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aprendizagent de Matemdtica, buscando v profissional capacitado a promorer o
recomstrugde do corfrecimente por seus alunes.
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INTRODUGCAO

£ Soi nde s ocnpa de cada wme dos elyivtes, pas il ¢
Arece fod @ ferr,

Coarperrin s

Uma malor preccupagio com o processo de ensino-aprendizagem
de conteddos matcmdticos tem tomado nossos pensamentos hid algum
eeimpo. Uma preocupagio originada, talvez, dos resultados apontados
por Lima {2003), relativamente s avaliaghes de alunos dos orés niveis
de ensino: fundamental, médio e de graduagio. Os resulaados negativos

! Mdessre em Maremdoo o donworands cne Educacko Matemadrica.



obtidos, que ampliam o mito de wma Matemidtica niio significativa,
levame=nos a repensar nossa ‘atividade de professor’. Numa wntaciva de
compreender ¢ selucionar alguns obsticulos, buscamos por meio de um
estitdo dos conceiwos de Saber, Conhecimento ¢ Transposigio Diiddrica,
gue consideramos fundamentais ao processo de ensino-aprendizagem,
identihicar cansas destes resulmdos, visando a nma posternor intervengio,

LIma melhor compreensio ¢ ntilizagio destes conceieos, acreditamaos,
proporcionardo aos professores de Matemidtea melhorias no sentido da
desmistificagionaapresentagiodoscontetidos, tormando-os maissignificativos
¢ pussibiliando melhorias no processo de ensine-aprendizagem.

Cacrcmos uma concepglo de ensine em que os professores ¢
os alunos trabalhem em conjunto, em que os alunos possam agir, falar,
refletir ¢ tomar decistes, cabendo ao professor proporcionar as condigdes
que parantam estes saberes, por meio de um processo de colaboracio
interativa em que scus conhoecimeneos se ampliam e se assentam em
saberes pré-existentes.

1 Sobre a Teoria do Conhecimento

Todos os liovnrenis 18m, por natreza, desgio de condiecer: e
prowa disso ¢ o prazer das sensagies, pois, Jora aré de s
wtilidade, elas nos agradam por 5§ oeamnas. .

Aristoveles

Embora nio possamos esquecer as contribuigdes dos fildsofos
pré-socriticos, Sdcrates, Platio e Arstoteles, sobre a2 Teoria do
Conhecimento na Anognudade (MACIEL JﬂfNIE}R. 2003; ZIMNGANO,
2003}, tm nos empos modemos, mais especificamente em 1690, que ¢la
tonon corpo ¢ forma a partir da obra de John Locke (1632-174) Ensaie
sobre o Entendiernte lnane. Um desenvolvimento maior € dado a parur
de 1765 com a publicagio de Nevas Ensaios Sebre o Entesdinrercte Hinnare,
eimn que Leibnite (1646-1716), apesar de refutar muitos dos principios de
Locke, traz novas contribuigdes sobre o tema. Alédm das contribuigoes
de George Berkeley {(1683-1753) ¢ David Hume {1711-1776), pelos
principios expostos ¢m 1781, na obra *Critica da Razio Pura’, Immanue|
Kant {1724-1808) ¢ considerado o pai da Teoria do Conhecimenro,

MNa Idade Maoderna, a questio do conhecimento passa a considerar
o sujeito, ¢ nde o objeto, como guestio principal do saber humano,
Durante esse perfodo, que comega no século XVI e vem até nossos dias,



as questdes relativas ao conhecimento sio tratadas segundo duas correntes
flosdficas: O Racionalisine e o Empirismo (ZILLES, 2005).

René Descartes (15396, 1650), com suas obras: Meditagdes Metaffsicas ¢
Pisetreso da Mérado, € considerado o maior representante do Racionalisimo.
Com Descartes, a busca da verdade foi transformada em método para
tudo guestionar, estudar e observar, Uma consegliéneia do mérodo de
Descartes foi a estruturagio do Conhecimento Cilentifico dissociado
dos aspectos religiosos ¢ filosdficos. O Empirismo buscava estimular
a experimentagio no processo de formulagio do conhecimento. Scus
maiores representantes foram: O idealista Francis Bacon (1561, 1620} ¢ os
Materialistas John Locke, David Hume (Mecanicista) e Immanuel Kant
{Dialético).

