uma atividade envolvendo
adicao e subtragdo, com os numeros um ao lado do outro, mas no momento de
resolver as situacdes, arrumar os numeros um embaixo do outro e realiza as

operacdes (vide Figura 35).

Figura 35: OMD da professora de adicdo e subtracao em sala de aula.
Fonte: Aula referente a adigéo e subtragéao.
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A professora resolve todos os itens no quadro explicando a técnica que
esta envolvida nos algoritmos das operacbes em cada situacao. Por exemplo,
no caso da adigdo do nimero 25 com o numero 5 e na subtragdo do namero 74

com o numero 12, a professora explica:

Cinco unidades mais cinco unidades sdo iguais a dez
unidades, nesse caso formou uma dezena, o nimero um que
representa uma dezena vai para a casa das dezenas e fica o
zero na casa das unidades. Uma dezena que foi mais duas
dezenas é igual a trés dezenas, e trés dezenas séo iguais a
trinta unidades. Quatro unidades menos duas unidades é igual
a duas unidades, e sete dezenas menos uma dezena é igual a
seis dezenas, como seis dezenas € igual a sessenta unidades.
Entdo, sessenta unidades mais duas unidades é igual a
sessenta e duas unidades.

Apds essa fase de treino com os algoritmos da adicdo e subtragdo, a
professora propde um jogo que ela confeccionou denominado de baralho, com
guarenta cartas. As cartas do baralho sdo de quatro cores, cada cor com dez
cartas numeradas de um a nove, e uma carta com uma figura que representa o
numero dez.

Para a realizacéo do jogo, a professora chama duas duplas de alunos,
uma com alunos do 4° ano e outra com o0s alunos do 5° ano, ap0s as cartas
serem misturadas, cada aluno retira quatro cartas, uma de cada cor, 0s
participantes devem virar as cartas e dizer o valor de cada uma e fazer a soma
das respectivas cartas, sendo que os calculos devem ser realizados sem o
auxilio do algoritmo, “mentalmente”, nas palavras da professora.

Quem conseguir o maior valor serd o vencedor, apés cada aluno ter
revelado o valor conseguido, a professora coloca no quadro o nome de cada
aluno e os valores correspondentes a cada aluno e pede para a turma copiar
os valores no caderno e também realizar os célculos.

Com os quatro resultados no quadro, a professora aproveita para fazer
relacdo com a aula, de ordem crescente e decrescente; mostra também a
diferenca de pontos entre o primeiro e o segundo colocado, remetendo as
ideias de quantos pontos sobram do primeiro colocado para o segundo,
guantos pontos faltam para o segundo alcancar o primeiro ou quantos pontos o

primeiro tem a mais que o segundo, também faz a comparacédo entre o maior
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namero e 0 menor numero de pontos e novamente remete as ideias de quanto

sobra, quanto falta ou quanto tem a mais (vide Figura 36).

Figura 36: OMD da professora de adi¢do e subtracdo em sala de aula.
Fonte: Aula referente a adigéo e subtracéo.
Dando continuidade ao tema de adicdo e subtracdo, a professora traz
como proposta dez problemas, sendo que os cinco primeiros sdo de adicéo e
0s cinco ultimos de subtracdo. A professora faz questdo de dizer para os
alunos quais problemas sao de adicdo e quais sao de subtracéo (vide Figuras
37 e 38).
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Figura 37: OMD da professora de adicédo e subtracdo em sala de aula.
Fonte: Aula referente a adigéo e subtracéo.
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Figura 38:0MD da professora de adi¢cdo e subtragdo em sala de aula.
Fonte: Aula referente a adicdo e subtracéo.

A professora aproveita 0 momento para refor¢ar o uso dos algoritmos da

adicao e subtracao, dizendo:

Se vocés colocarem um nimero embaixo do outro, coloquem
unidade embaixo de unidade, dezena embaixo de dezena, mas
se decidirem colocar um do lado do outro também devem
somar ou subtrair unidade com unidade e dezena com dezena
(informacgéao verbal).

Dando continuidade ao trabalho com adicdo e subtracédo, a professora
trabalha os doze ultimos problemas que constam no “texto de saber”. Os sete
primeiros ela pede para os alunos resolverem no caderno e depois os chama
para irem ao quadro, dessa vez nao revela para os alunos quais problemas sao

de adic&o e quais sdo de subtracdo (vide Figura 39).
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Figura 39: OMD da professora de adi¢éo e subtracdo em sala de aula.
Fonte: Aula referente a adigéo e subtragéao.
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Como mostra a Figura 39, ap6s os alunos terem resolvido as questées
no caderno, alguns se dirigem ao quadro para resolver as tarefas. A professora
finaliza o estudo de adicdo e subtragdo propondo para eles uma atividade,
denominada de situa¢cfes-problema, com o0s cinco ultimos problemas que
constam no “texto de saber’ de adicdo e subtracdo. Nessa atividade, ela
novamente pede para os alunos resolverem no caderno e depois chama outros
alunos para resolver no quadro.

Com a resolucdo desse ultimo bloco de tarefas, a professora concluiu o
trabalho com adi¢&o e subtracdo. Esse tema foi abordado em sala de aula em

6 dias de aula, o equivalente a 30 hora aula de sessenta minutos.

6.2.6 Andlise da segunda fase da TDI de adicado e subtracao

Analisamos com base no referencial te6rico e no MPDR a segunda fase
da TDI de adicdo e subtracdo, momento em que a professora desenvolve a
OMD em sala de aula. Nosso objetivo ao fazermos essa analise foi identificar
as variaveis institucionais e epistemoldgicas e seus valores que conformam o
milieu da professora na interface existente nessa fase da TDI. Também tivemos
como objetivo identificar como se revela a relacdo da professora com esse
saber.

