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RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivo principal analisar as percep¢cdes do professor que ensina
matemadtica, sobre aspectos do processo de transposicao didatica interna realizado em torno do saber
das equagdes do 1° grau, por um professor do 7° ano do Ensino Fundamental no Centro de Educagio
de Jovens e Adultos do municipio de Sao José dos Cordeiros — PB. Como professores neste mesmo
Centro, temos aprendido muito sobre o desafio de ensinar na Educagdo de Jovens e Adultos. Os
desafios sdo diversos, dentre eles o processo de planejamento das aulas, que pressupde fazer algumas
adaptacdes, pois em nossa realidade nem sempre os livros didéticos fornecidos ddo conta dos
contextos e significados exigidos para a EJA, tornando-se obsoletos. No caso do CEJA, observamos
duas realidades atipicas: 1. Nao fornecimento de livros didéticos; 2. Professores de outras disciplinas
lecionando matematica para complementar a carga hordria. A constatacdo desse fato nos motivou a
entender melhor como esses professores dao conta desse processo de transposi¢cdo. A nogdo de
transposicao didatica idealizada por Yves Chevallard postula que os saberes passam por processos
de transformacgdo. Nossa questdo de pesquisa €: quais as percepcdes do professor no processo de
transposicao diddtica interna do saber das equagdes do 1° grau no 7° ano no Centro de Educagdo de
Jovens Adultos? Utilizamos como referencial principal as ideias de Chevallard (1991;1997).
Optamos por uma metodologia de cunho qualitativo e exploratério, pois nosso foco estava na
compreensdo da percepcdo do processo transpositivo em realidade especifica por um professor
especifico. Para este estudo, realizamos uma anélise documental das expectativas de documentos
oficiais para o ensino de Matematica na EJA e um questiondrio aplicado com um professor do CEJA
em Sao José dos Cordeiros. Os resultados indicam que a falta de diretrizes curriculares especificas
para o contexto que estudamos, aliadas a falta de capacitacio, criam para o professor um cenério de
incertezas. Essas incertezas sio reveladas principalmente no processo de transposi¢do interna, que
esta intimamente relacionado a epistemologia do professor. Nosso sujeito declarou que as adaptagdes
que ele faz no contetiido estdo relacionadas a sua compreensdo da utilizacdo da matemadtica no
conteddo, além de considerar o nivel dos alunos e o tempo didatico.

Palavra-chave: Transposi¢ao Didatica Interna; Ensino de Jovens e Adultos; Equacdes do
1° Grau.
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ABSTRACT

This research has as main objective to analyze the perceptions of the teacher who teaches
mathematics, about aspects of the process of internal didactic transposition carried out
around the knowledge of the equations of the first degree, by a teacher of the 7th year of
Elementary Education in the Center of Education of Young people and Adults of the
municipality of S3o José dos Cordeiros - PB. As teachers at this same Center, we have
learned a lot about the challenge of teaching in Youth and Adult Education. The challenges
are diverse, including the class planning process, which presupposes making some
adaptations, because in our reality the textbooks provided do not always provide the contexts
and meanings required for the EJA, becoming obsolete. We observe two atypical realities:
1. No provision of textbooks; 2. Teachers from other disciplines teaching math to supplement
the workload. The observation of this fact motivated us to better understand how these
teachers account for this transposition process. The notion of didactic transposition idealized
by Yves Chevallard postulates that the knowledges undergo processes of transformation.
Our research question is: what are the teacher's perceptions in the process of internal didactic
transposition of the knowledge of the equations of the first grade in the 7th year in the Center
of Education of Young Adults? We use as main reference the ideas of Chevallard (1991,
1997). We opted for a qualitative and exploratory methodology, since our focus was on the
understanding of the perception of the transpositive process in a specific reality by a specific
teacher. For this study, we performed a documentary analysis of the expectations of official
documents for the teaching of Mathematics in the EJA and a questionnaire applied with a
teacher of the JSCA in Sado José dos Cordeiros. The results indicate that the lack of specific
curricular guidelines for the context we studied, together with the lack of training, creates
for the teacher a scenario of uncertainties. These uncertainties are revealed mainly in the
process of internal transposition, which is closely related to the epistemology of the teacher.
Our subject stated that the adaptations he makes in content are related to his understanding
of the use of mathematics in content, in addition to considering student level and didactic
time.

Keyword: Internal Didactic Transposition; Youth and Adult Education; Equations of the 1st
Degree.

1. INTRODUCAO

Nossa pesquisa se insere no ambito da Didatica da Matemadtica e tem como aporte
tedrico a Teoria da Transposi¢ao Didatica de Yves Chevallard hoje incorporada a um quadro

tedrico mais abrangente, que € a Teoria Antropoldgica do Didético (TAD).
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Em 1985 Chevallard langou a primeira edicdo de La transposition didactique: du
savoir savant au savoir enseigné’, trabalho que o inaugura nos estudos da Diddtica da
Matematica, a utilizac@o sistemdtica da nocdo de transposi¢ao didatica. Essa nocdo que
depois € reconhecida como uma teoria pelo préprio Chevallard, ver, por exemplo, Chevallard
(1996), traz na sua esséncia algumas premissas que influenciariam o modo como se percebe
a vida dos saberes nas instituicdes. Dentre as premissas assumidas pela nocdo de
transposicao didatica, destacamos o fato de que o saber assume um caréter plural, ou seja, o
saber sofre transformacdes para que possa viver em determinada instituigao.

A tese defendida por Chevallard (1985; 1991; 1997) € de que ndo faz sentido falar de
saber no singular, mas de saberes. As estruturas que permitem a vida de um saber em uma
institui¢do escolar dependem dos processos de transposi¢ao didatica que ocorrem dentro e
fora daquela instituicdo. Assim nos tornamos o conceito de drea de uma regido plana,
observaremos que esse saber quando ensinado nas escolas sofre transformagdes para que
possa ser efetivamente ensinado, e apresenta-se de uma forma bem diferente de outras
institui¢des, como, por exemplo, no Curso de Licenciatura em Matemética.

Embora a transposicdo didatica fosse apresentada como uma nocdo tedrica
fecundada, o préprio Chevallard sentiu necessidade de ampliar a teoria. Nascia no inicio da
década de 90 do século passado outros conceitos que consolidariam a Teoria Antropolégica
do Didatica (TAD), que como o préprio Chevallard (1996) sugere, ¢ uma ampliacdo da
Transposicao Diddtica. Ao acrescentar nogdes como antropologia cognitiva e organizagoes
praxeoldgicas, ele amplia radicalmente as unidades de andlise sobre a ecologia dos saberes
no seio de uma instituigao.

Essa percep¢ao da importancia da no¢do de transposicdo didética € referendada por
Bosch e Gascon (2006), que ao analisar a trajetoria tedrica da no¢do em um periodo de 25
anos, destacam que a nogdo permeia todos os desenvolvimentos presentes na TAD. (BOSCH
e GASCON, 2006).

De acordo com Almouloud (2007), a TAD, que ao reconhecer Mateméatica como
conjunto das praticas humanas, inaugura na didética o olhar antropolégico, de modo que a
ecologia dos saberes estuda as relacdes entre pessoas, institui¢des e objetos do saber e como

essas relacoes interferem na difusdo desses saberes.

! A transposi¢io diddtica: do saber sdbio ao saber ensinado (tradug@o nossa).
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Assim, nossa pesquisa reconhece que a Matemdtica que € ensinada na Educagdo de
Jovens e Adultos corresponde a um conjunto de saberes, portanto faz sentido estudar a
pratica humana que se desenvolve naquela institui¢do. Nosso interesse foi entender aspectos
ligados ao processo de transposicdo diddtica interna do saber equagdes de 1° grau, sob a 6tica
do professor responsdvel pela disciplina de Matemética no 7° ano do Ensino Fundamental.

A Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) estd prevista na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB). Esta modalidade de ensino tem como objetivo atender os
educandos que, por alguma razdo, nao concluiram o ensino fundamental ou médio na idade
certa.

Sendo a EJA para aqueles que ndo concluiram no tempo adequado, a LDB prevé
ainda que para a certificac@o ocorrerd, no nivel fundamental, para aqueles que possuem idade
minima de 15 anos, e, no nivel médio, para aqueles que possuem idade minima de 18 anos,
por meio de cursos presenciais, com duracdo menor do que os cursos regulares, ou através
de supletivos.

Pelas caracteristicas dos estudantes atendidos na EJA, € natural se esperar um
trabalho sist€mico dos docentes no sentido de atender as demandas especificas, uma vez que,
esses estudantes trazem nas suas histérias de vida uma relacio com o objeto de saber
diferente dos estudantes em idade regular.

Em nosso trabalho o foco € o Ensino de Matematica na EJA. A Matematica escolar
a ser ensinada nesta modalidade pressupde a utilizacdo de problemas que fazem parte da
realidade e da vida dos alunos, aproveitando os conhecimentos adquiridos e a experi€ncia
de cada um. Neste aspecto, os contetidos matemadticos devem servir nio s para aperfeicoar
ou formalizar os conhecimentos prévios dos estudantes, mas também para desenvolver uma
mentalidade critica e uma consciéncia do seu papel na sociedade, tanto econdmica, quanto
social, politica, cultural e ética.