1.1 TIPOS DE CONHECIMENTO

O econhecimento ocorre ao ser humano em uwma siuagio de
contemplagio e observagio da Naturera, das coisas € dos fatos que o cercam,
Ao materializar-se este conhecimento toma forma do senso connum, da
ciéneia, da filosofia e da religidio gue formam os tpos mais comuns de
conhecimento. Adotaremos esta classificagio: senso comum, conhecimento
cientifico, conhecimento filosdfico ¢ conhecimento religioso.

O Sense Cemum: conhecimento popular, vulgar, empirico, ¢
considerado a base de todos os outros. E superficial, sensitivo, subjetiva,
assistemitico e acritico. Ele ndo explica o porqué da ocorréncia dos fatos
ou dos fendmenos. Funciona a partir da memaria ¢ da associagio de Fatos
viveneciados.

O Conlierimento Cientificor conhecimento da academia, E delimitado
{especifica), metddico, racional, ebjetivo, preciso e claro. Caracteriza-se
por cuidar de fendmenos regulares, expressando seus resultados e feis
(regularidades ¢ normas), worias (estudo irrefutivel) ¢ generalidades
(variagdes). MNas ciéneias exatas e naturais sio estabelecidos principios ¢
leis, enguanto que nas ciéncias humanas os resultados sio formulados por
meio de peneralidades, A atividade cientifica depende de wm mérado para
sua formalizacio, possibilitindo que os fendmenos sejam pesquisados
de forma sistematizada. Em geral, sio colhidas informagdes, realizadas
experidéncias e elaboradas hipdteses para posterior confirmagio. Estas
hipdteses confirmadas transformam-se em leis.

O Conecimente Filosifico: surge com os filésofos Pré-Socriticos nas
coldnias gregas, aproximadamente no século VIT a.C., espalhando-se por
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eodo o mudo. Apesar de Herieliee (340 a.C.), o dlcimae grande pensador da
escola jonica, se apresentar como fldsalo [famigo da sabedonia™), a palavma
Filesofia fid usada pomeiramente por Pitiporas (385 2,C,), Consisie na
rugrenra e o Migo (e ¢ & Raedo (Bes), ma passagem do pensamenta
mitice para o pensanente racicmal. O conbecimencs filosdfics ¢ valorativa
Gk experimentada), siscomatizade, exaco, racianal ¢ infallvel,

Cr Clomvechmemse Belipiess: sunge na busca de uma compreensio das
relagdes do bomem com o universo, Explica tedo pela 8, ¢ infalive] ¢
abseduta. Ltiliza como méade a reflexdio ¢ a ldpica,

20 Saber e 0 saber instituldo

Tidd & L #ra liipiiss dri;
o g dy iae ard.

Sdrraies

Desde Platia, reflete-se sehre o papel da experidneia na aguisigio
o sabores, Ebe afirmava que apenas a percepgan sonsivel das coasas ndo
|.=-:|'-:a-|_'.'l|.1r-|.'i|.1|:|:.1'i.'| o verdsdcim conhecimenso, Oumos p-:-nm:l-_‘.rn:s..-:-;mm e,
Agosanhe, Aristdeeles ¢ Kane, screditam na impartineia da expeniéncia
g proces=a do comhecimenso, mas apontan suas limiagdes,

Kant afirima que todo canbecimente comeaga com & experiéngia,
Tal incerprecagho € aseamida pelos chamades ‘erpirisas radicais”. Para
cases fldsolos, a experiéncia & 2 inica fonce de conhagimenio,

Sepundo Zilles (203}, o conheciments nasce na cxperidncia
catidianz do hamem, e £ formlecido pelas diversidades circunstancials,
atraviis do tempa, E o que chamamos 'saber do cotidiane’ eu saber cultural,
que primeiro £ cranstmitido  de forema oral e pesteriommente por meio
i escrita, o qual promove as eransformacoes da natareza pelas mios do
hamem, Portanto, a aguisigio dos saberes pela homem nasce do processo
de evolugio do conheciment: par meie da formaghe ¢ da apropriagho
di movas canceitos, as quais permitem &e sujeice uma dererminada agio
mediznte a uma siruacia nova,

Para Brousscan {apud BAURM, 1994, p. 97}, a distingio cntre um
saber ¢ um conhecimento assent antes de nals pada no cstanito culwural
de ambaos,

Ll gaber ¢ oo ponfecimiends ioaincienaloashn; conrfimis,
& padprni dr wn e ae antro miplica ngnnspder




g o difereieiam ¢ gere se explican, em pante, polas rolagics
aiddtieas qae se eatalielocent o son propéaio.

