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RESUMO

Neste trabalho apresentamos alguns conceitos oriundos da Didatica Francesa, como um campo do
saber e como uma area em que o principal objetivo é o ensinar. Desta forma, este trabalho tem por
objetivo descrever o processo de Transposicdo Didatica do conceito e as representacdes de fracdo
desde a sua origem, e como estdo apresentados no saber a ser ensinado, por meio da noosfera
(programas curriculares de duas secretarias de educacdo do Estado de Mato Grosso do Sul e a
colecdo do livro didatico adotado na escola em que o autor do presente artigo leciona a disciplina
de Matematica). Trata-se de uma pesquisa bibliografica, descritiva, norteada pela Teoria da
Transposi¢do Didatica.

Palavras-chave: Educacdo, Transposicao Didatica, Fragdo.

ABSTRACT

In this work we present some concepts imported from the French Didactic , as hum of Knowledge
course and How One area que Goal director and teaching. Thus, this study aims to describe the
Didactic Transposition process concept and as a fraction of representations from YOUR origin , and
how they are presented without knowing one taught be through the noosphere ( curricular programs
Two secretaries of State Education Mato Grosso do Sul and textbook Collection adopted the school
in May the author of the present article teaches the discipline of Mathematics ) . This consists of a
bibliographical research , descriptive , based on the Theory of Didactic Transposition .

Keywords: Education , Didactic Transposition , Fraction .
Braz. J. of Develop., Curitiba, v. 6, n. 9, p 73320-73331 ,sep. 2020. ISSN 2525-8761




JRrazilian Journal of Development

1 INTRODUCAO

Segundo Pais (2012), uma das questdes centrais da Educacdo Matematica é o estudo do
processo evolutivo pelo qual passa a formacédo do seu proprio objeto de estudo.

Nesse artigo, procuraremos analisar o processo de Transposi¢do Didatica do conceito de
fracdo desde sua origem e seus diferentes conceitos adotados no saber escolar em trés anos (séries)
do Ensino Fundamental.

Mas antes de compreendermos essa teoria, destacamos uma diferenca entre dois termos:
saber e conhecimento: O saber, na linguagem usada no meio cientifico, é associada a um contexto
cientifico historico e cultural, sendo caracterizada por ser descontextualizada, em relagdo ao
cotidiano, e despersonalizado por ndo conter informacfes sobre a trajetdria da pesquisa. O
conhecimento, por sua vez, diz respeito ao contexto mais individual e subjetivo, onde o sujeito tem
uma experiéncia mais direta e pessoal, estando associado ao carater experimental. Assim, neste

trabalho nos deteremos no estudo do saber.

2 TRANSPOSICAO DIDATICA
A Transposicdo Didatica é uma teoria embasada nas ideias de Chevallard, mas possui suas
complementacOes feitas por Brousseau (1986), Henry (1991), Arsac (1989), entre outros.

Chevallard apresenta esse conceito da seguinte forma:

Um contetido do conhecimento, tendo sido designado como saber a ensinar, sofre entdo um
conjunto de transformaces adaptativas que vao torna-lo apto a tomar lugar entre os objetos
de ensino. O trabalho que, de um objeto de saber a ensinar faz um objeto de ensino, é
chamado de transposicéo didatica. (CHEVALLARD, 1991, p. 39).

Portanto, a Transposi¢do Didatica ¢ um “instrumento” pelo qual analisamos 0 movimento
do saber sabio (aquele que os cientistas descobrem) para o saber a ensinar (aquele que esta nos livros
didaticos) e, por este, ao saber ensinado (aquele que realmente acontece em sala de aula). Para o

autor, o modelo seguinte resume a Transposi¢do Didatica,
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Figura 1: Modelo da Transposicdo Didatica
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Fonte: Adaptado de Chevallard (1991)

Ao observar todas as etapas da Transposicdo Didatica, Chevallard (1991) destaca que o
saber ndo chega a sala de aula tal qual ele foi produzido no contexto cientifico. Ele passa por um
processo de transformacgao, que implica em lhe dar uma “roupagem didatica” para que ele possa ser
ensinado. Isso acontece porque o objetivo da comunidade cientifica é diferente do objetivo da
escola.

