USOS E ABUSOS DO CONCEITO DE TRANSPOSICAO DIDATICA
(Consideragdes a partir do campo disciplinar da historia)
Carmen Teresa Gabriel

Duas motivagdes estdo na origem deste texto. Uma primeira diz respeito a assuncdo da
importancia da reflexdo, na atualidade, sobre a dimensdo cognitiva do processo ensino-
aprendizagem no ambito do campo disciplinar de histéria a partir das contribuigdes trazidas tanto
pela nova sociologia do curriculo como pelos autores que trabalham a partir do enfoque da
epistemologia escolar (Develay & Astolfi: 1988, Chevallard: 1991)'. A compreensdo dos
mecanismos socio-culturais e pedagdgicos que entram em jogo no processo de construcéo dos
saberes historicos escolares torna-se cada vez mais indispensavel quando se trata de analisar e
avaliar 0 ensino desta disciplina.

A segunda motivacdo diz respeito ao reconhecimento da fertilidade do conceito de
transposicao didatica para se pensar essa dimensdo vinculada a preocupacdo do esvaziamento da
sua carga explicativa como instrumento de inteligibilidade de préticas sociais especificas. Trata-se
de pensar sobre os acances e limites da importacdo de um conceito especifico - “transposicao
didatica’ - para o campo disciplinar da histéria, chamando a atencdo para os riscos de banalizacdo
do mesmo.

Longe de pretender estabelecer uma “Unica e verdadeira’ leitura e interpretacdo possivel
desse conceito, minha intengdo aqui € a de propor um exercicio intelectual tendo como pontos de
apoio, de um lado a minha pratica docente de professora de histéria do ensino fundamental, de
outro, as reflexdes que venho desenvolvendo no ambito do meu doutoramento em Educagéo
centradas no processo de construcdo do saber historico escolar, considerado como um saber
especifico de natureza seletiva e com um certo grau de autonomia epistemol 6gica ( Forquin: 1993).

O reconhecimento e a compreensdo dessas duas dimensdes do saber escolar tornam-se, pois,
fundamentais para se repensar certos desafios que se colocam hoje para 0 ensino de histéria, em
particular os que se referem as questdes relativas as propostas inovadoras contidas nas reformas
curriculares implementadas a partir da década de 80, bem como a sua recepcao pel os professores.

Quando nos debrucamos sobre a literatura especializada ou analisamos os resultados das
pesquisas do campo que procuram diagnosticar, identificar, descrever aspectos da prética cotidiana
do ensino dessa disciplina, desenvolvidas no Brasil nos Gltimos vinte anos” é possivel constatar a
permanéncia, de certas configuracoes disciplinares identificadas pelos pesquisadores da érea e até
por muito professores/as como arcaicas, obsoletas, reaciondrias, conservadoras, “tradicionals’.
Independentemente dos recortes, dos referenciais tedricos e das metodologias de investigacéo
privilegiadas, essas pesquisas tendem a mostrar que algumas dessas configuragdes ocupam lugares
centrais na estrutura e funcionamento didatico dessa disciplina

Essa constatagdo assume conotagdes mais inquietantes quando confrontada com o esforgo,
nesse mesmo periodo, por parte dos atores envolvidos com questdes referentes ao processo de
ensino-aprendizagem de histéria, no sentido de avancar com reflexdes, debates e propostas que
contribuam para a melhoria do ensino dessa disciplina. Como explicar essas permanéncias? Onde
estariam os obstaculos que impediriam que essas configuragcbes cedessem e permitissem a
efetivacdo de um novo ensino de historia despido de arcaismos, sintonizado com as demandas
socio-politicas e culturais da sociedade brasileira atual, coerente com as transformagdes no campo
da historiografia e/ou das novas propostas curriculares? Como explicar essa distancia entre a
intencionalidade das propostas e a sua efetivacéo em sala de aula sem cair em visdes dicotdmicas?

1 A epistemologia escolar se preocupa com a problemética da construgéo dos saberes que circulam na escola partir do reconhecimento da
especificidade de suas condi¢fes de producéo e de transmissdo. Nesse sentido € possivel afirmar que ela pressupfe a assungéo de uma
epistemologia plural, aberta ao reconhecimento da diversidade de formas de racionalidade e de validade do conhecimento.