Aszsim, das formas de conhecimento gue conerolam as interagbes
do sujeito com o meio, a forma mais explicita ¢ o saber, a qual apresenta
um cardcer de expressao essencialmente declarativo, e, portanto, de mas
Ficil comunicagio.

Por gue precisamos saber?

A apropriagio de um saber bem definido € gue nos proporciona a
capacidade de resolver determinadas sicuaghes, Um saber instituido ¢ a
garantia desta capacitagio. A obtengio de o chamado saber institnido &,
em geral, produzida nas institvigdes de ensino, Para Zilles (2005), & a eswe
saber institufdo e bem fundamentado que chamamos de conhecimetsto
cieneffico, ;

Enguanto para Conne (apud BRUN, 1996, p. 221) um saber ¢
desipnado pela sua utilidade ¢ utilizagdo cm wma determinada sicuagio

Quande e syfeltn rcenlicre o paped ative de
contiecimenio solwe @ situegdo, para ele, o uge indutor il
situegda gobre este condlierimenio famur-se dirreversiel, oy
sabe. Llar candeveinmenita agsine idvagificado & e salver & v
ronhecimento fnil, weilizdvel, ne senttda e que peemite ao
fifeita gir selre @ represeiagdo.

Chevallard (apud BRUN, 19946, p.148) nos propoc uma
categorizagio dos saberes.

Che saberes constituerh ina categinia particalara ehivnos, goe
padene ser rapidamente caracterizadar da sogiiiie i,
Ene priveeirg fumar ester olyetas podem ser apromdidos, o
padent ser eugiwados; e nde podven ser ronheridos sen
ferem sido aprendides. Por ontro Tado, podem sor wtilizedos
v e existirens, o de ser produzidos,

Para Chevallard {aped BRUMN,1996), 2 um saber § sempre esti
associada uma instituigio P(S), responsivel pela sua produgio. O faro
deste saber S ser produzido e cnsinade, a partir de P(S) para posterior
utilizagio, ¢ que o caraceeriza como um ‘saber instituido” ou ‘saber
institucionalizado’.

—




A forma de estudo destes saberes institucionais promove wm
fendameno em que as situagdes de ensino ocorrem dentro de um sisterna
diddtico institucional. A classe dos saberes caracterizada por Chevallard ¢
muito ampls, mas no caso de saberes associados a instituigdes de ensino
que o5 produzem, temos, em geral, o chamado saber (ou conhecimento)
cientifico, Um dos exemplos citados por Chevallard (apud BRUN, 1994,
p. 120} 530 as institnighes particulares.

oo § Sefer 1 ena institnipde. Podvnies pesesan, antes de mais,
Hets instineiges particelares que sde ag profizsdes — de anddica,
de merdmica de aeetonedveis, et [ ] Pard se fomdr nn bon
stifeffo e £ eoona pessoa X teen de apressder defereinadie
saberes 8, e pariicilar porgue algues destes saberes wivem

e I L)

Mo esquegamos que, neste ponto, um saber 5 pertence, do ponto de
vista institucional, inicialmente 3 instituigio P(S) que o produziu, e que & o seu
Iugar de origem. A sua presenga et utna instituigio I pressupde um ‘transporte’
de P{S) para 1, a isto Chevallard chama de Transposigde Institucional,

Esta ‘transposigio dos saberes’ de sua instituigio produtora P(S)
pafia clatras institnigoos serd o nosso foco a seguir, em que evidenciaremos
o papel da escola e os aspectos dididticos envolvidos,

3 Transposi¢ao de saberes e Transposigao didatica

Erenedo por inffoddo rgras covtas e fileels, guee permifens, o giem
exctarmiciie a8 obsensay e oy por werdadeing alge de
Salso ¢ sean desperdigar Tnatilmente sl egforge da mente,
Hits adienitando senipre, de modoe gradiial, o saber atingie o
conlercimento verdadeire de fido o gire end capaz de 2aber

Dezcaries

A transposigio institucional que “transporta’ o saber produzido
para outras instituigdes, utiliza na sociedade atual um sistema de ensino
associado a cada instituigio. E o que Chevallard (apud BRUN, 1995)
chama genericamente de escold associada, Esta transposigio institucional,
inicialmente assisterdtica e imprecisa, comega a se normalizar dirigindo
sens principais fluxos para um canal especifico, determinando um
processo de Trnsposicde Diddtica, no gual a escola associada assume o
papel de agente realizador desta transposicio. Desta forma, o trabalho



de transposicie diddtica dos saberes parece, pois, ser cssencial ao
Futscionamenes ¢ sobrevivénes das nistbbgies.

