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RESUMO

O presente estudo aborda a reconstrucdo significativa de conteldos conceituais,
procedimentais e atitudinais por estudantes do Ensino Fundamental sobre o tema Alimentos.
Assim, o problema central da pesquisa é: De que modo a participacdo dos estudantes do
Ensino Fundamental em uma Unidade de Aprendizagem (UA) sobre “Alimentos ™, contribui
para a reconstrucdo significativa de contetdos (conceitos, procedimentos e atitudes) sobre
esse tema nesse estudo? A investigacdo foi realizada com 20 estudantes da 82 série do Ensino
Fundamental, de uma escola publica do municipio de Trés Coroas, Rio Grande do Sul. A
Unidade de Aprendizagem foi desenvolvida no primeiro semestre de 2015. Para a coleta de
dados foram utilizados o diario de aula da pesquisadora, as producdes dos estudantes e a
entrevista gravada em audio realizada ao final da Unidade de Aprendizagem com oito
estudantes. O material coletado foi analisado por meio de Anélise Textual Discursiva,
proposta por Moraes e Galiazzi (2013). A analise dos achados possibilitou compreender como
as atividades promovidas permitiram identificar avancos no que diz respeito a contetdos
conceituais, procedimentais e atitudinais em relacdo aos inicialmente manifestados pelos
sujeitos e acompanhados no ambito da investigacdo. Este estudo permitiu compreender que as
acOes pedagdgicas desenvolvidas possibilitaram a complexificacdo dos conhecimentos dos
estudantes. Destaca-se que o investimento em abordagens metodoldgicas diferenciadas em
sala de aula, que representem possiblidades para o Educar pela Pesquisa (DEMO, 2007),
contribuem para fomentar aprendizagens expressivas que investem no questionamento, na
construgdo de argumentos e na comunica¢do. Com base nos argumentos construidos neste
texto, conclui-se que utilizar os conhecimentos iniciais dos estudantes para planejar as
atividades docentes, valorizar as suas necessidades de aprender expressas especialmente por
meio de suas perguntas sobre o objeto de estudo, selecionar assuntos e praticas relevantes,
trabalhar contetdos conceituais, procedimentais e atitudinais, bem como promover interacao e
dialogo dos participantes em processos de investigagcdo contribui para a reconstrucdo do

conhecimento e para aprendizagens significativas dos envolvidos.

Palavras-chave: Educar pela Pesquisa. Perguntas dos Estudantes. Conteudos Escolares.
Unidade de Aprendizagem. Reconstru¢do do conhecimento. Alimentos.



ABSTRACT

This study addresses the significant reconstruction of conceptual, procedural and attitudinal
contents by elementary school students on the Food subject. Thus, the central research
problem is: In what way does the participation of elementary school students in a Learning
Unit (LU) on "Food" contributes to significant reconstruction of contents (concepts,
procedures and attitudes) on this issue in this study? The research was conducted with 20
students of the 8th grade of the elementary school of a public school in the city of Trés
Coroas, Rio Grande do Sul. The Learning Unit was developed in the first semester of 2015.
The researcher class diary, the productions of the students and the audio recorded interview
performed with eight students at the end of Learning Unit were used for data collection. The
collected material was examined by Discursive Textual Analysis, proposed by Moraes and
Galiazzi (2013). The analysis of the findings allowed it to understand how the undertaken
activities have identified advances regarding the conceptual, procedural and attitudinal
contents in relation to those initially manifested by the subjects and accompanied under the
investigation. This study allowed it to understand that the developed educational activities
enabled the complexity of the students’ knowledge. It is noteworthy that investments in
different methodological approaches in the classroom, presenting possibilities for Education
by Research (DEMO 2007), help to foster meaningful learning that invests in questioning,
argument building and communication. Based on the arguments constructed in this text, it is
concluded that using the initial knowledge of students to plan teaching activities, valorizing
their needs to learn expressed especially through their questions about the object of study,
selecting relevant issues and practices, working conceptual, procedural and attitudinal
contents, and promoting interaction and dialogue of the participants in research processes

contributes to the reconstruction of knowledge and meaningful learning of those involved.

Key words: Education by Research. Students' questions. School Content. Learning Unit.