Ao analisarmos essa fase do trabalho transpositivo da professora,
momento no qual ocorre interacdo direta entre professor e aluno, evidenciamos
gue, ao desenvolver a OMD em sala, ela segue quase que na totalidade o texto
de saber. Todavia, em alguns momentos foi possivel evidenciamos algumas
modificagbes. Por exemplo, no “texto de saber” as operacdes de adicdo e
subtrac&o ndo séo tratadas como operacdes inversas, mas na sala de aula sim;
no tratamento com os algoritmos dessas operacdes, no que concerne aos
modelos dos algoritmos e a articulacdo que ela faz com as ordens e as classes
dos numeros no sistema de numeracdo decimal e o jogo aplicado por ela em
sala de aula.

A transposicao praxeoldgica que a professora realiza dos livros didaticos
da instituicdo seriada, para o “texto de saber” e do “texto de saber” para a sala
de aula da instituicdo multisseriada é entendida por nés, sob o quadro da TAD,

como “alteragdes e recombinacgdes praxeoldgicas” (CHEVALLARD, 2009, p. 4,
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traducdo nossa). Nessa perspectiva e de acordo com Chevallard (2009), Bosch
e Gascon (2009), inferimos que possivelmente nessas alteracbes e
recombinacdes praxeoldgicas o EP da professora é modificado.

Nesse sentido, concebemos que é essa mudanca no EP da professora
gue possivelmente lhe permite conduzir a OMD em sala de aula com
determinadas diferengas da OMD do “texto de saber” e da OM dos livros; por
exemplo, quando decide identificar para os alunos as noc¢des de adicdo e
subtracdo e o uso dos respectivos algoritmos na resolugédo dos dez primeiros
problemas.

Compreendemos que essas modificacbes que evidenciamos na OMD
desenvolvida em sala de aula, sdo produtos da interagcdo que ocorre entre a
professora e os alunos nessa fase da TDI, momento no qual a professora se
encontra em um milieu antagbnico, “o professor interage com seu meio e
reconhece o feedback proveniente desse meio” (MARGOLINAS 2005, p. 211,
traducdo nossa). Mas também séo frutos da relacdo da professora com o saber
gue esta em jogo, e que pode emergir nos questionamentos dos alunos, haja
vista que existem alunos na turma que ja viram esse tema no ano anterior com
a professora.

A relacdo com o saber é identificada por nés no MPDR como uma
variavel epistemoldgica e os valores dessa varidvel se fazem presentes nas
duas interfaces da TDI. Nessa perspectiva, ao analisarmos a relacdo da
professora com as operacdes de adicdo e subtracdo na TDI, corroboramos

com as palavras da professora ao dizer que:

Hoje percebo de forma clara e procuro mostrar para 0s meus
alunos a interagdo que existe entre estas operagfes, por
exemplo, a subtragcdo é o inverso da adigdo (informacdo
verbal).

A relacdo da professora com esse saber também pode ser evidenciada
guando ela destaca os modelos dos algoritmos e a articulacdo com as ordens e

classes dos numeros dizendo:

Para somar dois numeros vocés podem arrumar de duas
formas: uma é colocar um nimero embaixo do outro, a outra

7

forma é colocar um numero do lado do outro. Na primeira,
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devemos arrumar unidade embaixo de unidade, dezena
embaixo de dezena, centena embaixo de centena e assim por
diante, mas nos dois casos, devemos somar unidade com
unidade, dezena com dezena, centena com centena e assim
por diante (informacéo verbal).

Referente a construcdo da relacdo da professora com esse saber,
concebemos, em conformidade com Chevallard (2009), que essa construcéo
pode ser entendida na perspectiva das relagdes pessoais da professora numa
posicdo p nas instituicbes de ensino com esse objeto nos processos de
sujeicado. Nossa reflexdo € corroborada na fala da professora, quando destaca
na entrevista que consta neste capitulo os fatores que contribuiram para

melhorar sua relacdo com esse objeto matemético.

Em primeiro lugar, como fui aluna do multisseriado e trabalho
com turmas multissérie, procuro refletir como era passado o
assunto e como posso fazer para ajudar o meu aluno a
entender como eu entendo, [...], ou seja, minha vivéncia em
sala de aula; em segundo lugar, meus estudos nos livros
didaticos para preparar as aulas; em terceiro lugar as
disciplinas de Matematica, Pratica Educativa e Didatica,
estudadas no Curso Superior de Educacdo do Campo que
estou cursando; e por Ultimo a capacitacdo oferecida pela
Escola Ativa (informacéo verbal).

Referente a relagdo da pessoa com um objeto Chevallard sublinha que

[...] a de relacdo pessoal de um individuo x para com um
objeto o, que significa o sistema denotado por R (x,0) de todas
as interacdes que x possa ter com o objeto o — que x manipula,
utiliza, fala, sonha etc. Dizemos que o existe para x se a
relacdo pessoal de x com o "ndo é vazia", denota-se que
R (x,0) # @ (CHEVALLARD, 2009, p. 4, traducdo nossa, grifos
do autor).

Ao tomar como base a citacdo e a fala da professora, a luz da TAD,
inferimos que a relacéo pessoal dela como esse objeto de estudo é formada ao
longo de sua histéria de vida pela consisténcia das influéncias exercidas por

diferentes relacdes de sujei¢des institucionais as quais ela se submeteu.
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Alusivo ao jogo denominado de baralho que foi aplicado em sala de aula
pela professora, perguntamos a ela: Qual seu objetivo ao trabalhar essa

atividade?

