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Yves Chevallard é professor e pesquisador francés em Didatica da Matematica,
considerado um dos principais expoentes dessa area, juntamente com Guy Brousseau, Gérard
Vergnaud, Michéle Artigue, entre outros. Ex-aluno da Ecole Normale Supérieure, aps
aprovacao no exame de agregacgdo, em 1970, tornou-se professor de matematica em sua antiga
escola. Trabalhou no Institut de Recherche sur [’enseignement des mathémaques d’Aix-
Marseille (IREM) sendo responsavel pela formacdo de professores estagiarios. Em 1976
conheceu Guy Brousseau no IREM de Bordeaux e foi, a partir de entdo, fortemente influenciado
por seu trabalho sobre a teoria das situacdes didaticas e, assim, iniciou sua caminhada pela
didatica da matematica. Atualmente € professor emérito da Universidade de Aix-Marseille.

Na década de 1980 Yves Chevallard ficou conhecido por suas contribuictes tedricas
para a Didatica da Matematica, particularmente pela teoria da transposi¢do didatica, a qual
possibilita estudar as relagdes entre as diferentes formas de saber e transformages sofridas pelo
saber sabio, em diversas instituicbes até tornar-se saber ensinado e saber aprendido. Para
Chevallard o saber € fruto de producdo humana e, por isso, seu uso e seu funcionamento
dependem da instituicdo em que esta vivendo, ou seja, 0 saber ndo existe no vacuo. Em
continuidade ao estudo dos fen6menos da transposicao didatica, a partir do inicio da década de
1990, Chevallard desenvolve a Teoria Antropoldgica do Didatico (TAD) para a qual a didatica
esta presente toda vez que um individuo y faz algo para que outro(s) individuo(s) x aprenda(m)
um determinado objeto de conhecimento, 0 que caracteriza um sistema didatico. A TAD
considera que qualquer acdo humana pode ser definida no ambito da praxeologia, que é

composta pelo bloco do saber-fazer, constituido de técnicas que possibilitam a realizagdo de

L A entrevista foi respondida pelo entrevistado em outros dois idiomas, Francés e Inglés, sendo que tais versdes
também se encontram publicadas neste mesmo nimero da Revista Paranaense de Educacdo Matematica. Esta
tradugdo para o Portugués foi feita pelos entrevistadores, Marilena Bittar e José Luiz Magalhaes de Freitas.
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tipos de tarefas, e pelo bloco tecnoldgico-tedrico composto de tecnologia (funcéo de producéo
e justificativa das técnicas), que por sua vez deve ser justificada e explicada por uma teoria,
constituindo assim o quarteto praxeoldgico (tarefa, técnica, tecnologia, teoria).

A TAD hoje é conhecida em muitos paises, tendo, inclusive, evento proprio, o
Congresso Internacional da Teoria Antropoldgica do Didatico (CITAD), que em 2022 realizou
sua 72 edicdo. Este congresso é destinado a reunir pesquisadores que desenvolvem estudos e
pesquisas sobre a TAD e em suas edi¢cdes tem recebido, cada vez mais, pesquisadores de
diversas partes do mundo. Por fim, é importante ressaltar a grande contribuicdo de Yves
Chevallard para a Educacdo Matematica com producéo de livros, artigos de diversas natureza
e participacOes em conferéncias internacionais, contribuicdo esta reconhecida pela Comisséo
Internacional de Educacdo Matematica que Ihe atribuiu, em 2009, a medalha Hans-Freudenthal.

O leitor poderd ler um resumo mais detalhado de sua trajetéria no link:

https://ardm.eu/qui-sommes-nous-who-are-we-gquienes-somos/yves-chevallard/ e pode

também consultar uma lista de alguns de seus textos publicados, dispostos em ordem

cronoldgica, no link: http://yves.chevallard.free.fr/spip/spip/.

Marilena Bittar e José Luiz Magalhédes de Freitas: Em nome da Revista Paranaense de
Educacdo Matemética - RPEM, gostariamos de agradecer por aceitar esta entrevista.
Temos certeza de que serd uma importante contribuicdo para reflexdes, estudos e
pesquisas em didatica da matematica no Brasil, especialmente no que diz respeito a teoria
antropoldgica do didatico.