Brunelli (2011) sugere que contetidos como reajustes salariais, custo de vida e
porcentagens, vinculam a Matemdtica a problemas sociais e t€ém cardter politizante. A
questdo é que muitas vezes o ensino de Matematica ainda se constitui basicamente de
férmulas, célculos e operacdes, o que nao contribui para visualizar o aspecto dinamico dos

conhecimentos matematicos. Neste sentido, Brunelli (2011) conclui que:

z

(...) conteddo matemdtico € visto como pronto e acabado, como se 0s seus
principios e regras sempre se mantivessem absolutos no tempo e no espaco. (...)
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Um ensino estanque da matemdtica, possivelmente ndo contribuird para a
transformacao social, uma vez que o educando poderd realizar uma transferéncia
dessa visdo ao restante de sua pratica social (BRUNELLI, 2011, p.3).

Desta forma, a Matematica deve ser apresentada como uma disciplina dindmica, que
pode ser transformada, vivida e criada para solucionar questdes do cotidiano dos alunos e
ndo somente como algo pronto, finalizado.

Nosso trabalho se desenvolve no Centro de Educacao de Jovens e Adultos — CEJA
do municipio de Sdo José dos Cordeiros — PB. Essa institui¢do foi criada justamente para
ofertar esta modalidade de ensino.

No caso particular dos estudantes do CEJA, observa-se que o alunado é composto
por pessoas que moram na zona rural (em sua maioria, trabalham em pequenas propriedades
rurais. Na qualidade de proprietitios ou ajudando seus familiares, sobrevivendo da
agricultura e pecudria) ou urbana (majoritariamente, trabalham em pequenos comércios
locais ou ndo tem renda). Em relacdo a idade, todos tém pelo menos 15 anos, sendo que
alguns tém em torno de 40 anos. Em sua maioria, o alunado do CEJA € formado por pessoas
que trabalham durante o dia ou que pararam de estudar a algum tempo. Naturalmente, essas
pessoas podem ter tido uma experiéncia anterior com a Matematica e certamente tem uma
relacdo com a matematica como préatica nos cotidianos onde vivem.

Estas caracteristicas de alunado nao sdo especificas apenas do CEJA, mas da EJA de
forma geral, como veremos mais adiante. Desta forma, percebe-se o desafio que é ser
docente na educagcdo de jovens e adultos, em especial no CEJA. Ser professor nessa
modalidade de ensino é uma atividade que nao pode ser exercida sem o devido preparo. Ser
educador na EJA exige um processo de reflexdo constante que passa pela formacgao
continuada, de maneira que compreenda melhor quais sdo as perspectivas futuras desses
alunos e como esses educadores podem suprir essas expectativas.

Atuando como docente no CEJA hé dois anos foi observado a realidade daquela
instituicdo. Ap0s a enser¢do no Curso de Especializagdo em Ensino de Ciéncias da Natureza
e Matemadtica para Convivéncia com o Semidrido observamos a oportunidade de refletir
sistematicamente sobre nossa prética.

Uma dessas reflexdes € que, observando a realidade do ensino de Matemética no
CEJA, notamos que alguns docentes que trabalham nessa instituicdo ndo t€ém uma formagao

especifica para lecionar Matematica. Outra observacio € que no CEJA eles ndo
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disponibilizam livros didéticos. Diante desse cendrio despertamos o interesse nos seguintes
questionamentos: Como ocorrem o0s processos de transposicdo diddtica interna e que
recursos os docentes recorrem nesse processo? Como o professor que ndo tem uma formagao
especifica em Matematica percebe o processo de transposi¢ao interna no ensino de equacgoes
do 1° grau?

Sintetizamos essas questdes na seguinte pergunta diretriz de nossa pesquisa: quais as
percepgdes do professor no processo de transposicao didatica interna do saber equacdes do
1° grau no 7° ano no Centro de Educacao de Jovens Adultos?

Para responder a essa questio, fixamos como objetivo geral analisar as percepgdes
do professor que ensina matemdtica sobre aspectos do processo de transposi¢do didatica
interna realizado, em torno do saber equacdes do 1° grau por um professor do 7° ano do
Ensino Fundamental no Centro de Educac¢do de Jovens e Adultos do municipio de Sdo José
dos Cordeiros — PB.

Para essa andlise estabelecemos dois objetivos especificos: 1. Discutir aspectos
ligados a organizagdo da EJA, além das recomendagdes presentes nas pesquisas e diretrizes
oficiais para dessa modalidade de ensino; 2. Refletir sobre as percepcoes do professor
responsavel pela disciplina de matemética no 7° ano para o ensino de equacdes do 1° grau.

A justificativa para escolha do tema estd no reconhecimento da importancia das
equacgdes como porta de entrada para o estudo da dlgebra escolar. Esse argumento é também

defendido por Ponte (2005):

A aprendizagem das equagdes, conceito central da Algebra, representa para os
alunos o inicio de uma nova etapa no seu estudo da Matemadtica. Ao lado das
expressdes numéricas, envolvendo nimeros e operagdes com que contactaram
anteriormente, surgem agora outras expressdes, envolvendo novos simbolos e
novas regras de manipulacdo, que remetem para outro nivel de abstracgio
(PONTE, 2005, p.1).

No contexto de nossa pesquisa entendemos que a compreensdo de como o0s
professores que trabalham com o ensino de equacdes do 1° grau na EJA, percebem a
constru¢cdo desse processo de transposicao poderd trazer contribui¢des importantes para o
debate do ensino do conceito nesta modalidade, pois, como assevera Ponte (2005), apesar
da sua centralidade o ensino de equagdes € um dos mais problematicos para os alunos.

Diante do exposto nas secdes seguintes apresentaremos aspectos relacionados a
organizagdo e recomendagdes para a Educacdo de Jovens e Adultos. Seguindo com uma
discussdo dos elementos tedricos que envolvem a Transposicdo Diddtica, posteriormente
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apresentaremos os aspectos metodoldgicos, apresentacdo e andlise dados de nosso estudo,
por fim, as consideragdes finais.

2. A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

Neste capitulo, falaremos da EJA no Brasil: contexto histérico, a abordagem em
documentos oficiais, influéncia na vida dos estudantes e na pratica docente.

A preocupagdo com a educacdo de jovens e adultos no Brasil remonta desde os
tempos do periodo colonial. Nesta época, as acdes eram praticadas por religiosos com o
objetivo de catequizar os indios e, posteriormente, os escravos. Com a implantacdo do
império, em 1822, foi criada a primeira constitui¢ao brasileira e nela estava escrito “instrugao
primdria e gratuita para todos os cidaddos”, porém estd garantia ndo passou do papel.
(QUEIROZ, 2012).

A consolidagdo da educagdo s veio a se concretizar e se desenvolver de fato a partir
de 1920, quando, com o movimento de educadores junto as camadas populares, iniciaram as
lutas em prol da ampliacdo do nimero de escolas, e de uma maior qualidade da educagdo
basica (QUEIROZ, 2012).

Somente na década de 1940 que as campanhas incluiram a alfabetizacdo de adultos
como parte dessa discussdo. Neste processo de lutas em favor da educagdo de adultos
destaca-se ainda o Movimento Cultural Popular (MCP) de Recife, do qual fazia parte, e era
o principal idealizador, o educador Paulo Freire, em meados de 1960. (QUEIROZ, 2012).

Nas ultimas décadas, houve muitos avangos na efetivacdo desta modalidade de
ensino, primordialmente com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei
9.394/96) e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo de Jovens e Adultos em
2000.

De acordo a LDB, a educacio escolar brasileira € composta de niveis escolares que
vao desde a Educacdo Infantil até a Educacdo Superior. A educagdo basica compreende os
anos escolares que come¢am na Educacao Infantil, Ensino Fundamental (9 anos) e Ensino
Médio (3 anos).

Entre as modalidades da Educac¢do Bésica, inclui-se a Educagdo de Jovens e Adultos
(EJA), a qual tem como finalidade suprir as demandas das pessoas que, por algum motivo,
nao concluiram o ensino fundamental ou médio dentro do periodo esperado, conforme
afirma o art. 37 da LBD: “A educacdo de jovens e adultos serd destinada aqueles que nao
tiveram acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental e médio na idade propria”,
sendo destacada no art. 4, incisos I, VI e VII:

O dever do Estado com educacdo escolar publica serd efetivado mediante a
garantia de: I — ensino fundamental, obrigatério e gratuito, inclusive para os que a
ele ndo tiveram acesso na idade propria; [...] VI — oferta de ensino noturno regular,
adequado as necessidades e disponibilidades, garantindo-se aos que forem
trabalhadores as condi¢des de acesso e permanéncia na escola; VII — oferta de
educacdo escolar regular para jovens e adultos, com caracteristicas e modalidades
adequadas as suas necessidades e disponibilidades, garantindo-se aos que forem
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trabalhadores as condi¢des de acesso e permanéncia na escola. (BRASIL, 1996, p.

