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O ESPACO DIDATICO E A TRANSPOSICAQ!
Jean-Frangois HAL TE?

Como € possivel que uma teoria— a transposi¢cao didatica — enterrada no turbilho das teses
produzidas nas ciéncias humanas e depois exumada pela didatica da matemética, tenha
penetrado, a partir desta Ultima, em todas as comunidades didéticas? Como acontece que,
atualmente, todo trabalho de pesquisa em didatica encontre-se na contingéncia, quer de
requisita-la, quer de abandon&-la, de integra-la, ou, de uma forma ou outra, de exploréla,
criticando-a, refinando-a, completando-a? Como, em alguns anos, a expressao
“transposicao didética’® passou de jargdo de especialistas para o vocabul&rio corrente do
formador” e do professor? Como a prépria teoria se tornou, por assim dizer, “inevitavel”?

E, assim, se 0 sucesso do termo € inegavel, a quais realidades ele se refere? Ele da conta,
particularmente no Francés, da teoria que ele nomeia? E quanto a teoriaem si, para que ela
serve concretamente? Qual € o lugar dessa teoria no espaco didatico?

O sucesso do termo €, sem dlvida, o sinal tangivel da penetracdo da teoria e de sua
disseminacio pelos diversos campos disciplinares. E também o indicio de que a
transposicéo didatica foi transposta. Um saber ndo € retirado impunemente do campo em
que foi concebido, como ensinag, justamente, a teoria da transposicdo didatica: durante o
processo de migracdo e de empréstimo, como € normal, alguns filtros produziram efeitos.
Um dos resultados da transposi¢cdo da Transposicéo Didatica é que o complexo estudo dos
fendbmenos constituintes da escolarizacdo dos saberes, descrito e analisado originalmente
por M. Verret, emprestado e depois reformulado cuidadosamente no ambito da didética da
matematica por Y. Chevallard, se reduziu, parece, tdo-somente ao tema da transposi¢éo de
saberes cientificos — ditos de referéncia— em saberes escolares.

A focalizacdo sobre esse tema contribuiu para a centralizacdo da atencéo sobre a natureza
dos saberes ensinados. Pelo fato de haver estimulado a divida critica ou a “vigilancia
epistemologica’ e, mais genericamente, a reflexdo didatica, a transposi¢éo didatica pode ter
efeitos positivos. No entanto, ao colocar-se a &rvore da transposi¢ao cientifica em primeiro
plano, escondeu-se a floresta: 0 “sentido restrito” da transposi¢éo ocultou o “sentido lato”,
quer dizer, um elemento do sistema de ensino, embora capital, tornou-se mais importante

Y HALTE, Jean-Francois (ss ladir. de). L’ espace didactique et la transposition. Pratiques n° 97-98, juin 1998,
Mets, France. pp. 171-192.

2 Traducdio de Ana Paula Guedes (Universidade Estadual de Maringa - UEM) e Zdia Anita Viviani
(Universidade Federal de Santa- UFSC)

% A partir de agora utilizaremos as expressies “a transposicao didatica’ in extenso ou “atransposicio”, e “a
teorid’, para designar o conjunto da teoria da transposi¢cdo didética. Designaremos por “TD”, o livro de
Chevallard, indiferentemente em sua primeira ou segunda versdo (1985/1991) de La transposition
didactique, du savoir savant au savoir enseigné, la Pensée sauvage, Lyon 1985/1991, livro que introduz a
teoria da transposi¢éo didatica no mundo didéatico

* Nota das tradutoras: na Franca o professor universitario de cursos de licenciatura é denominado formador.
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do que aandlise do sistema integral. Pouco a pouco, o polo “saber”, do famoso triangulo —
0 professor, 0 saber, 0 auno e suas relagdes — concentrou toda a atencdo. Toda a concepcao
de espaco didético foi reduzida a transposi¢éo. De uma focalizag&o interessante, passou-se
auma reducéo potencia mente perigosa.

Essas questdes ndo ordenam o plano deste artigo, mas, sim, o atravessam.

1 PONTOSPOSITIVOSE NEGATIVOS DA TRANSPOSICAO DIDATICA
1.1 Umateoriainaugural

Geramente, e isso € um fato, os professores de uma disciplina qualquer cultivam seu
jardim e desconhecem pacificamente o que acontece com o dos outros: cabe a pedagogia
geral a funcdo de fornecer a bagagem comum, enquanto as disciplinas cabe a manutencédo
dosjardins particul ares.

Se a TD se impos para todos e desestruturou a paisagem tradicional, é evidente que ela
tinha bons motivos para fazé-lo. Ve amos trés desses motivos, para comecar.

Em primeiro lugar, tratando muito pouco de matemética, apesar de seu subtitulo: “da
matemética cientifica para a matemética ensinada’, o livro € acessivel atodos - exceto por
seus exemplos e anexos — e ndo exige uma qualificacdo cientifica especifica. Em segundo
lugar, tratando-se de didatica geral, no contexto dos anos 1985-1992, em que as didaticas
das ciéncias humanas e sociais, particularmente a didatica do Francés, estdo em plena
“emergéncia’> (de acordo com o termo da época), o livro sobre a TD é bastante oportuno.
Colocando a problemética do saber como foco central e caracterizando a didatica por essa
centralizagdo, o livro permitia, se ndo o desvinculamento real da tradicional ancoragem na
pedagogia, ou o0 rompimento efetivo da dependéncia aplicacionista em relacdo as
disciplinas fonte, pelo menos a inclusdo, nessas disciplinas, de forma programatica, do
desgo voluntario de fundar uma identidade isolando um objeto de estudo. A divida
batismal das disciplinas em relacdo a fonte € inegavel, como mostram artigos e
manifestacOes publicas. Em terceiro lugar, embora a obra apresente como piv6 conceitual a
transposi ¢ao restrita— ou “atransposi¢éo do saber cientifico em saber aensinar” — e 0s seus
mecanismos fundamentais, ela faz muito mais do que isso. A apresentacdo das bases
tedricas da transposicéo ndo constitui o todo da obra. Apresentada e explorada ao mesmo
tempo, comentada no prefacio e posfacio da versdo de 1991, ela evidencia que a
transposicéo é constitutiva do escolar e situa 0s seus pontos de impacto no tridngulo
didético; finalmente, permite visualizar, muito além da sala de aula, o sistema de ensino
integralmente. Como diriam os institucionalistas, a transposi¢éo didatica € um analisador:

®> A tese de M. Verret, Le temps des Etudes, data de 1974. A teoria da transposicio didética € exposta
publicamente em 1980 por Y. Chevallard. O primeiro coléquio sobre 0 que viria a ser didatica e pedagogia
do ensino de francés lingua materna, DFLM, aconteceu em 1983, mas n&o continha nenhuma mengéo a TD.
As datas de 1980, 1985, 1991 a 1996, correspondentes a0 desenvolvimento da transposicdo didética
sdlientado nesse artigo, testemunham uma histéria de aproximadamente vinte anos (talvez mais, se
considerarmos a obra de Verret). Este calendario explica, parcialmente, a complexidade dos debates.
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a teoria, assim como o famoso espelho a beira do caminho, €, para todas as comunidades
didéticas, um objeto precioso, particularmente poderoso, pois a partir do essencial, o saber,
questionatodo o resto.

1.2 Mal-entendidos? Da referéncia comum as diver géncias...

Se no item precedente evidenciamos 0 sucesso da transposi¢ao, medido pela sua difusdo em
quase todas as disciplinas, isso hdo significa que a transposi¢cao tenha sido sistematicamente
bem recebida. Lida por todas as didéticas, ensinada em IUFM®, ela é frequentemente
considerada como inoportuna. Desde seu primeiro surgimento em 1985, ela foi objeto de
fortes ataques (e consegquentes defesas). Y. Chevallard, sintomaticamente, observa no
inicio de seu livro que “ A transposi cao didética— que era um tema novo’ — seduziu a todos.
Seducéo essa ndo desprovida, sem duvida, de ambiguidades e, em muitos casos, de
ambivaéncia.” (TD, p.9).

As divergéncias de interpretacdo entre os que emprestam e os que produzem a TD parecem
estar sendo constantemente reavivadas. As causas s80 variadas. Ja citamos a centralizacdo
sobre o ponto nevrdgico — o saber cientifico — em detrimento da funcéo de andlise critica;
mais adiante apontaremos outros el ementos de explicacdo. Ndo é somente a palavraem s
mesma que suscita reaces negativas.

Com €feito, quer queiramos ou ndo, o proprio termo “transposicao” comportaaideia de que
se toma aqui para colocar 14, e que, extraindo o saber do seu contexto original,
descontextualizando-o e depois o colocando num outro contexto, recontextualizando-o,
mudamos 0 seu sentido e 0 seu valor. A teoria da transposicdo restrita agrava ainda mais
impressdo: afirmando que o saber reamente ensinado ndo € o saber cientifico de
origem, ou pior, que nem pode ser, a transposicdo da a desagradavel sensacéo de uma
deformacdo, de uma degradacd@o inevitavel, da qual o professor seria, ou a vitima
inconsciente — hgja vista que ele se apoia em fontes, como propostas curriculares, manuais,
textos de formac&o, ja impregnados de transposicéo —, ou ele também seria responsavel, ja
que, ao final de toda a cadeia, frente ao aluno, na sala de aula, participa necessariamente da
transposi ¢éo.