O Sr. comecou a trabalhar no IREM (Institut de Recherche sur I’Enseignement des
Mathématiques) em 1972, conheceu Guy Brousseau em 1976 e com Claude Comiti
organizou a primeira escola de verdo em didatica da matematica, realizada em 1980 em
Chamrousse. O Sr. poderia nos contar um pouco sobre sua experiéncia nesse periodo, que
talvez possa ser classificado como a década do surgimento da didatica da matematica na
Franga?

Yves Chevallard: Eu s6 posso responder, é claro, subjetivamente e de acordo com minhas
memorias. Quando comecei a trabalhar no IREM, no inicio do ano de 1972 (em fevereiro,
creio), tinha acabado de ser recrutado alguns meses antes como assistente pelo departamento
de matematica da entdo Universidade Aix-Marseille 1. Por que eu estava presente no IREM
como "animador"? Naquela época, eu desconhecia a propria existéncia da didatica. (Eu voltarei
a isso0.) Este € o momento em que, por causa da reforma da "matematica moderna", havia a

preocupacéo de "reciclar” os professores — tal era 0 vocabulario sem cuidado da época: 0 IREM
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fazia "reciclagem". Trata-se, portanto, para mim e para alguns outros, de apresentar aos
professores em exercicio certas no¢Ges e teorias matematicas que eles nunca encontraram em
seus estudos e que deveriam doravante ensinar ou, pelo menos, nao ignorar. Foi o caso, em
particular, das probabilidades ou mesmo da noc¢éo de "reta afim™, a ser ensinada no oitavo ano,
da qual encontro a seguinte apresentacéo na Internet
(https://www.mathematex.fr/viewtopic.php?t=15927):

Por definicdo, uma reta afim D é um conjunto E dotado de uma familia ¢ de
bijeces de E em R tal que

a) Para cada elemento f de ¢, e para cada elemento (a, b) de R * x R, aaplicacéo
definida por g(M) = af(M) + b também pertence a ¢.

b) Inversamente, se f; e f, sdo dois elementos quaisquer de ¢, existe (a, b)
pertencente a R* x R tal que f2(M) = afi(M) + b.

O conjunto E é chamado de suporte da reta D, um elemento M de E é chamado
de ponto da reta afim D.

Comentérios do programa do oitavo ano (dezembro de 1971).

E claro que essa apresentacio de novas nogdes matematicas para esses professores nao
excluiu certas considerages "pedagdgicas” (que hoje chamariamos de "didaticas"). Além disso,
no IREM, eu trabalhava com alguns colegas no ambito de um "workshop" (ou seja, um grupo
de trabalho) que criei e intitulei Workshop “Matematica e interdisciplinaridade” (AMI): a ideia
geral era enriquecer 0 universo cognitivo dos professores, diversificando-o. Isso levou, em
particular, a publicacdo, em 1977, pela editora CEDIC (Paris), de uma obra de
aproximadamente cem péginas, intitulada “Dois estudos matematicos sobre parentesco” — um
desses estudos tinha a ver com genética de popula¢des, 0 outro com a antropologia de Claude
Lévi-Strauss (1908-2009). Mas, naquela época, meu encontro com a didatica da matematica ja
havia acontecido.

Em junho de 1976, Guy Brousseau foi convidado ao IREM de Aix-Marseille para ali
criar, a pedido dos colegas do IREM que executavam este projeto, um centro de preparacao
para o diploma de pés-graduacdo em didatica da matematica que existia na Universidade de
Bordeaux I. Fui convidado para a reunido inaugural, que foi decisiva para mim. Mas eu estava
I& apenas por ocupar uma posi¢do muito modesta: lecionar no departamento de matematica; fui
contatado para acolher — para que pudessem fazer observagdes "didaticas" — futuros alunos do
terceiro ciclo nas sessdes de trabalho com os meus estudantes. Foi neste dia de junho de 1976
que descobri, portanto, Guy Brousseau e a didatica da matematica: eu tinha acabado de
completar trinta anos (nasci em 1° de maio). Na verdade, eu ndo entendia muito do que Guy,
inesgotavel, nos dizia ao longo de varias horas de discussdo. Mas disse a mim mesmo que sua
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volubilidade era o sintoma seguro de que algo existia, que eu ndo sabia (ainda), e que ele
chamava de didatica. Este é o ponto de partida absoluto do meu engajamento com a didatica.
As coisas aconteciam entdo muito rapidamente. Durante varios anos, Guy Brousseau (e outros
colegas de Bordeaux, como Michel Brossard), vinham regularmente ao IREM de Aix-Marseille
para dar aulas, que eu acompanhava apaixonadamente, mas a titulo ndo oficial como simples
"honorével correspondente”. Ao mesmo tempo, eu frequentava regularmente o IREM de
Bordeaux e a escola Jules-Michelet em Talence. Em Marselha, v@o surgindo os primeiros
"estudantes” de DEA, que na verdade sdo colegas ensinando matematica na escola secundaria
— neste sentido, fico feliz em prestar homenagem aqui a Odile Schneider e Jacques Tonnelle.
(O DEA é o que corresponde entdo ao que hoje chamamos de mestrado 2: ver