A minha intencdo é verificar o nivel de assimilacdo dos alunos
referente as nocdes de adicdo e subtracdo, se eles
conseguirem fazer os célculos para mim é um sinal que posso
passar para outro momento do trabalho, que é a resolucdo de
problemas, caso contrario, continuo nas contas. A hora de
avancar com o contetdo é uma decisdo que sé posso tomar na
sala de aula, antes ndo tem como prever (informagao verbal).

Na fala da professora, evidenciamos sua preocupagao com a relagéao
“saber/duracdo”. Em Chevallard (2009, p. 75), essa relacdo é entendida como
ente principal do processo didatico. E nés, sob o quadro da TAD, concebemos
0 processo didatico como o ente que mantém a interacdo entre a OMD
(re)construida no “texto de saber” e o tempo necessario para desenvolvé-la em
sala de aula.

No MPDR, esse tempo ¢é identificado como tempo didatico, o qual € uma
variavel institucional. Nas palavras da professora, também evidenciamos que o
tempo didatico foi conjecturado no texto de saber, mas sua materializagdo se
da na sala de aula em consonancia com o curriculo implementado. Nessa
perspectiva, inferimos com base na TAD e no MPDR que ha uma relacao
dialética entre os valores destas variaveis institucionais no fenémeno de TDI.

Referente as tarefas que envolvem situacdes-problema desenvolvidas
em sala de aula, indagamos a professora com relagdo aos dez primeiros
problemas, nesse sentido perguntamos: Qual sua intencdo ao revelar para os
alunos quais problemas devem ser enfrentados com o algoritmo da adi¢cao ou
com o algoritmo da subtracdo?

Minha experiéncia como professora do multisseriado ja tem um
bom tempo. Nesses anos, aprendi como trabalhar os
conteudos e nao perder tempo, nesses primeiros problemas
prefiro dizer para eles a operagcdo a ser usada em cada
problema. A turma é multissérie, tem aluno que veio do terceiro
ano e ainda ndo consegue entender quando é para usar adigdo
ou subtracdo; na verdade, tenho a intencdo de ajuda-los a
perceber se a ideia que esta no problema é de uma operagéo
ou de outra, dessa forma eu ganho tempo, ja nas proximas
aulas eu nado revelo de imediato a operacdo que deve ser
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usada em cada problema, mas espero que a partir dessa aula
de hoje eles consigam identificar a operacdo ou as operacdes
que devem ser usadas nos problemas. E nesse momento que
eu percebo se eles estdo assimilando ou ndo, se a assimilacédo
nao estiver como eu pensei no plano de aula e ainda sobrar
tempo, trabalho mais problemas, se o tempo que programei ja
estiver muito extrapolado, deixo para reforgcar em outro tema,
por exemplo, quando estiver trabalhando multiplicacdo. Como
ja disse, é sb na sala de aula que sei se 0 que preparei para
trabalhar em sala é suficiente ou nao.

As palavras da professora permitem-nos analisar sua praxeologia na
turma multissérie na perspectiva dos dois blocos de variaveis elencados por
nés no MPDR, o institucional e o epistemolégico: no primeiro, temos o curriculo
e o tempo didatico; no segundo, a relacdo da professora com saber, sua
histéria de vida e sua relacdo pessoal com objeto de estudo nas institui¢des.

Relativo ao bloco institucional de variaveis, inferimos com base nas
analises ja realizadas neste trabalho que o milieu da professora nas duas fases
da TDI é conformado por valores distintos dessas variaveis. Todavia, dado o
namero de anos do Ensino Fundamental que compdem a turma multissérie,
sob o enfoque da TAD concebemos a varidvel tempo didatico como uma
restricdo ao trabalho da professora, no sentido dado por Chevallard (2009) e

Gascon (2009). Nossa reflexdo apoia-se na fala da professora quando diz:

Nesses primeiros problemas, prefiro dizer para eles a operacdo
a ser usada em cada problema. A turma € multissérie, tem
aluno que veio do terceiro ano e ainda ndo consegue entender
guando € para usar adicdo ou subtracdo. Na verdade tenho a
intencdo de ajuda-los a perceber se a ideia que estd no
problema é de uma operacdo ou de outra, dessa forma eu
ganho tempo (informacéo verbal).

Nessa perspectiva, como ja foi inferido neste trabalho, o valor da variavel
institucional tempo didatico na primeira fase da TDI € apenas uma conjectura,
pois, como também ja foi evidenciado neste trabalho, é na segunda fase da TDI
gue ele se materializa, novamente essa reflexdo pode ser evidenciada nas

palavras da professora.

Se a assimilacdo ndo estiver como eu pensei no plano de aula
e ainda sobrar tempo trabalho mais problemas, se o tempo que
programei ja estiver muito extrapolado, deixo para reforcar em
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outro tema, por exemplo, quando estiver trabalhando
multiplicacdo (informacéo verbal).

Também evidenciamos nessa fala da professora a imbricacdo existente
entre o que de fato € trabalhado pela professora em sala de aula, identificado
por nos neste trabalho como curriculo implementado, e o tempo didatico
necessario para trabalhar esse tema na turma multissérie, identificado por nés
como materializacao do tempo didatico. A imbricacdo dos valores das variaveis
curriculo e tempo didatico elencados no MPDR, em Chevallard (2009) é
identificada como a relagdo saber/duracdo. Também evidenciamos na fala da
professora com base no MPDR, o curriculo implementado na perspectiva de
uma conjectura na construgao do “texto de saber” e sua materializagdo em sala
de aula.