Nesse elo de comunicacdo dos saberes, existem aqueles saberes que devem adentrar a sala
de aula, sendo socializados nesta instituicdo e outros, ndo. Os saberes que se transformam em saber
escolar tém por objetivo, como diz Brousseau (1986), fazer com que os alunos se apropriem de
saberes constituidos ou em vias de constituicio. E entdo que entra em cena a Transposicdo Didatica.
Esse processo diz respeito a passagem do saber de uma instituicdo a outra; passagem esta que
imprime novas formas a esse saber, e que consiste em etapas distintas. O livro didatico constitui-se
entdo numa destas institui¢oes.

Chevallard (1991) elenca um conjunto de fontes de influéncias que atuam na selecdo dos
conteudos que deverdo compor 0s programas escolares e determinam o funcionamento do processo
didatico, ao qual ele denomina de nooesfera. Fazem parte desse conjunto os cientistas, professores,
especialistas, politicos, autores de livros e outros agentes da educacao.

Devemos levar em consideracdo, que a transformagdo do conhecimento cientifico com

fins de ensino e divulgacdo ndo se constitui em uma simples adaptagdo ou uma simplificagdo do
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conhecimento. Essas transformacGes podem ser analisadas na perspectiva de compreender a
producdo de novos saberes nesses processos. Chevallard (1991 também repensa nos mecanismos e
nos interesses dos participantes desse processo — o professor e aluno.

Quando ocorre essa trajetoria do saber: saber cientifico, saber a ser ensinado e saber
ensinado (descreveremos sobre cada saber), ao chegar nesta ultima etapa, segundo Chevallard
(1991), ocorre o trabalho interno de transposicdo, que tem no professor o responsavel por esse novo
momento de transformacao. Nesse processo de transposicdo didatica interna € o professor que vai
transformar esse saber para os alunos, negociando com eles a sua gestdo, 0s papéis que cada um
devera assumir, para que esse saber possa ser ensinado e aprendido (BRITO MENEZES, 2007).

Neste sentido o professor imbui o saber a ser ensinado com seus aspectos particulares, subjetivos.

Figura 2: Esquema da trajetoria do Saber na Transposicao Didatica
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Fonte: Adaptado de Chevalard (1991)

Segundos Pais (2012), a defini¢do que cada saber no decorrer da transposicéo didatica, se
resume da seguinte maneira:

SABER CIENTIFICO: Esta mais associado a vida académica. Trata-se de um saber que,
normalmente, é desenvolvido nas universidades ou institutos de pesquisas, mas que ndo esta
diretamente vinculado ao ensino médio e fundamental. O seu reconhecimento e a defesa de seus
valores sdo particularmente sustentados por uma cultura cientifica e estdo ainda vinculados a outras

areas de interesses (politica, economia, tecnologia, entre outros).

Braz. J. of Develop., Curitiba, v. 6, n. 9, p 73320-73331 ,sep. 2020. ISSN 2525-8761




JRrazilian Journal of Development

SABER A ENSINAR: Trata-se de um saber ligado a uma forma didatica que serve para
apresentar o saber ao aluno. Na passagem do saber cientifico ao saber a ser ensinado ocorre a criacao
de um verdadeiro modelo tedrico que ultrapassa os proprios limites do saber matematico. Assim,
surgem os materiais de apoio pedagdgico, que fornecem o essencial da intencdo de ensino. Existe a
predominancia de uma teoria didatica cuja finalidade esta voltada para o trabalho do professor.
Enguanto o saber cientifico é apresentado a comunidade cientifica por meios de artigos, teses, livros
especializados e relatorios, o saber a ensinar limita-se quase sempre aos livros didaticos, programas
e outros materiais de apoio.

SABER ENSINADO: E aquele registrado no plano de aula do professor e que, nio
necessariamente, coincide com aquela intencdo prevista nos objetivos programados no nivel do
saber a ensinar. Coloca-se em evidéncia os desafios da realizacdo pratica de uma metodologia de
ensino que, por sua vez, ndo pode ser dissociada da questdo dos valores e do préprio objeto da
aprendizagem. Também ndo ha nenhuma garantia de que, no nivel individual, o resultado de
aprendizagem corresponda, exatamente, ao conteudo ensinado. Pode-se chegar a informag6es bem
distantes do saber cientifico e por essa razdo, na pratica educativa, o conteido ndo pode ser

concebido apenas como uma simplificacdo do saber cientifico.