https://fr.wikipedia.org/wiki/Dipldme_d'études_approfondies). Foi nesses anos que se

construiu, em particular, no ambito do trabalho dos dois colegas mencionados, que
supervisionei, 0 que logo se tornara a "teoria da transposicao didatica" (a qual voltarei), uma
"teoria" que exporia em um curso ministrado na primeira escola de verdo de didatica da
matematica, em julho de 1980.

O que dizer dessa época pioneira? Pensando sobre isso, duas caracteristicas me
pareceram se destacar. Claro, trabalhamos muito; trabalhamos incansavelmente sem contar as
horas. Mas este € um fato que deve ser colocado em um contexto que, desde entdo se
enfraqueceu: ha ao longo deste periodo dos anos 1970 um entusiasmo coletivo, uma energia
social que leva muitos de nds a embarcar em novos projetos de remodelacédo da velha sociedade

denunciada em maio de 68 (ver https:/fr.wikipedia.org/wiki/Mai_68). No campo que nos

interessa, o grande choque foi dado pela "reforma da matematica moderna”, que mobilizou
energias (ver https:/fr.wikipedia.org/wiki/Mathematics modernes) e levou & criacdo dos

IREM. Desta energia coletiva, darei aqui apenas um exemplo aparentemente "menor”. Sob o
impulso de colegas mais jovens e, para isso, formados na chamada "matematica moderna”, um
grupo de professores se reuniu para estudar a obra de Jean Dieudonné (1906-1992) publicada
em 1965, intitulada “Fondements de I'analyse moderne”, traducdo de um livro publicado em
inglés em 1960 (de um curso ministrado pelo autor em 1956-1957 em uma universidade
americana), Foundations of Modern Analysis (ver em

https://fr.wikipedia.org/wiki/Référence:Analyse (Dieudonne_Tome_1)). Para julgar o esfor¢o

realizado por este modesto grupo, podemos consultar o artigo da Wikipedia que apresenta o

resumo do trabalho (no endereco https://fr.wikipedia.org/wiki/Eléments_d'analyse) ou mesmo

o trabalho inicial em inglés (por exemplo, no endereco https://bit.ly/3K7GxJ7). Esse €, ent&o,

0 "estado de espirito” da época — que durard, me parece, até o inicio dos anos 1980.
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O que queriamos fazer com essa energia coletiva disponivel? Este € um segundo ponto,
que gostaria de sublinhar talvez ainda mais do que o anterior. N&o devemos, aqui, ceder a um
terrivel anacronismo. Os esforcos que estdvamos fazendo nédo visavam simplesmente, como
poderia talvez acontecer hoje, fazer com que jovens estudantes obtivessem um mestrado, e,
mais tarde, um doutorado em didatica da matemaética, enquanto seus professores publicavam
em revistas cientificas! E no sentido inverso que deve ser lido este esquema que se tornou
familiar. Tudo o que faziamos tinha um objetivo fundamental: criar uma ciéncia, por meio de
producdes cientificas que, muitas vezes, ndo eram ainda "publicacbes”. Essa ciéncia, cuja
existéncia possivel Guy Brousseau nos revelou, ainda estava no limbo. A teoria das situacoes
didaticas, que ja estava bastante desenvolvida, desenvolvia-se um pouco mais a cada dia. Como
todos sabem, houve primeiro as "dialéticas" da acdo, formulacdo e validacdo. Mas um dia,
guando estavamos chegando, duas outras pessoas e eu, na escola Jules-Michelet, fomos
recebidos por Guy Brousseau que nos disse sem mais delongas: "Ha uma quarta dialética!" A
dialética da institucionalizacdo acabava de nascer. Criar uma ciéncia, que Guy nos ensinara,
ndo era pedagogia nem nenhuma das ciéncias existentes, psicologia ou sociologia em particular,
este era nosso primeiro e ultimo objetivo. A meu ver, até mesmo uma tese do DEA deve
contribuir para essa criagdo. Por outro lado, a "rentabilidade” académica de nosso trabalho ndo
eranossa principal preocupacao. Isso explica por que pude escrever, no verao de 1981, um texto
de mais de 160 paginas - intitulado “Pela didatica” sem nunca pensar em publicar isso na devida
forma. Essa liberdade em relacéo as exigéncias do mundo cientifico padrdo me pareceu (e ainda
me parece) necessaria para o esforco criativo que devemos assumir. Um colega e amigo,
professor de fisica em sua universidade, que via com simpatia o trabalho que estdvamos
fazendo, um dia pronunciou este sombrio progndstico coletivo: “Infelizmente, voc€s nunca se
tornardo professores [titulares]”. A didatica da matematica ndo era entdo uma especialidade
reconhecida digna de ter todos os meios concedidos a uma "auténtica" especialidade