No que concerne ao bloco epistemolégico de variaveis, também
inferimos com base nas andlises ja realizadas neste trabalho que essas
variaveis conformam o milieu da professora nas duas fases da TDI e interferem
na construcdo das praxeologias e, portanto, na construcdo do conhecimento
matematico-didatico da professora. Dessa forma, os valores das variaveis
epistemoldgicas constituem-se em condicdes e restricdes, na acepcao da TAD,
ao trabalho docente da professora, nossa reflexdo é sustentada na fala da

professora.

Minha experiéncia como professora do multisseriado ja tem um
bom tempo e nesses anos aprendi como trabalhar os
contetdos e ndo perder tempo (informacéo verbal).

Entendemos que a experiéncia a qual a professora revela ter com
turmas multisséries, e que lhe permite desenvolver a OMD de adicdo e
subtracdo com certa economia de tempo, € resultado de sua historia de vida
como sujeito na instituicdo multisseriada.

No MPDR, a histéria de vida é concebida por nés de forma imbricada
com as outras duas variaveis epistemologicas: relagdo com o saber e relacdes
pessoais. De acordo com a TAD, nosso entendimento € que a relacdo da
professora com o saber se constréi em sua historia de vida nas suas relacées
pessoais com esse objeto nas instituicbes, e dessa forma (re)constroi

componentes praxeoldgicos e epistemoldgicos que séo integrados em seu EP
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e apoiam a (re)construcdo e o desenvolvimento de praxeologias docentes na
ambiéncia multissérie.

Também na fala da professora.

Como ja disse, é s na sala de aula que sei se 0 que preparei
para trabalhar em sala € suficiente ou nado (informacéo verbal).

E possivel evidenciar que, apesar de a professora ter experiéncia com
turmas multisséries, € s6 na segunda fase da TDI que ela toma consciéncia se
a OMD (re)construida no “texto de saber” esta coerente ou ndo com o tempo
didatico necessario para o desenvolvimento desta OMD em sala de aula.
Nessa perspectiva, inferimos, de acordo com o0 MPDR, que é essa reflexdo que
a professora faz na segunda fase sobre a primeira fase da TDI e vice-versa,
que gera a retroalimentacdo entre elas e constitui a construcdo do

conhecimento matematico-didatico da professora na ambiéncia multisseriada.

6.3 CONCLUSOES DA ANALISE DA TDI DE SNR E DE ADICAO E
SUBTRACAO

Ao analisarmos as praxeologias que a professora transpés da instituicéo
seriada para a instituicAo multisseriada referentes aos temas: SNR, adicdo e
subtracdo nas duas fases da TDI; evidenciamos sob o quadro da TAD a
professora enfrentar o problema docente anunciado por nés neste trabalho, na
perspectiva do esquema {[(P, ®P;) < P,] < P;} < Ps que destaca as trés
dimensoes fundamentais do problema didatico (GASCON, 2011).

Nessa perspectiva, em consonancia com Gascon (2011), consideramos
o problema docente identificado por nés no ambiente das classes unidocentes,
como problema didatico. Haja vista a presenca das trés dimensdes
fundamentais e a interacdo existente entre elas em ambas as analises.
Todavia, entendemos que, no caso particular de nossa pesquisa, ao
adicionarmos o objeto matematico a formulacéo inicial P, (a transposicdo de
praxeologias das classes seriadas para as classes multisseriadas) foram

constituidos dois problemas didaticos.
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No entanto, ressaltamos que a ecologia das classes unidocentes
identificada por nos na pesquisa fez emergir a formulacao inicial, contudo em
nossas analises evidenciamos a presenca da dimenséo ecoldgica e a relacao
desta com as outras duas dimensdes fundamentais. Nesse aspecto, a partir de
nossas analises, concebemos o problema didatico em nosso trabalho, como na
estrutura do esquema a seguir, a qual mostra a formulacéo de forma mais geral
da construcdo do problema didatico evidenciado em nossa pesquisa (vide
Figura 40).

A ecologia do ambiente das classes multisséries

v

Transposi¢ao das praxeologias matematicas da instituig@o
seriada para a instituigdo multisseriada

|
Dimensao Dimensao Dimensao
Epistemologica Econ. Instituc. Ecolégica

Problema
Didatico

Figura 40: Esquema do problema didatico evidenciado a partir da ecologia do ambiente

O esquema do modelo do problema didatico construido por nés encontra

consonancia em Gascon (2011), quando diz que

o esquema do desenvolvimento virtual {[(Py, @P;) & P,] <
P;} & Ps ndo coincide necessariamente com a ordem temporal
na qual se desenvolve a histéria real da investigacéo sobre as
diferentes dimensdes de um problema docente (GASCON,
2011, p. 226, traducdo nossa).
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Nesse sentido, evidenciamos em nossa investigacdo a constituicdo de
dois problemas didaticos a partir da formulacéo inicial elencada por nos neste
trabalho. O primeiro constitui-se ao adicionarmos a dimenséo epistemoldgica
(praxeologias de SNR) e o0 segundo ao adicionarmos a dimenséao
epistemoldgica (praxeologia de adicdo e subtracdo). Em Gascon (2011, p.
214), “do ponto de vista da TAD, todo problema didatico deve conter uma
praxeologia matematica ampla”. Nesse aspecto, consideramos a constituicao
dos dois problemas didaticos a partir da transposicdo das praxeologias
matematicas de SNR e de adicdo e subtracao.

Nessa perspectiva, esbocamos a seguir a estrutura de cada um dos

problemas didaticos investigados neste trabalho (vide Figura 41).