2 Cumpre observar que no Brasil, como afirma Monteiro Ana Maria (2000: 27) “embora alvo das preocupagdes de muito dagueles
envolvidos com sua prética nas escolas de ensino fundamental e ensino médio, o ensino de histéria € uma temética ainda pouco estudada
pel os pesguisadores’.

http://www.ichs.ufop.br/perspectivas/anai GT0509.htm
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Poderiamos comecar questionando o papel desempenhado pelo Estado na atual conjuntura
politica-econémica através das suas politicas educacionais. € possivel falar em mudancas
substanciais do ensino de uma disciplina, sem que exista realmente vontade politica em construir
uma sociedade mais democratica e solidaria? As politicas educacionais em curso indicariam a
presenca dessa vontade? Seria possivel perceber avangos importantes nessas politicas, comparadas
com as anteriores que fossem nesse sentido? Seria possivel pensar em mudancas curriculares que
ndo sgjam acompanhadas por transformagdes das condi¢bes objetivas prec&rias nas quais se
concretizam as préticas pedagogicas?

Ou entdo ir buscar os “culpados’ do lado dos autores de propostas curriculares e de livros
didaticos. Propostas elaboradas de “alto para cima’, cujo processo de producdo descarta os atores
mais interessados, propostas cujo o produto € muito tedrico, longe de corresponder as demandas
mais prementes dos professores em sala de aula, ou mais interessadas em manter os interesses dos
grupos dominantes do que realmente contribuir para a socializag&o do saber na perspectiva de uma
escola democratica? Os autores de livros didaticos, ndo estariam conseguindo equacionar de forma
favorével as tensbes entre as exigéncias mercadoldgicas e as pedagdgicas inerentes a producéo
desse tipo de suporte do saber escolar?

E por que ndo procurar as causas na propria academia, do lado dos pesquisadores?
Probleméticas de investigacdo mal construidas? Influenciadas pelos modismos académicos? Pelas
paixdes ou convicgdes politicas? Distantes da realidade da sala de aula? Pesquisas de cunho mais
prescritivo do que analitico, preocupadas mais do que “como deveria ser” a escola e o ensino da
histéria, ndo oferecendo no plano da empiria dados que contribuissem para a apreenséo da realidade
da sala de aula no bojo de suas contradicdes atuais?’

E quanto a nds, professores? O problema estaria na nossa formacédo tanto inicial como
continua inadequada, também obsoleta, que ndo permitiria a absor¢do das mudancas propostas?
Seria a nossa categoria marcada pela inércia, 0 medo do novo que explica a sua resisténcia as
mudancas?

Sem desmerecer a importancia, a pertinéncia e a complexidade que envolvem todas essas
guestdes, bem como as contribuicdes trazidas pelos estudiosos que orientam as suas pesquisas a
partir do aprofundamento de uma ou mais das mesmas, proponho que sgja introduzido neste leque
de guestionamentos que procuram compreender e/ou explicar a situacdo do ensino de historia na
atualidade, um outro eixo de interrogactes a que ndo se tem dado, no meu entender, a devida
atencdo que merece.

Refiro-me essencialmente a compreensdo da autonomia epistemoldgica atribuida ao saber
escolar, indispensavel por sua vez ao entendimento do funcionamento didatico de uma disciplina.
Trata-se de introduzir nesta discussdo algumas questfes levantadas pela “razdo pedagégica’ e
articul &las as outras razdes-sociol 6gica, antropol 6gica, politica, etc — presentes no debate.

O conceito de transposi¢ao didética aparece assim, como um instrumento bastante fértil para
este tipo de reflexdo. Estruturel a minha argumentacdo em duas partes. Na primeira, Situo
brevemente o quadro tedrico de onde emergiu este conceito. Em seguida, identifico cinco aspectos
relativos ab mesmo que expressam, no meu entender, a sua fertilidade tedrico-metodol 6gica e abre
pistas para se pensar, a partir de um outro angulo o processo de construgdo do saber historico
escolar.