universitaria. Hoje sabemos que ele estava errado.

Gostariamos que o Sr. nos falasse um pouco sobre o inicio de seus estudos e pesquisas em
didatica da matemaética, em particular sobre a transposicdo didatica e a teoria
antropologica do didatico.

Yves Chevallard: A ciéncia a ser criada era o0 que desde entdo chamei de ciéncia do didatico.
Durante estes primeiros anos, com aqueles que me acompanharam (e a maioria dos quais me
acompanhariam durante muito tempo), trabalhamos sobretudo no ensino até o primeiro ano do

ensino médio, em particular no que diz respeito a algebra, mas ndo somente. Eu néo entrarei
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neste detalhe aqui para considerar apenas o surgimento da teoria da transposi¢do didatica, da
qual ja disse que faria uma extensa apresentagdo em julho de 1980, no &mbito da primeira escola
de verdo em didatica da matematica — é esta apresentacdo que, em sua maior parte, sera
publicada em 1985 pela editora “La Pensée Sauvage” em Grenoble.

Para explicar o desenvolvimento da ideia de transposi¢do didatica, é necessario partir
de um fendémeno sempre recorrente: qualquer elemento ensinado por um periodo de tempo
bastante longo — digamos, algumas décadas pelo menos — tende a ser percebido por aqueles que
a ensinam como evidente, "natural”. A multiplicacdo, € o que se ensina sob este nome
(subentendido: em tal tipo de instituicdo). E 0 mesmo ocorre para as no¢des de numero,
fatoracdo, limite e etc. (A lista seria indefinida). Existe, porém, a multiplicacdo, a divisdo, a
fatoracdo, etc. Tal é o estado habitual das relacdes institucionais e pessoais com 0s objetos a
serem ensinados durante o que chamo de estase curricular, que pode durar muito tempo! Se
essa ilusdo naturalista ndo existisse, observariamos didlogos interminéveis do tipo: “Entdo vocé
deve ensinar multiplicagdo”. “Mas 0 que exatamente vocé chama de 'multiplicagdo'?”. “Bem, o
gue vocé sabe...” na verdade, ao longo de uma estase curricular, os professores se reconhecem
pelo fato de "saberem™ o que é "multiplicacdo”, "divisao", fatoracdo", etc., mesmo que pensem
que ndo o saibam muito bem. No mundo institucional em que estdo imersos, ha, se assim posso
dizer, existéncia e unicidade desses objetos: isso é evidente. Este é 0 ponto de partida.

O periodo de que estou falando é, portanto, quando o antigo curriculo foi subitamente e
brutalmente modificado. VVocé acreditava saber o que era uma reta? Eis o0 que acontece de
repente a nocdo de reta afim. E de repente vocé sente que ndo sabe mais nada. Quando as
mudancas praxeoldgicas sdo discretas, isoladas, pouco frequentes, ainda passa. Mas as grandes
mudancgas trazidas pela reforma da mateméatica moderna foram um divisor de &guas! Elas ndo
podiam mais ser tratados com a devida discricdo. Observo aqui — ndo vou desenvolver este
ponto — que, se alguns professores podem ter sido prejudicados por uma mudanca tdo profunda
(eles tiveram que ensinar o que ndo sabiam algum tempo antes), muitos a viram como um meio
de aumentar o prestigio de uma profisséo tradicionalmente desprestigiada, em particular, na
escola primaria, porque os pais mais instruidos, que podiam pensar que poderiam se sair tdo
bem e melhor do que os professores de seus filhos se tivessem tempo para se dedicar a isso,
foram subitamente, em sua maioria, colocados a distancia — eles ndo sabiam nada, de modo
geral, sobre célculo em uma base diferente de 10, por exemplo... Muito tempo depois, um
professor do ensino médio profissional me disse, sem maldade, que ndo entender que um
namero racional é uma certa classe de equivaléncia de pares de inteiros, era ndo saber o que é

um numero racional! Mesmo do ponto de vista estrito dos professores, a reforma néo teve,
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portanto, no futuro imediato, apenas lados ruins.