3 SABER MATEMATICO

Em relacdo ao saber matematico que atualmente conhecemos e divulgamos em nossa
pratica docente, ndo foi construido de uma hora para outra, em um momento Unico e isolado. Foi
construido ao logo da prépria historia da humanidade por necessidade de grupos sociais. Esses
saberes sofreram ao logo dessa trajetoria transformac6es, deformacdes e distor¢des. E a transposicao
didatica tem sua importancia quando nos referimos a especificidade do conhecimento matematico,
sendo que nessa teoria ha uma proposta da analise do saber matematico atrelado ao trabalho do
matematico, do trabalho do professor de matematica e da atividade intelectual do aluno. Como
sabemos que ndo h& uma unica forma de conceber as ideias matemaéticas, existem abordagens
distintas, tanta na pratica cientifica como educativa.

Desta forma, Davis e Hersh (1985) observam trés tendéncias filosoficas em relacéo aos
fundamentos da matematica: platonismo, onde 0s objetos matematicos déo ideias puras e acabadas,
que existem num mundo ndo material e distante da que nos € dado pela realidade imediata;
formalismo, onde a matemaética consistiria em um certo jogo formal de simbolos envolvendo
axiomas, definicdes e teoremas; construtivista se trata de uma concepg¢do inexpressiva ante o

platonismo e o formalismo.
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Podemos notar que o formalismo e o platonismo predominam na prética cientifica e sdo
posicOes extremas em relacdo ao problema de existéncia e da realidade das ideias matemaéticas
(PAIS, 2012). E em relacéo a pratica educativa nos parece evidente de que ndo € possivel a adogédo
exclusiva de uma dessas concepgdes, ficando ai o grande desafio do professor, que precisa buscar a
sua superacao por meio de uma abordagem dialética (debate onde hé ideias diferentes, onde um
posicionamento é defendido e contradito logo depois).

4 FRAC}()ES: DA ORIGEM DE SEU CONCEITO AO SABER ESCOLAR

E dificil precisar a origem da ideia de fracdo. Sabe-se a fragdo ja era conhecida por varios
povos na antiguidade. No entanto, os antigos ndo desenvolveram uma abordagem generalizada das
fracdes.

No School Mathematics Study Group (SMSG), consta que:

Houve tempo em que homem ndo conhecia as fragdes. Historicamente, ele introduziu as
fracbes quando comegou a medir e a contar. Se ele dividia um pedago de corda em duas
partes de igual comprimento, cada parte tinha %2 do comprimento da corda inicial. (apud
CENTURION, 1995, p.222).

O conceito de fragdo como numero, como uma quantidade, s6 apareceu tardiamente na
histéria. Em 1582 com a ideia de Simon Stevin de representar as fracbes como nimeros decimais

indica que ja se concebia fragdo como numero, inclusive do sistema decimal (IFRAH, 2001).

[...] a nocéo de fracdo racional surgiu bem mais tarde, na ldade Moderna, e, em muitos
casos, ndo estava relacionada com o sistema de ndmero inteiro. Entre as tribos primitivas
ndo havia a necessidade de usar fracGes, pois utilizavam unidades quantitativas pequenas.
Dessa forma, a ideia de fragdes binérias para quinarias e para decimais ndo existiu na
evolucdo historica; aliés, as fragdes decimais foram essencialmente um produto da Idade
Moderna da matematica e ndo do periodo primitivo. (CAMPO GRANDE, 2008, p. 82).

Dando continuidade na histéria da fracdo, descreveremos o uso de fracdo nos povos
antigos, conforme relata DAVIS (1992). Os babildnios (2000 a.C.) ja escreviam as fracGes. Elas
eram escritas em forma posicional, como sdo as fracGes decimais de hoje. Mas segundo registros,
ndo ha qualquer indicio de uma separatriz que correspondesse a virgula decimal. Todavia, 0s
denominadores ndo escritos eram sucessivas poténcias de sessenta, representando a base
sexagesimal, utilizado por eles na época.