O conceito de transposicao didatica no bojo do programa de pesquisa de Chevallard

A partir dos meados da década de 80, comegam a emergir no campo educacional, no bojo da
reflexdo de cunho mais epistemol égico, conceitos como o de “transposi¢do didatica’” (Perrenoud:

% No que diz respeito aos questionamentos dirigidos & academia, a0 contrario de fazer a apologia ou 0 seu processo de intengdo, cumpre
percebe-la como um campo cientifico um espaco privilegiado de producao e de confronto de conhecimentos idéias, e valores, que progridem
entre erros e acertos.
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1993; Chevalard: 1985) “imperialismo didatico” (Forquin: 1993), “mediacdo didatica’ (Lopes:
1994, 1997b) ou ainda o de “recomposicdo didética’ (Tutiaux-Guillon et aii: 1993) que tém em
comum o fato de se inscreverem no ambito dos questionamentos suscitados pelo enfoque da
epistemol ogia escolar.

Entre essas diferentes pesquisas, 0 estudo desenvolvido por Chevallard® no campo da
didatica das matematicas, ao longo da década de 80, merece destague ndo apenas pelo seu carater
pioneiro mas pela sua fertilidade tedrica expressa na elaboracdo de conceitos, como o de
“transposicdo didatica” e de “noosfera’, entre outros, cujos alcances para a compreensdo do
processo de construcdo dos saberes escolares no plano epistemoldgico ndo podem ser negados, a
despeito das pol émicas geradas entre os didatas dos diferentes campos disciplinares

Para uma melhor compreenséo e avaliacdo da potencialidade explicativa dessas categorias
analiticas, € preciso ter o cuidado de, em um primeiro momento, compreendé-las a partir do quadro
tedrico no qual elas sdo elaboradas e, em seguida identificar os seus alcances e limites quando as
mesmas s&0 importadas do seu contexto de producdo original e utilizadas como instrumentos de
inteligibilidade de uma outra realidade.

A reflexdo de Chevallard sobre os saberes escolares deve ser compreendida dentro de um
guadro mais amplo de reflexdo epistemoldgica articulada a reflexdo pedagdgica. Como afirma o
proprio autor ao se demarcar das linhas de pesquisa de viés sociol6gico “uma outra [no caso, a sud
orientacdo de pesquisa consiste em reconhecer a especificidade do projeto de construgcdo didatica
dos saberes, a sua heterogeneidade a priori em relacdo as praticas académicas dos saberes, a sua
irredutibilidade imediata as géneses socio-historicas correspondentes” (Chevallard:1991 :48)

Esse autor parte do principio que existe uma ciéncia chamada “ didatica das matematicas’,
logo da existéncia de um objeto real, preexistente a nossa vista e dotado de uma necessidade, de um
determinismo proprio, o sistema didatico - que esse autor caracteriza como sendo um “objeto tecno-
cultural” (Chevallard: 1991: 14). E esse objeto que, segundo Chevallard, é preciso explicar, e ucidar
0S seus mecanismos de funcionamento, as suas especificidades, as relagdes que 0 mesmo estabelece
com o0 mundo exterior.

Para esse autor, 0 sistema didatico € um sistema formado por trés elementos - professor-
saber-aluno que se interagem a partir de mecanismos que Ihe sdo préprios, que ele denomina de
“funcionamento didético”. Essa concepcdo tem como mérito trazer para a discussdo um terceiro
elemento, curiosamente esquecido - 0 saber- em andlises do campo que tendem a privilegiar nesse
sistema, apenas a relacéo professor - aluno.

Para que esse sistema didatico funcione é preciso que esses trés elementos satisfagam
algumas condicdes impostas pela propria prética pedagdgica. E sobre a natureza e as condicdes
Impostas ao elemento “saber escolar” que se centram as reflexdes de Chevallard dando origem a
“teoria da transposi¢ao didética’ (Chevallard: 1991)° na qual a reflex&o epistemol dgica assume um
papel central.

A tese defendida por esse autor € a de que a condicdo essencial imposta pelos imperativos
did&ticos ao elemento saber, consiste na sua transformagdo para que ele possa se tornar apto a ser
ensinado.