Esta experiéncia vivida poderia ter sido apenas um acontecimento marcante, mas Unico,
sem ascendentes e sem posteridade. Na verdade, eu a vivo como a manifestacdo hiperbolica de
um fendmeno ao mesmo tempo banal e fundamental: o fenbmeno da transposicao didatica — eu
encontrei a expressdo em um pequeno texto que Michel Brossard nos levou a conhecer,
extraindo-o da obra em dois volumes de Michel Verret (1927-2017), intitulada “Le temps des
études” (1976, Paris, Champion). Do que se trata? Responderei utilizando nocdes trazidas desde
entdo pelo desenvolvimento da teoria antropoldgica do didatico (TAD). Como explicar a
presenca, numa instituicdo I, de um elemento praxeoldgico p? De forma bem geral, p nao foi
criado desde o inicio em I. Via de regra, foi formado em | a partir de elementos praxeoldgicos
p', p", etc., desempenhando um papel semelhante, mas vivendo em outras institui¢des I, 1”,
etc. Diremos entdo que p é o resultado de uma transposicao institucional na instituicdo | de
elementos praxeoldgicos p', p", etc. Varias leis importantes regem esses processos de
transposicao. A mais fundamental é, sem divida, esta: o elemento praxeoldgico p' que vive em
I’ “se beneficia” de um ambiente — que hoje descreveriamos por um conjunto C’ de condi¢des e
restrices — que ndo existe de modo idéntico em I, de maneira que o elemento praxeoldgico
transposto, p, tera que ser capaz de viver em um ambiente diferente, identificado com um
conjunto C # C’ de condigdes ¢ restrigdes. Dai as modificacOes que p' tera que sofrer para se
tornar (aproximadamente) compativel com C. A segunda lei € que o elemento praxeoldgico p’
a ser transposto deve gozar, no mundo institucional onde se realiza a transposicdo, de um
prestigio suficientemente grande para legitimar esse “empréstimo”. Para que o prestigio
(relativo) de p' seja transferido (parcialmente) para p, também é necessario que p “lembre”
', em geral pelo uso em I de significantes proximos aos usados em I'. Veremos que isso sera
fonte de ilusdes e de dificuldades.

Em geral, quando uma instituicdo | integra um transposto p de um elemento
praxeol0gico p’ que vive em uma instituigdo I’, o objetivo é de usar p como p’ ¢ usado em I',
ou quase, quer dizer para realizar um determinado tipo de tarefas T. Com relacéo a esta situagédo
genérica, falamos de uma transposicdo didatica de p’ em p quando o objetivo visado por | é
ensinar p a um determinado publico de alunos de I, o que € um uso muito particular de um
elemento praxeologico. Eu direi entdo que | € uma instituicdo didatica relativamente a p. Duas
observacdes devem ser feitas neste ponto. Por um lado, I é o lugar de uma série de transposic¢oes
institucionais que ndo sdo, de forma alguma, didaticas — uma escola pode adquirir, por exemplo,