No papiro Rhind, contém o primeiro tratamento sistematico das fragGes unitarias.
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As fragdes unitarias eram escritas com um simbolo de fracdo com o denominador embaixo.

Em hier6glifos (escrita pictérica), a.fracao 1/4 era escritacomo ", 1/13 como "I ¢ assim

por diante. A fracdo 2/3 tinha um simbolo especial o , e 1/2 s vezes se escrevia £— |,
Em escrita cursiva hierdtica indicava-se a fracdo unitaria por um ponto ou simbolo,
chamado ro, colocado sobre o denominador. (DAVIS, 1992, p.53)

Os gregos também usavam fragdes unitarias. Eram representadas escrevendo-se apenas o
denominador com um acento simples ou duplo. J& os romanos utilizavam a fracdo em célculos com
moeda e em metrologia. Cada fracdo tinha um nome especial, e eles geralmente mantinham o
denominador como uma constante, 12, provavelmente, porque sua moeda de cobre, as, era dividida
em 12 unciae. (DAVIS, 1992, destaque do autor).

A maneira de escrever fragdo como conhecemos atualmente, parece ter-se originado com 0s
hindus, tendo sua derivacdo dos gregos. Ja o uso das fracbes decimais foi impulsionado por Simon
Stevin em 1585. Mas o uso da virgula decimal s6 passou a ser universalmente usada no século XVIII.

Esse autor escrevia 5,912 como
0123
2.2 112

Vérias sugestdes foram feitas para se separarem as partes inteira e fracionaria de um numeral.

Alguns autores escreviam 75/321, outros 75&, e outros ainda 75,321. Mesmo anos depois, nao
existe uma forma universal aceita para a separatriz decimal. Hoje os americanos utilizam a notagéo
3.23, enquanto os ingleses escrevem 3-25 e o0s alemées e franceses 3,25.

Davis (1992, p. 54) informa que “A palavra arabe que designa fragdo, al-kasr, é derivada
do verbo cujo significado é “quebrar”. As forma latinas fractio e minutun ruptus eram traduzidas
por antigos autores da lingua inglesa como broken numbers (nimeros quebrados). (Destaques do
autor).

Analisando alguns manuais didaticos da educacdo basica, percebe-se os diferentes conceitos
e representacdes das fragdes no decorrer desta etapa de ensino. Um desses manuais € 0s Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) (BRASIL, ano) (), que possui volumes para cada etapa do ensino,
volumes para cada disciplina e volumes com temas transversais. No volume do componente
curricular de Matematica, o documento relata que os nimeros racionais devem ser abordados com
o foco em levar os alunos a perceberem que os numeros naturais sdo insuficientes para resolver
determinados problemas, mostrando a ideia de que o nimero racional é relacionada a divisao entre

dois numeros inteiros, excluindo o denominador como zero. O professor ao associar esse conjunto
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no contexto diario, percebe que esse contexto estd mais presente no cotidiano na representacao
decimal (nimero com virgula) do que na forma fracionaria. Podemos perceber tal fato
principalmente com o uso de calculadoras. Mas notamos essa representacdo também ao referirmos
ao sistema monetario e aos sistemas de medidas. (BRASIL, 1997).

Mas voltando ao assunto sobre as fragdes, essa representacdo € bem menos frequente na vida
cotidiano dos alunos, limitando-se a metade, tercos, quartos e mais pela vida da linguagem oral do
que das representacdes. O que mais se utiliza para representar a fracdo no cotidiano se recorre a
situacGes em que esta implicita a relacdo parte-todo como exemplo as divisdes de um chocolate ou
de uma pizza em partes iguais. Sendo que a fracdo indica a relagdo que existe entre um nimero de
partes e o total de partes.

Neste documento oficial, as fracdes sdo definidas por outros contextos, como o quociente de
um numero natural por outro a/b;b#0; ou ¢ usada como uma espécie de indice comparativo entre
duas quantidades de uma grandeza; ou como possibilidades, por exemplo realizar um sorteio de uma
bola verde em uma caixa que possui varias bolas coloridas; ou em trabalhos com escalas em mapas
ou até mesmo na exploracao da porcentagem. E por fim a fracdo como operador. (BRASIL, 1997).