* Yves Chevallard, matemético, publicou em 1985 o livro “La transposition didactique - du savoir savant au savoir enseigné”, onde partindo
da tese de um socidlogo francés Michel Verret (Le temps des études publicada em 2 volumes pela Librairie Honoré Champion em 1975)
explicita a passagem do saber académico ao saber ensinado, que ele denomina de “transposi¢do didatica”. A partir da nogdo de disténcia,
esse autor, demonstra como esse saber ensinado nas escolas francesas no que corresponderia as nossas sétimas séries do ensino fundamental
“possui apenas longinquas relagdes com o conceito de distancia, tal como surgido no campo das matematicas universitarias” (Develay:
1995). Importa observar que as principais idéias contidas nesse conceito ja estavam presentes na tese do sociélogo francés.

5 Essa expressio é utilizada pelo préprio autor de diferentes maneiras; para denominar tanto a teoria por ele desenvolvida como o conceito-
chave da mesma; algumas vezes ela assume o papel de um instrumento de inteligibilidade, outras vezes serve para nomear o préprio
fendmeno que ela quer elucidar : “processo de transposi¢do didatica” Como “teoria da transposicéo didatica’, ela evolui e pretende possuir
um poder explicativo universal aplicavel aos saberes escolares.
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O conceito de transposi¢ao didatica emerge assim para explicar esse processo obrigatério de
transformac&o. Se de um lado, o termo “transposica0” ndo traduz bem a idéia de transformacao®,
gue €ele pretende nomear, de outro, tem 0 mérito de pressupor, logo de saida, o reconhecimento de
um distanciamento obrigatorio entre os diferentes saberes, o que ndo deve, de forma alguma, ser
minimizado.

Esse reconhecimento faz desse conceito um importante instrumento de inteligibilidade. No
plano tedrico, ao remeter a discussdo para a passagem de um outro tipo de saber ele justifica a
necessidade da introdugdo no campo da didatica de um reflexdo epistemol 6gica que leve em conta a
pluralidade de saberes.” No plano metodoldgico, esse conceito permite tomar distancia, interrogar
as evidéncias, desfamiliarizar-se da proximidade enganadora entre os saberes, oferecendo assim, a
possibilidade ao pesguisador de exercer uma constante vigilancia epistemol dgica, indispensavel a
esse tipo de reflexdo.

Cinco potencialidades tedrico-metodoldgicos deste conceito
Primeira potencialidade

O termo transposic¢ao implica no reconhecimento da diferenciacéo entre saber académico e
saber escolar, considerados como saberes especificos de natureza e fungdes sociais distintas, nem
sempre evidente nas andlises sobre a dimensao cognitiva do processo de ensino aprendizagem. Uma
breve andlise das propostas curriculares de histéria que surgiram a partir da década de 80 permite
perceber que a tendéncia € a existéncia da |6gica que afirma a necessidade de aproximar os saberes
ensinados na escola com as novas historiografias de forma automética. Esta |égica corresponde a
uma visdo hierarquizada do saber pela qual o saber cientifico, produzido na academia permanece
como o Unico referencial vdlido para avaliar as mudangas que ocorrem no campo da historia-
ensinada nas escolas do ensino fundamental. O descompasso mencionado € percebido apenas como
“handicap” do saber histérico ensinado ou da formagdo dos professores. Nesta perspectiva, ndo ha
nenhum ou Muito pouco espago para Se pensar outros saberes passivels de se articularem nas
diferentes praticas educativas.

Segunda potencialidade

Ao impor o reconhecimento dessa diferenciacdo, o conceito de transposicdo didatica nos
obriga a pensar sobre a natureza do saber historico escolar. Trabahar com este conceito permite o
guestionamento do processo de naturalizagdo do mesmo bastante comum junto aos professores e
autores de propostas e livros didaticos. Trata de pensar o saber escolar como sendo historicamente
construido, abrindo a reflex&o sobre as modalidades de relacdo que o mesmo estabelece com outros
saberes, entre eles 0 saber académico. Toda a discussdo que gira em torno da ndo neutralidade dos
saberes no bojo da nova sociologia do curriculo parte do pressuposto da necessidade da
contextualizacdo dos mesmos. ASsumir esse pressuposto pressupde por sua vez, 0 processo de
desnaturalizacéo dos saberes. O conceito de transposi¢ao se apresenta nesse sentido bastante fértil.