Essas imagens do professor impotente ou inconsciente ndo correspondem a posicao
defendida por Chevallard, ou, pelo menos, ndo representam o todo, embora pudéssemos
assim pensar. O seu posicionamento completo € indubitavelmente mais complexo.
Chevallard defende, por exemplo, num dos capitulos centrais da TD, que uma das direcdes
de pesguisa a ser seguida € aque “consiste em considerar a especificidade do projeto de
construcdo didatica dos saberes e sua heterogeneidade a priori com as praticas cientificas
dos saberes’ e que o projeto suponha “a andlise das condi¢des e das esferas nas quais €la (a

® Nota das tradutoras: Instituigdes Universitérias de Francés L ingua Materna.
" Ele se refere as primeiras divul gagdes desses conceitos, que aconteceram a partir de 1980 (ver nota 3).
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transposicéo) serediza’ (TD, p.48). A visdo da transposi¢cdo como degradacao fatal, como
vemos, é fortemente retificada pelaideia de projeto de construcdo.®

1.3 Fazer “adidatica’ ou fazer “didatica”

E inevitével, a TD suscita essas imagens desanimadoras, em todos os lugares, expondo-se,
assim, aos mal-entendidos que perduram desde a primeira edicdo da obra. Antes de
comegar tal leitura, ndo € indtil lembrar que sdo necessarios dois para um mal-entendido:
um dos protagonistas propde seus enunciados — ndo as intencdes que eles exprimem; o
outro interpreta os enunciados de acordo com seus interesses proprios. Considerando esse
jogo, ndo devemos, entdo, nos espantar com a excessiva reducéo evocada na introducéo. A
focalizac&o sobre o saber cientifico evidencia algo essencial: a razdo mesma da existéncia
da escola encontra ai seu sentido, a tal ponto que, sem saberes a serem ensinados, ndo ha
escola — pelo menos, ndo a nossa. 1sso justificaria o porqué dos saberes cientificos serem
privilegiados. A referéncia a eles credibiliza muitas disciplinas — ndo somente a matemética
—, legitima seus programas e suas finalidades, e contribui para sua evolugdo: uma leitura
mais atenta de um texto como La maitrise de la langue au collége’ mostraria até que ponto
as propostas didéatico-pedagdgicas estdo atreladas as pesquisas’, aos pesquisadores, as
ciéncias etc. A didédtica (gera ou disciplina) encontra na problemética dos saberes
cientificos os objetos propicios para sua institucionalizagdo, para sua implementacéo nas
universidades, para seu desligamento da pedagogia e das disciplinas de origem, e tudo isso
€ importante para o contexto em que surge a TD. Por Ultimo, mas com igua importancia,
ha a contribuicdo da prépria obra para a constituicdo do mal-entendido, haja vista que ela
tem o mesmo nome do conceito e é elaborada a partir da didéica da matematica —
disciplina escolar de reputacéo cientifica— o que autoriza a conclusdo: “No sentido restrito,
escreve Y. Chevallard, a transposicéo didética designa a passagem do saber cientifico para
0 saber ensinado.” (TD, p. 18).

Isso dito, ndo se pode comparar, sabe-se bem, o vivido em contexto e o ponto de vista
histérico: ler hoje a TD como uma analisadora, considerar essa funcdo como principal e
assim explicar seu sucesso, depois dizer que 0 sucesso se constroi a mesmo tempo em que
0 primeiro mal-entendido — isto €, 0 excesso de atencdo sobre 0 sentido restrito —, € ndo
considerar as preocupagdes da época e sua subsequente evolugéo.

Para a disciplina Francés, essas preocupacfes sdo de duas ordens. De um lado, ja
afirmamos anteriormente, a didética deve ser reconhecida institucionalmente. Por outro
lado, ela tem que ser uma disciplina, deve produzir objetos didaticos Uteis aos usuarios.
Naturalmente, essas duas preocupacdes estdo ligadas, uma € condicéo daoutra: para“fazer”

8 Se quisermos ter uma ideia correta da teoria, se quisermos desenvolver a critica sobre bases sés, temos que
tomar proposi¢éo como ponto positivo, mesmo que as discussdes subseguentes ndo o comprovem. O
objetivo do presente artigo ndo € o de militar em defesa da transposi¢ao.

° Texto publicado pelo Ministério da Educaco Nacional e da Cultura, Direction des écoles, CNDP, 1992.

19 No caso deste livro, é interessante constatar que o tema em questdo ndo esta ligado ao argumento de
autoridade, sob um modelo de citagdo/aplicagdo. Cada problemética é estudada de forma que pareca
passivel de ser apreendida pelo simples “bom senso”, pelo senso prético, mas trata-se, na verdade, também
de uma transposi ¢do/implicacdo dos saberes cientificos.
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didética, é preciso saber 0 que ela é. Essas duas preocupacfes sdo interdependentes:
fazendo didatica, participamos indiretamente da elaboracdo da teoria didatica e,
inversamente, trabalhando na elaboracdo da teoria didatica, suscitamos e orientamos a
producdo didatica. No entanto, uma sendo mais “meta’ do que a outra, elas ndo sdo
semelhantes no plano epistemol 6gico e ndo implicam 0S Mesmos interesses ou 0S Mesmos
engajamentos de pesquisa, nem recorrem necessariamente aos mesmos atores.

A partir dessa problemética, a TD é um livro curioso, pelo fato de estabelecer na sua
propria construcdo a tensdo entre essas duas aspiracoes.

Na segunda versdo (1991), os capitulos centrais (cap. 1 a 8), os que expdem o pivd
conceitual dateoria, representam aproximadamente sessenta péginas das duzentos e trinta e
cinco totais do livro. O restante, isto €, a maior parte da obra &, literalmente, uma anaise
que enfoca a teoria. O prefécio: Por que a transposicao didatica?, integralmente retomado
da primeira edicdo (1985), desenvolve consideracbes ndo prioritariamente sobre a
transposicao, mas sobre a questdo da cientificidade da didética. Discutindo as polémicas
sobre a recepcdo dos conceitos divulgados a partir de 1980, em diversas instancias™, e
procurando dar conta dessa discussio, Y. Chevallard escreve: “E necessario, paratal, partir
de bem mais profundo: da possibilidade de que exista uma ciéncia que chamamos a
didéticada matematica’ (TD, p. 10).

O debate é epistemoldgico... Seis anos mais tarde, no posfacio da segunda edicéo,
preocupado com as nhovas criticas — aparentemente os mal-entendidos séo para ele um
abscesso de fixacdo —, Y. Chevallard conduz seu leitor do mesmo modo, isto é, ndo pelos
caminhos da transposi¢do didatica, mas por uma longa (e apaixonante) reflexdo sobre... a
didética como ciéncia. Discutindo a questdo da “didética geral versus diddica como
disciplina’, ele adianta, depois justifica e desenvolve, aideia de umaantropologia didética.
Nesse estégio, a reflexdo ultrapassa 0 campo escolar, invade todo o campo socid,
reorganiza a epistemologia atual, desestrutura a antropologia e, finamente, opera a
passagem de uma disciplina — a didaica — as funcles, sendo utilitérias, a0 menos
relativamente circunscritas, ou a uma “verdadeira’ disciplina, com ambi¢des mais amplas
do que navisdo precedente.

Se uma mudanca quantitativa implica uma mudanca qualitativa, entdo, aguilo que se tornou
essencial para o autor, entre 1985 e 1991 — a saber, nada menos que a fundacéo histérica de
uma ciéncia nova —, € lido como acessorio, nesses anos, pelas comunidades didaticas. Para
0 autor, 0 pivd conceitua estd constituido (desde 1978, pelo menos) como fato
incontestavel, natural; para as comunidades didaticas, ele constitui, de forma maior ou
menor, uma descoberta.

1 Assim 0 “conceito” foi objeto de seminérios e, sobretudo, de um certo nimero de trabalhos apresentando
analises didaticas precisas. essa € sua origem, seu devido lugar. Mais remarcavel ainda é o fato de o
conceito ter sido difundido fora da comunidade dos didatas da matemética: assim, o encontramos hoje na
didatica dafisica, ou aindaem alguns praticantes daintervencdo sobre o sistema de ensino (TD, p.10).
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De maneira alguma, no entanto, essas ampliacfes hegam ou contradizem os capitulos mais
importantes, ou centrais. Elas os colocam, sim, em evidéncia e, seguramente, retificam sua
importancia. Ao invés de estigmatizar, como num bom transposicionismo, a no¢do de
substituicdo — passou-se, sem se dar conta, de um objeto de estudo a outro —, tomou-se 0
cuidado de ndo ultrapassar totamente o limite. Em todo caso, € indiscutivel, um
deslocamento de ponto de vista se operou. Os acréscimos ao corpo tedrico principa se
distanciam consideravelmente da didética pratica, concreta, e sdo indicios de uma
divergéncia de interesse mal-reconhecida. Significativamente, sob o éangulo da
“autonomid” do fazer didético, da consideracdo de sua dependéncia em relacdo as
“disciplinas-mag”’, da generalidade do didatico ou da especificidade disciplinar, a Didética
do Francés Lingua Materna, no seu periodo de fundacdo (o intervalo entre os anos 1980-
1990, grosso-modo) participou parcialmente, assm como outras ramificagGes, do debate
epistemol 6gico, depois abandonou amplamente a questdo. Uma vez instalados, mesmo que
precariamente, no plano institucional, os didatas do francés, como 0s outros, retornaram
depressa a0 que eles consideram sua tarefa principal: ndo tanto responder sabiamente, ou
cientificamente, se a didética € uma ciéncia, mas sim penetrar o espaco didatico de maneira
a poder fazer e afazer realmente didética, na ou contra a transposi¢cdo didética restrita, isto
€, a prosseguir na permanente reflexdo sobre sua matéria, sobre seus objetos de ensino e
sobre as préticas de ensino aferentes. A aspiragdo “fazer didaica’, sobrepde-se, na
comunidzi\gje do francés, a fazer “a didatica’, enquanto que a TD tem uma tendéncia
inversa...

Uma das formas de explicacdo para isso seria uma pesquisa na histéria. Nascida das
preocupacbes da area, com a reforma na matematica dita moderna, a didatica da
matematica, rica em trabalhos consolidados de longa data em didatica (lembremos, e isso é
importante, que a didatica da matemética se fundou, nos anos 60, sob as dificuldades que
uma reforma dos saberes a ensinar exige, isto €, a passagem para a matematica “ moderna’,
e Nd na pesguisa sobre uma outra maneira de se ensinar a mesma coisa), tinha uma
suficiente maturidade ndo somente para acolher a TD e suas problematizacOes, mas
também pararequerer uma“real” ciéncia didética. O movimento de interpelacdo da pratica
pela teoria e da teoria pela prética estando profundamente introduzido, a comunidade
matemética estava pronta. No francés, a TD penetrava como num terreno quase virgem.
Isso faz uma diferenca: Gtil para a instalacgo territorial da DFLM® que estava nascendo, a
TD néo teve, e ndo pode ter, a mesma fungdo de distanciamento estruturante.