um determinado software ndo para ensina-lo a seus alunos, mas para utiliza-lo em seu
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funcionamento. Por outro lado, em qualquer instituicdo | encontramos didatica, dirigida aos
seus sujeitos que terdo que usar uma transposic¢do institucional p. Dito isso, como uma
transposicdo didatica difere de uma transposigdo institucional ndo didatica? Neste segundo
caso, 0 transposto p (a adicdo de numeros decimais) de p’ em I e um (simples) meio de vida
de I (por exemplo, o professor soma as despesas para uma viagem escolar). No primeiro caso,
ao contrario, p (a adicdo de numeros decimais, sempre) pertence a ordem dos fins, ou seja, ao
que permite a | de cumprir sua "missdo social™: ensinar (a adi¢do de decimais). Enquanto no
segundo caso, a escolha de p &, em principio, uma questéo interna a I, no primeiro caso esta
escolha expde | ao julgamento do mundo exterior — e sabemos que, via de regra, tais
julgamentos formam uma legido! De onde o fato que o prestigio de p’ e o prestigio que p herda
é uma questdo chave, de fato vital. Nas sociedades post-renascentistas europeias, onde a ciéncia
é a instituicdo legitimadora por exceléncia, o elemento praxeoldgico p’ é quase sempre obra do
que chamei de "s&bio": p’ é um elemento praxeoldgico sabio, p um elemento praxeoldgico
ensinado. Nesse caso, a “distdncia” entre p’ e p € muitas vezes grande: por exemplo, p' é o
que os adultos especializados usam, enquanto p deve estar ao alcance de alunos nao
especializados de 13 a 14 anos! Esta distancia potencialmente incapacitante deve, portanto, ser
negada. Tal "negacdo transpositiva”, seja pelo fato de que p seria essencialmente "a mesma
coisa" que p', implica uma organizagdo complexa: o processo comeca na noosfera, onde se
designa p’ como "a ser ensinado", em seguida se expressa em varios textos oficiais ou semi-
oficiais (curriculos, manuais, etc.) que carregam essa alegacao, e finalmente se incorpora no
ensino concretamente ministrado em sala de aula. O sucesso dessa saga didatica, como veremos,
€ a0 mesmo tempo o ponto fraco de qualquer transposicao didatica.

A teoria da transposicdo didatica colocou em evidéncia um principio que a TAD
continuaria a explorar. Este principio pode ser expresso, de uma forma pictérica, em poucas
palavras: 0 que acontece em uma aula ndo pode ser explicado apenas pelo que pode ser
observado na aula. Como sugere a escala de co-determinacéo didatica proposta atualmente pela
TAD, ha interagdo entre diferentes sistemas de condi¢des e restri¢des originados em diferentes
niveis da escala: pedagogia, escola, sociedade, etc. Com mais razdo nao podemos explicar, por
exemplo, o que um determinado aluno diz ou faz pelo seu "pensamento”. Por que tal professor
ndo diz que um numero racional € a razéo de dois inteiros a e b, com 5 # 0? Por que ele diz que,
dizer isso é ndo saber o que é um numero racional? Claro, por causa das condicGes e restricdes
sob as quais ele "pensa”, que, neste caso, foram criadas pela reforma da matematica moderna.

A TAD generaliza essa observacao: para entender o didatico, é preciso olhar para 0 mundo
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didatico como assujeitado a uma multiplicidade de sistemas de condicfes e restrices. E é
preciso estudar esses sistemas de condigdes e restri¢des, que convém que sejam modelados: tal
¢ a formula inicial que vai provocar o desenvolvimento da TAD, através principalmente das
no¢Oes de objeto, de posicdo institucional, de relacdo pessoal ou institucional a um objeto, de
praxeologia, etc.

Vou continuar minha resposta anterior olhando agora para a pergunta 3 proposta por

Marilena e José Luiz.

Nas ultimas duas décadas, houve um crescimento e disseminacdo mundial de modelos
tedricos desenvolvidos pelo Sr. e seus colaboradores em torno da TAD. Que fatores o Sr.
acha que foram importantes para que isso acontecesse?
Yves Chevallard: Na verdade, é necessario examinar ao mesmo tempo as condi¢bes que
podem ter favorecido uma recepcéo positiva ou uma rejeicdo hostil, se ndo odiosa. Em geral,
uma teoria cientifica tem o papel de permitir a desconstrucdo e a reconstrucdo do dominio da
realidade do qual ela afirma ser uma teoria. O aparecimento de uma teoria deve, em principio,
dar as pessoas e instituicbes 0os meios para desconstruir suas relacdes com diferentes objetos
neste dominio da realidade. Deste ponto de vista, o efeito da teoria da transposicao didatica tera
sido deslumbrante, positiva e negativamente. Em particular, alguns dos noosféricos que
tomaram conhecimento da teoria sentiram uma raiva violenta em relagdo a ela. Por que isso?
Em 1985, estdvamos novamente em um periodo de estase curricular, ainda que a memdria das
convulsdes dos anos 1970 ndo tivesse desaparecido. Em outras palavras, a relacdo com os
objetos ensinados havia retornado a simplicidade gerada pelo fendmeno da naturalizacao:
multiplicacdo, € isso, e nada mais; e igualmente fatoracdo, etc. No entanto, a menor pergunta
poderia destruir essa calma seguranca. Assim, no oitavo ano, os alunos foram solicitados a
fatorar a expressdo x* — 4, e mostrar que ela pode ser escrita como (x — 2)(x + 2). Mas por que
n&o foi solicitado a eles fatorar, por exemplo, a expressdo x? — 5, quando deveriam saber que 5
= (\/5)2? Eu passo [ndo vou discutir isso aqui]. Que ndo ha "a multiplicacdo", "a fatoracéo",
etc., mas o0 que hoje chamariamos de vérias praxeologias assim designadas, que podem diferir
de instituicdo para instituicdo, que o saber do qual o professor deve se apresentar como 0
"mestre™ ndo é em toda parte idéntico a ele mesmo, tudo isso era dificil de aceitar, pelo menos
para um certo nimero de noosféricos que se viam como “super-mestres” do saber. Eu
acrescentaria que "saber sabio" ndo € mais saber " verdadeiro" e que pode ser, sob certas
condicdes e restrigdes, irrelevante, bizarro, até mesmo inutilizavel.