Reconstruction of knowledge.
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1 INTRODUCAO

O ensino de Ciéncias, cada vez mais, tem se mostrado desafiador para o professor,
pois requer o dominio de teorias e conceituacdes, procedimentos e exemplos praticos. No
tempo em que se vive é necessdrio um olhar dindmico, de modo que as atividades
desenvolvidas na sala de aula possibilitem que os estudantes encontrem uma funcionalidade
ao que aprendem, para vincular ao seu cotidiano e continuar aprendendo depois que deixarem
a escola. Desse modo, atividades gque estejam relacionadas com as suas vivéncias e interesses
podem despertar aprendizagens mais consistentes, ndo apenas de conceitos, mas de
procedimentos e atitudes, contribuindo para o seu desenvolvimento como autor do seu proprio
saber.

O modelo tradicional de organizacdo dos conhecimentos escolares esta muito preso a
tradicdo de que determinados assuntos tém endereco certo para uma determinada etapa da
escolarizacdo. Assim, também sdo construidos os programas escolares. Ao estudante,
principal interessado em aprender, resta acatar o que lhe é imposto. Dessa forma, as aulas
tornam-se macantes e enfadonhas, condenando muitas vezes esses estudantes ao fracasso e a
evasdo escolar.

Aprender Ciéncias € muito mais que dominar formulas, conceitos, classificagdes ou
nomenclaturas, pois representa reconstruir conhecimentos que os estudantes tém de forma a
torna-los mais complexos, possibilitando que possa inserir-se em um “repertorio social mais
amplo” (DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2009, p. 127), no qual a sala de aula
encontra-se implantada.

Nesse entendimento, o desenvolvimento de uma Unidade de Aprendizagem (UA)
pode contribuir para que o estudante realize essa inser¢do. A UA representa uma alternativa
de superagdo do ensino de Ciéncias, historicamente organizado com base em programas pre-
estabelecidos, que designam os objetos de estudo para cada ano. Essa cultura é reforcada
pelos livros didaticos que circulam nas escolas (MALDANER et al., 2012). Tais sequéncias
de nocbes a serem trabalhadas pelos professores ndo consideram 0s conhecimentos e
interesses préprios dos estudantes. Entretanto, na UA, o professor é o organizador das
atividades que proporcionardo respostas as perguntas propostas pelos estudantes, rompendo
com a organizacao linear que a escola institui normalmente.

Ao desenvolver atividades relacionadas ao interesse dos estudantes, a sala de aula

passa de um ambiente de transmissdo de conhecimento, para um espaco onde s&o
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desenvolvidos outros contelidos?, além de conceitos, tais como procedimentos e atitudes, que
permitirdo que o estudante possa avancar no seu desenvolvimento, ndo so intelectual, mas
também social, mesmo sem a presenca do professor.

Na investigacdo relatada nesta dissertacdo, pretendeu-se construir respostas ao
seguinte questionamento: De que modo a participacdo de estudantes do Ensino Fundamental
em uma UA sobre “Alimentos”, contribui para a reconstrucdo significativa® de conceitos,
procedimentos e atitudes sobre esse tema nesse estudo?

Apls esta introducdo, o Capitulo 2, “Contextualizagio e problematizacdo da
pesquisa”, aborda a trajetdria pessoal da autora, que culminou com a investigacdo. Também
sdo apresentados os aspectos referentes a importancia e significado do estudo, o objetivo geral
e 0s objetivos especificos, o problema e as questdes de pesquisa.

O Capitulo 3, “Aportes teodricos”, apresenta os seguintes topicos: “A Unidade de
Aprendizagem no contexto do Educar pela pesquisa”, como énfase no Educar pela pesquisa,
na Unidade de Aprendizagem, propriamente dita, e também no papel das perguntas dos
estudantes na organizacdo de uma Unidade de Aprendizagem. No topico “Os contetdos na
educagdo escolar”, inicialmente é abordado e explorado o conceito de contelido escolar e
posteriormente, sdo diferenciados os conteldos escolares em conceituais, procedimentais e
atitudinais. E, ainda, apresenta-se o tema Alimentos como uma possibilidade de explorar
“conteudos”.

O Capitulo 4, “Metodologia de pesquisa”, descreve inicialmente a abordagem e
procedimentos metodoldgicos da pesquisa, 0s sujeitos de pesquisa e 0s instrumentos de coleta
de dados. Em seguida, sdo apresentados os procedimentos de coleta de dados, as perguntas
iniciais dos estudantes, as perguntas realizadas ao final de cada etapa da Unidade de
Aprendizagem, o registro no diario da aula das observacdes dos estudantes durante a Unidade
de Aprendizagem e a entrevista final gravada em audio.