Transposicdo de praxeologias matematicas

| |
OMD Dimenséo HDimenséo

SNR Econ. Inst. Ecoldgica

IOMD le Dimensdo Dimens&o
Adic. e Subt. Econ. Inst. Ecoldgica

Problema Problema
Didatico Didatico

Figura 41: Esquema dos dois problema didatico evidenciados na pesquisa.

Tomando como referéncia o modelo do desenvolvimento virtual do
problema didatico proposto por Gascon (2011), temos as seguintes
representacdes para os problemas didaticos: de SNR, {[(P,(SNR)@P,;(SNR)) &
P, (SNR)] © P3(SNR)} & Ps(SNR); de Adicao e Subtracéo,
{[((Py(AeS)@P(AeS)) P, (AeS)] & P;(AeS)} < Ps(AeS).

Nesse sentido, com a formulacao inicial dos dois problemas docentes
(Po(SNR)) e (Py(Ae S)), temos: 0 que e como a professora do multisseriado
ensina aos seus alunos a respeito de SNR e adicdo e subtracdo? De acordo
com as andlises que realizamos neste trabalho, com base no referencial teorico

e no MPDR sobre esses temas, essas perguntas encontram respostas no valor
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da variavel institucional curriculo implementado, o qual é desenvolvido na
segunda fase da TDI realizada pela professora na turma multissérie referente
aos dois temas.

Alusiva a dimensao epistemoldgica dos dois problemas didaticos de
(P;(SNR)) e (P,(AeS)), temos: quais sdo as questdes que os temas SNR e
adicdo e subtracdo respondem ao serem trabalhados na turma multissérie; ou
seja, qual é a razdo de ser de cada tema na classe unidocente no nivel de
escolaridade em que se deu a pesquisa? Nas analises realizadas neste
trabalho, na segunda fase da TDI, evidenciamos a professora revelar a seus
alunos referente ao SNR que a razdo pela qual trabalha esse tema em sala de
aula é a utilizacéo desse saber no cotidiano.

Contudo, as andlises referentes ao desenvolvimento da OMD de SNR
em sala de aula permitiram-nos evidenciar o trabalho com as operacdes de
adicao e subtracdo, como outra motivacdo que a professora tem para trabalhar
SNR nesse nivel. Referente a adicao e subtracdo, as analises revelaram que a
razdo pela qual a professora trabalha adicdo e subtracdo na turma multissérie é
a utilizacdo dos algoritmos dessas operacdes na resolucdo de situacoes-
problema.

Gascon (2011) enfatiza, sob o quadro da TAD, que a dimensao
epistemoldgica, por estar no cerne de um problema didéatico, impregna e
condiciona as outras dimensdes. Nesses termos, a partir das dimensdes
epistemoldgicas identificadas nos problemas, emergem outras questbes que
relacionam a dimensado epistemolégica a dimensdo econdmica-institucional e
essas a dimenséo ecologica.

Assim, a dimensdo econdémica-institucional (P, (SNR)) e (P, (Ae S)) dos
problemas didaticos no periodo em que ocorreu 0 processo de transposicao
das praxeologias matematicas da instituicAo seriada para a instituicao
multisseriada faz emergir o seguinte questionamento: qual caracteristica
apresenta a OMD de SNR e a OMD de adicdo e subtracdo desenvolvidas pela
professora na classe multissérie?

As andlises que realizamos neste trabalho com base no referencial
tedrico e no MPDR referente a esses temas revelaram que na instituicdo
multisseriada as caracteristicas das OMDs desses temas desenvolvidas pela

professora em sala de aula estdo condicionadas a relacdo “saber/duracao”, a
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qual faz emergir o curriculo implementado e a materializacdo do tempo
didatico.

Nessa perspectiva e sob o quadro da TAD, vemos a necessidade de
identificar quais sdo e de qual/quais niveis procedem as condi¢des e restricdes
institucionais que conformam os milieux da professora no processo de TDI, que
condicionam de forma determinante as caracteristicas das OMDs no momento
do desenvolvimento na classe multissérie. Nesse sentido, as possiveis
respostas para esse questionamento remetem a dimensdo ecoldogica do
problema didatico em questéo.

Assim, a dimensao ecologica (P; (SNR)) e (P; (AeS)) dos problemas
didaticos consiste, nesse caso, em torno da seguinte pergunta: quais sdo as
condicbes e restricdes que conformam os milieux da professora na TDI, que
contribuem para que as OMDs vivam com determinadas caracteristicas na
instituicdo multisseriada e de quais niveis da escala de co-determinacdo
didatica essas condi¢cdes e restricdes sao provenientes?

Nas andlises que realizamos neste trabalho, sob o quadro da TAD e em
consonancia com o MPDR, evidenciamos, dentre outras condi¢cdes para o
exercicio da docéncia na turma multissérie, a transposicdo de praxeologias
matematicas da instituicdo seriada para a instituicdo multisseriada. Entretanto,
pelo fato de a turma ser formada por dois anos do Ensino Fundamental, essa
transposicdo compromete seriamente a relacdo “saber/duragcdo” e o
consequente tempo didatico necessario para o desenvolvimento das OMDs
que materializara o curriculo implementado.