O primeiro fator repulsivo para uma nova teoria é que ela questiona o que até ali era
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dado como certo. Ao mesmo tempo, é claro, esse € um fato que pode ser visto como libertador
e, portanto, atraente. Por isso h& geralmente os indiferentes, os "contra”, mas também os "a
favor”, os apaixonados. No que diz respeito a teoria da transposicdo didatica e, posteriormente,
a teoria antropologica do didatico, os indiferentes foram e permanecem essencialmente 0s
didaticos da matematica para quem uma pesquisa combina dois ingredientes: matematica (em
geral, em pequenas quantidades) e alunos. A matemaética envolvida é um dado, do qual quase
ndo hd o que dizer — porque, como o0s professores, esses pesquisadores supdem que 0S
“conhecem” de antemdo. O verdadeiro objeto de estudo sdo, portanto, os alunos, o que eles
fazem e o que dizem, o que acreditam, etc. Uma parte muito grande da pesquisa em educagéo
matematica, em todo o mundo, se enquadra nesse quadro limitante, onde o adjetivo
"antropoldgico” ndo tem lugar. Em contrapartida, a TAD tem sido acolhida favoravelmente em
algumas partes do mundo, especialmente nos mundos de lingua espanhola e portuguesa, gracas
ao trabalho arduo de grupos de aficionados liderados por algumas pessoas carismaticas, das
quais Marianna Bosch € o modelo sem davida insuperavel. A essa expansdo, ha um fator
limitante que eu gostaria de destacar: como a teoria das situacdes didaticas, a teoria
antropoldgica do didatico é dificil de apreender e dominar o suficiente para se tornar uma
ferramenta eficaz do trabalho do pesquisador. A esse respeito, parece que uma lei do tudo ou
nada rege sua difusdo virtuosa. Na verdade, porém, esta tltima afirmacao precisa ser moderada.
Desde o inicio, no final da década de 1980, o surgimento da teoria da transposi¢édo didatica veio
resolver um problema que surgia para quem tinha que ensinar "a didatica da matematica": o que
poderiamos ensinar? Como qualquer outra "teoria”, esta teoria lhes forneceu um capitulo
pronto, que necessitaria, sem ddvida, como sempre, adaptar as condi¢des e restricdes do ensino
em questdo — o que foi um episodio inevitavel da transposicao didatica da teoria da transposicao
didatica...

Por outro lado, um fator de difuséo e recepcdo feliz da TAD é, naturalmente, o que ela
permite fazer, ou seja, desconstruir e construir. Desenvolverei este ponto respondendo a quarta

pergunta formulada por Marilena e José Luiz:

O Sr. pode nos falar um pouco sobre as questdes e perspectivas, tanto tedricas quanto
praticas, de estudos e pesquisas em educacdo matematica, em particular em relagdo a
TAD?

Yves Chevallard: O que podemos ter em vista no desenvolvimento e na difusdo do TAD é,
sem davida, mdltiplo; mas sobretudo, gostaria de sublinhar o seguinte: a TAD permite-nos