O Capitulo 5, “Organizacdo ¢ desenvolvimento da Unidade de Aprendizagem sobre
Alimentos”, apresenta o desenvolvimento da Unidade de Aprendizagem, seguida da descri¢éo

dos encontros que constituiram as trés etapas do estudo.

LAssume-se neste estudo o conceito de contetido segundo Coll et al. (2000, p. 12), que representa “um conjunto
de conhecimentos ou formas culturais cuja assimilagdo e apropriacdo pelos alunos e alunas é considerado
essencial para o seu desenvolvimento e socializa¢ao”.

20 termo reconstrucéo significativa é empregado neste estudo com referéncia a perspectiva construtivista em
que o estudante aprende e se desenvolve na medida em que é capaz de “reconstruir significados” com relagédo
aos conhecimentos que configuram o curriculo escolar (SOLE; COLL, 2009, p. 24). Cabe enfatizar que este
termo ndo tem referéncia a perspectiva da aprendizagem significativa de David Ausubel.
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O Capitulo 6, “Analise e discussdo dos dados de pesquisa”, apresenta inicialmente a
caracterizagdo quantitativa das perguntas propostas pelos estudantes e na sequéncia a analise
qualitativa dos achados da pesquisa.

O Capitulo 7, “Consideragdes finais”, aborda os principais resultados e conclusdes
alcangados durante o desenvolvimento da presente investigagao.

A seguir, apresenta-se a descrigdo da contextualizagéo e problematizacdo da pesquisa.
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2 CONTEXTUALIZACAO E PROBLEMATIZACAO DA PESQUISA

O contato pedagdgico escolar somente acontece, quando mediado pelo
questionamento reconstrutivo. Caso contrario nédo se distingue de qualquer outro
tipo de contato. (DEMO, 2007, p. 7)

No ano de 1985 iniciei a minha trajetéria como professora, substituindo, nas férias,
alguns professores que realizam sua graduacéo neste periodo. Muitas histdrias constituem esta
caminhada, que passo a relatar.

Sempre gostei muito dos componentes curriculares das Ciéncias da Natureza,
especialmente a Biologia. Logo, optei em realizar, em termos de Ensino Médio, o Curso
Auxiliar de Patologias Clinicas na escola Estadual de 1° e 2° graus José de Alencar, em S&o
Francisco de Paula, municipio que se localiza aproximadamente al50 km de Porto Alegre,
local onde nasci e vivi por 16 anos.

Esse curso proporcionou-me uma intensa vivéncia, tanto na perspectiva tedrica quanto
pratica, o que confirmou mais o meu desejo em avancar estudando algo voltado a area das
Ciéncias da Natureza. Pensei em Medicina, mas sabia que o caminho seria longo demais, em
funcdo da concorréncia, que ja era grande naquela época. Quando conclui o Ensino Médio,
inscrevi-me no vestibular da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) para
Medicina e na Pontificia Universidade Cato6lica do Rio Grande do Sul (PUCRS) para
Licenciatura em Ciéncias. Ndo consegui passar na UFRGS, e sim na PUCRS. Em marco de
1982, iniciei uma aventura na capital do Rio Grande do Sul, fora da minha terra natal e
vivendo os desafios que a universidade propde a seus estudantes®.

Esse curso foi muito importante na minha trajetéria, pois havia muita préatica aliada a
uma teoria so6lida, com professores que desafiavam os meus “parcos” conhecimentos de
Ensino Médio. Logo no primeiro semestre, compreendi que ndo era Biologia o que eu queria
cursar, e sim, Quimica. Percebi com meus professores que parecia muito simples ensinar e

aprender esse componente curricular. E segui a minha graduagao.

3Optou-se pelo termo estudante em detrimento a designacdo aluno que significa segundo o Dicionario Houaiss -
etimologia da palavra "aluno" - lat. Alumnus, i "crianca de peito, lactente, menino, aluno, discipulo”
(HOUAISS, 2005, p. 173). A palavra estudante tem origem do latim studiosus, termo utilizado para designar “a
pessoa dedicada, que gosta de algo, que é zelosa. O estudante é, por definigdo, aquele que ama o que faz, que
ama aprender”. Diciondrio Etimologico. Disponivel em:<http://www.dicionarioetimologico.com.br/e/2/>.
Acesso em: 09 jan. 2016.
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Antes mesmo de finalizar a minha Licenciatura Curta, comecei a cursar as disciplinas
referentes a Licenciatura Plena em Quimica. E, a cada momento, eu me dava conta de que
realmente era isso 0 que eu pretendia fazer.