Fica nitida a visualizacdo dessas diferentes representacfes do conceito de fracdo ao observar
a ementa de conteldos que abordam esse conteudo, nos 5°, 6%, 7° ano do Ensino Fundamental, tendo
como base o referencial curricular da SEMED (Secretaria Municipal de Educacdo de Campo
Grande/MS) e SED (Secretaria Estadual de Educacédo do estado de Mato Grosso do Sul).

Conteudos Propostos sobre o0 Conceito de fracdo — SEMED

5% ano

6° ano

7° ano

-nlmeros racionais na forma
fracionaria e decimal;

- fragbes equivalentes;

-situac@es - problema englobando
os diferentes significados das
fragBes (parte-todo, quociente,
razdo);

-comparacéo e ordenacdo dos
nameros fracionarios;

- adicdo e subtragdo com ndmeros
racionais forma fracionaria;

-ndmeros Racionais na forma
fracionaria;

- operagBes com numeros
fracionarios;
-situagBes-problema envolvendo
nameros fracionarios e nimeros
decimais e porcentagem;

-operagdes com nlmeros
racionais (adi¢do, subtracéo,
multiplicacéo, divisdo,
potenciacao e radiciacdo);
-comparagdo e ordenacéo dos
ndmeros racionais;

-sucessor e antecessor dos
ndmeros racionais;

-situac@es -problema
envolvendo as operacfes com
nlmeros decimais;
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Conteldos Propostos sobre o Conceito de fracdo — SED

5%ano 6° ano 7°ano
-Numeros racionais (fracoes, - NUmeros racionais (fracdo - Adicdo, subtracdo,
nUmeros mistos, fragdes equivalente; simplificacdo de multiplicacéo, diviséo,
equivalentes; simplificacdo de fracdo; nimeros mistos; adicéo, potenciacao e radiciacdo com
fracGes; fracoes irredutiveis; subtracdo, multiplicacdo e diviséo ndmeros racionais.
fragGes decimais; porcentagem; reta | com ndmeros racionais positivos
numérica; relagdo entre fragéo nas formas decimais e fracionarias;
decimal e o nimero decimal; adi¢cdo | Porcentagem e representagao
e subtracdo de fracdes com o fracionaria e decimal.
mesmo denominador ou com
denominadores diferentes
utilizando fracGes equivalentes.

Em posse dessa ementa das representacdes do conceito de fragcdo no trilhar desses trés anos
do ensino fundamental, fomos analisar as representagdes de fragdes, na colecdo ‘“Praticando
Matematica”, colegdo utilizada na escola em que trabalho como professor de Matematica.

Nessa escola, possui somente as etapas do Ensino Fundamental Anos Finais e Ensino Médio,
por essa razdo ndo temos livros de Matematica do 5° ano, ndo podendo ser analisada as
representacdes de fracdes na colecao.

No livro do 6° ano, os autores! retratam em trés unidades sobre os nimeros racionais. Na
décima primeira unidade do livro, encontram-se os conteidos sobre fracdes (inteiro e parte do
inteiro, fracdes de uma quantidade, numeros mistos e fracGes improprias, fracdes equivalentes,
comparacdo de fracdes, operacdes com fracdes, inversa de uma fracdo, potenciacdo e raiz quadrada
de fragBes). Na décima segunda unidade do livro, encontram-se 0s conteddos sobre numeros
decimais (notagdo decimal, registro de medidas, nimeros decimais na forma de fracdo; comparando
nimeros decimais, adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo de numeros decimais). Na décima
terceira unidade do livro, encontram-se os contetdos sobre porcentagem (definicdo, calculos e
representacdes decimais).

No livro do 7° ano, os autores retratam em trés unidades a abordagem de nimeros racionais.
Na segunda unidade do livro, encontra-se os conteudos sobre fracdes e nimeros decimais
(fracdo/divisao, fracdes equivalentes, fracdes e numeros decimais na reta numérica, potenciacéo e
raiz quadrado de nimeros decimais). Na quarta unidade a abordagem € sobre proporcionalidade
(escalas, plantas, mapas, razdes). Por fim na quinta unidade é abordado sobre raz6es e porcentagens

(representacdo, célculos de porcentagem, enfatizando a parte para o todo).