Nesses termos, de acordo com Bosch e Gascon (2009), entendemos
essa condicdo como restricdo ao trabalho docente da professora na turma
multissérie, uma vez que, a professora na posicdo que ocupa ndo pode mudar
essas caracteristicas das OMDs de acordo com sua vontade, pois séo
caracteristicas provenientes da sociedade, que revelam a problematica

ecoldgica das praxeologias matematicas nessa ambiéncia.
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CAPITULO VII

7 CONSIDERACOES FINAIS, CONTRIBUICOES, PERSPECTIVAS E
DESDOBRAMENTOS

Nesta primeira parte deste capitulo, tratamos sobre as consideracdes
finais na perspectiva de nossas concepcdes referentes a esta pesquisa
realizada na ambiéncia multisseriada. Na sequéncia, descrevemos sobre as
contribuicdes que esta tese de doutoramento traz para as pesquisas no ambito
da Didéatica das Matematicas, mais precisamente para as pesquisas que
buscam um aporte tedrico no quadro da TAD. E, por ultimo, abordaremos sobre
os desdobramentos de nossa pesquisa, na perspectiva de contribuir para a
construcdo de novos trabalhos de pesquisas.

7.1 CONSIDERACOES FINAIS

A investigagdo que realizamos no ambiente das classes multisseriadas
proporcionou-nos um mergulho em uma faceta da educacdo que pouco tem
sido investigada por pesquisadores na area da educacdo. Em levantamento
bibliografico que realizamos, evidenciamos que as pesquisas que tém seu
l6cus no ambiente das classes unidocentes, ndo tém como foco investigar a
(re)construcdo e gestdo de praxeologias de uma determinada disciplina, e
assim poder evidenciar as variaveis e seus respectivos valores que conformam
os milieux do professor no efetivo exercicio da docéncia nessa ambiéncia.

Em nossa pesquisa, foi possivel evidenciar o quanto a educacdo no
meio rural padece pela falta de politicas publicas educacionais; nesse aspecto,
podemos dizer que o0 ambiente das classes multisséries talvez se configure no
caso mais critico, uma vez que o trabalho docente nessas turmas é
considerado pelos governantes como similar ao trabalho docente das classes
seriadas. Embora essas ambiéncias apresentem incongruéncias bastante
acentuadas no ambito da sala de aula, ndo ha diferencas no curriculo oficial
proposto pelo Sistema de Educacéo para essas instituicoes.

Embora o professor da ambiéncia multissérie desenvolva o exercicio da

docéncia sob condicdes muito diferentes das condi¢cdes oferecidas pelo
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Governo para a docéncia das classes seriadas, ndo ha livros didaticos que
contenham, por exemplo, praxeologias matematicas que estejam em
conformidade com as condicdes e restricbes proprias do ambiente multissérie.
Nesse caso, o0s professores das turmas unidocentes utilizam os livros didaticos
das classes seriadas para (re)construir praxeologias para as classes
multisséries.

E sob esse olhar que nossa pesquisa desenvolveu-se, ao buscar, sob o
quadro da TAD e com base no MPDR, identificar e analisar na TDI realizada
pela professora as variaveis e seus respectivos valores que permeiam a
complexa docéncia das classes unidocentes e que conformam os milieux da
professora sujeito desta pesquisa nas duas fases do trabalho transpositivo.
Neste trabalho concebemos essa transposicdo de praxeologias das classes
seriadas para as classes multisseriadas como problema docente que a
professora enfrenta.

Consideramos que a construcdo do MPDR foi de grande relevancia para
a realizacdo da andlise deste trabalho, a qual, juntamente com 0s pressupostos
da TAD, nos permitiu enfrentar o problema da construgcdo do conhecimento
matematico-didatico do professor, responder as questdes derivadas dessa
problematica e revelar a importancia da relacdo “saber/duracdo” na
transposicdo das praxeologias matematicas da instituicdo seriada para a
instituicdo multisseriada.

Nessa perspectiva, as analises da primeira fase da TDI revelaram os
valores das variaveis institucionais curriculo e tempo didatico, também
revelaram a transicdo do curriculo oficial para o curriculo implementado que
ocorreu nessa fase do trabalho transpositivo. No processo de construcdo das
analises, foi possivel evidenciar a imbricacao existente entre o tempo didatico,
o curriculo implementado e a relagao “saber/duracéo”. Contudo, as andlises
mostraram que, nessa primeira fase da TDI, o curriculo implementado e o
tempo didatico sdo apenas uma conjectura.

As andlises também revelaram a importancia das variaveis
epistemoldgicas: histéria de vida; relacdes pessoais e relagdo com o saber
para a transposicdo das praxeologias matematicas da instituicdo seriada para a
instituicAo multisseriada e para a consequente construcao do “texto de saber”,

e mais, evidenciamos na analise da primeira fase da TDI a articulagdo que se
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formou entre os blocos de varidveis institucionais e epistemoldgicas e seus
respectivos valores, a partir da relagao “saber/duragao”.

A Figura 42 mostra o esquema da integracdo desses blocos de variaveis
a partir da relagao “saber/duragéo”, no momento da (re)construgdo do texto de

saber realizado pela professora na analise da primeira fase da TDI.

curriculo
oficial

historna
de vida

saber/duracdo relacdo com o
saber

tempo didatico
conjectura

transicao do
curriculo oficial para o
implementado

relagoes
pessoais
Figura 42: Esquema da dialética entre as variaveis e 0 saber/duracao na primeira fase da TDI.

Ainda na perspectiva de a potencialidade do MPDR evidenciar as
variaveis institucionais e epistemoldgicas e a articulacao existente entre esses
blocos de variaveis e a relagao “saber/duragdo”. A analise da segunda fase da
TDI revelou que a mudanca de milieu ndo se deu so pelo fato de o aluno ser
real nessa fase da TDI, mas também em funcdo da mudanca do valor que
ocorreu em algumas variaveis institucionais.