Na Licenciatura Plena, pude realizar muitas atividades e conhecer pessoas que me
inspiraram e desafiaram a dar o melhor para fazer com que a Quimica fosse levada para a sala
de aula como algo que realmente faz parte do cotidiano. Essa foi continuadamente a minha
meta.

Até esse momento da minha trajetdria, eu ndo havia entrado em uma sala de aula. No
inverno de 1985, surgiu a oportunidade de substituir uma professora que fazia faculdade no
periodo de férias. Como eu estava em férias, pensei ser uma grande experiéncia, e realmente
foi, pois reafirmou a minha escolha como professora de Quimica. Nessa época, cursei a
disciplina de Préatica de Ensino, que marcou profundamente meu caminho como professor.
Assim, conclui minha formacao no segundo semestre de 1986.

Meu primeiro trabalho foi em uma escola particular da rede Cenecista. Apds, realizei
um concurso publico em 1988 e fui nomeada no regime de 40h em 1989, sempre sem perder o
foco naquilo em que acredito: a aprendizagem necessita estar vinculada ao cotidiano dos
estudantes. Desde entdo, trabalhei em outras escolas como professora coordenadora e vice-
diretora.

Tive a oportunidade de realizar um trabalho muito desafiador na Educacéo de Jovens e
Adultos (EJA), no ano de 2004, pois necessitei me adaptar a um grupo singular, com quem
pude aprender muito.

Desejei voltar a estudar, mas como fixei morada no interior, e tudo ficou mais dificil.
Casei, vieram os filhos e, entéo, era necessario dedicar tempo a eles.

No entanto, durante esse periodo ndo fiquei sem me atualizar, pois acredito que € a
troca que nos faz crescer. Todos os profissionais, especialmente os professores, necessitam
aperfeicoar-se, sob pena de ter um envelhecimento do seu repertério pedagégico.

Foram muitas participagfes em minicursos, em Encontro de Debates do Ensino de
Quimica — EDEQ, seminarios, cursos, simpdsios e outras atividades. Todas foram
oportunidades de aprender e revitalizar minha pratica.

Eis que em 2008, surgiu a oportunidade de realizar uma especializacdo na UFRGS,
voltada a EJA. Fiz a minha inscricdo bastante temerosa, pois ndo sabia como seria 0 meu
desempenho depois de tantos anos fora da sala de aula como estudante. Mas foi muito
importante viver esse momento instigante, desafiador, que me ofereceu a oportunidade de

aprender muito e revisar conceitos.
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Meu trabalho de conclusdo teve como tema central a trajetéria escolar de cinco
estudantes da modalidade EJA que faziam parte de um programa de reabilitacdo de usuérios
de drogas, denominado Desafio Jovem®* A investigacdo se propunha a estudar como a
vivéncia na escola e, especialmente na EJA, interferiu e interfere na sua vida cotidiana, ou
seja, 0 que aprenderam, puderam aplicar em sua vida. Os relatos foram muito ricos e o
trabalho foi publicado em 2010, como capitulo de um livro organizado pela UFRGS, o que
aumentou a minha confianca em seguir a trajetdria académica e partir para um mestrado.

Com este espirito ingressei no mestrado em Educacdo Ciéncias e Matematica da
Pontificia Universidade Catolica do Rio Grande do Sul-PUCRS, em abril de 2014. No
momento de preparacdo para a selecdo do mestrado, conheci mais bem os principios do
Educar pela Pesquisa e pude compreender como a pesquisa pode potencializar a
aprendizagem dos estudantes dentro de uma sala de aula, constituindo-se em uma forma
produtiva da consolidagdo do conhecimento, considerando as vivéncias do aprendiz, como
ressalta Demo (2007, p. 17): “[...] a experiéncia do aluno serd sempre valorizada, inclusive a
relacdo natural hermenéutica de conhecer a partir do conhecimento. O que se aprende na
escola deve aparecer na vida”.

Se 0 educador consegue aproximar a vida pratica do estudante com os conhecimentos
do componente curricular que ministra, neste caso a Quimica ou a Ciéncia, ha possibilidades
de se abrirem novos horizontes que possam auxiliar em aprendizagens relevantes desses
estudantes.