pensar uma mudanca historicamente fundamental no paradigma escolar, a passagem do
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paradigma visita as obras, ainda amplamente dominante, para o paradigma questionamento do
mundo, que estd comecando a emergir — ndo sem ambiguidades. Ao invés de estudar obras
previamente designadas, estudamos questdes que, para aqueles a quem estamos falando, tém
uma relevancia objetiva (independente de seus gostos e desejos subjetivos), ndo sendo as obras
a serem estudadas previamente escolhidas e de alguma forma “escondidas™ por tras de uma
pergunta artificial, mas sendo aquelas que, na investigacdo dessas perguntas, se revelam Uteis
para responder, e que sdo entdo estudadas tanto quanto for Gtil para responder (o que nédo
significa "estudadas menos do que no paradigma visita as obras" se essas obras foram
previamente estudadas neste quadro). Esta mudanca histérica deve ter duas grandes
consequéncias interdependentes: uma redefinicdo permanente e bem controlada dos curriculos
(definidos pela lista de questbes a estudar, que definem implicitamente as obras a estudar e o
grau de aprofundamento do seu estudo) e um equipamento cognitivo e praxeolédgico adequado,
que permite a cada um conhecer o0 mundo de forma mais eficaz — ao passo que o riquissimo
equipamento formalmente gerado no paradigma visita as obras parece permanecer
indefinidamente a espera de um uso vital, at¢ 0 momento em que € apagado das nossas

memoarias.

A palavra assujeitamento pode, na vida cotidiana, dar uma ideia de submisséo, portanto,
de impoténcia, mas o Sr. disse que “nossos assujeitamentos sio 0 meio — e 0 UNico meio —
do nosso poder”. O Sr. pode falar mais sobre o conceito de assujeitamento e por que o
assujeitamento pode dar poder?

Yves Chevallard: O uso da palavra assujeitamento em TAD pode de fato parecer contraditério
com o0s usos comuns da palavra, que estdo de acordo com a etimologia (o latim medieval
subjectare significa "colocar sob"). Mas a escolha desta palavra, cujo sentido esta entdo um
pouco deslocado (ndo se sujeita primeiro a uma pessoa, mas a uma posicao institucional),
pretende dissipar uma ilusdo antropolégica, que nos levaria a crer que a liberdade de uma pessoa
é sinbnimo de auséncia de subjugacdo! Cada um de nds esta sujeito a uma série de cargos: ele
ou ela é filho de seus pais, o pai ou a mae de seus filhos, 0 marido ou a esposa seu (sua)
parceiro(a), por exemplo. Uma mesma pessoa pode estar sujeita® ao cargo de professor em uma
instituicdo e ao cargo de aluno em outra. Onde esta o poder? Onde esta a liberdade nisso? E
porque estou sujeito a uma determinada posicao que posso fazer certas coisas (e ndo outras).

Como estudante, posso fazer perguntas ao meu professor; como professora, muitas vezes nao

4 Assujeitar e sujeitar sdo sindnimos; assujeitar é uma forma antiga de sujeitar.
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tenho a quem fazer perguntas, o que é uma forma de desamparo. Para ganhar um certo poder
nesse sentido, posso me submeter a um grupo de trabalho (no IREM, por exemplo). Um jovem
mora com 0s pais: esta sujeito a posicao de filho. Com o tempo, esse assujeitamento pesa sobre
ele (agqui encontramos o sentido comum da palavra); ele procurar, portanto, submeter-se a uma
nova posic¢ao, que o libertara desse assujeitamento - que, ha anos, tem sido vital para ele. Esse
novo assujeitamento poderia ser diverso: ele poderia, por exemplo, comecar a viver com a
namorada. Esse assujeitamento (de um parceiro em um casal) aliviard mecanicamente aquele
que ele ndo mais sustentava (de um filho morando com os pais): funciona entdo como um
contra-assujeitamento libertador. Essa interacdo entre subjugacdo e contra-assujeitamento é
fundamental. Certos assujeitamentos sdo, evidentemente, quase insuperaveis num dado estado
de desenvolvimento das sociedades humanas: é porque estamos assujeitados a gravidade
terrestre que podemos andar, correr, saltar. Como regra geral, para nos libertarmos, para
adquirir um novo poder, buscamos uma nova subjugacao. Esse fenbmeno é evidente na nocao
de "projeto”. Mais particularmente, para nos libertarmos de uma determinada teoria dominante
em tal campo, comegamos a estudar outra, nova para nés. Estudar TAD, por exemplo, é libertar-
se de pontos de vista mais antigos e, assim, adquirir um poder renovado de pensamento e acgéo.
N&o resisto aqui a convidar o leitor a se assujeitar aos médulos de video que encontrardo no

endereco https://www.mathunion.org/icmi/awards/amor/yves-chevallard-unit: devemo-los a

perseveranca e inesgotavel energia de Jean-Luc Dorier e ao imenso e inspirado trabalho de

Marianna Bosch, a quem nado posso deixar de agradecer.
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