E assim que, sob a divisa da centralizacio sobre os saberes, diferencas profundas e
tradicionais surgiram: ndo se pode fazer magicamente tdbula rasa das divisdes que
estruturam o campo do ensino desde sua constituicdo. As oposi¢des de valor: cientifico vs

12 Em toda essa andlise, assim como nas préximas, a “comunidade didatica’ e outras expressdes do género
remetem ndo a comunidade de professores de francés, nem mesmo ao conjunto de publicacdes sobre a
didética do francés, mas somente a comunidade que se encontra na associagdo Didética do Francés Lingua
Materna. E essa comunidade, lugar de debates abertos, que é o operador principal da passagem da
pedagogia do francés a didética - €la fundou-se com esse objetivo -, 0 que ndo significa que ela tenha
posi¢Bes unanimes nos debates e conclusdes.

13 Nota das tradutoras: Didética do Francés Lingua Materna.
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literério, espirito matematico vs espirito sensivel, Ciéncias vs Humanidades etc., perduram
no corpo social. O modelo do mestre humanista, ndo representando, mas sendo a prépria
encarnacdo da Cultura e da Honestidade, mesmo corrompido pelo tempo, ainda representa
uma grande importancia junto aos professores de francés. A preocupacdo especifica das
missOes educativas e de cidadania da escola, que se verifica, por exemplo, pela busca do
saber ser ou pelo retorno dos valores (ver mais adiante o ponto 2.6), envolve mais
diretamente o francés do que a matemética. O fato de a cultura literaria, patrimonial,
identitaria, ter sido progressivamente transformada em uma relagdo com a cultura
contemporanea em geral, acentua ainda mais a decalagem: assim como as referéncias
classicas, literérias e histéricas possibilitavam o ensino de um saber erudito, ou mesmo
cientifico, justamente porque se distanciavam do discurso e das praticas sociais cotidianas —
assim também a articulagdo com as praticas linguageiras contemporaneas acentua as
guestdes da “ensinabilidade” do uso da linguagem.

Se a matriz disciplinar da matemética esta consolidada, a do francés se apresenta, na
comunidade dos didatas do francés como também no corpo social, um jogo de disputa
reavivado a todo o0 momento. Entre outras consequéncias dessas diferencas, observa-se o
desprezo pela “antiga pedagogia’ (como diz Chevalard) no francés, tanto a transposi¢éo
restrita restringe, precisamente, o0 campo das questbes consideradas importantes pelos
professores de francés.

1.4 Asprincipaiscriticas

A disténciaentre atensdo da TD em busca de uma ciéncia didatica e os desejos préaticos das
didéticas, pode ser medida pela propria TD, por um lado, e pelas reacfes que ela suscitou,
por outro.

Procurariamos em vao na TD uma precisdo de transposicdo didética. Apta arevelar o que
ndo se Vé e 0 que entra em jogo no mecanismo longo e complexo que leva o saber ao
ensino, a teoria (que € o analisador) tem apenas uma fungdo critica. Se a teoria mostra
alguma coisa para o professor, é que ele se engana, pois:

No momento em que o professor intervém, elaborando esta variante local
do texto do saber que ele chama sua aula, ou simplesmente dando sua
aula, ha muito tempo que a transposicao didatica ja comegou. (.../...). Sob
a aparéncia de uma escolha tedrica, o professor ndo escolhe, porque ele
nado tem poder de escolha. Ele retém do processo somente 0 momento em
gue ele se considera capaz de alguma compreensdo: a redagéo do texto do
saber. (TD, p.17).

Essa posicao, incontestével, justifica a auséncia de proposta prética e de exemplos de
“boas’ transposi¢cdes. O gque seria, no minimo, impertinente: o capitulo 3, por exemplo, A
transposicao didatica é boa ou ma?, cria a expectativa — além do julgamento intrinseco
sim ou n&o — de um exemplo prético. Ele ndo vira. A transposicéo ndo € nem boa nem mé,
ela existe, smplesmente, e somente este ponto importa na perspectiva da ciéncia didética:
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“0 exercicio do principio de vigilancia da transposi¢do didatica [...] € uma das condicdes
que comandam a possibilidade de uma analise cientifica do sistema didatico” (TD, p. 46).
Todaaobrarevelaatendénciaa preocupacao.

Sob esse angulo, a teoria € decepcionante. As comunidades didaticas reagem muito mais
sobre a adequagdo da transposicdo as suas questBes didaticas proprias do que sobre a
“ciéncia didatica”. Com efeito, a efervescéncia critica, tanto depois da primeira como da
segunda publicagdo da obra, concerne aos capitulos centrais (capitulos 1 a 8). A obra de
Claude Raisky e Michel Caillot: Au- dela des didactiques, la didactique (De Boeck
Université, 1996) nos da uma boa idéia da orientacdo geral das discussdes. Caillot observa,
por exemplo, que Chevallard “fala do saber cientifico ou, de um modo geral, do saber [...] 0
gue nos leva a entender que, por um lado, existe um saber e, por outro, que ele € tnico [...],
0 que €, no minimo, redutor para outros campos que ndo o da matemética” (op.cit. p.21). e
lembra que, introduzindo a nocdo de “préticas sociais de referéncia’, em favor de um
trabalho em didatica da fisica, Martinand mostrou que o saber académico ndo era a Unica
referéncia dos contetidos a serem ensinados.

Ele destaca, em seguida, as reticéncias imanentes de outras disciplinas que, como o francés,
se interessam pel os conhecimentos praticos e sociais: a historia e a geografia, por exemplo,
para as quais os saberes escolares so regidos, antes de tudo, pelas delimitacdes da cultura
escolar etc. Mencionando, finalmente, a passagem, nos programas, da no¢do de saber para
a formacdo de competéncias, Caillot confirma, em conclusdo, a insuficiéncia da teoria da
transposicéo didatica. Raiski, por seu lado, mostra que “no ensino profissional, as
finalidades e as aprendizagens visadas ndo constituem corpus de saberes organizados em
disciplinas académicas’. (op.cit. p.51), mas “conjuntos que integram saberes de natureza
diferente’ constituidos por um principio de acéo.

Nos dois casos, se aceitamos implicitamente a interpelacdo dos campos disciplinares pela
transposicéo, se tratamos o0s conceitos da transposicdo restrita relacionando-os com 0s
problemas particulares das disciplinas, concluimos, em nome das referéncias
indispensavels, mas ndo totalmente cientificas, que a transposi¢éo é impertinente. Nos dois
casos, as respostas dos formuladores da TD correspondem, como veremos, ao campo da
ciénciadidatica.

1.5 Podemos ser “contra” atransposicao didatica?

Na mesma obra, S. Joshua, (“Le concept de transposition n’est-il proposé que pour les
mathématiques?’ In: Raiski e Caillot, op.cit.) um dos principais contribuidores para a
construcdo da teoria atual, retoma implicitamente ou explicitamente a maioria das criticas e
argumenta que a transposicdo ndo somente as suporta como as integra, testemunhando
assim seu “vigor epistemol6gico”. A decalagem entre o fundo préatico das questdes e a base
tedrica das respostas, em 1996, é do mesmo tipo que ado periodo entre 1985 a 1991.
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Se S. Joshua reconhece ja de inicio “que o conceito encontrard inevitavelmente seus limites
epistemol dgicos’, ele contesta, porém, que o lugar do saber cientifico deva ser “no coracdo
dateorizacdo” e sustenta que

Os mecanismos principais da transposicao didética — desincretizacdo dos
objetos de saber, sequencializacdo do ensino, dupla recontextualizacéo,
num corpus disciplinar por um lado e na histéria da sala de aula por outro
lado, se aplicam independentemente da referéncia escolhida, sgja ela
cientificaou outra|[...] (Au-dela des didactiques, p.64).

Um dos méritos, pelo menos, da teoria geral da transposicdo, seria, declara o autor logo
ap0s a passagem citada, admitir “a artificialidade constitutiva dos atos didaticos’. Em
seguida, ele admite que os saberes cientificos “n&o sdo os Unicos a serem transmitidos num
ensino intencional” e, ainda mais, pensa que isso acontece “numa grande parte — sendo na
maioria — dos saberes tratados na escola’ (S. Joshua, p.67). Ele recoloca — ou repatria —
entdo, na transposicao, as préticas sociais de referéncia de Martinand, por meio de um
raciocinio tipicamente transposicionista.

Ja que as préticas sociais ndo podem aparecer tal e qual no campo escolar, elas s
“modelizadas’, e esses modelos das préticas, assimilaveis dessa forma a saberes, sdo
passiveis de mecanismos de transposicdo (S.Joshua, p.65). Essa posicdo pode ser
compreendida facilmente: a empresa, o laboratdrio do cientista, a oficina do engenheiro, a
atividade profissional do quimico etc., ndo podem ser diretamente importados, tal qual. De
um lado, porgue as instituicdes, empresa, laboratério, oficina etc., ndo sdo reproduziveis,
em nenhum sentido: nem materialmente (locais, maguinas) nem simbolicamente
(organizacéo de trabalho, finalidades). Por outro lado, porque se trata, na realidade social,
ndo de pratica personalizada de um ou outro sujeito, mas de uma multiplicidade de préticas
pessoais ligadas evidentemente a um patrd0 comum. De qualquer modo,
independentemente da modelizag&o que as torna acessivels a escola, as praticas sociais de
referéncia estdo em relagdo necessaria com o saber cientifico: “pode-se negligenciar a
referéncia artesanal quando se pretende ensinar a fisica; mas se a referéncia artesana é
tomada, considerando que se trata também da fisica, o retorno ao saber cientifico é
inevitavel, (Au-dela des didactiques..” , p.67).