D).

Neste caso, os sistemas de ensino deverdo assegurar cursos e exames supletivos que
se adéquem as necessidades, as caracteristicas, as condi¢des sociais e econdmicas e a
vivéncia dos alunos, dando a oportunidade para que eles possam concluir seus estudos.

Naturalmente, o alunado da EJA nao é o mesmo das escolas que ofertam o Ensino
Fundamental ou Médio regulares. No caso particular do CEJA, institui¢do na qual fizemos
nossa investigacao, o perfil do alunado condiz com aquele apresentado por Oliveira (1999),
que corresponde as caracteristicas apresentadas pelos estudantes que integram a EJA:

De modo geral, sdo trabalhadores assalariados, do mercado informal ou do
campo, que lutam pela sobrevivéncia na cidade ou no interior,
apresentando em relacdo a escola uma desconfianca, por nao terem tido
acesso a escola ou jé terem sido evadidos. (Oliveira, 1999, p. 2)

Ainda de acordo com este autor, existem especificidades com relacdo ao perfil dos
estudantes da EJA, em relagdo a faixa etéria, sociocultural e ético-politico.

Em relacdo a faixa etdria sdo jovens, adultos ou idosos, pessoas que ndo tiveram
acesso a escola no periodo adequado de escolarizagdo (de 7 a 14 anos). Por ndo serem mais
criangas, as prdticas educativas devem ser diferenciadas e ndo devem ser infantilizadas, pois,
a infantilizacdo pode gerar resisténcias por parte dos educandos (QUEIROZ, 2012).

Em relacdo aos aspectos socioculturais dos estudantes da EJA sdo pessoas que
pertencem a uma determinada classe social e cultural. Sdo jovens, adultos e idosos de classe
econOmica baixa, considerados analfabetos e, muitas vezes, incapazes de aprender, isso
contrasta com as questdes ético-politicas, pois os jovens, adultos e idosos que sdo atendidos
pela EJA estdo no centro de uma relagao de poder, caracterizado pelos escolarizados e ndo
escolarizados, pelos alfabetizados e nao alfabetizados. Os estudantes, por estarem em fase
de alfabetizagdo, sofrem discriminagdo e preconceito, causando um sentimento de
inferioridade perante as pessoas escolarizadas (OLIVEIRA, 1999).

Oliveira (1999) também afirma que o adulto que frequentante da EJA ndo € aquele
que busca um curso universitirio ou aquele profissional qualificado em busca de
aperfeicoamento, mas sdo migrantes provenientes de areas rurais empobrecidas, filhos de

trabalhadores rurais com baixo nivel de alfabetizacao.
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Embora ndo tenhamos dados para nos contrapor a afirmacdo do autor, nossa
experiéncia no CEJA mostra que nas turmas que foram atendidas, existe sim jovens e adultos
que buscam uma formag¢ao universitaria ou uma qualificagdo escolar para poderem prestar
concursos publicos, o retrato do aluno da EJA como colocado por Oliveira (1999) parece
ndo ser generalizado.

Em geral, os estudantes ja tém algum conhecimento sobre matemaética, alguns desses
conhecimentos estdo ligados a sua experiéncia e vivéncia fora da escola. Esses
conhecimentos devem ser considerados pelos professores, que devem propor problemas que
estejam relacionados com a sua profissdo e sua realidade.

Diante do perfil do alunado da EJA, as praticas educativas adotadas devem incluir e
dar condi¢gOes para que esses estudantes permanegcam nas escolas e avancem nos estudos.

Neste sentido, Queiroz (2012) afirma:

Torna-se essencial na EJA, que a escola e mais especificamente o professor
desenvolvam acdes que envolvam os estudantes, que estimulem a participacio
deles e que busquem atingir seus interesses e expectativas, visando a superagdo da
marca da exclusio e, consequentemente, a permanéncia da escola (Queiroz, 2012,

p.- 7).

Concordamos com Queiroz (2012) sobre o papel do professor para que a EJA cumpra
seu papel. No entanto, temos que considerar também a questdo da formacdo que esse
profissionais recebem para que possam enfrentar os desafios e especificidades dessa
modalidade de ensino.

Se por um lado as diretrizes curriculares nacionais para o ensino da EJA reconhecem
e apontam caminhos para essa formacdo, a realidade € outra. O que se observa € que essa
discussdo ainda € ausente nos cursos de formagao inicial de professores, de fato, “Em que
pesem as defini¢des no plano legal, observamos que a EJA, na universidade brasileira, ndo
€ plenamente reconhecida nas propostas curriculares de formacao inicial de professores para
a educacdo basica” (VENTURA e CARVALHO, 2013, p. 24).

Brasil (2000) ¢ claro ao destacar que nao basta “vontade” para que o professor
consiga enfrentar as demandas da EJA. E necessdrio um trabalho de formacio que trate
seriamente os desafios da modalidade, pois “Jamais um professor aligeirado ou motivado
apenas pela boa vontade ou por um voluntariado idealista e sim um docente que se nutra do
geral e também das especificidades que a habilitacio como formagdo sistematica requer”

(BRASIL, 2000, p. 56).
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Se do ponto de vista da formagdo existem lacunas, em relacdo a orientagdes para
construgcdo e execugdo do curriculo essas lacunas sdo ainda mais acentuadas. Tanto nas
diretrizes curriculares de 2000 como no documento de 2013 que tem func¢ao semelhante uma
discuss@o clara e objetivo da proposta curricular para a EJA € escassa. As diretrizes
curriculares se limitam a indicar os fundamentos que norteiam a modalidade e deixam claro
que as propostas curriculares devem ser construidas pelos respectivos sistemas de ensino.
Em nosso entendimento isso abre espaco para constru¢do de propostas que se limitam a
reproduzir o curriculo posto nos livros didaticos da educagao basica. No caso da disciplina
de matemdtica é muito comum observar apostilas e materiais que procuram simplificar a

abordagem do saber matematico:

(...) o curriculo consolidado na EJA traduz-se pela adaptacdo do material destinado
ao Ensino Fundamental. Novas orientagées curriculares ndo atingem de imediato
a pratica nas salas de aula e, em geral, hd pouca oportunidade nos espagos
escolares para o debate e a reflexdo sobre as propostas curriculares para os
diferentes niveis de ensino (KOORO e LOPES, 2007, p.1).

Para nds essa constatagdo indica a importancia e urgéncia de compreender como se
da efetivamente esse processo de transposi¢ao diddtica na EJA. A seguir apresentaremos 0s

principais aspectos tedricos da no¢do de transposicao didética.

3. A TRANSPOSICAO DIDATICA

A experiéncia pedagdgica nos ensina que de alguma forma, como docentes, no ato
de planejar, fazemos escolhas que acabam por infligir transformacdes e adaptagcdes ao saber
que pretendemos ensinar. Um caso muito simples €, por exemplo, o uso do livro didatico.
Na pratica, vamos percebendo que os conteidos nem sempre podem ser seguidos
rigorosamente a maneira como € apresentado nele. Temos de levar em consideracdo, entre
outros fatores, as caracteristicas da regido e a realidade social, econdmica e cognitiva dos
alunos. Neste caso, o professor tem que adaptar o conteido a ser ensinado, de modo que
fique mais acessivel, compreensivel e proveitoso quanto a sua aprendizagem. Porém como
julgar que essas adaptagdes quando feitas ndo desvirtuam ou descaracterizam esse saber?

Que critérios o professor leva em consideracdo para realizar essas modificagdes?
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Essas e outras questdes fazem parte das indagacdes que deram origem e podem ser
estudadas sob a 6tica da nocao de transposi¢ao diddtica, a qual, segundo Chevallard, se refere
a0 conjunto de transformacdes que um saber (saber sdbio?) sofre antes de se transformar em
objeto de ensino.

Muitos dos conhecimentos produzidos pelos pesquisadores nas instituicdes que
fazem parte do mundo académico/cientifico necessitam serem comunicados a sociedade em
geral. No entanto, o entendimento desses conhecimentos fica restrito, muitas vezes, a
comunidade cientifica. Por isso, para que sejam compreendidos pela maior parte da
populacdo, faz-se necessdrio uma nova forma de linguagem, isto €, uma nova maneira de
expressar, de modo que se torne mais acessivel. Desta maneira, os conhecimentos
académicos e cientificos obtidos pelos pesquisadores sofrem diversas transformagdes até que
sejam realmente compreensiveis pela maioria da populacao.

Chevallard (1985:1997) € que inaugura na didética a ideia de que nio existe um Unico
saber matematico, mas “saberes” no plural, isso decorre do processo de transformacdes que

passam o saber para que seja difundido:

Um conteudo de saber que foi designado como saber a ensinar, sofre, depois disso,
um conjunto de transformacdes adaptativas que tornam adequado para ocupar um
lugar entre os objetos de ensino. O "trabalho" que o transforma um objeto de saber
em um objeto de ensino é chamado de transposi¢do didética® (CHEVALLARD,
1997, p.45, tradugdo nossa).