A Figura 43 mostra o esquema da integracéo dos blocos de variaveis e a
relacdo “saber/duracdo” no momento da gestdo das praxeologias matematicas

na turma multissérie na segunda fase da TDI.
maternalizagdo do histéna
tempo didatico de vida
relagioc com
o saber

materializagdo do relages
curriculo implementado pessoais

Figura 43: Esquema da dialética entre as variaveis e o saber/duracéo na segunda fase da TDI.

saber/'duracio
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Nossa investigacdo proporcionou-nos evidenciar a professora utilizar
componentes praxeoldgicos para enfrentar situacfes as quais consideramos
singulares no ambiente das classes unidocentes. Em varios momentos da
entrevista que realizamos com a professora, ela revelou que sua posicao de
aluna e de docente nas turmas multisséries contribuiu para que adquirisse
experiéncia para tratar das problematicas que permeiam a docéncia no
multisseriado. Essa experiéncia que a professora revela possuir, sob o quadro
da TAD, é entendida por n6s como componentes praxeol0gicos que apoiam a
(re)construcao e desenvolvimento das praxeologias transpostas da instituicdo
seriada para a instituicdo multisseriada.

Tal como preconizado por Chevallard (2009), em nossa pesquisa
constatamos na fala da professora que a construcdo desses componentes
praxeoldgicos foram construidos em sua histéria de vida nos encontros que ela
teve nas instituicbes que frequenta e frequentou, com o0s temas matematicos
analisados. E nesse processo de encontro e reencontro nas instituicdes que a
professora admite mudancas na construgao de sua relacdo com os temas.

Referente a construcdo da relacdo da professora com os objetos de
estudo, destacamos a instituicdo multisseriada, haja vista a professora ter sido
sujeito desta instituicdo em duas posicdes distintas; aluna e professora, nas
guais estabeleceu forte relagbes com os objetos de estudo a qual toma como
referéncia para suas préaticas docentes.

Nesse aspecto, nossa pesquisa proporcionou-nos um (re)encontro com
a TAD no que se refere a evidenciar a construcdo de componentes
praxeologicos de uma pessoa em sua histéria de vida, que, segundo
Chevallard (2009), ocorre na dindmica do universo cognitivo do sujeito nos
processos de sujeicao nas instituicoes.

O desenvolvimento das andlises proporcionou-nos evidenciar a
formulacao inicial do problema docente P, elencado por nés neste trabalho,
ratificar-se em um problema didatico, nos termos propostos pela TAD, a partir
da integracdo da dimenséo fundamental P;. A dimensao epistemologica P; ao
ser adicionada a formulacdo inicial P, desencadeou determinados
guestionamentos que nortearam nossa pesquisa no sentido de buscar

identificar como vivem as praxeologias matematicas na instituicdo multisseriada
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e quais sdo as condicbes e restricdes que permitem que tais praxeologias
vivam com suas singularidades na instituicdo multisseriada.

Nesse sentido, consideramos que a dimensdo epistemologica P;
funcionou em nossa pesquisa como um vetor que nos permitiu evidenciar de
forma clara as caracteristicas das praxeologias matematicas na turma
multissérie em que ocorreu a intervencdo, por exemplo, as mudancas que
ocorreram nas praxeologias matematicas, da (re)construgédo no “texto de saber”
para a gestdo na sala de aula, que, segundo a professora, ocorrem em funcéo
do tempo didatico de que ela dispde para trabalhar determinado tema.

Assim, concebemos o condicionamento das praxeologias matematicas
ao tempo didatico, como caracteristica mais forte das praxeologias
matematicas no ambito da instituicdo multisseriada no periodo em que
estivemos acompanhando a docéncia da professora sujeito da pesquisa na
turma multissérie.

As caracteristicas das praxeologias mateméaticas reveladas na pesquisa
levaram-nos a investigar quais séo as condicdes e restricbes que permitem que
essas praxeologias vivam com tais caracteristicas. Dentre as condicdes que
sdo oferecidas para o0 desenvolvimento da docéncia na instituicdo
multisseriada, destacamos a condicdo de o professor ter que trabalhar com
mais de um ano do Ensino Fundamental na mesma sala e no mesmo horario,
gue implica em uma turma formada por alunos com distor¢ao idade-série muito
acentuada.

Essa condicdo imposta a docéncia do multisseriado permitiu-nos, na
qualidade de pesquisador, sob o quadro da TAD, imergir na ecologia das
classes unidocentes, e assim evidenciar essa condicdo se configurar como

uma restricao ao trabalho docente dos professores dessa ambiéncia.

7.2 CONTRIBUICOES

O reencontro com o ambiente das classes multisséries trouxe a tona um
antigo questionamento que tinhamos referente a docéncia nessas classes:
como pode um professor ensinar varios anos do Ensino Fundamental no
mesmo espaco e horario? Sob o quadro da TAD, nossas reflexdes relativas a

esse questionamento permitiram-nos evidenciar e tomar como ponto de partida
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para o desenvolvimento de nossa tese de doutoramento o problema docente
enfrentado pela professora na turma unidocente.

Como tinhamos pretensfes de desenvolver nossa pesquisa no ambito
do PEIDM, buscamos evidenciar o problema docente elencado por nds no
fendbmeno de TDI. Para tanto, sentimos necessidade de um modelo que nos
permitisse evidenciar de forma clara a professora sujeito da pesquisa enfrentar
o problema docente no exercicio da docéncia e, simultaneamente, evidenciar
as variaveis e seus respectivos valores que emergiriam nesse processo, dada
a complexidade da docéncia nas turmas multisséries.