Com a nocdo de “saberes especializados’ — saberes fortemente personalizados, ligados a
instituicdes ndo |egitimas (o rap por exemplo) —, umaterceira categoria de escolarizaveis se
estabel ece.

Os saberes especidizados, dificilmente objetivavels, muito personalizados, se distanciam
ainda mais dos saberes cientificos. As institui¢des que os comportam ndo sdo reconhecidas
pela sociedade, que ndo |hes atribui o direito de “ditar a cultura na referida area” (Au-dela
des didactiques...,p.69). Enquanto as especialidades ndo sdo reconhecidas, “faz-se rap a
maneirade...”, como diz Joshua.

Os saberes especializados constituem, na teoria, o limite do que € escolarizavel. Além
disso, existe ainda o que Chevalard chama de conhecimentos. Instaveis, difusos, esses
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conhecimentos fogem do processo de ensino. Segundo Joshua, precisamos deixar 0s
conhecimentos fora da classificacdo dos saberes cientificos, como j& observava Milner (De
I”école, Seuil, 1984): “como compreender que ensinamos aos alunos o que eles ja sabem
[...] esses conhecimentos que cada um ja tem em sua pratica. (Au-dela des didactiques...p.
69-70).

Com essa hierarquizagdo dos saberes, Joshua acredita dar conta, entre outros, do caso do
Francés Lingua Materna, que, segundo ele

se aproxima das disciplinas heterogéneas, como a misica, por exemplo,
onde estdo inseridos varios saberes; de referéncia cientifica, referéncias
cientificadas ocasionalmente (ortografia, gramética), referéncias
especiadlizadas (a recitacdo) passando pelas intermedidrias (resumo de
texto oriundo de praticas profissionais) (p.70).

De um modo mais amplo, a extensdo da nogcdo de saber para os saberes especializados e
para as praticas sociais de referéncia é, sem davida nenhuma, uma das condi¢des de
possibilidade de disseminagdo positiva da transposicdo para outras disciplinas. Nessa
perspectiva, seguramente mais ecuménica, as diferencas entre as disciplinas repousam na
legitimidade, maior ou menor, de suas referéncias. as instituigdes cientificas s8o0 mais
legitimas que as ingtitui¢cbes profissionals, essas mais legitimas que as instituicdes “que
estabelecem uma rede de relacfes interpessoais’ (p.67). Cada disciplina, sob esse critério,
pode ser descrita como uma ponderacdo particular dos diferentes tipos de saberes
inventariados.

Sem a certeza quanto ao fato de saber se o francés se reduz (deve se reduzir) a essa
heterogeneidade, deve-se reconhecer que o argumento da legitimidade é forte. E preciso
lembrar que n&o existe o guardido do templo do francés™ e que uma das dificuldades
concretas da DFLM é relativa a uma dupla deficiéncia: a da respeitabilidade cientificae a
dalegitimidade institucional.

Como vemos, é dificil ser “contra’ a extensdo que a transposicdo didética ganhou. Isso
seria a mesma coisa que negar que 2 mais 2 € igua a 4, tanto a transposicao se evidencia.
Mas observaremos que os argumentos pretendem mais regularizar o problema interno da
teoria do que os problemas proprios das disciplinas. Aumentando o poder da teoria e
consequentemente sua capacidade de acolher um numero maior de disciplinas, néo
melhoramos sua adequagéo, sua capacidade de dar conta dos fatos com maior precisdo. O
“mal-entendido” pode prosseguir indefinidamente...

4 Eu assinalava, em La didactique du francais, Que sais-je?, PUF, 1992, p.13 da primeira edicdo, que “cada
um, especialista ou ndo dos problemas de ensino, esta habilitado a fazer proposi¢cdes sobre a cultura, de
modo que toda reflexdo sobre os saberes, no Francés, toma o ar de um debate nacional, onde a defesa e a
ilustragdo dos valores tém prioridade sobre a busca de solugBes eficazes’; e citei, como exemplo, a reforma
daortografia, que estava sendo debatida.
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2 O ESPACO DIDATICO

Supondo que conseguimos passar uma imagem consistente do estado contemporaneo da
transposi¢éo, apontando claramente um certo estado das resisténcias, resta-nos comprovar
as respostas e considerar algumas questdes relativas ao espaco do didatico, que o0 sucesso
da TD™ tende arestringir & transposico cientifica. Para abordar esses temas, destacaremos
os problemas da didética do francés lingua materna e, prioritariamente, o texto de Joshua
gue acabamos de apresentar.

2.1 Saber es cientificos e outr os saber es; entre o demasiado e o ndo-suficiente
O “coracdo” daTD, lembremos, é constituido por “mecanismos principais’:

Os mecanismos principais da transposi¢do didéatica — desincretizagéo dos
objetos de saber, sequencializagdo do ensino, dupla recontextualizaggo,
num corpus disciplinar por um lado, na histéria da sala de aula por outro
lado, se aplicam independentemente da referéncia escolhida, sgja ela
cientificaou outra[...] (Au-dela des didactiques..., p.64).

A observacdo feita a esse propdsito € justa. A nocdo de saberes cientificos sO designa o
objeto dos mecanismos da transposicdo e ndo interroga 0s mecanismos em si.  Qualquer
gue sgja 0 objeto de ensino, ele resulta do conjunto de operacBes que, precisamente,
permitem-no adquirir esse estatuto a partir do objeto de saber de origem. A (re)leitura
atentada TD atesta que a no¢&o mesma de saber cientifico ndo é especialmente andisada, e
aimportante observacdo de Joshua — passamos da transposi ¢ao de saberes cientificos para a
transposicéo de saberes, simplesmente —, estd em pauta no primeiro texto de Chevallard.
Este, com efeito, evoca as “criagdes didéticas’ (p.39), ligando-as com as “necessidades
didéticas’; refuta as diferencas entre “objetos de saber e outros objetos’ (p.51), atestando
assim que ele ndo restringe “ cientifico” ao sentido cientifico.

Essa extensdo generalizadora apresenta um duplo problema. Por um lado, estender a
categoria dos saberes para 0 que esta fora apenas dos saberes cientificos, € 0 mesmo que
retornar a amolar um dos gumes mais afiados da TD, o que mais mobilizou a comunidade
da DFLM, e que, interpelando-a, ajudou-a fortemente a tentar se definir. O poder critico,
provocador, isto &, a propria utilidade da TD (a vigilancia didétical) se encontrou, dessa
forma, enfraquecido. Ndo se exigia tanto, talvez. Por outro lado, restringir o escolarizavel
aos saberes especializados, recusando os conhecimentos €, talvez, ndo escolarizar 0
suficiente. Procurava-se, talvez, muito mais.

2.2 Saber cientifico e saber legitimo

Repatriar as disciplinas recalcitrantes na TD tem um preco. Ele é mensurado no ambito do
conceito de legitimidade necessaria para a transgressdo do limite cientifico.

1> N2o a propria TD, que, a0 contrério, da uma visio muito ampla do espago didético.
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“O que distingue um saber cientifico de um outro tipo de saber? “ pergunta Joshua antes de
mostrar que

ndo se pode distinguir o primeiro do segundo em termos normativos,
definindo-se por natureza seu contelido e seus métodos. A Unica distingéo
racional — mas € imensa — é de natureza instituciona. [..] S&o
considerados como cientificos os saberes que uma dada sociedade
considera como tais em determinado momento de sua histéria (Au-dela
des didactiques..., p.67).

Esse argumento tem sua fonte em Chevallard, que, no posfécio da segunda edicdo, dediza
do critério de cientificidade ao critério da legitimidade institucional. No desenvolvimento
de sua pesquisa— que o leva a estabel ecer sua concepgdo de antropologia dos saberes —, ele
ilustra essa passagem através de uma anedota historica: “ Dé a palavra o sentido que vocé
quiser: a matemdtica é certamente um saber cientifico. No entanto, esquecemos que ela
nem sempre o foi. “Fange oul se roulent les porcs’*® pronuncia eximiamente um mestre da
Universidade parisiense no ultimo terco do século XV1” (TD, p.217).

O exemplo de Chevalard confirma, sem davida, o argumento de Joshua. Podemos
realmente, pensando na didética geral, subscrever aideia’’

Assim, assistimos a um verdadeiro passa e repassa. A legitimacao institucional do saber €
uma coisa, aqualidade do saber enquanto saber, isto €, sua operacionalidade sobre tal ou tal
campo, é outra. Um certo personagem cientifico, que dizia que aterra girava, eratéo pouco
legitimo — visto que no seu tempo a instituicdo religiosa “ditava a cultura’ legitima — que
sofreu as consequéncias de suas afirmagdes. 1sso ndo mudou o fato de que a terra gira
efetivamente. E claro que ndo podemos abandonar um dos dois aspectos pelo outro, muito
menos reduzir uma caracterizacdo a outral

Atingimos aqui 0 demasiado da extensdo: a DFLM poderia ser descrita, sob esse angulo,

como uma luta interna e externa permanente pela referéncia cientifica e pela legitimacéo
institucional.

2.3 M odelizacéo, especialidade, saber

Relativamente aos dois outros tipos de saber tratados até agora — as préticas de referéncia e
0s saberes especializados —, outras objegdes sobre 0 ndo suficiente surgem.

16 Nota das tradutoras: Express3o idiomética “lama em que chafurdam os porcos’, no sentido de que os
porcos se sentem bem em revolver-se na proprialama.