Terceira potencialidade

No que diz respeito a modalidade de relacéo estabelecida entre o saber escolar e o saber
académico, este conceito, oferece subsidios para pensé-la de forma mais complexa sem, no entanto,
cair em uma visdo hierarquizada. Ao definir saber académico como sendo um saber extra-escolar
gue precede e fundamenta culturamente e cientificamente o saber escolar - Chevallard (1991)
defende a sua centralidade na medida em que considera que € no confronto entre esse tipo de saber
e 0 saber escolar que se pode melhor apreender o tratamento didético no plano cognitivo. Aqui, o

® Alguns autores optam por outros termos como “mediag&o” (Lopes: 1997b, 1999, 208) ou “recomposicao” (Tutiaux-Guillon: 1993).

" Na edicdo de 1991, Chevallard introduz um posfécio onde ele explica a sua concepcéo de epistemologia e reafirma aimportancia de trazé-
la para 0 campo da didatica. Interessante perceber que a sua concepgao se aproxima das reflexdes epistemoldgicas de base pluralista e
descontinuista. Ao situar a “Didética dos saberes’ na confluéncia do que ele chama de “Antropologia dos saberes” e de “Didética cognitiva’
ele abre pistas de reflexao interessantes para se pensar o papel desempenhado pelos saberes académicos, sem no entanto partir de uma visao
hierarquizada (Chevallard: 1991: 212)
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gue esta em jogo € a questdo da legitimacdo dos saberes escolares. Reconhecer a importancia do
papel desempenhado pelo saber académico na producdo dos saberes escolares, atribuida pela
prépria instituicdo escolar, ndo implica necessariamente em assumir uma visdo hierarquizada na
gual os primeiros sao vistos como a unicaforma de inteligibilidade e de leitura do mundo.

Quarta potencialidade

Ao definir a transposicao didatica como sendo um movimento que traduz o processo de
transformacéo do saber académico em objeto de ensino de uma disciplina especifica, Chevallard
(1991) abre pistas interessantes para se pensar 0s mecanismos e 0s interesses dos diferentes atores
gue participam desse processo de transformacao.

Chevallard afirma que, nesse movimento, a transformagdo do saber académico em saber
escolar se faz em diferentes instancias ou etapas que apesar de apresentarem vinculos estreitos ndo
devem ser confundidas. Esse autor identifica dois momentos dessa transposicdo: a transposicéo
externa que se passa no plano do curriculo formal e/ou dos livros didéticos e a transposi¢éo interna
gue ocorre em sala de aula no momento em que o professor produz o seu texto de saber, isto €, no
decorrer do curriculo em acéo.

Em cada uma dessas instancias transformadoras os diferentes atores interferem a partir dos
interesses que estdo em jogo, bem como das regras que sdo proprias a cada contexto especifico.

Para uma melhor compreensdo desse processo, Chevallard introduz o conceito de noosfera
gue ele define como sendo a instancia que age como um verdadeiro filtro entre o saber académico e
0 saber ensinado na sala de aula. E na noosfera que se produz o “saber a ser ensinado” expresso
tanto nas propostas curriculares como nos livros didaticos.

Nessa perspectiva, falar em movimento de transformacéo suscita algumas questdes, tais
como: Quando e por que d& inicio esse movimento? Como e a partir de quais critérios cada uma
dessas instancias interfere nesse processo de transformacdo? Ou ainda: qual o papel do professor
Nesse processo?

Para responder a essas questdes Chevallard sublinha a tensdo constante que caracteriza o
sistema didatico. De um lado esse sistema se representa como fechado, e se atribui um grau de
autonomia que Ihe coloca a abrigo das vicissitudes dos contextos politico, ideol6gico e cultural mais
amplos no qual o mesmo se insere. De outro, a sua sobrevivéncia depende do grau de abertura, de
compatibilidade que o mesmo estabelece com a sociedade no qual estainserido, (seja essatraduzida
pela academia ou pelo contexto familiar dos alunos).