Ent unim sociedade gque dispde de um sistema de ensino, os Futuros
supeices de uma instnigio s deffontm con saberes relitivos 3 esea,
maitibe antes de pertenoerem a ela, por mede das ‘escolas’. B o didético
escolar gue s Frma e seio de nossas institsigies de ensinog,

O quse & entdio uma insticwigiae de ensing ou escola associada, neste
contextn? = &, para Pais (20013, a cecola de que a sociedade se uliza para
“fabricar' bons sujeitos cmpiricamente; € a eseofa que determing hoje o
eveniase olirigasdio, Temaos entdio dois problenas; Quais saberes 2 sociedade
quier wer ehsimades na escola? E qual Fema deve ser ugilizada no ensino
destes mberes?

A escolha dos saberes & wm problang particulapmenee senshvel ¢
polémica, porgee a “wsoala da sockedade” estd considervelmente mais
exposta aos olhares externos gue uma csqola profissionalizane. Mo
enisiie vhtigatdrio, @l come em gualquer institaigio, as respostas dadas
ao prohlema da escolha dos saberes & chsinar ko pravisdrias ¢, geralmente,
descrits ent i "programa’ ow em um ‘currfeulo’ que deve ser evolutivo
por natreza. Uma das fontes de selegihe do mivr credor £ a prdpna histdria
das citncias, que por mein de sucessivas transformagdes, fornece 4 par
essencial di conbetido currcular,

Comn relachos ao ensing dos saberes, Fais (2001) afiring que woda
transposicio esti relacionada 32 wm szher especifico, asim como toda
aprendizagem se faz sobre a influéncia de uma rransposigio, Diesse modo,
devemps trabalhar uny eswde de prioridades de orientagio da pritica
pedapigica {(diddcica) que fornecerd & referdncias que essbelecerio os
ponteiklos € 4 forma de apresentagio mais adequada para o adueagio
gscolar. A neclio de cransposasio estsda & selegla destes saberes, por micio
die Ui extensa rede de influéncias que ermvolve diversos seoentos do
sisteTnR cducroiomal em cjLicstissn

Mas, afinal, o que vem a ser Transposigio Didduca? Yejanos vima

definigio de 1991 dada por Chievallard {apnd PALS, 2001, p. 19):

Lhe svwsrinds dlo comianineds, tevide sl denpisds conms
wilvy @ piswag, e ado i caiinne & drawsarmiagder
ndgwativar gave pae fevad-lo apid o Midar Lugar eniee o
alipsas g ersing, O mabalo g, o oo obise de saber a
e iz e abyere de rusta, & dasnado de inearpesidie
avod i,




E uwma outra obtida de Brossean (apd BRUN, 1998), que diz:
para tornar mais ficil o ensino de determinados saberes sio isoladas
determinadas propricdades, nas quais eles tiveram sua origem, o seu
sentide e a sua wutilizagio, ranspondo-os para o contexeo escolar. Em
sintese, ¢ a transformagio de um sabercientifico cm um saber escolar, Consiste
cim wma reorganizagio dos conthecimentos, a fim de que cles se prestem
a wma situacio diditica.

Para Pais {20001}, o saber cientffico ¢ o saber escolar t2m naturezas
difcrentes. O saber cientifico cstd associado & academia, embora nem
toda produgdo académica represente um saber cientifico. Trat-se de um
saber criado nas universidades ¢ nos institutos de pesquisas, enguanto o
saber escolar representa o conjunto de contetidos previstos na cstrutura
curricular das wvirias disciplinas escolarcs valorizadas no contexto da
histdria da educacio.

Enquanto, o saber cientifico se faz presente por intermédio de
livros, artigos, teses ¢ relatdrios; o saber escolar aparcee nos livros diddticos
¢ programas curriculares das instituigoes de ensino. O processo de ensino
leva finalmente ao saber ensinade, que ¢ aguele registrado no plano de aula
do professor. Mo processo, ocorrem distorgdes com relacio is proposs
vriginais de ensino, permanecendo, muitas vezes, apenas vestigios da
intengio inicial. Portanto, o contetido ensinado nas escolas nio pode ser
simplesmente pensado como uma simplificagao do saber cientffico, mas
como um saber condicionado a relagdes especificas entre professores ¢
alunos em wm contexto de ensino-aprendizagem,.