17 Reflito sobre a furiosa observacso de L. Schwartz: A didética esta longe de atingir o nivel cientifico. Ela é
dificil de compreender, cheia de jargbes, muito vaga. Nas universidades, os didatas sio descartados. Para
sorte deles, foram nomeados nas IUFM, onde eles se sentiram donos do terreno. Como dizia B. Shaw: “Os
gque podem, agem. Os que ndo podem, ensinam como agir. Os que ndo podem nem agir nem ensinar,
ensinam como ensinar!”. n® 995 do Point 12-18 outubro de 1991.
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Até onde tal divisdo é satisfatéria? Até onde é adequada? Consideremos, por exemplo, a
prética da literatura ou a pratica do jornalismo. Para Martinand, ambas sdo préticas sociais
dereferéncia. Sem divida, elas tém alguma coisa aver com o ensino do francés e, visto que
esta fora de questdo transporta-las para a escola, elas devem certamente ser modelizadas.
Asteses de P. Bourdieu, entre outras as que abordam a construcéo dos campos de producéo
restrita e expandida, permitem construir modelos que, a partir de entdo, podem ser objeto
de umatransposicdo. Até aqui tudo bem.

Mas essas préticas sociais de referéncia interferem, por acréscimo, hum outro sentido: elas
séo promovedoras de produtos textuais, cujo estudo pode ser feito em sala de aula. Poder-
se-a dizer que os saberes para estudar esses produtos ndo surgem necessariamente de uma
modelizacdo socioingtitucional (com base em Bourdieu ou outros), mas de saberes
cientificos de uma outra natureza, extraidos, por exemplo, da linguistica textual ou da
histéria literaria. Os produtos textuais, nesse caso, ndo constituem a base do ensino, s
servem de suporte: 0 objeto de ensino propriamente dito ndo € o produto textual em si, mas
um saber cientifico. Que sgja. Mas mesmo assim, digamos, de passagem, que 0 mesmo
produto textual é passivel de diversas abordagens do tipo modelo de préticas sociais de
referéncia e, igualmente, de diversas abordagens do tipo saber cientifico. Reconhecem-se ai
alguns efeitos da heterogeneidade das referéncias, caracteristica do francés. |sso complica
ainda mais a situagcdo, mas o0 ponto importante ndo € esse: mesmo que nNdo se deva, de modo
algum, misturar na teoria tal modelizacdo de pratica com tal saber cientifico, eles sdo, no
entanto, solidarios e co-ativos na prética didética.

Se sdo selecionados contos populares mais do que grandes obras literarias — critério que
vem da pratica social para ensinar elementos da narrativa, por sua vez critério dos saberes
cientificos —, ndo € por acaso. Tratando uma, a harratologia, pelo viés da outra— a producéo
expandida —, faz-se a solidarizagdo. Geralmente, uma determinada modelizacdo particular
do liter&rio se acomoda melhor com uma determinada referéncia tedrica: qual professor de
francés teria aidéia de tratar Les chants de Maldoror*® por meio das teorias da narrrativa?
Mau exemplo? Seria melhor trabalhar a funcdo poética, de Jakobson? Pior exemplo, esse?
Talvez a melhor resposta seria encontrada no objetivo a atingir: definido este, o professor
podera proceder a uma solidarizacdo de fato. Saberes cientificos e model os em francés, ndo
se substituem um pela falta do outro, ambos sdo indispenséveis, e os professores 0s
utilizam, tanto um guanto outro. O que nos leva, no fundo, a problemética das coeréncias
configuracionais (Ver JF Halté. Que sais-je?, 1992, p.22 e seguintes).

Mas os produtos textuais sdo suscetiveis ainda de outros investimentos, desta vez
colocando em causa a separacdo entre saberes cientificos e saberes especiaizados. Os
textos deixam transparecer a expertise™ de seus autores, de tal forma que é a titulo de

'8 Nota das tradutoras: Les chants de Maldoror, escrito por Isidore Ducasse sob 0 pseudénimo de Comte de
Lautréamont, em 1869, € uma epopéia em prosa, uma obra de violéncia e destruicdo. Maldoror é regido
pelo mal. Segundo o autor, a crueldade € onipresente, € 0 mundo é um inferno.

¥Sabemos, a partir dos trabalhos de Ricardou, que é raro o escritor se reconhecer um expert em literatura;
sabemos também que a expertise prépria do escritor ndo corresponde necessariamente ao que ele fez na
prética. Assim, em francés, “expertise’ se refere tanto a um terceiro, especialista num objeto, quanto ao
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reconhecimento social dessa expertise (a legitimidade) que eles entram na escola.
Introduzir aqui a nogdo de expert® ndo significa que estamos brincando com as palavras..
O autor €é tanto um especialista em escrita — ou em literatura — quanto MC Solar € um
especialista em rap, no sentido de Joshua. A diferenca € que o escritor, diferentemente deste
altimo, é especiaista ndo necessariamente por falta de conhecimento cientifico, nem por
falta de uma préatica social legitimada, e sm, bem ao contrério, ele € reconhecido como
especialista pela escola, pela sua pratica social de referéncia e também pelos seus saberes
cientificos. Longe de se opor, as categorias se interpdem e se interpenetram.

Resumindo, introduzir um produto textual na sala de aula € 0 mesmo que colocar em
circulacéo, solidariamente, uma especialidade de escrever, um modelo de prética socia e
um determinado tipo de saber cientifico. Gnosiologicamente distintos no espaco teorico, 0s
diferentes saberes se intricam na prética.

2.4 Saber es e conhecimentos

Nesse continuum, os conhecimentos, descartados pela teoria, tém seu lugar. Mas, como e
onde € preciso fixar os limites que distinguiriam os conhecimentos de outros tipos de
saberes? Podemos, explica Chevallard no seu posfacio, “nos reconhecer” num e noutro e
manifestdlo por essa ou aquela manipulacdo. Um observador, prossegue Chevallard,
podera presumir a existéncia de um determinado saber por detras da manipulacdo, enquanto
outro poderd declarar que ndo ha nada. O conhecimento, nessa acepcao, representa uma
certa relacdo “cognitiva’, pessoa com o objeto. Referindo-se a P. Bourdieu, Chevallard
escreve:

Um saber pode ser utilizado, ensinado, produzido. Em todos esses pontos,
0s saberes se distinguem dos “ sistemas institucionais de conhecimentos”,
gue podemos chamar — a expressdo &, creio, de P. Bourdieu — de saberes
préticos, os quais sfo aplicados, aprendidos, enriguecidos, sem no
entanto serem utilizados, ensinados, produzidos. (TD, p.211).

Essa disting@o € conveniente quando aplicada ao ensino do francés? Os produtos textuais,
os textos dos autores, sdo apreensivels pelo mestre e pelos professores fora dos
conhecimentos — ou mesmo de conivéncias -- disponiveis? Se reconhecermos que 0s
conhecimentos sd0 hecessariamente aplicados na abordagem dos textos, podemos dizer
que eles ndo sdo utilizados pela instituicdo escolar? Podemos retomar aqui o caso do texto
de especiaidade (expertise) introduzido na sala de aula. Relativamente aos produtos

produtor desse objeto. Nesse sentido, retomando o exemplo de Joshua, MC Solar é expert em rap,
reconhecido como tal por seus parceiros (€ um excelente rapistal), mas ndo € necessariamente um
especialista do rap, capaz de teorizar as produgdes do rap.

% Nota das tradutoras; Os termos expertise e expert sfo traduzidos aqui por especialidade e especialista,
assim como traduzimos mais atrés, neste artigo, saberes experts por saberes especializados.

2 Facamos tal nesta nota: todos os exercicios de escrita “a maneira de...” podem ser compreendidos como a
modelizacdo em ato, pelo aluno, da prética especializada de um mestre. Ndo diriamos que o aluno € um
especialista, embora... nem que o professor, mesmo avaliando a producdo, € um especialista, apesar de seu
ato de avaliag&o pressupor uma especialidade. Brigas de especidlistas...
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textuais e a0 processo de escrita, ha os que beberam a pocéo magica, os que “cairam dentro
da poc¢do quando eram pequenos’ e gque “tém competénciad’, e ha também os outros. Logo,
se para uns ndo ha “nada a saber”, ha o que saber para outros. Assim, essa no¢cdo de
conhecimento, transportada para a sala de aula, respeitadora das diferencas individuais,
ratifica as diferencas socioculturamente construidas. Pelos fatos, a sala de aula, essa soma
de individuos, € um lugar onde a mesma referéncia é passivel de aplicacdo, de
aprendizagem, de enriquecimento, por um lado, e de utilizagdo, de producéo e de ensino,
por outro lado. Nesse Ultimo caso, basta que o professor tenha consciéncia da dificuldade
do aluno, para que o eventua aprendivel — o conhecimento — sgja amparado por um
ensinavel intencional.

Assim, a distin¢cdo dos tipos de saber, mesmo que satisfatéria para o espirito, € de uma
manipulacdo desastrosa no espaco didético da sala de aula. A aula de leitura (ou de escrita)
convoca obrigatoriamente, na sala de aula, a0 mesmo tempo, saberes de todos 0s tipos.
Arriscando um resumo abrupto, podemos afirmar que, na prética da sala de aula, o saber
cientifico, a préatica social de referéncia, a especiaidade e o conhecimento, estdo
literalmente sincretizados. E trata-se mesmo de sincretizacdo: ndo se trata de dispor os
diferentes componentes no tempo escolar, nem numa topogénese, nem numa
cronogénese®, como diz Chevallard. E isso, em qualquer que sgja o nivel escolar: o
“estoque global” aumenta em conjunto, ou ndo aumenta. Assim como se pode deslocar,
topogeneticamente, no papel, o tipo textual descritivo e colocalo na abordagem do tipo
textual narrativo, também, numa Ultima transposicdo, na cronogénese em aula, serdo
convocados para entrar no jogo, a teoria narrativa, a especialidade de escrita manifesta do
autor, a especialidade em letras do professor, os conhecimentos empiricos que os aunos
tém dos géneros e dos tipos textuais etc. Sem a sincretizagdo, 0 “puro” saber cientifico, o
puro modelo das préticas, o puro saber especializado n&o teriam o menor sentido®, nem a
minima chance de serem assimilados.