Segundo esse autor, 0 movimento de transposicéo didética € inaugurado quando se instaura
uma incompatibilidade entre o saber ensinado e os diferentes grupos de interesses representados na
sociedade. Os saberes envelhecem, “ndo passam mais’, deflagrando uma crise no sistema de ensino
de uma determinada disciplina. A transposi¢ao busca justamente restabel ecer essa compatibilidade a
partir de um fluxo do saber académico para saber escolar. E nesse momento - a década de 80 ilustra
bem para o caso da disciplina de histéria - que entram em acdo 0S mecanismos e 0s atores que
participam desse processo de transformacao.

Importa, pois, identificar e analisar os critérios selecionados que justificam as estratégias
acionadas para restabel ecer essa compatibilidade. Seriam 0s mesmos critérios que sao considerados
tanto no ambito da noosfera como da sala de aula? Esta € uma das questdes imprescindiveis tanto
para avaliar o sucesso do processo de implementacéo de qualquer proposta curricular como o grau
de recepcao da mesma pel os professores.

Quinta potencialidade

Para finalizar esta breve reflexdo, esse conceito permite pensar esse processo de
transformacdo didatica de forma mais complexa, abrindo pistas para se redimensionar o papel dos
professores de historia naimplementacdo das novas propostas curriculares para esta disciplina.
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Um primeiro aspecto a ser ressaltado é que fica claro que o professor ndo faz a transposi¢cao
didatica, mas sim trabalha no seu dominio. Quando ele produz e organiza o seu texto de saber, as
engrenagens desse movimento ha muito ja estdo em marcha no plano da noosfera. Logo a sua
responsabilidade em relacdo ao fracasso ou ao sucesso das reformas curriculares, sem ser negada,
deve ser relativizada.

Todavia, se ele ndo € o unico responsavel, ele desempenha um papel determinante. Torna-se
pois fundamental identificar os critérios a partir dos quais o professor opera no dominio da
transposicao. Com que regras e razfes, constrangimentos operam 0s professores nas suas préticas
docentes a partir das quais 0 saber a ser ensinado se transforma em saber ensinado? Sera que certas
permanéncias ou persisténcias no ensino de histéria ndo sdo frutos dessas regras inerentes ao
préprio processo de transposicdo interna que permite transformar um objeto de saber em objeto de
ensino?

Ao afirmar que “a analise didatica ndo tem nenhuma dificuldade em mostrar que sob o
movimento de superficie as mudancas de programas, a estrutura profunda da relacdo didatica
sofre apenas frageis transformacdes™ (p 36), Chevallard denuncia o esquecimento por parte da
noosfera, afirmando a necessidade de incorporar na discusséo a razdo pedagdgica, ou nesse caso
preciso, arazao didatica, paraqua o ensino de um determinado saber antes de ser bom, tem que ser
simplesmente possivel de ser ensinado.

Chevallard conclui sua analise reafirmando o desafio para o campo da didatica de buscar
uma melhor compreensdo dos constrangimentos didéticos como os processos de desincretizacao,
descontextualizacdo, despersonalizacdo, programabilidade.®

Segundo este autor, nem sempre essas condicdes inerentes a fabricagdo didética séo levadas
em consideracdo e/ou reconhecidas, em especial aquelas que se operam no plano da transposicéo
did&tica interna, isto é nas salas de aula. A superacdo desse desafio representaria um passo
importante para explicar porque “alguns dos mais belos achados da noosfera, ndo resistem ao jogo
da transposicgéo interna” (Chevallard: 1991: 37).

Refletir sobre 0 processo de construcéo dos contelidos de ensino pela via da epistemologia
escolar a partir da tese defendida por Chevallard significa, pois, interpretar a “mediacdo didética
ndo como um mal necessario ou um defeito a ser suplantado” (Lopes. 1999: 218), mas sim, como
um movimento especifico do funcionamento didético cuja dinamica precisa ser desvelada.
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