2

E nesse processo que surgem os diferentes tipos de saberes. O primeiro deles € o
saber cientifico (ou saber sdbio), que se refere aos conhecimentos criados pelos
pesquisadores de um determinado campo do conhecimento nos institutos de pesquisas ou
nas universidades e que ird servir de pardmetro para os saberes que chegardo até o ensino
basico, apesar de ndo necessariamente estar vincula/do a ele.

Conforme afirma Resende (2007), esse saber tem caracteristicas préoprias, sendo que

a questdo da validade é fundamental, mesmo que ndo seja absoluta, isto €, que possa ser

2 Savoir savant

3 Un contenido de saber que ha sido designado como saber a ensefiar, sufre a partir de entonces un conjunto de
transformaciones adaptativas que van a hacerlo apto para ocupar un lugar entre los objetos de ensefianza. El
“trabajo” que transforma de un objeto de saber a ensefiar en um objeto de ensefianza, es denominado la
transposicién didictica.
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alterada com os avangos da propria ciéncia. Apesar de serem conhecimentos obtidos por
meios experimentais validos, esse saber pode sofrer modificacdes a medida que vao surgindo
novas teorias, conceitos e procedimentos.

Aqui reside segundo Almouloud (2007) uma primeira ruptura que culminou com o
estabelecimento da Didética da Matemética como uma disciplina cientifica, isto €, de que o
proprio saber matematico era passivel de problematizacgao.

Outra caracteristica desse saber é a sua forma de comunicag¢do. Neste caso, a
linguagem utilizada é mais especifica e cientifica e, portanto, dificilmente seria entendida
pelos alunos. Este saber é apresentado por meio de teses, artigos, livros e relatorios.

Dadas essas caracteristicas surge a necessidade de adaptacdo transformando o saber
sabio em saber de ensinar. O saber a ser ensinado, também chamado saber escolar, € o saber

que compde a grade curricular das disciplinas das escolas:

O saber escolar representa o conjunto dos contetidos previstos na estrutura
curricular das vdrias disciplinas escolares valorizadas no contexto da histéria da
educacdo. Por exemplo, no ensino de matemdtica, uma parte dos contetidos tem
suas raizes na matemdtica grega, de onde provém boa parte de sua caracterizagao
(PAIS, 2011, p. 22).

A linguagem utilizada € uma linguagem mais simples, a qual constitui em um dos
diferenciais em relacdo ao saber cientifico. No caso particular da matematica, por suas
proprias caracteristicas, a formalizacdo de contetudos traz consigo muitos simbolos, formulas
e codigos, o que pode dificultar a sua aprendizagem, mesmo depois de uma nova
“roupagem”.

O conjunto de institui¢des responsavel por essas adaptacdes € chamado de noosfera.
A noosfera € o conjunto formado por todos aqueles que influenciam na selecao dos saberes
que irdo ser escolhidos como saber escolar. Dela fazem parte: cientistas, professores,
especialistas, pais dos alunos, politicos, autores de livros didéticos, instituicdes
governamentais responsdveis pelo processo de ensino (como o Ministério da Educacdo, no
Brasil, por exemplo) e outros profissionais que contribuem no processo educativo. Essas
pessoas vao escolher conteudos, elaborar programas, diretrizes curriculares e livros
didéticos, definir valores, objetivos e metodologias que conduzirdo o sistema de ensino.

Para que o saber cientifico se transforme em saber a ser ensinado, € necessdrio que

ocorra a criacdo de diversos recursos didaticos. Essas ferramentas, também chamadas de
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criacOes didaticas, sdo desenvolvidas para facilitar o ensino e a aprendizagem do saber
escolar e sdo, predominantemente, direcionadas ao trabalho do professor. O saber a ser
ensinado aparece em livros didéticos, programas e outros materiais que utilizam linguagens
mais acessiveis.

Vale destacar que, conforme dito acima, o saber cientifico nio € criado somente para
ser ensinado nas escolas, mas com o objetivo de resolver um determinado problema de uma
area de conhecimento. Além disso, apenas parte desse saber € escolhido e se torna contetido
a ser ensinado no meio escolar.

Menezes (2010) advoga que apods esse processo de adaptacao os saberes sofrem outra
transformagao. Ele passa a ser considerado um saber preparado, que ¢ aquele “Apresentado
no plano de aula do professor, um saber que estd envolvido com as expectativas que este
professor tem tanto com os alunos, como também com o saber a ser ensinado em jogo”
Menezes (2010, p. 28). Este saber se apresenta de formas diferentes, dependendo de cada
professor e de suas expectativas com relagao ao grupo de alunos.

Essas expectativas podem ser cumpridas ou ndo. A partir dessa consideragdo outro

tipo de saber surge que:

Resulta das mudancas ocorridas durante a aplicagdo do que estava previsto no
plano de aula (saber preparado) para o que efetivamente ocorre na sala de aula, ou
seja, a realizagdo, ou ndo, das expectativas (Menezes, 2010, p. 28).

Este saber € chamado saber ensinado. Muitas vezes, apesar de ter preparado e
planejado suas aulas de maneira cuidadosa e mesmo conhecendo seus alunos e as
expectativas que podem ser criadas, o professor nem sempre repassa ou faz exatamente o
que pretendia. Desta forma, o saber que foi planejado por ele ndo serd o mesmo saber
repassado durante a aula. E neste momento que surge o saber ensinado, ou seja, aquele que
realmente foi “ensinado” pelo professor.

Nem sempre todos os conhecimentos ensinados pelos docentes sdo aprendidos pelos
estudantes durante as aulas e, mesmo que tenham aprendido tudo, as vezes eles nao sabem
uma maneira de aplicd-los no ambiente em que vivem.

Surge, assim, o saber aprendido, que corresponde ndo apenas aos conhecimentos
assimilados pelos alunos em sala de aula, mas também a forma como eles os utilizarao diante

da sociedade.
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Conforme define Menezes (2010), ¢ todo e qualquer saber “reformado” pelo aluno
apos esse saber ter sido “apresentado” em sala de aula. Assim, o saber aprendido se refere
aos conteudos aprendidos durante as aulas e estende para a forma como os estudantes vao
usar fora da sala de aula, perante seus familiares, amigos, em sua vida profissional, social e
académica.

Aqui se estabelece a possibilidade de pensar a transposicdo didética sobre dois
aspectos, um externo a sala de aula e outro ligado diretamente ao trabalho do professor e dos
alunos.

Um dos processos de transposi¢do didatica é quando ocorrem as modificagdes,
adaptacdes ou supressdes do saber cientifico para obter-se um saber a ser ensinado. Esse
longo processo é chamado transposi¢do didatica externa. O espaco onde € realizado esta
transformacdo € a noosfera. Neste ambiente sdo delimitados os saberes que serdo ensinados,
ou seja, que estardo no curriculo das disciplinas das escolas.

Um contetdo € escolhido para compor a grade curricular de uma disciplina depois
de muitas discussdes. Varios fatores sao levados em consideracdo como as necessidades e
demandas da sociedade. Além disso, devem ser atuais, ser status de verdade, serem
importantes para a populagcdo ou para o desenvolvimento de uma regiao.

Apo6s a escolha dos conteiidos a serem ministrados em sala de aula, surge um
importante integrante para que eles cheguem até os alunos: o professor. O saber a ser
ensinado passa por transformacodes até serem apresentados e assimilados pelos discentes,
tornando-se saber ensinado. A este processo damos o nome de transposicao didética interna.

Neste processo, o docente assume o papel de responsavel humano pela transposicao.
No entanto, “nao podemos pensar que a transposi¢do didatica interna depende unicamente
do professor; ela envolve questdes bem mais amplas, que conferem uma complexidade
considerdvel a tal processo” (MENEZES, 2010, p.32).

Na sala de aula, o papel do professor se torna o inverso do pesquisador. De fato, como

afirma Pais (2011):

(...) o trabalho do professor envolve um importante desafio que consiste numa
atividade que é, num certo sentido, inversa daquela do pesquisador. Pois, enquanto
o matemadtico elimina as condi¢des contextuais e busca niveis mais amplos de
abstracdo e generalidade, o professor de matemadtica, ao contrdrio, deve
recontextualizar o contetiido, tentando relaciond-lo a uma situa¢do que seja mais
significativa para o aluno.” (PAIS, 2011, p. 28-29)
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A prépria natureza do saber a ser ensinado se remete a propor conteudos escolares
que estejam relacionados com a vida dos alunos, seja para refletir sobre situacdes de sua vida
real fora da escola, seja para prepard-los para o exercicio da cidadania e o mundo do trabalho.
Neste sentido, a transposicdo diddtica vai além de simplesmente transformar o saber
cientifico em um saber mais acessivel. Ela propde que o saber transformado tenha
significado, faga sentido e tenha relacdo com a vida cotidiana dos discentes.