Freire (2007, p. 29) aponta que “ndo ha ensino sem a pesquisa e pesquisa sem ensino”.
E importante que o professor esteja em constante processo de busca, que so6 se faz quando ha
curiosidade e este processo é convertido em pesquisa para que realmente haja a efetivacdo do
saber.

Muitos estudantes ndo ddo continuidade aos estudos apds o Ensino Médio; outros
avancam. Por isso, é importante que o educador pense sobre o0 que e como pode contribuir na
formacéo desses estudantes, que os auxilie fora do contexto escolar, tanto para 0s que param
quanto para os que avangam em seus estudos, buscando maneiras que lhes encaminhe a

aprender a aprender®.

4Desafio Jovem é um projeto de ressocializagdo que estd completando 20 anos de existéncia no municipio de
Trés Coroas - RS, municipio este distante 95 km de Porto Alegre. Disponivel em:
<http://www.desafiojovem.org.br>. Acesso em: 20 set. 2008.

A expressdo “aprender a aprender” é utilizada na perspectiva de Demo (2007) e Moraes (2012), relativa a
construcdo do saber pelas pessoas.


http://www.desafiojovem.org.br/
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2.1 IMPORTANCIA E SIGNIFICADO DO ESTUDO

A educacdo tem a funcdo de despertar nos estudantes o interesse por novas
experiéncias de saber que contribuam para a reconstrucdo do conhecimento, de suas atitudes e
de seus interesses, incluindo, o desenvolvimento da autonomia, a capacidade de argumentacgéo
e a socializacdo dos resultados obtidos e ndo meramente a transmissdo dos conceitos que 0S
colocam na posicdo de objetos do processo. Demo (2007, p. 30) discute sobre a diferenca
entre 0 aluno-objeto e o aluno-sujeito: “O aluno-objeto é aquele que s6 escuta aula, e a
reproduz na prova. O aluno-sujeito® é aquele que trabalha com o professor, contribui para
reconstruir o conhecimento, busca inovar a pratica, participa ativamente em tudo”.

Em véarios momentos da minha pratica procurei relacionar os conhecimentos Quimicos
e também de Ciéncias com o tema “Alimentos”, realizando o preparo de algumas receitas,
estudando rétulos e processos quimicos e fisicos envolvidos na preparacdo dos alimentos. Tal
exercicio sempre provocou uma motivacdo adicional nos estudantes, que se mostravam
receptivos e solicitavam para repetir as atividades. Todavia, nunca me detive a observar com
maior profundidade como essas situacOes poderiam contribuir para a aprendizagem dos
estudantes. Vi no mestrado a possibilidade de realizar um trabalho mais sistematizado e entdo
observar como este assunto pode mobilizar os estudantes na reconstrucdo de seus
conhecimentos.

A ideia deste trabalho ganhou mais forca apos a leitura do livro O que Einstein disse
ao seu cozinheiro — a Ciéncia na Cozinha, de Robert L. Wolke, no qual o autor utiliza o tema
“Alimentos”, a partir de receitas culinarias, para explicar de forma simples, principios
quimicos e fisicos.

Sobre a relacéo da culinaria com a Quimica, Wolke (2003, p. 87) considera:

Um cliché ja corrente diz que a culinaria é quimica. E verdade, a aplicacéo de calor
aos alimentos provoca reagBes quimicas, resultando em mudangas quimicas que
esperamos sinceramente enfatizar o sabor, a textura e a digestibilidade que eles tém.
Mas a arte da culinaria, diferente do oficio, reside em saber que ingredientes
“reagentes” combinar € como combina-los e manipulé-los para produzir as
mudancas quimicas mais gratificantes.

Pelas possibilidades que oferece e pelo fato de estar relacionado diretamente com a

salude, o tema “Alimentos” pode incrementar e potencializar aprendizagens diversas, e

®Nesta investigacdo os estudantes também sdo denominados de sujeitos na perspectiva aluno-sujeito de Demo
(2007).
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também auxiliar na construcdo de hébitos alimentares saudaveis, que tanto os adolescentes
carecem atualmente.

Decidi entdo trabalhar a temética sobre “Alimentos” em uma turma de 82 série do
Ensino Fundamental, a partir de uma UA, e desse modo investigar o seu papel na
reconstrucéo significativa de contetdos conceituais, atitudinais e procedimentais, entendendo
contedos ndo apenas como uma coletdnea de fatos e conceitos que o estudante deve
“assimilar”, mas como um “conjunto de conhecimentos e formas culturais cuja apropriacdo
pelo estudante é essencialmente importante para o seu desenvolvimento integral e sua
socializacdo” (COLL et al., 2000, p. 12). Além disto, o tema escolhido tem relacdo com as
vivéncias dos estudantes e relevancia para a educacao cientifica nesse nivel de escolaridade.