Finalmente, o que é apresentado no espaco da teoria expandida da antropologia didatica
como uma hierarquizacdo dos saberes, em razd de um critério de legitimidade, se
encontra solidarizado na pratica didéica. Nao é por falta do saber cientifico que nos
debrucariamos sobre os modelos das praticas, nem pela falta desses modelos que
recorreriamos aos saberes especializados, mas porque 0s objetos de ensino de uma
disciplina como o francés sdo irremediavelmente objetos complexos, cuja abordagem
implica o concurso conjunto de toda a gama dos saberes — inclusive os conhecimentos.

Em tais condicBes, que representam o lote cotidiano da didética do francés, a extensdo da
transposicdo causa mais problemas do que solugbes. Interessante para a teoria da
transposi¢cao e sua perenidade, ela complica a didatica. Sob o ponto de vista do utilitarismo
pragmético, se a teoria expandida € mais apta a acolher o francés, ela ndo resolve, no

%2 Respectivamente, em Chevallard, o desenvolvimento programado dos conhecimentos e o tempo no qual o
aluno (re)constréi o conhecimento.

Zsaber sem objeto nem consisténcia, gratuito e sem operatividade, sem valor. O problema n&o é o mesmo na
matematica, em que as préticas sociais de referéncia ndo tém a mesma visibilidade social, como destaca
pertinentemente Chevallard: qual aluno “conhece” as préticas ou as produgdes de um matematico?
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entanto, seus problemas préticos. Ndo oferecendo mais o rasoir d Occam?®™ do saber
cientifico, que |he permitia, € verdade que com dor, de avancar em direcéo a mais ciéncia,
ela o confina na sua legitimidade duvidosa e |he of erece até possibilidade de regresséo.

2.5 Do saber a ser ensinado ao saber aprendido

No desenvolvimento precedente, convocamos, além do extra-escolar, o intra-escolar, com o
mestre, 0 auno e as relaces que eles mantém com o saber. A reflexdo de Joshua se situa—
literalmente na ordem seguida na obra — para além da sala de aula e, consequentemente,
para aguns olhares, a argumentacdo que desenvolve € um perfeito exemplo de
prosseguimento do mal-entendido. Joshua argumenta no plano dateoria datransposicéo, e a
critica se articula no plano da pratica. Nd se deve ver ai mas intencles, e sim,
principalmente, a marca da divergéncia de interesse reconhecidano item 1.2.1.

E preciso admitir que as coisas se complicam quando se chega a sdla de aula. Se a
transposi¢éo restrita significa a passagem do saber cientifico para o saber a ser ensinado,
ela diz respeito, na sua totalidade, a passagem do saber cientifico para o saber realmente
ensinado na sala de aula, e deste para o saber realmente aprendido pelo aluno. A cada
passo, novos fendmenos de transposicdo acontecem, e esses, evidentemente, ndo estéo
desvinculados do objetivo final da atividade didatica concreta, a aprendizagem.

Nessa perspectiva, a nogdo “de artificialidade constitutiva dos atos didéticos’, demonstrada
por Joshua, merece ser discutida.

Se a expressdo traduz a ideia de que, de qualquer maneira, a escola introduz no seu interior
elementos de saberes exteriores, de qualquer tipo que sgja, e se, além disso, € essa a sua
missdo, entdo, efetivamente, existe uma alteridade do escolar, e ela € constitutiva
Enquanto instituicdo como as outras, a escola € um lugar de aprendizagens incidentes,
assim como s3o a familia, a empresa ou a rua®. Enquanto lugar expressamente construido
para importar saberes e, sobretudo, para transmiti-los de maneira dirigida, a escola €, em
contrapartida, uma instituicdo extra-ordinéria. Nesse sentido, os atos didaticos sdo
artificiais por construcdo, porque ali ndo se aprende naturalmente, “como na vida’, quer
dizer, por incidéncia, mas por um ensino intencional, extremamente pesado, pois ele
comega, como mostra a TD, cedo na sala de aula e continua durante todo o tempo da
escolaridade. E essa a especificidade radical da escola ou, se quisermos, sua “artificialidade
constitutiva’.

Mas a expressdo parece ter uma outra acepcao para Joshua. Empregada num contexto
anterior, em gue havia a ruptura com “a crenca tdo universalmente expandida de que
existiria uma via natural que imitaria a verdadeira vida para guiar um ensino eficaz” (Au-

% Nota das tradutoras: Refere-se a Guillaume Occam, pensador nominalista da Idade Média que, através de
sua filosofia, justifica um engagjamento ontolégico minimalista, pelo qual uma teoria admite o minimo
possivel de modelos. Somente reconhece, portanto, a intui¢éio como fonte de conhecimento.

% \er JF. Halté: “Interaction et apprentissage”, Cahiers pédagogiques n® 326, Paris, 1994.

Férum Linguistico, 5 (2): 117-139, Floriandpolis, jul. dez., 2008



133

dela des didactiques..., p.64), a expressao “artificialidade constitutiva’ parece referir-se a
artificialidade dos atos didaticos em situacdo didatica, o que € outra coisa. O contexto
posterior imediato faz refletir sobre: “Como dar sentido a atividades inevitavelmente
‘artificiais 7’ De que forma as situacfes didéticas vividas pelo professor e pelos aunos
seriam artificiais? Sera que tudo o que acontece no cotidiano da sala de aula é
necessariamente artificial, fingimento, ou smulagdo? (emprestando aqui um termo que
teve eco nos anos 80, no tempo das controveérsias entre partidérios e criticos da pedagogia
de projeto). Esse termo € discutivel, até mesmo incompreensivel. As situactes didaticas ndo
s80 mais artificials que quaisquer outras, elas sd0 apenas Situagdes da instituicdo
regularizadas. Essas regras estruturam relagOes, hierarquizam funcbes, selecionam
universos de discurso, pré-constroem dispositivos; em suma, regulam as comunicagdes.

Todos esses elementos se encontram em qualquer ingtituicdo: ndo ha artificialidade na
postura de cliente quando se € cliente, de paciente quando se € paciente etc. O argumento
do saber também ndo é valido: saberes so importados (e manipulados) por todos os lados:
a escola os transmite, a empresa os utiliza, a universidade e o laboratério os produzem.
Nem por isso esses trés tipos de instituico seriam classificados como artificiais. Dizer que
0 escrito do aluno na escola ndo vale como o escrito dele “navida’, ndo é justificado, pois
se trata apenas de um outro escrito, obedecendo a outras regras e tendo outros objetivos,
ndo uma escrita artificial; o mesmo quando afirmamos que os saberes ndo se adquirem na
escola como na vida (ou mesmo, ndo sdo da vida): eles sdo adquiridos diferentemente, e
ndo artificialmente, e ndo sdo mesmo os saberes da vida, sgja ld o que for que entendamos
por isso. Pensada como oposi¢do ao natural, a artificialidade constitutiva € sem pertinéncia.
Assim como a artificialidade no sentido 1 (aprendizagem dirigida) explica, por exemplo, o
fato de que falamos de narrador numa aula, depois de ter falado de autor na mesma aula
em outro momento, também pode-se entender que a Situacdo didética vivida pelos
protagoni stas desse acontecimento didatico ndo é de ssmulagdo: tudo o que podemos dizer é
gue a nogéo de narrador € tratada de acordo com as convengoes implicitas e explicitas que
governam as situages didéticas, e isso até arealizagdo concreta, em tempo real, dos jogos e
mecani smos bem reais do contrato didatico.

A teoria da transposicdo didética guda certamente a pensar de forma Util sobre a
artificialidade no primeiro sentido. Ao contrario, no segundo sentido, longe de argumentar
contra os pedagogos da “via natural”, ela os reforca. Essa corrente pedagdgica, pelo que
podemos compreender,?® tende a aproximar, entre outras, as formas de aprendizagem
dirigida, em situago escolar, das formas “naturais’ de aprender, por exemplo, substituindo
a centralizagdo numa logica de ensino demasiadamente aplicacionista e descendente por

% Na sua formulacgo rapida, “crenca tdo universamente expandida de que existiria uma via natural que
imitaria a vida verdadeira para guiar um ensino eficaz”, a frase de Joshua se aplicaria tanto a tese de lllitch
(Une société sans école), quanto as de Neil (Libres enfants de Summerhill), quanto as pedagogias novas em
maior ou menor ressonancia com as do relatério de L. Legrand (Pour un collége démocratique) ou de
Dewey (Expérience et éducation) ou ainda com as teses de P. Clanché (“Méthode naturelle ou méthode
didactique:: peut-on parler de transposition didactique dans la production de textes?” in Actualités de la
pédagogie Freinet, P.U.B. Bordeaux, 1987). Esses nomes nos fazem ressaltar que nem todos os adeptos da
“vianatural” sdo partidarios do “simular averdadeiravida’.
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uma melhor percepcdo das l6gicas de aprendizagem. No debate articulando ensino e
aprendizagem, debate que atravessa todas as questdes educativas desde Rousseau, tal
corrente prioriza — sempre “por exemplo”, e “entre outros’ — mais as modalidades de
intervencao didatica e de apropriacéo didética do que a simples transmissdo de saberes, ea
relacdo saber/aluno mais do que a relagdo saber/professor. O risco, mais ou menos bem
assumido, de uma deriva didaticista em direc8o aos objetos de ensino, € substituido pelo
risco, mais ou menos bem assumido, de deriva pedagogista em direcdo aos sujeitos da
aprendizagem.

Esse ponto, de detalhe na demonstracdo de Joshua, tem importancia, evidentemente, no
ambito da transposicdo Ultima. Ele coloca em jogo a natureza da implicacdo dos alunos (e
do mestre) na situacdo didatica, a “ participacdo” deles, como dizem, nos boletins escolares
e, mais generaizadamente, a relacdo com o0 saber que se constréi em situagdo.
Problematicas cruciais que a TD impde — as que Joshua aponta como constituindo o
“coracdo da TD” — estdo relacionadas com as condicdes de recontextualizacao do saber no
espaco e no tempo da sala de aula.