O estudo da trajerdria dos saberes permite wma visualizagio de suas
fontes de influéncias, Estas contribuem na redefinigio dos conceitos e na
reformulagio de sua forma de apresentagio. Fazem parte destas fontes de
influéncia: os cientistas, os professores, os especialistas e os politicos entre
outros agentes que interferem no processo educativo, condicionando todo
o sistema diddrico. O rabalho resule ndo sé da escolha dos conteddos,
mas também da definigio dos valores, objetivos ¢ mérodos relativos ao
sistemmna de ensino.

4 A atividade do professor de Matematica

O professor produz eemea reconsexnializagde de conlieeinenta,
Em fungio dissa ¢ ele quem ativn o pracesso de trangpesigdo
diddrica, traballiande o confiveimentto, gquase senpre, a partir
de situagies especificas. Trata-se de woa sivelagdo, madela,



do ativicade civatified, wma vez gie, por exemplo, o saler
aproscitade de formea axiondifea, wdo apregiie todes ag
Fakdiires o “serdadeing saliee?

Broussean

Grande parte de nossos conhecimentes aprendemeos diretimente
do que aconeece a nossa volta, © 05 conceitos que emMpregamos niao sio
muito abseracos. Um problema particular na aprendizagem matemitica
¢ sua acentuada abstragio ¢ generalidade, determinadas por geragoes
sucessivas de estudiosos que fizeram abstragdes ¢ generalizagdes de
congeitos anteriores. Isto faz com que a aprendizagemm dos estudantes de
Matemdtica, em especial nas primeiras etapas, seja muito dependenee de
um bom ensing, ou melhor, de um professor.

Segunda Skemp (19800, a aprendizagem dos conceitos matematicos
deve respeitar dois principios especificos, ¢ cabe ao professor o
estabeleeimento destes principios no processo de ensino-aprendizagem:
08 conceitos a serem ensinados devem obedecer a uma erdem ascendente
de complexidade ¢ os rrabalhados devem partir de exemplos adequados.
Uma vez que em Matemdtica exemplos sio invariavelmente conceitos, ¢
necessdrio ao professor assegurar-s¢ de que cles sio significativos para o
aluno, :
Para Skemp {1980) um dos grandes problemas do ensine se dd
em fungdo de que os livros-texto, em sua maioria, guebram o primeiro
principio, pois, em quase todos, os novos conceitos sio introduzidos 4
base de definigbes compreensiveis ao professor, que j4 possui 08 conceitos
anteriores, ¢ ininteligiveis para o estudante,

Ao professor cabe ajudar os alunos a entenderem as definighes
¢ a apropriarem-se dos novos conceitos, por meio de exemplos que
asscgurem a realizagio do segundo principio, em que, necessariamente
as conceitos mais simples devem ser trabalhados antes da apresentagio
dos conceitos de ordem superior que caracterizam a abstragio do
conhecimento matemdtico. Levar isto a efeito significa que o professor
antes de apresentar um novo conceito, deve encontrar ©F conceivos
bisicos necessirios 3 formagio deste conceito, ¢ fazer o mesmo para cada
um dos conceitos encontrados, até alcangar os ditos conceitos primdrios.
Este trabalho de selegio de uma colegio adequada de conceitos €, sem
duivida, mais diffcil do que parece, uma vez que os exemplos ém gue ter
em comum apenas as propriedades que formam o conceito em questio,
¢ estes conceitos devern estar disponiveis a cada etapa de abstragio, pois a
dependéncia de uma cadeia de abstragdes ¢ muito forte em Martemiirica,
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Assim, a atividade do professor de Matemdtica ¢ caraceerizada, em
certa medida, por produzir uma recontextualizagio dos conhecimentos
(saberes), transformando-os em conhecimentos a serem ensinados e
posteriormente apropriados pelos alunos, Para tornar isso possivel, o
professor tem que imaginar e proper acs alunos situagbes-problemas, nas
quais 05 conhecimentos aparegam como solugdes significativas destas.
Ele tem, pois, que simular um microprocesso cientifico em suas aulas,
visando i promogio de debates e i produgio de respostas a determinadas
questdes formuladas, além de propiciar aos alunos meios de identificarem
a sua produgio com o saber em curso na comunidade cientifica e cultural
de sua épaca.

segundo Skemp (1980), no processo de ensino-aprendizagem de
contetidos matemidticos, cabe ao professor uma tripla farela, pois ele deve:
situar o material matemdtico no estigio de desenvolvimento cognitivo
de aluno, apresentar este conteddo segundo os modos de pensamento
de gue os alunos sio capazes, ¢ ncrementar de forma gradual o processo
analitico até a etapa na qual o aluno se torne independente para assimilar
o material.