Partindo desse pressuposto, foi organizada uma UA sobre “Alimentos”. Para a sua
elaboracdo foi solicitado inicialmente aos estudantes que apresentassem perguntas, as quais
gostariam de responder e compreender sobre o tema. As perguntas propostas, apds a minha
analise como professora e pesquisadora, serviram de base para a organizacdo e realizacdo da
UA. O material coletado foi categorizado e as categorias contribuiram para o planejamento,
organizacdo e execucao das atividades, com prioridade para a¢fes investigativas. A UA levou
em consideracdo o local em que a escola est4 inserida e os conhecimentos dos estudantes.

A realizacdo da UA forneceu informagdes que foram utilizadas de base para a
compreensdo do processo reconstrutivo do conhecimento. Assim, foram obtidos elementos
que possibilitaram compreender de modo mais consistente como ocorre a reconstrucdo
significativa conceitual, atitudinal e procedimental dos estudantes nesse estudo, dentro desse
processo e de que maneira se deu a participacdo dos estudantes. Dessa forma, foi possivel
também identificar e compreender o processo de complexificacdo do conhecimento dos
estudantes.

Os resultados foram obtidos pela interpretacdo das informacgbes presentes nas
perguntas iniciais dos estudantes, que possibilitaram identificar os seus conhecimentos
iniciais e, seus interesses, mas também as suas compreensdes inadequadas e distorcidas. A
analise das perguntas finais’ possibilitou identificar avangos em relagdo a reconstrucdo de
conceitos, atitudes e procedimentos. As entrevistas com oito estudantes da turma, apos a
realizacdo da UA, possibilitaram compreender a sua percepcdo em relacdo ao processo de
aprender. Auxiliaram nesse processo de analise outros instrumentos, como o diario de aula da

pesquisadora e as atividades avaliativas realizadas com os estudantes.

"As perguntas finais foram elaboradas apds a conclusdo de cada uma das trés etapas em que a UA foi
desenvolvida.
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2.2 OBJETIVOS GERAL E ESPECIFICOS

Esta pesquisa teve como objetivo geral: compreender de que modo a participacéo
dos estudantes em uma Unidade de Aprendizagem (UA) sobre “Alimentos” pode
contribuir para a reconstrucgéo significativa de seus conceitos, procedimentos e atitudes
sobre esse tema nesse estudo.

Para atingir o objetivo central, a pesquisa buscou-se atingir os seguintes objetivos
especificos:

v' coletar e categorizar as perguntas que os estudantes do Ensino Fundamental (EF)
apresentam sobre “Alimentos” e analisar quais 0s conceitos, procedimentos e
atitudes estdo presentes nesses questionamentos;

v' compreender de que modo os estudantes do EF participam de uma UA sobre
“Alimentos” e como essa participagdo contribui para a reconstrucdo dos
conhecimentos, procedimentos e atitudes;

v coletar e categorizar as perguntas que os estudantes do EF apresentam sobre
“Alimentos” e analisar quais 0s conceitos, procedimentos e atitudes estdo
presentes nessas perguntas apds a participacdo na UA;

v'identificar as principais diferencas em relacdo aos conceitos, procedimentos e
atitudes, antes e depois da aplicagdo da UA,

v' compreender o processo de aprender sobre “Alimentos” na percepcdo dos

estudantes por meio da Unidade de Aprendizagem.

2.3 PROBLEMA E QUESTOES DE PESQUISA

A pesquisa buscou responder a seguinte questdo central: de que modo a participacao
dos estudantes do EF em uma Unidade de Aprendizagem (UA) sobre “Alimentos”
contribui para a sua reconstrucéo significativa de conceitos, procedimentos e atitudes
sobre esse tema nesse estudo?