Nessa perspectiva, construimos o MPDR, que, em consonancia com as
ferramentas de analises da TAD, subsidiou as analises dos dados coletados na
intervencdo. Consideramos a partir de nossa pesquisa, que a construcao do
MPDR traz relevantes contribuicbes para as pesquisas que se inserem no
ambito do PEIDM, mais precisamente com enfoque na TAD, haja vista a
potencialidade desse modelo que se revelou nas analises das duas fases da
TDI, quando da evidéncia das variaveis institucionais e epistemologicas,
entendidas por nés sob o quadro da TAD como condi¢des e restricdes, e as
variaveis epistemoldgicas que com base em Chevallard (2009), concebemos
como elementos constituintes do EP do professor.

Dessa forma, acreditamos que, tal como o MPDR revelou em nossa
pesquisa as variaveis institucionais e epistemolédgicas elencadas neste
trabalho, poderd ser usado em outras pesquisas para revelar outras variaveis
que conformam o milieu do professor, e, dependendo do objeto a ser
investigado e da intencionalidade do pesquisador, talvez possa ser utilizado em
outras perspectivas. Nesse sentido, destacamos a potencialidade do MPDR em
ser concebido como modelo metodologico de andlise de praxeologias
docentes.

Outra contribuicdo que o MPDR traz para as pesquisas no ambito da
TAD é a evidéncia da retroalimentacéo entre os milieux da primeira e segunda
fases da TDI, que em nosso trabalho revelou a constru¢do do conhecimento
matematico-didatico do professor no exercicio da docéncia.

Essa forma de conceber a construcdo do conhecimento matematico-
didatico do professor, embora ndo va de encontro ao modelo de construgcédo do
conhecimento matematico-didatico proposto nos trabalhos de Bosch e Gascén
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(2009), Ruiz; Sierra; Bosch e Gascon (2010), Sierra; Bosch e Gascoén (2010),
Gascon (2011) inaugura outra perspectiva de analise da construcdo do
conhecimento matemético-didatico do professor. Dessa forma, amplia-se o
leque de opcdes para as pesquisas que se situam no ambito da didatica da
matematica com enfoque na TAD que tém como objetivo investigar a
construcdo do conhecimento matematico-didatico do professor.

O MPDR, tal como proposto, podera contribuir para o avanco das
pesquisas nas varias frentes em que o modelo da TAD se prop®e investigar,
como por exemplo:

- Como se apresentam o0s obstaculos didaticos no momento da
transposicao didatica efetiva da segunda fase da TDI?

- Quais variaveis e valores sdo provocadores dos efeitos de contrato
didatico: sdo variaveis institucionais oriundas das sujeicfes de determinag&o ou
variaveis resultantes da conformacdo entre curriculo oficial e curriculo
implementado, isto €, da co-determinagao?

- E possivel identificar obstaculo didatico do professor no MPDR? Se
sim, em qual dos momentos da TDI?

Destacamos também a relevancia do MPDR em contribuir com o
professor no que se refere a um fazer docente comprensivel na perspectiva da
evidéncia das variavies e dos valores que conformam tanto a construcdo das
praxeologias matematicas no “texto de saber”, como o desenvolvimento destas
em sala de aula. Outro ponto a destacar referente a compreensdo do MPDR é
a nao linearidade da construcdo do conhecimento matematico-didatico do
professor, evidenciada na retroalimentacdo que ocorre entre as fases da TDI.
Nesse sentido, entendemos que nossa pesquisa contribui de forma direta para
a construcao de outras pesquisas que venham a se desenvolver sob o quadro
do PEIDM.

No entanto, acreditamos que nossa intencionalidade enquanto
pesquisador, de certa forma, limitou as potencialidades do MPDR na
perspectiva de conformé-lo ao interesse de nossa investigagdo. Nesse sentido,
entendemos que o uso do MPDR em outras pesquisas pode revelar
caracteristicas desse modelo que sequer foram vislumbradas por nds no

percurso de nossa investigagao.
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7.3 PERSPECTIVAS E DESDOBRAMENTO

As complexidades da docéncia das classes multisséries reveladas em
nossa pesquisa e o0 aporte teorico utilizado por nés no enfrentamento da
problematica abrem perspectivas para outras pesquisas na area da educacao
com ou sem enfoque na Didatica das Matematicas. Por exemplo, outras
investigacdes podem averiguar a transposicéo de praxeologias do seriado para
o multisseriado das disciplinas: lingua portuguesa; histéria; geografia; artes e
outras.

Em nossa investigacao, identificamos que nado ha livros didaticos de
nenhuma disciplina que contenham modelos de praxeologias para o ambiente
multisseriado. Sob esse olhar, pesquisas podem se desenvolver no sentido de
construir modelos de praxeologias das disciplinas que compdem a matriz
curricular nesse nivel de educacéo nas circunstancias das classes unidocentes,
isto €, pesquisas que comtemplem a construcdo de livros didaticos destinados
as classes unidocentes.

Nessa perspectiva da construcdo de outras pesquisas, destacamos a
dissertacdo de mestrado que se desenvolve no ambito do IEMCI/UFPA, no
Grupo de Pesquisas em Didatica da Matematica. Essa dissertacao trata da TDI
no ambiente informatizado focando o objeto logaritmo.

Contudo, entendemos que, para o estabelecimento do MPDR no ambito
da Didatica da Matematica, outras pesquisas precisam ser conduzidas no
sentido de utiliza-lo a partir de reformulacbes que devem ocorrer de acordo
com a intencionalidade do pesquisador. Acreditamos que essas reformulacdes
podem contribuir para uma melhor compreensédo do modelo, pois temos
consciéncia que o MPDR em seu estado atual ndo deve ser considerado de
forma acabada, pelo contrario, deve ser considerado em constante
desenvolvimento, haja vista a dinamica das problematicas que permeiam o

exercicio da docéncia, qual seja a ambiéncia.
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