Sob esse ponto de vista, é preciso destacar que os momentos Ultimos da transposicao
dependem desde |6gicas incomensuraveis até as |6gicas em jogo dos primeiros momentos.
A desincretizacdo dos objetos de saber, a sequencializacdo do ensino, a recontextualiza¢éo
num corpus disciplinar de um lado — retomando a citacdo de Joshua —, resultam de
manipulagdes imputéveis aos inlmeros canais que balizam o transporte do lugar de
producdo dos saberes-fonte para o lugar de sua difusdo. Cada ator, individual ou coletivo,
consciente ou inconsciente de suas manipulagdes, representa seu papel, no seu devido
“lugar” (no sentido de Flahaut) e, se a transposicéo € inevitével, ela é, no entanto, ab menos
em teoria, passivel de andlise: pode-se explica-la — é justamente a funcéo da TD —, isto €,
nos podemos identificar os transpositores, ter consciéncia de suas agdes, analisar suas
razdes e seus mecanismos. Cada momento do processo deixa tracos fortes, produtos
resultantes, que permitem identificar as fontes. Ora, a sala de aula é um “happening”, um
acontecimento, Unico e ndo reproduzivel: a cena que acontece ai nunca € idéntica a peca
escrita, nd0 somente porque os atores estdo em boa forma, mas porque o texto das
interagbes muda necessariamente a cada vez. A ldgica que prevalece ndo €&, entdo, da
mesma natureza: € a logica das atividades linguageiras, em que as intencdes de dizer, pré-
construidas, correspondem dizeres efetivos que ndo envolvem, necessariamente, essas
intencbes, uma vez que surgem nos jogos de interpretacdo reciproca, nos riscos do “ao
vivo”, como dizemos na televisdo.

Nas entrelinhas dessa questdo, encontra-se a divisdo entre os adeptos da transmissao pura e
simples do saber e os adeptos de concepcdes co-construcionistas. Sob esse ponto de vista, e
em virtude ndo de posi¢es ideoldgicas, mas, desta vez, de saberes cientificos sobre as
atividades linguageiras, seria bom lembrar que a tese doutrin&ria e tradiciona da
transmissdo se resume concretamente na aplicacdo de situagdes de co-construcdo pouco
eficazes. Em outros termos, julgando pelas préticas linguageiras através das quais se
realizam os atos didéticos, € sempre a articulacéo das tomadas de palavra do mestre e dos
alunos que constréi a aprendizagem. Assim, mesmo 0 mais “expositivo” dos professores
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ndo € mais do que o ator principal de uma relagdo, co-construcionista por esséncia e pouco
favoravel a apropriacéo, porgque ela se realiza, no melhor dos casos, apenas por reacdes de
complacéncia: 0 baancar da cabega, que indica que compreendemos, mas nem sempre €
iSSO mesmo, ou, pior, a mecanica ordinéria das aprendizagens incidentes.

2.6 Objetosde ensino e outr os obj etos

Ja ha agum tempo que os debates da DFLM?’ reatualizam probleméticas que a fase de
institucionalizacéo da didética tinha deixado em segundo plano. Preocupactes como as do
desenvolvimento do “ savoir étre” (saber ser) voltam e vém complicar adivisdo comoda do
saber e do saber fazer (“savoir faire’). Areas como as do ensino da literatura,
probleméticas como a leitura, fazem ressurgir a questdo dos valores. Foram necessarias
duas décadas, pelo menos, para se livrar da leitura impressionista dos textos, do
psicologismo e do verismo na literatura, da “ideologia dos manuais escolares’ %, das
confusdes sobre as funcBes de ensino e de educagdo concernentes a disciplina, do
humanismo do mérito e da caridade cultural, dos dons e da criatividade etc. Eis que, sob
outras vestes, modernistas,” essas questdes ressurgem. Mas, certamente, elas ndo retornam
idénticas: surgem a narrativa, a hermenéutica, as teorias do texto e do discurso, o
desenvolvimento das teorias da producéo e da recepcdo, que modificaram profundamente a
abordagem da leitura, da escrita etc. Nesse periodo, a DFLM se instaou,
incontestavelmente, sobre o pedestal dos conhecimentos cientificos, e ninguém da
comunidade pensa em voltar atrés. N&o importa, essas questdes ressurgem...

Além do movimento bem conhecido da “tor¢do do bastdo em sentido contrario” (Althusser)
— excesso de formalismo tecnicista, perigos de perda do sentido, redugdes cognitivistas,
inflagdo das proposicdes de objetos novos de ensino® etc. — aparecem, nessa reatualizaco,
efeitos de conjuntura num sentido amplo: na Franca da fratura social, em que carros séo
gueimados nas periferias e em que os professores sdo cada vez mais agredidos, ndo é nada
surpreendente que os problemas educativos reaparegcam fortemente, e que o Francés se
encontre, junto com a Histéria e alnstrugdo Civica, particularmente responsavel.

E assim que um posterior coloquio da DFLM se intitulou (a0 menos antes de seu
lancamento para o publico) “Quais saberes para quais valores?’. Ndo se sabe exatamente se
esse titulo estigmatiza os saberes atuais em nome dos valores, se ele incita a procurar
valores e saberes atratar, ou ainda, se ele pretende simplesmente interrogar a relacéo entre

%" De fato, se consideramos o campo da pedagogia e 0 campo da didatica do francés como um conjunto, essas
preocupacfes nunca deixaram de existir.

% \/er artigos de André Petitjean e J-F. Halté no nimero inaugural da Pratiques de...1974.

% O modernismo aqui  significa o efeito do esquecimento, do desconhecimento do passado, que da um ar
novo para objetos antigos.

%0 problema é mais complexo. A “criatividade didética’, como diz Chevallard, se manifesta pela publicacio
principalmente em revistas, na Pratiques particularmente, de objetos “novos’ em tanta quantidade que seria
literalmente impossivel para o professor integrar todos esses objetos no seu “texto de conhecimento”. Ao
mesmo tempo, esses objetos sdo frequentemente substitutos de outros, tomam literalmente o lugar de outros.
A inflagdo é o maior sintoma do problema da coeréncia configuracional. A matriz da matéria estd
novamente em questéo.
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saberes e valores, — sem dlvida trata-se de tudo isso e de outras variagdes. Por detras desse
titulo se delineiam, ainda, preocupactes relativas as finalidades do sistema de ensino, ao
estatuto da matéria e a sua missdo social. No plano didético, esses temas remetem a
ensinabilidade e, mais extensivamente, a delimitacdo do espaco didético.

Os valores, enquanto tais, ndo sao objetos de ensino, ao menos ndo dentro do paradigma de
ensinabilidade sobre o qual repousa a definicdo comumente aceita da didatica® S&o
objetos de crenca, de adesdo. Tais objetos se encontram ad libitum nos materiais
escolarizados. A aula de francés é um lugar em que, necessariamente, circulam valores; 0s
produtos sobre o0s quais essa aula trabalha sdo atravessados por todo o lado; a cultura que
ela elabora (e pela qual ela é elaborada) € um lugar permanente de conflito de valores; a
menor intervencdo do mestre ou do auno é julgada nesse ambito. S&o banaidades,
certamente, mas que devem ser lembradas. O mesmo acontece em outras disciplinas. as
ciéncias da vida, por exemplo, em certas conjunturas atuais (vaca louca, clonagem, maes
idosas etc.) estdo carregadas de valores; as ciéncias econdmicas e sociais, que apresentam
as teorias econdémicas, ndo conseguem manter a boa reputacdo quando seus discursos néo
condizem com a atualidade européia; os fenémenos de globalizacdo, o aumento paralelo da
pobreza e da bolsa etc. Enfim, os valores estdo em todos os lugares pela razéo elementar
que a axiologizagdo — a projecdo, a incidéncia dos valores sobre os objetos do mundo — é
uma maneira comum de apreensdo de nosso meio. Poderiamos incluir, nessa perspectiva,
seguindo M. Develay, que os saberes em si, sgjam cientificos ou ndo, sdo apreendidos por
meio do filtro axiol6gico, o que traz implicagdes para sua aprendizagem.

Nesse quadro geral, o caso da matéria do Francés € um pouco particular. Assim, por
exemplo, a ingenuidade de Candide, sua inocéncia, € um traco figurativo caracteristico do
personagem, permitindo a construcdo de seu papel tematico e tornando-o apto a cumprir
Seu percurso narrativo de “herdi”. Desse ponto de vista, a ingenuidade entra, de pleno
direito, no estudo da narratologia. Independentemente dessa funcdo, ainocéncia é, também,
um valor imbuido de uma fungcdo semidtica: e€la questiona um sistema de valores,
filosofico, e entra em conflito, no texto de Voltaire, com outros valores. A inocéncia de
Candide contrasta com a brutalidade e o cinismo do bardo, com a impiedade dos
inquisidores etc. Desse ponto de vista, o livro é considerado, e por que ndo, um conto
educativo do qual cada um pode tirar licbes para sua propria vida. Poderiamos dizer o
mesmo da literatura em geral. Se compreender o texto voltairiano, de acordo com as teorias
da recepcao do discurso, € ir mais além da etiqueta precisa e formalista de sua textualidade
narrativa, isto é, até a sua discursividade e a sua interpretacdo, isso ndo significa que os
valores positivos ou negativos sejam objetos de ensino em si e por s mesmos. E um grande
risco confundir a nogéo de valor — passivel de ensino, como a nogéo de fungdo — com os
proprios valores. E se, imaginemos, na falta de tal esclarecimento, um professor avalia e da
nota pelo grau de adesdo dos alunos a esses valores? Passariamos de escola laica e
republicana a todas as variantes possivels da escola dita “livre’ e estariamos a cem |éguas

% Sua centralizag&o sobre o que é especifico dos saberes a caracteriza. E a Guy Brousseau que devemos essa
noc¢do fundadora: entre outras, esta citagdo faz alusdo: “o que nos interessa é o contrato didético, quer dizer,
a parte do contrato que é especifica do contelidos’ (1986). In Fondéments et méthodes de la didactique des
mathématiques. Recherches en didactique des mathématiques, pp. 33-115.
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do “desenvolvimento do espirito critico”, que constitui um dos objetivos mais preciosos do
ensino da literatura. Que existam saberes sobre valores, que se possa tragar suas origens
filostficas, sociais, culturais (isto &, religiosas), que se possa sistematiza-los (mesmo que
sgja muito dificil), que esses objetos sgam ensindveis, € uma outra questdo, que ndo
podemos confundir com esse tipo de regressao.