O problema central foi segmentado nas questfes apresentadas a seguir.

v" Quais perguntas que os estudantes do EF apresentam sobre “Alimentos” e que

conceitos, procedimentos e atitudes estdo presentes nesses questionamentos?

v" De que modo os estudantes do EF participam de uma UA sobre “Alimentos” e

como essa participagdo contribui para a reconstrugdo dos seus conceitos,

procedimentos e atitudes?
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v" Quais perguntas que os estudantes do EF apresentam sobre “Alimentos” e que
conceitos, procedimentos e atitudes estdo presentes nessas perguntas apos a
participacdo na UA?

v" Quais as principais diferencas podem ser identificadas nesse processo? O que
mudou em relagdo aos conceitos, procedimentos e atitudes? O que foi agregado?

v Qual a percepcao dos estudantes sobre o processo de aprender sobre “Alimentos”

por meio da Unidade de Aprendizagem?
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3 PRESSUPOSTOS TEORICOS

Os pressupostos tedricos que sustentam esta pesquisa estdo organizados nos seguintes
temas: a Unidade de Aprendizagem no contexto do Educar pela Pesquisa, 0os conteudos na

educacéo escolar; alimentos: uma possibilidade de explorar “contetdos”.

3.1 A UNIDADE DE APRENDIZAGEM NO CONTEXTO DO EDUCAR PELA
PESQUISA

Nesta secdo sdo apresentados os principios, as vantagens, as desvantagens e
dificuldades de acBes escolares no ambito do Educar pela Pesquisa. Apo6s defende-se a UA

como uma forma de concretizar o Educar pela Pesquisa na sala de aula.

3.1.1 Educar pela pesquisa: um modo de aprender e ensinar

Segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica (BRASIL, 2012, p.
50), sdo principios norteadores da educacdo “a metodologia da problematizacdo como
instrumento de incentivo a pesquisa, a curiosidade pelo inusitado e ao desenvolvimento do
espirito inventivo, nas praticas didaticas”. Tal entendimento valoriza a pesquisa na educacao
como uma das formas de reorientar 0os componentes curriculares, propiciando-lhes maior
significacdo aos estudantes. Por isso, pretende-se ao longo deste texto e da pesquisa realizada
defender o Educar pela Pesquisa como um modo adequado de ensinar e aprender, no sentido
de superar a forma tradicional de ensino.

Moraes (2012) sustenta que fazer do espago escolar um ambiente de educar pela
pesquisa representa uma forma de educar que privilegia a formacdo de sujeitos criticos e
autébnomos, capazes de interferir na realidade de forma positiva, realizando as transformacoes
gue essa necessita. A compreensdao dessa forma de trabalho tem como pressupostos
norteadores a pesquisa (DEMO, 2007), a qual se trata de um modo especifico e proprio que
constitui a educacdo escolar e académica; consagra 0 questionamento reconstrutivo; deve
implicar em um caréater cotidiano, tanto do professor quanto do estudante; e envolve a ideia
que a educacdo representa o processo de formagdo humana histérica, pois a partir do
questionamento ha a emergéncia de um novo cidad&o.

O processo do educar pela pesquisa tem inicio, conforme Moraes (2007), pelo

guestionamento dos conhecimentos e verdades que 0 sujeito ja possui com o intuito de
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reconstruir esses elementos. Logo, parte de indagacdo emergente na sala de aula, onde
professores e estudantes participam do processo de ensinar e aprender. Tais questionamentos
apresentam um sentido proprio, pois fazem parte da realidade presente de cada um e tem sua
origem em suas vivéncias. Compreende-se que as perguntas dos estudantes referentes ao tema
“Alimentos” representam um ponto de partida para que se possa organizar as atividades da
UA e, dessa forma permitir que os estudantes possam aprimorar a elaboracdo de argumentos
de forma mais produtiva, pois essas apresentam relacdo intima com o desejo de aprender do
estudante.

Segundo Moraes (2007), ap6s 0 questionamento reconstrutivo tem inicio um processo
de elaboracdo de novos argumentos que passam a superar 0s conhecimentos anteriormente
questionados.

Ramos (2012, p. 30) entende que:

A argumentacéo é, pois uma variedade discursiva com a qual se pretende defender
uma opinido a partir dela persuadir ou convencer um interlocutor mediante provas
ou motivos que estdo relacionados ao objeto de argumentac&o.