Na transposi¢ao didatica interna evidencia-se a triade do sistema didatico (Ver Figura
01), do qual fazem parte o professor, o aluno e o saber. A relagao do professor com o saber
pode favorecer o desenvolvimento de situagdes de ensino que facilitem a assimilagdo dos

conteddos por parte dos discentes. Conforme afirma Menezes (2010):

“A observagdo de professores em sala de aula revela que estes parecem se sentir
mais a vontade e propdem, muitas vezes, situacdes de ensino mais interessantes,
bem como suas intervengdes em relagdo aos alunos parecem ser melhores quando
estes possuem uma relagdo mais estreita ao saber.” (p. 32).

Por meio dessa relagdo mais estreita com o saber, o professor podera, por exemplo,
evidenciar ou dar importancia a alguns conteidos em detrimento de outros; utilizar (diminuir
ou dilatar) o tempo gasto para ministrar os assuntos; realizar situacdes diddticas que
relacionem o saber a ensinar da disciplina com outras disciplinas, outras dreas, outros
contextos e outras situacdes; manusear e desenvolver diferentes estratégias de aprendizagem,
considerando as caracteristicas do alunado.

Tanto a transposic@o diddtica externa quanto a transposicao diddtica interna devem

passar segundo Chevallard (1997) por um processo de vigilancia epistemoldgica:

No que precede, a existéncia da transposi¢do diddtica: uma forma de colocar
aquele problema que participa do principio da vigilancia epistemolédgica, que o
pesquisador deve observar constantemente. Assim, quando o professor disser:
"Hoje, mostrei a® - b>", o didact perguntar: "O que é esse objeto de ensino que o
professor rotula como "a? - b*"? Que relacgio ele tem com o objeto matematico ao
qual ele se refere implicitamente?* (CHEVALLARD, 1997, p. 49, tradugio
Nnossa).

4 En lo que precede, la existencia de la transposicién diddctica: una manera de plantear ese problema que
participa del principio de vigilancia epistemolégica, que el didacta debe observar constantemente. Asi, cuando
el docente diga: “hoy, les he mostrado a2 - b2”, el didacta se preguntara: “;Cual es este objeto de ensefianza
que el docente rotula como “a2 - b2”? ;Qué relacion entabla com el objeto matematico al que implicitamente
refiere?

21
Especializacdo em Ensino de Ciéncias da Natureza e Matematica para a Convivéncia com o Semiarido
- UFCG-CDSA-UAEDUC



Rodrigues & Cavalcante

Como ja foi visto, a transposi¢do didédtica interna se refere ao processo de
transformacao do saber a ser ensinado em saber ensinado. Dentro desse processo encontra-
se também o saber preparado, no qual estd o saber “preparado” pelo professor mediante as
expectativas que ele desenvolve sobre o saber a ser ensinado e a relacdo com os alunos.

Para Menezes (2010) essa etapa facilita na identificacdo das mudancas feitas pelo
professor no saber a ser ensinado, pois serve como uma comparacao entre o que ele previu
e o que foi efetivado por ele, chegando ao saber ensinado.

Como ja foi dito, uma parte do saber cientifico é transformado para que se torne um
saber a ser ensinado. No entanto, além de uma nova linguagem, os contetidos definidos para
comporem o curriculo das disciplinas incluem outras carateristicas, relacionadas com
aspectos didaticos e voltadas para facilitar a aprendizagem. Desta forma, percebe-se uma
distancia entre o saber cientifico e o saber a ser ensinado.

Conforme afirma Marques (2014):

Ao ser ensinado, todo conceito deve manter semelhancas com a ideia original
presente no seu contexto de pesquisa, mas adquire significados préprios da
ambiente escolar ao qual serd alojado. Assim, os saberes ndo sio meras
simplificagdes de objetos retirados dos contextos de pesquisa e transferidos para
sala de aula (MARQUES, 2014, p. 6).

No processo de ensino de um saber, o professor deve propor situacdes problemas
para o aluno, levando-o a tentar criar solu¢des para aquele problema. Este procedimento
proporcionard ao aluno construir seu proprio conhecimento. Desta forma, conforme afirma
Almouloud (2011), o conhecimento é recontextualizado e sofre uma repersonalizacdo. Neste
aspecto, estas caracteristicas tornam o saber ensinado diferente do saber cientifico, j4 que
neste ultimo o pesquisador ndo apresenta suas proprias motivacdes € ndo relaciona com
outros contextos, como a histéria daquele saber, por exemplo. Cabe ao professor o trabalho
de recontextualizar e repersonalizar, pois isso fard com que o saber tenha mais sentido e seja
mais natural para os alunos.

Vemos que o estudo sobre os processos de transposicao didética seja na sua dimensao
externa ou interna, podendo trazer importantes contribuicdes para a reflexdo sobre o
processo de difusdo dos saberes. Ao trazer elementos sobre como os saberes se organizam e

se apresentam possibilita ao pesquisador, refletir sobre o ensino e também sobre a dimensao
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da aprendizagem, pois as transformacgdes que os saberes sofrem interferem na forma como
compreendemos esses objetos. Cavalcante (2018) apresenta uma discussdo nesse sentido ao
dizer, as nocdes tedricas presentes na TAD, inclusive a transposi¢ao didatica podem fornecer
elementos para pensar os contextos de ensino e também de aprendizagem nas institui¢des.
Nessa pesquisa a transposi¢ao didatica interna € utilizada como uma no¢ao que nos
ajudard na compreensdo das percepgoes do professor que € responsdvel pelo ensino de
matemadtica no CEJA. O sistema didatico na Diddtica da Matemadtica é representado
inicialmente através da triade do saber, professor e aluno. As relagdes duais entre esses polos
compde o objeto de estudo da Didética da Matemadtica. Na relacdo entre professor e saber,
aluno e saber, professor e aluno, interferem o tempo, contextos sécio-culturais, o contrato
didético e os processos de transposicdo, dentre outros intervenientes. Para nossa pesquisa o

foco € nos polos do professor e do saber, conforme sugere a figura a seguir:

Figura 01 — Situando a pesquisa no tridngulo didatico.

7° Ano do Ensino Fundamental
. do CEJA
SABER
(Equacbes do 1° grau)

Percepcgao do professor
sobre o processo
de transposicdo
didétic‘g interna

./ /Contrato Didatico
/-aTransposigdo Pidatica

.. PROFESSOR ALUNO
(Epistemotogia do Professor do CEJA-~ (Jovens e Adultos do CEJA)
do 7° do Ensino Fundamental) -
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Fonte: préprio autor (2018).

Vale ressaltar que o nosso professor nao tem uma formagao especifica para lecionar
Matematica, nem dispde de materiais oficiais como livros didaticos da Secretaria Municipal
de Educacdo para ministrar as aulas. Nessa fase da pesquisa, como veremos nos aspectos
metodoldgicos nos restringimos a discutir o processo de transposi¢do didatica interna do
ponto de vista do professor e suas percepcdes, ou seja, ndo fomos a sala de aula acompanhar
esse processo, ficando esta etapa para estudos futuros.

A seguir discutimos aspectos das equacdes polinomiais do 1° grau, com enfoque mais

epistemoldgico.

4. EQUACOES POLINOMIAIS DO 1° GRAU

Neste capitulo falaremos sobre as equacdes polinomiais do 1° grau e utilizaremos
como base os autores Barbosa e Lima (2014).

O estudo das equagdes polinomiais de 1° grau baseia-se em uma estrutura algébrica
bem mais ampla, chamada de anel dos polindmios e uma indeterminada. Sem muito
formalismo, e de maneira bem resumida, um anel é formado por um conjunto e duas
operacdes bem definidas nesse conjunto, as quais satisfazem algumas propriedades.

Um polinémio na indeterminada x é uma expressio da forma p(x) = ay + a;x +
-+ a,x™, em que n é um nimero natural. Chamando de A o conjunto formado por todos
os polindmios na indeterminada x, tem-se que a terna (A, +, .) € um anel, onde a adi¢do e a
multiplicacdo de polindmios sdo operacdes bem definidas em A. Ndo iremos mostrar aqui
como se define a multiplicagdo de polindmios, apenas a adicdo de polindmios e a
multiplicacdo de um nimero real por um polindmio. Esta dltima é um caso particular de
multiplicacdo de polindmios. Para simplificar, normalmente denotamos o anel (A, +, .)
apenas por A[x].

Dados dois polindmios p(x) = ay+ a;x + -+ apx*eq(x) = by + bix+ -+
b,x* e um nimero real k, definimos a soma dos polindmios p(x) e q(x) e a multiplicacdo
de k por p(x) da seguinte forma:

p(x) + q(x) = (ag + bo) + (ay + by)x + -+ + (an + bp)x™
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kp(x)=(kay) + (ka)x+ -+ (kay)x™

Dado um polinémio p(x) = ay + a;x + -+ + a,x™, se a, # 0, dizemos que p(x)
tem grau n. No casoem que n = 1, temos p(x) = ay + a;x e p(x) é denominado polindmio
de 1° grau na indeterminada Xx.