Assim, € o professor de Maremirica gquem ativa o processo de
transposigao didicica dos saberes na pritica pedagdgica para garaneir,
por meio da produgio do saber escolar as ferramentas necessdrias para a
promogio existencial do aluno em sua vida académica e social,

Consideragdes

B o profesvores ado cligane o sor os Ditelechnais, no sedida
eateite o feestte, £ do veeas dncedfadivees ¢ Deldeeies whivas
el renltneents, die valwres ¢ do saber e Sraugfennagio,

Perrenod

Consideramos o ser humano como o representante de uma ‘culeura’
que vem s¢ mantendo neste planeta em fungio de uma capacidade de
aprendizagem fundamentada em experiéncias e reobtida sistematicamente
através dos tempos, Sistematizagio esta que caracteriza Nossos processos
de ensimo-aprendizagem ¢ torna a educagio fundamental 3 'manutengio’
da espécie, propiciando melhores condigfes de vida,

Neste sentido, a atividade do professor deve ceneralizar-se na
perspectiva de formagio do sujeito social, possibilitando ao estudante,
por meio do processe de reconstrugio do conhecimento, a participacio




ativa e reflexiva na sua vida social e politica, Com isso o professor eseari
garantindo o que consideramos a principal finalidade da educagiio.

A atuagio profissional docente estd intrinsecamente vinculada a
um sistema educacional, portanto é necessirio o estabelecimento de
WITE Curricn |.IZ'I- que H.'II.'HIITH wdd F”'E]F‘L"ﬂﬁ{:l]'., Nao SOMente a CU“]PT'."C':I]!‘:E.LJ &
os métndos de articulagio de conteddos, mas também compreender
as diferentes linguagens ¢ processos de comunicagio, necessirios
a5 interagoes que possibilitem as aprendizagens e a apropriagio
culearal.

Mo cntaneo, a atwagio docente tem, muitas vezes, sc reduzido a
uma ‘pritica’ de amagio cxperiencial, na qual a relagio entre professor ¢
aluno ¢ reduzida a relagio mestre-aprendiz. Este comportamento, muito
presente nas escolas brasileiras dos anos 70, € ciclico ¢ tem formadoe
professores com esta mesma concepgio de atvagio docente, baseada em
experiéneias acumuladas e saturadas de senso comum {BARALDI, 19949,
D alguns poucos professores que atingem uma formagio académica
‘superior’, muitos voltam a esta pridca devido s imposigdes do sistema
de ensine onde atuam. Atentamos para estes dois aspectos em razio
do grande nimero de “vicios' gque eles apresentam e da necessidade de
‘minimizacgio’ destas concepedes em nosso sistema educacional. Como
fazer? Parcce-nos que um debate 'sério’ dessa problematica ¢ uma das
tormas deste tazer. Ourra forma € a atuagio do professor no sentido
de promover um ensine, ne qual as relagbes entre os diversos saberes
atuern na busca de uma reconstrugio do conhecimento, por meio de uma
educagio ransdisciplinar, como em Mendes (2006, p. 9):

Messe senrde & qee estaromnes rerlizado nen exereigigy de
crescimenie feerarng ero qual @ edleragdo iasdisciplinar se

constitend eo ennn prineipro geradon,_fomeeneador ¢ snstentdoio

ol formragde de woe soro son e pes seciedide ¢ e o

planeta, Messa consivego de oxiros valores peve a pide

que respetenr a condigdo Tronana, @ enseesalidade do :]I::I
conlicetunesio se faz presesete e e adsna o desealarizagdo

o gepecio fragmemtimo do confeceenio,

Com isto, objetivamos, a partir deste estudo, uma mailor ¢ melhor
conexio entre o5 conceitos de conhecimento, saber ¢ transposigao
diditica na atividade docente, que, acreditamos, fornecerd a base ¢ as
ferramentas necessarias i ‘afirmagio’ do processo de formagio integral de
THOSSS EﬁEL]dH'I'I.tL‘H-
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