Tais questdes colocam em causa a “matriz’* da matéria. Tentando caracterizé-la, com a
preocupacdo de unificila e de aumentar sua coeréncia interna, através de seu objeto mais
macico — o estudo da producdo e da recepcdo dos discursos escritos e orais™ —, persiste-se
no paradigma da ensinabilidade. Direcionando para os proprios valores, entra-se em outro
paradigma, o da educatividade. Ora, se existe uma instituicdo cuja funcdo € assegurar a
educacdo, é a familia*, ndo a escola. Mas essa missdo ndo impede em nada a familia de
ensinar, ou de gjudar a aprender, ou a ler. Assm se interligam instituicdo de educacéo e
instituicdo de ensino®™. Ao contrério, se é dever da escola ensinar a ler, com toda a técnica
que ela possui, nada a impede de ser a0 mesmo tempo um lugar de educacdo. Por suas
atribuicdes, por sua organizacdo social, pelo exercicio cotidiano de suas regras de vida, a
escola € um lugar educativo que deve se assumir como tal, sem, no entanto, tomar essa
funcdo como seu objetivo principal, sob pena de perder sua identidade. A aula de francés,
nesse sentido, € educativa, como todas as outras. Ela € um pouco mais do que as outras
devido aos contelidos com os quais €la trabalha, e devido ao fato também de que seu
campo, o do funcionamento e do sentido dos discursos, faz dela um lugar de trabalho de
valores. Se ela favorece a construcdo pessoal dos valores, ela, no entanto, ndo os ensina.
Nossa escolarepublicana é laica...

3 CONCLUINDO: A NOCAO DE ELABORACAOQO DIDATICA

No campo do ensino do francés, como vimos, por exemplo, na leitura de Didactique du
francais, état d’ une discipline, as posic¢oes referentes a transposi¢do estavam, e ainda estéo,
divididas. Eu, particularmente, havia destacado a importancia intrinseca do conceito de
transposi¢éo didatica como fator de vigilancia didética, mostrando, por exemplo, por que e
como haviamos transposto Jakobson para a escola, e tentei chamar a atencéo para certos

%2 A “matriz” entre aspas porque o francés ndo é a projecdo escolar de uma disciplina cientifica constituida,
mas um aglomerado de empréstimos e de construcbes préprias. Ver JF. Haté “Interaction, une
problématique ala frontiére”, in Didactique du Francais, éat d une discipline, Chiss, David, Reuter, eds.
Nathan, 1995.

¥ “Estudo da lingua e do discurso” poderia ser conveniente, mas producdo e recepcdo acrescentam 0s
savoir-faire, e o plural discursos permite incluir os discursos na area, como aliteratura e outros campos.

% Mais extensivamente, a educacéo esta em todas as instituices sociais. Regular o problema social inegével
da “demissdo das familias’ em periodo de crise, sem querer medir, por parénteses, a incidéncia da
degradacdo socioecondmica sobre essa demissdo, a favor de uma transferéncia para escola é uma
manipulagdo ideoldgica. O mesmo tipo de erro, salvo todas as diferencas, se produz quando imputamos a
escola a responsabilidade do desemprego, dizendo que ela ndo estd preparando suficientemente os
profissionais. NGs ndo atribuimos esse fato a escola durante os trinta gloriosos anos em que 0s empregos
eram assegurados, mesmo se as exigéncias em qualificagdo profissional mudavam e aumentavam. Mas, j&
estamos nos dispersando, talvez...

% N&o faz muito tempo, essainstituicdo era regulamentada por um Ministério da Instrucéo...
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efeitos, menos desgjdveis, da reducdo da problematica didética em seu todo a transposi¢éo.
Pelo fato de fixar a atencéo apenas sobre 0 polo dos saberes, a transposicéo facilita, e até
legitima, a “deriva para os objetos de ensino”, em detrimento de outros pontos importantes
do famoso tridngulo. Pelo fato de definir um processo descendente, do saber cientifico para
0 saber escolar, ela favorece — até mesmo preconiza - o aplicacionismo. Pelo fato de
organizar-se a partir de saberes distribuidos academicamente em campos constituidos, ela
purifica os objetos de ensino ao preco de uma perda de sentido pelos aprendizes etc. Por
essas razfes, eu havia defendido uma didatica globa mente praxiol gica, caracterizando-se,
em relacdo aos saberes, por uma metodologia implicacionista que eu nomeei elaboragéo
didética dos saberes (Cf .Halté J.-F.: La didactique du francais, op.cit.).

Minha posicdo em favor de uma visdo praxiolégica da didaica ndo mudou,
fundamentalmente. No entanto, ela necessita ser melhorada, para compreender a fundo a
transposi ¢éo.

Tributéria do ponto de vista que a funda, a saber, a participacéo do professor e do aluno no
processo didético, a elaboracdo didatica ndo €, propriamente, uma teoria alternativa para a
transposicao™ (que, alias, esta nela implicada). Simplesmente, precisamente, porque ela a
situa num projeto didatico, seu espaco privilegiado é o do sistema didatico inteiro. Além
disso, para a pergunta que a teoria geral da transposicdo expandida ndo faz (mas deveria
fazé-la): “a transposicdo, para fazer o qué?’, a nocdo de elaboracdo didética propde uma
resposta: para servir a prética de ensino. O professor (e o aluno), negligenciados na TD%,
até mesmo relegados ao nivel de atores subsididrios, sdo protagonistas essenciais e seu
papel natransposi¢ao é decisivo.

Essa posicéo, paradoxa mente, atesta a observacao de Chevallard citada anteriormente (ver
ponto 1.4), que retomamos aqui e que parece condené-laa priori:

No momento em que o professor intervém, elaborando essa variante local
do texto do saber que ele chama sua aula, ou simplesmente dando sua
aula, hd muito tempo que a transposicéo didatica ja comegou. [...]. Sob a
aparéncia de uma escolha tedrica, o professor ndo escolhe, porque ele néo
tem poder de escolha. Ele retém do processo somente 0 momento em que
ele se considera capaz de alguma compreensdo: a redacdo do texto do
saber. (TD, p.17).

Essa “concepcao”, desvalorizada por Chevallard, estabel ece a reconciliagdo do processo em
seu todo: aém da qualidade intrinseca do processo anterior, mesmo gue essa qualidade ndo
sgjaindiferente, tudo, quer dizer, o essencia — 0 que sera eventua mente aprendido —, passa
por essa concepcao. Assumir a transposicdo, para o professor, consiste menos na busca de
uma ilusdria fidelidade aos saberes tedricos, do que na procura do sentido (a funcéo, a

% Com todo rigor, a definicéo de elaboracso que eu tinha dado no Que sais-je? deveria ser revista. Se nos
interessamos pela transposicdo até o fim, isto €, conhecimentos-fonte do objeto efetivamente aprendido, é
necess&rio expandi-la e ultrapassar a medida limite dos mecanismos da transposicdo. A revisdo, agui, €
apenas esbogada.

3 Nao na didética da matemética...
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eficicia, a utilidade, a oportunidade, a necessidade etc.) da transposicdo no projeto de
recontextualizacdo dos saberes de maneira eficaz. Essa transposicdo sera sempre,
indefinidamente, recomecada: devido a condicbes diferentes, como outra turma ou outro
programa, 0 mesmo texto do saber ndo pode servir duas vezes. Ela sera, também,
indefinidamente decepcionante e passivel de fracasso, pelo menos parcial. O sucesso
medido pela aprendizagem efetivada por cada um, ndo pode ser total. Essas sdo as
dificuldades — e aimportéancia— da funcdo de professor.

Enfim, a situacdo do ensino do francés, temos que reconhecer, é melhor descrita, em
relacdo aos conhecimentos e a seu ensino efetivo, nos termos propostos por Raisky™ paraa
formagao profissional, em que os saberes, segundo ele: 1) integram saberes diversos, 2)
estdo inscritos numa légica de acdo, 3) estdo submissos a fatores aeatorios, 4) tém sempre
uma dimensado social. Essa descricao corresponde melhor aos objetos de ensino do francés,
que sdo, narealidade, complexos de objeto (ver itens 2.1.3 e 2.3). Os conceitos de rede e de
campo conceitual surgem naturalmente aqui, aptos que sdo para desfazer a impressdo de
dispersdo numa multiplicidade de objetos tedricos distintos que formam a TD. Num
projeto didético, num projeto de sequéncia didatica (ver exemplos em C. Masseron), conta
menos a adicdo de empreéstimos efetivados no referencial proteiforme — cada objeto sendo
passivel de uma transposi¢do particular —, do que a solidarizacdo de empréstimos que
concorrem para uma mesma finalidade. Nd é porque um saber esta disponivel e é
ensindvel que ele deve ser ensinado: é porgue tal projeto didatico busca tal objetivo que tal
conceito tedrico € eleito e transposto mais do que outro, em convergéncia com as escolhas
dos suportes, com o0s conhecimentos prévios, com as especididades afins etc. Se
concordamos em considerar esse tipo de problemética como maior, forcosamente temos
gue considerar que a transposi¢do didética restrita ndo € um grande recurso para o professor
didata. Essa Ultima observacdo, mais uma vez, ndo condena a transposi¢cdo como tal, mas
contribui para situar (tratar) os “mal-entendidos’ que a comportam: a TD em s ndo serve
paradar aaula, e um bom nimero de professores, ndo sei por que, SO pensa nisso.

*®Raiski C.: “Doit-on en finir avec latransposition didactique?’, in Au-dela des didactiques...,op.cit.
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