Para cada nimero real x, é possivel associar o nimeroreal f(x) = ag + a;x + -+
a,x™. A funcdo f definida desta forma é chamada fungao polinomial. Uma raiz (ou um zero)
de f(x) é um nimero real k tal que f(k) = 0, ou seja, ay + ak + -+ a,k™ = 0. Essa
dltima igualdade é chamada de equagdo polinomial de grau n. Quando n = 1, temos a, +
a,k = 0, a qual chamamos de equacio polinomial de primeiro grau. Os nimeros reais a
tais que f (@) = 0 sdo denominados de solucdo da equacdo.

Das propriedades dos polindmios, com as operagdes que apresentamos acima,
podemos concluir que valem os seguintes resultados, trazidos por Barbosa e Lima (2014):

» Principio aditivo: se adicionarmos a ambos os membros (antes da igualdade
chamamos de 1° membro e apds a igualdade de segundo membro) de uma equagao
um mesmo nimero ou uma mesma expressao algébrica, obteremos uma equacgdo
equivalente a primeira;

» Principio multiplicativo: se multiplicarmos ambos 0os membros de uma equagio pelo
mesmo numero (diferente de zero) ou uma mesma expressdo algébrica (ndo nula),

obteremos uma equacgao equivalente a primeira.

Com esses dois principios, e com propriedades de nimeros reais (como por exemplo,
a comutatividade, a associatividade, a existéncia do elemento neutro e do oposto da adi¢ao
e a comutatividade, a associatividade, a existéncia elemento neutro € do inverso da
multiplicacdo) podemos desenvolver técnicas que possibilitam encontrar solucdes de uma

equacdo.

5. ASPECTOS METODOLOGICOS

Como j4 frisamos ao longo desse artigo nossa pesquisa se insere nos quadros da
Didética da Matemadtica sob uma perspectiva qualitativa. As abordagens qualitativas estdo

mais interessadas em compreender os processos € fendmenos em profundidade que
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apresentar uma andlise a partir de dados obtidos quantitativamente e tratados
estatisticamente, embora possa fazer uso também dessas ferramentas. (CAVALCANTE et
al, 2017).

A pesquisa qualitativa se vale do recolhimento de dados a partir de um contato
aprofundado com a realidade onde os individuos vivem, o ambiente natural € fonte de dados.
Nesse tipo de pesquisa o principal instrumento € o pesquisador. Mais ele pode lancar mao
de diversos recursos, como entrevistas, questiondrio, didrio de bordo, videografia, andlise
documental, dentre outros. (BOGDAN e BIKLEN, 1994).

Segundo Fiorentini e Lorenzato (2009) a abordagem qualitativa pode se configurar
de maneiras distintas dependo dos objetivos, dos dados que ele necessita coletar e da
realidade dos sujeitos.

Na nossa investiga¢cdo ndo entramos na sala de aula, isto €, ndo fizemos diretamente
a observacdo do processo de transposi¢ao didética interna como, por exemplo, em Menezes
(2010). Nosso foco inicial ndo estava na compreensao de comportamentos ou fendmenos
ligados a atuacdo de sujeitos na sala de aula. Nossa pesquisa € essencialmente de
investigacao documental numa primeira fase, onde tentamos entender a organizacdo da EJA
do ponto de vista dos documentos oficiais. E em um segundo momento recolhemos dados
através de um questiondrio aplicado com um sujeito, por isso nds tipificamos a pesquisa
como estudo exploratdrio. Para Fiorentini e Lorenzato (2009) as pesquisas exploratdrias tém
como objetivo propiciar aos pesquisadores pistas para captar a esséncia de uma realidade.
Esse exercer ajuda o investigador a compreender melhor uma realidade e consequentemente
auxiliard nas anédlises que preliminares para construcdo de hipdteses para estudos mais
complexos.

Desta forma, dividimos nossa investigacdo em trés etapas: 1. Estudo documental das
diretrizes curriculares para EJA e do referencial tedrico; 2. Planejamento e construcio das
categorias que compuseram o questiondrio; e 3. Aplicacdo do questiondrio e andlise dos
dados.

Para compreensdo das percepcdes do professor acerca da constru¢do da aula de
matematica sobre equacdes polinomiais do 1° grau, nés organizamos um questiondrio que
foi aplicado no CEJA (Centro Educacional de Jovens e Adultos), que € uma escola municipal

situada na cidade de Sao José dos Cordeiros — PB.
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O sujeito de nossa pesquisa que denominaremos com Professor Roberto era o
responsavel pelo ensino de Matematica no 7° ano do Ensino Fundamental turma 2017.

O questionério foi dividido em 03 partes que correspondem ao perfil do professor
(informagdes inicias), percepcoes sobre o ensino de matematica na EJA (Parte A) e aspectos

da transposi¢do interna envolvendo equacdes polinomiais do 1° grau (Parte B).

Figura 02 — Primeira parte do questiondrio

1. Informacoes iniciais

Idade Masculino () Feminino( )
Formacéao:

Bacharelado ( ) Licenciatura ( )

Curso

Tipo de institunicdo

Publica ( ) Privada ( )

Especializacdo ( ) Mestrado () Doutorado ( )

Curso

Publica( )Privada( )

Experiéncia profissional no Ensino de Matematica
anos meses

Fonte: préprio autor (2018).

Nas informagdes iniciais o objetivo era tragar o perfil do professor com relacao a sua
idade, escola em que atua nivel de ensino, tempo de trabalho e sua formacao.

Em seguida o questiondrio apresentava 10 questdes que chamamos de Parte A, cujo
objetivo era entender o processo de entrada do professor na EJA e seu encontro com ensino
de Matemadtica. Ja nessa parte tentamos levantar elementos sobre o processo de transposi¢ao

interna como nas 4 e 5.
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Figura 03 — Questdes 1 a 5 da Parte A

1° Como surgiu o convite para lecionar Matematica?

2° Vocé se identifica com a disciplina matematica? E com o seu ensino?
a- Quando foi ministrar suas primeiras aulas de matematica quais foram os maiores
desafios?
b- Vocé acha que necessita cursar uma licenciatura em matematica para lecionar
essa disciplina?
c- Como professor vocé recebe algum suporte/capacitacéio para ensinar
matematica?
B° Como vocé percebe o ensino de matematica no CEJA e nas turmas que lecionou?

(dificuldades, desafios...)

4° Quando realiza o planejamento de suas aulas a que materiais vocé recorre?
a- Vocé faz algum tipo de adaptagio no contetido para ensinar ao estudantes do
EJA?
5° Existe algum tipo de material especifico para as aulas recomendado pela escola ou
orgéio responsavel?
a- Se houver indicacdo, vocé segue esse material?
b- Quanto ao livro didatico para modalidade regular do ensino fundamental, vocé
considera adequado para os alunos do EJA?
c- Numa escala de 1 a 5 em que 1 € ndo confio e 5 confio totalmente que nota vocé
atribuiria aos livros didatico que por ventura use no seu planejamento?

Fonte: préprio autor (2018).

As questdes que se seguem na parte A (questoes 6 a 10) tem a mesma conotagao, isto
€ aprofundar o nosso entendimento de como o professor conduz o processo transpositivos
de um modo geral, nele vamos encontrar questdes diretamente ligadas a possiveis aspectos
da relacdo pessoal do professor em relacdo aos saberes mateméticos e seu ensino, aspectos
relativos ao tempo didatico, bem como na possibilidade da produgdo de material para a EJA

que critérios levaria em conta.
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Figura 04 — Questdes 6 a 10 da Parte A

6° J4 sentiu dividas para compreender algum contetido ou questdo especifica que iria

ensinar?

7° Quanto aos materiais que utiliza para o seu planejamento ja percebeu alguma
informacao incoerente do ponto de vista do contetido que necessitasse de sua correcdao?

8° Se vocé fosse convidado para produzir algum material didético para os estudantes do
EJA, mudaria alguma coisa em relacdo aos livros atuais?

9° A carga horaria do EJA ¢€ diferente da modalidade regular, porém o contetido
matematico é o mesmo, como vocé administra a questdo do tempo?

10° Que dificuldades os alunos do EJA demonstram para aprender matematica e que
estratégias comumente voce usa para contornar essas possiveis dificuldades?

Fonte: préprio autor (2018).

Para Parte B, ou seja, especificadamente tratando do contetido de equacdes

polinomiais do 1° grau apresentamos ao professor 4 questoes:

Figura 05 — Parte B do questionario

0 — Qual a importancia do estudo das equacdes para os estudantes do EJA?

1- Em relacdo ao ensino de equacgdes polinomiais do 1° grau. que dificuldades mais
comuns os alunos apresentam?

2- Como professor. que aspectos do ensino de equacgdes polinomiais 1° graus considera
mais dificeis de ensinar?

3- Em relacdo aos conhecimentos prévios dos alunos que contetidos vocé julga
fundamentais para inicie o estudo das equacdes polinomiais do 1° grau?

Fonte: préprio autor (2018).

A primeira questdo tinha o objetivo compreender como o professor percebe o papel

das equagdes na EJA.
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Nas questdes seguintes o objetivo era tentar compreender do ponto de vista do
professor possiveis dificuldades dos alunos e do préprio professor no estudo das equagdes
do 1° grau.