1 Os autores dessa colecio sio Alvaro Andrini, licenciado em Matematica, pos-graduado em algebra linear e equacdes
diferenciais, professor de Matematica por mais de trinta anos na rede estadual e Maria José Vasconcellos, licenciada
em Matematica, coordenadora e professora de Matemética em redes particulares.
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Podemos notar que a fragdo nos trés anos escolares, segundo a ementa curricular das duas
secretarias de educagdo e o livro didatico adotado, € abordada nas suas diferentes representaces
(ndmero fracionario, numero decimal, porcentagem, proporcionalidade). Mas percebe-se que no 5°
e 6° ano do Ensino Fundamental esse conceito é apresentado como representacdo de uma parte do
todo (muitas vezes representadas por chocolate, pizza, entre outros) e no 7° ano essa representacéo
ndo aparece, utilizando-se as operacdes basicas envolvendo as fragdes. Desta forma é permitido
entender que, conforme abordagem do professor pode-se levar o aluno a compreender que as
representacdes do cotidiano desse conceito € apenas para assimilar o conceito de fracdo e que para

as operacodes envolvendo-as ndo tem significado algum com essa representacéo no dia-a-dia.

5 CONSIDERACOE FINAIS

Podemos perceber o processo de transposicdo didatica, ao observar o conceito e as
representacdes de fragdes na antiguidade e como chega no saber a ensinar e em consequéncia como
chegara no saber ensinado.

Na historia vimos que a fracdo era utilizada como medida, como exemplo nds em cordas em
certas distancias de um nd ao outro, e que no saber a ensinar e no saber ensinado uma das
representacOes do uso da fragdo € como uma espécie de indice comparativo entre duas quantidades
de uma grandeza.

Alguns simbolos como o traco da fracédo e até mesmo a virgula do nimero decimal, durante
certo tempo ndo eram utilizadas, e hoje mesmo tendo esses simbolos, eles variam suas
representacOes em certas localidades mundiais, sendo interessante contextualizar essas diferengas
com a representacao que utilizamos em nosso pais.

Para os romanos as fracdes eram utilizadas em calculos de moedas, hoje relacionamos aos
nameros decimais, associando aos sistema monetario.

Desta forma, conforme 0s anos escolares abordados nesse texto, a fragdo passa por diferentes
representacdes, sendo que ela € a representacdo da parte de um todos (de um ou mais inteiros),
podendo considera-la como uma representacdo de quantidade, ou seja, uma representa¢do numérica,
e com ela podemos efetuar todas as opera¢Ges como: adigdo, subtracdo, multiplicagéo, diviséo,
potenciacéo, radiciacdo. Dessa forma, toda fracdo pode ser representada em uma reta numerada.

Por ser uma forma diferente de representacdo numeérica, a fracdo ira possuir uma
nomenclatura especifica e podera ser escrita em forma de porcentagem, nimeros decimais (nimeros

com virgula) e nimeros mistos.
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Assim, podemos concluir que o surgimento do nimero fracionario veio da necessidade de
representar quantidades menores que inteiros, por exemplo, 1 bolo é um inteiro, mas se comermos
um pedaco, qual seria a representacdo numeérica que esse pedaco e o resto do bolo representaria?
Foi a necessidade de criar uma representacdo numérica para as partes de um inteiro que
proporcionou o surgimento dos nimeros fracionarios.

Para finalizar, destacamos que para a compreensao e uso das fracoes em certas civilizagoes,
esse ocorrido demandava tempo. E hoje, um aluno inserido na educacgéo basica, precisa compreender
toda essa trajetdria (historica, a fragdo como parte de um todo, a fracdo como representacdo
numeérica e as operagdes com fracBes) em trés anos seguidos. Serd que a lacuna que os alunos
possuem em relagdo aos nimeros fracionarios, ndo estd associado a esse contexto? Uma demanda

de conceitos e representacdes diferentes em um curto periodo de tempo.
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