Por tdltimo tentamos perceber como o professor organiza o estudo das equacdes do
1° grau do ponto de vista dos conhecimentos prévios. Ponte (2005) destaca que o estudo das
equacoes do 1° grau para estudantes passa pela compreensdo de que as equagdes representam
a porta de entrada no universo da dlgebra escolar, proporcionando importantes rupturas para
0s processos aritméticos que os estudantes estao acostumados.

Na secdo seguinte fazemos a apresentacao e a discussiao dos dados coletados.

6. TRANSPOSICAO DIDATICA INTERNA NA EJA: COM A PALAVRA O
PROFESSOR.

Nossa pesquisa foi realizada com o professor do 7° ano do ensino fundamental do
Centro de Educacio de Jovens e Adultos (CEJA), situado no municipio de Sdo José dos
Cordeiros, que esta localizado na regido geografica do Cariri Ocidental no estado da Paraiba.

O CEJA foi criado especificadamente para atender a demanda na modalidade EJA.
O alunado é composto por jovens e adultos que ndo tiveram a oportunidade de concluir seus
estudos na idade adequada. A escola oferece Ensino Fundamental (6°, 7°, 8° € 9° anos) e
Ensino Médio, nos turnos tarde e noite. Os estudantes, em sua maioria, sdo jovens e adultos
que vivem na zona rural, trabalhando em pequenas propriedades rurais, € pequenos
comércios locais e pessoas assalariadas da zona urbana. Desta forma, eles ja t€m uma certa
experiéncia com a matemadtica como pratica no cotidiano onde vivem.

Segundo dados da Secretaria Municipal de Educagdo de Sao José dos Cordeiros em
2017 o CEJA registrou 102 alunos matriculados do 6° ao 9° ano. No primeiro semestre, o 7°
ano, turma na qual o sujeito de nossa pesquisa era o responsdvel, tinha 15 alunos
matriculados.

O sujeito de nossa pesquisa, o qual denominamos com o nome ficticio de professor
Roberto, era o docente responsavel pela turma do no 7° ano do Ensino Fundamental no
semestre do ano de 2017. Ele € licenciado em Fisica e possui especializagdo em
Fundamentos da Educacdo: Praticas Pedagdgicas Interdisciplinares. Tem experiéncia como

docente nas disciplinas de Fisica e de Matematica. No caso especifico no ensino de
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Matemitica, tem 06 anos de experiéncia. Isso mostra que o sujeito ja tem uma prética
considerdvel com ensino de Matemaética. Essa pratica € muito comum na regido, de modo
que professores de matematica sdo convidados para lecionar fisica ou professores de fisica
lecionando matemadtica. Embora sejam cursos de dreas correlatas, compreendemos que a
matematica assim como a fisica, tem especificidades que precisam ser consideradas. Esse é
um dos principios que rege a noc¢ao de transposi¢ao didética, cada saber passa por adaptagdes
tanto no processo de transposi¢cao externa quanto interna, neste Gltimo caso essa transposicao
deve ser no sentido de atender as demandas de ensino do contetido especifico para os alunos,
enquanto na fisica a compreensdo de fendmenos da realidade tem um apelo mais forte, na
matematica a compreensao das estruturas conceituais que justificam os resultados estudados
precisam ser levadas em consideracdo. Nio basta o aluno aplicar uma regra, mas
compreender como e por que essa regra funciona.

Feitas estas consideracdes sobre o nosso sujeito na primeira questao perguntamos ao
professor como surgiu o convite para lecionar a disciplina de Matematica e ele respondeu:
Professor: Surgiu porque o professor de matemdtica do CEJA estava com a carga hordria
completa e eu estava com a carga hordria incompleta. Fui perguntado se poderia dar aulas
de matemdtica e aceitei, pois tem uma proximidade grande com a disciplina de Fisica.

Podemos observar na sua resposta que uma demanda institucional por carga horéria
motivou o convite. A aceitacdo vem exatamente da concepc¢do de que a disciplina de Fisica
tem uma proximidade com a Disciplina de Matematica. Como nos argumentos, essa € uma
pratica comum, mas insistimos no argumento de que embora haja proximidade, devemos
salientar que o conhecimento de matemadtica tem certas particularidades no processo de
ensino.

Roberto ndo sé argumenta em favor da proximidade como a classifica como
“grande”.

Esse talvez seja o motivo pelo o qual na Questdo 02, quando perguntamos se o
professor se identifica com a disciplina de Matemadtica e com o seu ensino, ele tenha
respondido positivamente. Em sua resposta ele declara essa identidade e nos fornece pistas
sobre a sua forma de ensinar:

Professor: Me identifico sim, gosto bastante da disciplina. Também me identifico com o seu

ensino, procuro sempre o melhor para os alunos e contetidos mais utilizados no cotidiano.
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Além de declarar ter uma relagdo afetiva com a Matemadtica, o professor destaca
como estratégia de ensino, procurar aproximar os conteidos das suas aplicacdes. Isso pode
indicar que no processo de transposi¢ao interna o professor tenta contextualizar o ensino de
Matemadtica a partir de aplicagdes do contetido. Se por um lado essa € uma estratégia de
ensino valido, por outro ela pode limitar a compreensao dos conceitos, no sentido de que
nem sempre haverd situacdes em que € possivel contextualizar o conhecimento da
matematica relacionado com aplicacdes diretas do cotidiano. Aqui vale lembrar o que
Chevallard (1997) de vigilancia epistemoldgica, muitas vezes a tentativa de contextualizagdo
acaba afastando o saber de sua real natureza.

Como sub-tépico da questdo do acrescentamos trés itens que complementavam essa
questdo. No item (a), perguntamos quais foram as maiores desafios quando foi ministrar as
primeiras aulas de matematica e ele respondeu:

Professor: Os primeiros desafios foram: a escolha dos conteiidos e a preparagdo das aulas.
Com o tempo, vamos aprendendo e vendo o que é melhor para a aprendizagem dos nossos
alunos.

Na resposta do professor vemos claramente que os aspectos ligados a transposi¢ao
didética interna sdao considerados por ele o principal desafio. A selecdo dos contetiidos e a
preparacao das aulas. Para ele esse desafio € superado com a prépria pratica. Pensamos que
a constatacdo da auséncia de um curriculo prescrito ou de diretrizes mais claras para auxiliar
o processo na selecdo de conteudos seja um fator que torna esse processo de transposi¢ao
ainda mais complexo. Aqui chamamos atencdo para uma consideragdo que Chevallard
(2009) faz sobre as restricdes que a profissdo de professor impde aos profissionais da
docéncia. Existe para Chevallard (2009) uma pratica instituida que restringe a ac¢do do
docente. No caso de CEJA o professor de Matemadtica se depara com uma auséncia de
suporte para construir o curriculo.

Para Roberto uma segunda licenciatura poderia lhe ajudar nesse processo:
Professor: Acredito que com algumas disciplinas do curso de matemdtica, melhoraria o
ensino dessa disciplina com certeza, entdo acho que o ensino seria mais eficaz e melhor
para os alunos.

Nesse caso concordamos que a licenciatura como formacao inicial ajuda, no entanto,
0 que observamos é que muitas vezes a propria licenciatura oferta uma formacao que nao

contribui efetivamente para enfrentar essa realidade, € nesse ponto que Chevallard (2009)
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diz que os professores novatos vao aprendendo que a profissdo parece ser diferente daquilo
que pensavam.

Somada a complexidade dessa questio estd a falta de formacdo continuada, que ja
haviamos sinalizado no inicio desse trabalho. De fato, de acordo com Roberto, durante sua
passagem no CEJA, por cerca de 6 anos, nunca houve nenhum tipo de capacitagdo.

Se o processo de transposi¢do interna ¢ um desafio para Roberto, o mesmo ocorre
com a efetivacdo das aulas, pois 0 mesmo destaca a dificuldade de motivar os estudantes a
participarem mais das aulas:

Professor: Com certeza um dos desafios de todo professor de matemdtica é fazer com que
os alunos gostem um pouco mais da disciplina ou atrair a atencdo dos mesmos para a
importancia da matemdtica na nossa vida.

Roberto declara que por falta de materiais ou orientacdes especificas o mesmo busca
por meios proprios as referéncias para construgdo de sua aula. Ele cita os livros didaticos e
a internet como principais meios para fazer a selecao dos conteidos e preparar suas aulas.

Sobre sua resposta duas consideracdes precisam ser feitas. A primeira diz respeito a
escassez de materiais especificos para o ensino de Matemadtica na EJA e que os livros
didéticos, pensados para o ensino de Matemadtica regular, ndo atendem a demanda do ptblico
da EJA. Para Roberto € necessario, e ele sempre que possivel faz modificagdes nos contetidos
para adequar as demandas da EJA. Para ele a construcdo da aula “depende do nivel dos
alunos”.

O livro didatico do ensino regular é apontado como principal referéncia para o
planejamento das aulas, de modo que Roberto revela ter que confiar no contetido que € ali
apresentado. Apesar de confiar no material ele disse que ja percebeu informacdes
incoerentes, principalmente em relagdo aos exercicios:

Professor: Jd percebi algumas vezes em relagdo aos exercicios.

Do mesmo modo, Roberto observa que os livros didéticos ndo fazem uma boa relagao
do conteddo com suas aplicacdes, para ele esse € um ponto que o leva a fazer adaptacdes ao
conteddo. Essas adaptacodes estdo ligadas a compreensdo do proprio Roberto que declarou
no inicio sempre tentar aproximar os conteidos de suas aplicacdes, mas também pode estar

ligado a questao do tempo didético.
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Para ele o tempo didatico dedicado aos contetidos de Matematica na EJA impde ao
professor a necessidade de fazer adaptacdes que tornariam os conteddos mais acessiveis aos
alunos:

Professor: Tem-se muita dificuldade devido ao tempo, logo, tem-se escolher contetidos mais
acessiveis e inseridos no cotidiano dos alunos.

O tempo didatico aparece para Roberto como uma restricdo, para ele o tempo
considerado curto € um fator que interfere na qualidade do seu ensino. No CEJA em uma
turma de Ensino Fundamental sdo dedicadas 5 aulas de 40 minutos por semana. Algo
proximo do ensino regular, no entanto, o ano letivo tem dura¢do média de 4 meses de aula.
Como ndo existe um curriculo prescrito e a principal referéncia € o livro didatico do ensino
regular, entdo ha de fato uma quantidade de conteudos consideraveis.

Se os materiais € a motivacdo dos alunos sdo desafios para Roberto a sua
compreensdo nio €, pois 0 mesmo declara que nunca sentiu dificuldades na compreensao
dos conteidos que vai ensinar. No entanto, para os alunos, a situacdo € diferente pois, para
ele a falta de conhecimentos prévios e a motivacao acaba interferindo na aprendizagem dos
seus alunos:

Professor: talvez a base inicial e o desinteresse sejam os grandes fatores. Tem que ter
paciéncia e procurar incentivar os alunos.

Na segunda parte do questiondrio nos tratamos especificadamente do conceito de
equacao polinomial do 1° grau. Centramos as questdes na justificativa da presenga das
equacdes polinomiais do 1° grau no EJA, nas dificuldades dos alunos percebidas pelo
professor, nas dificuldades que ele encontra para ensinar e nos conhecimentos prévios
necessdrios para o estudo dessas equacdes.

Na primeira questdo Roberto faz uma ligacdo direta com a necessidade de aproximar
os conteddos matemdticos de suas possiveis aplicacdes do cotidiano como uma justificativa
para a presenca das equacdes do 1° grau no EJA:

Professor: Com certeza o estudo das equacdes no ensino regular e na EJA é muito
importante, pois tem vdrias aplicacoes no nosso cotidiano.

E exatamente a possibilidade de aproximacio das equacdes com situacdes do
cotidiano que justificavam para Roberto a relevancia e a presenga das equagdes na EJA.
Nossa experiéncia com livros didaticos do ensino regular de matematica mostra que em uma

parte considerdvel desses livros os contextos para o uso de equacdes do 1° grau sdo quase
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sempre ficticios, ou seja, ndo se encontra nesses livros aplicacdes cotidianas das equacoes,
ficando a €nfase na manipulacdo de objetos mateméatica. (BARBOSA, 2014).

Esse fato € reforcado quando Roberto identifica que a principal dificuldade dos
alunos em lidar com as equacdes do 1° grau € o fato deles operarem com ntiimeros e letras:
Professor: Os alunos costumam se atrapalhar e misturar as letras e niimeros, gerando um
pouco de confusdo nos mesmos.

Se o cdlculo literal € um problema para os alunos, isso reflete, segundo Roberto no
ensino pois, o mesmo enxerga no calculo literal a principal dificuldade para ensinar:
Professor: As operacdes, pois hd uma mistura de leras e niimeros por parte dos alunos.

Perguntamos a Roberto sobre os conhecimentos prévios que os alunos deveriam ter
para estudar equacdes do 1° grau. A resposta dele foi evasiva, ou seja, ele ndo elenca quem
sdo esses conteudos.

Analisando as respostas de Roberto de forma global tanto em relacdo ao ensino de
equagdes polinomiais do 1° grau, quanto aos aspectos relacionados ao processo de
transposi¢do didatica interna podemos fazer algumas inferéncias.

A falta de uma formagdo especifica para lecionar Matemadtica parece ndo fazer
diferenca para Roberto, do ponto de vista da sua relagdo pessoal com o conteddo, ja que o
mesmo declara ter uma boa relacio com a Matematica, porém quanto ao processo de
transposicao didética interna, o mesmo reconhece que suas principais dificuldades sdo o
processo de planejamento e selecdo dos conteudos. Fato que € agravado com auséncia de
suporte para os professores por parte do CEJA. Esse suporte se traduz também na
inexisténcia de capacitacdes e na falta de documentos que apontem para um curriculo
prescrito.

Vimos nas respostas de Roberto que sua crenga na necessidade de aproximar os
conteddos matematicos de situacdes do cotidiano se materializa ndo na construcdo da aula,
como na adaptacao e selecdo dos contetidos. No caso das equagdes do 1° grau percebemos
que € a possibilidade de possiveis aplicacdes das equagdes nas situacdes cotidianas que
fazem desse conteudo um tema importante, de acordo com Roberto.

Notemos também, que o principal destaque dado por Roberto no ensino de equacdes
€ no célculo literal. As dificuldades dos alunos destacadas pelo professor sio comuns,
aquelas que os alunos do ensino regular sentem, pois € exatamente no ensino das equagdes

que ocorrem para os estudantes do ensino fundamental uma ruptura nos conteidos
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matematicos, a passagem da aritmética para dlgebra ndo € um processo trivial, conforme

sinaliza Lins e Gimenez (1997).

7. CONSIDERACOES FINAIS

Ao chegarmos ao final desta caminhada e € compreensivel que facamos uma reflexao
sobre as aprendizagens propiciadas por este trabalho de pesquisa. Nosso trabalho tinha o
objetivo principal de analisar as percep¢des do professor que ensina matemética sobre
aspectos do processo de transposi¢ao didética interna realizada em torno do saber equagdes
do 1° grau por um professor do 7° ano do Ensino Fundamental no Centro de Educacdo de
Jovens e Adultos do municipio de Sao José€ dos Cordeiros — PB. O intuito da pesquisa era
responder a seguinte questdo: quais as percepcoes do professor no processo de transposi¢cao
didética interna do saber funcdes do 1° grau no 7° ano no Centro de Educacdo de Jovens
Adultos? Essa pergunta surgiu a partir da participagdo de diversas discussdes tedricas a
respeito da transposi¢do diddtica ao decorrer das aulas, e através do meu ambiente de
trabalho, no qual percebi que alguns professores que lecionavam matematica tinham outra
formacao.

A Educacgao de Jovens e Adultos (EJA) esté prevista na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB). Esta modalidade de ensino tem como objetivo atender a
populacdo que, por alguma razdo, ndo concluiu o Ensino Fundamental ou médio na idade
certa. Pelas caracteristicas dos estudantes atendidos pelo EJA, € natural se esperar um
trabalho sist€mico dos docentes no sentido de atender as demandas especificas, uma vez que
esses estudantes trazem nas suas histérias de vida uma relacdo com o objeto de saber
diferente dos estudantes em idade regular, aproveitando os conhecimentos adquiridos e a
experiéncia de cada um.

O professor declara ter uma relacdo afetiva com a Matematica, e destaca como
estratégia de ensino, procurar aproximar os contetidos das suas aplica¢des. Apresenta como
dificuldade a escassez de materiais especificos para o ensino de Matemadtica na EJA e que
os livros didéticos, pensados para o ensino de Matemadtica regular, ndo atendem a demanda
do publico da EJA. Para ele é necessario sempre que possivel fazer modificacdes nos
conteddos para adequar as demandas da EJA, o mesmo busca por meios proprios as

referéncias para constru¢do de sua aula.

36
Especializacdo em Ensino de Ciéncias da Natureza e Matematica para a Convivéncia com o Semiarido
- UFCG-CDSA-UAEDUC



Rodrigues & Cavalcante

Com relacdo ao estudo de equagdes do 1° grau o professor faz uma ligacdo direta
com a necessidade de aproximar os conteidos matematicos com o cotidiano dos alunos,
justificando uma relevancia da presenca das equagdes na EJA. Ja que nos livros didéticos do
ensino regular de matemadtica mostra que em grande parte desses livros os contextos para o
uso de equagdes do 1° grau sdo quase sempre ficticios.

Percebemos a importancia de apresentarmos como questdao futura acompanhar esse
processo na sala de aula. Pois o questiondrio nos permitiu apenas entender elementos do
ponto de vista do professor sobre o processo de transposi¢ao didética interna. Pensamos que
acompanhar o processo na constru¢cdo dessa aula, ampliar o nimero de sujeitos, pode nos

fornecer mais elementos para reflexdao e ampliacdo desse estudo.
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