A argumentacdo apresenta um carater dialégico, pois para a proposic¢ao de argumentos
é necessaria que haja interacdo de sentidos entre 0s sujeitos que fazem parte desse processo. A
partir desse ajustamento de sentidos (BAKHTIN, 1992), que constitui a acdo dialdgica com
carater de negociacdo, ocorre a formacdo de novos argumentos. O conjunto formado pelos
guestionamentos € 0S NOvVOS argumentos, mesmo representado por fatos do cotidiano dos
sujeitos, necessita de base tedrica constituida a partir de “interlocugdes tedricas com uma
diversidade de autores” (MORAES, 2012, p. 96). Nessa etapa, cabe ressaltar que tal agdo tem
como objetivo dar ao argumento uma caracteristica protocolar e cientifica.

A busca de respostas para a elaboracdo de novos argumentos ndo vai ter a sua
edificacdo apenas na pesquisa bibliografica, que ird auxiliar nesse processo, mas também nos
conhecimentos e vivéncias de cada sujeito. Atividades praticas relacionadas diretamente com
o cotidiano, podem constituir “interlocutores empiricos” (MORAES, 2012, p. 98), os quais
podem auxiliar na procura de respostas e fundamentacdo aos questionamentos gerados.

A comunicacdo, para Moraes (2012), representa 0 momento do processo do educar
pela pesquisa, no qual os questionamentos, a proposicdo de respostas e as interlocucoes
tedricas e empiricas precisam ser expressas, pois se constituem os produtos de cada uma

dessas atividades realizadas. Para Galiazzi (2012), a comunicacéo representa a integracao dos
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argumentos ao discurso de forma efetiva, o que requer debate e critica, para entdo fortalecer
0s novos argumentos. Bakhtin (1992) entende que o discurso se faz em vérias vozes, pois
representa o eco de outros discursos.

Esta elaboracdo, mesmo que de “verdades provisorias” (MORAES; GALIAZZI;
RAMOS, 2012, p. 17), se organiza a partir da relagdo entre os sujeitos e necessita da partilha.
Assim, se constituem na diversidade dos argumentos produzidos pelos sujeitos participantes.
A apresentacdo dos resultados da pesquisa de forma oral ou escrita ndo é suficiente, pois o
produto desse processo deve passar pela critica, pois s6 assim pode ser aperfeicoado, e entdo
tornar-se conhecimento coletivo valido.

Na figura 1 s&o representados os trés momentos envolvidos no Educar pela Pesquisa:

Figura 1- Momentos do Educar pela Pesquisa

QUESTIONAMENTO

/ \

CONSTRUGAO DE )
ARGUMENTOS <mmm) | COMUNICAGAO

Fonte: Moraes, Galiazzi e Ramos (2012, p. 12).

E possivel compreender que o movimento de educar pela pesquisa propicia uma
mudanca na organizacao tradicional da aprendizagem e ndo representa um modelo estatico,
pois cada pesquisa tem um movimento diferenciado na elaboragdo de suas etapas. Dessa
forma, “ndo ha receitas” (MORAES, 2012, p. 99).

Na aula transmissiva os papéis do estudante e professor sdo cristalizados e nessa
situacdo ndo ocorre o0 contato pedagogico efetivo capaz de tornar o ensino algo que realmente
modifique o espago da sala de aula de forma produtiva, e ndo um ambiente de repeticdo de

coisas prontas. Sobre isso, Demo (2007, p. 7), refere:

E equivoco fantistico imaginar que o “contato pedagégico” se estabelece em
ambiente de repasse e copia, ou na relagdo aviltada de um sujeito copiado (professor,
no fundo objeto, se apenas ensina a copiar) diante de um objeto apenas receptivo
(aluno) condenado a escutar aulas, tomar notas, decorar, e fazer provas. (grifos do
autor).
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Dentre as vantagens do educar pela pesquisa, Moraes (2012) destaca que essa proposta
visa a superar a limitagcdo do modelo tradicional de aula, retirando os estudantes da condigao
de objetos para sujeitos da relacdo ensino e aprendizagem, estimulando a criticidade a partir
de dialogos e discursos, propiciando o envolvimento dos estudantes como participantes em
producdes de qualidade e responsabilizando o estudante pela sua aprendizagem. O foco do
espaco da sala de aula passa a estar no estudante, que agora ndo pode ser mais visto pelo
professor como um objeto da relacdo pedagodgica, tal como a pedagogia tradicional tem
apregoado, mas um sujeito do processo de sua aprendizagem (MORAES, 2012).

Galiazzi e Moraes (2002) destacam que a implantacdo de uma proposta de educar pela
pesquisa ndo se encontra livre de resisténcias e dificuldades, que se manifestam em todas as
vertentes de sua utilizacao, essas atitudes carecem de um olhar aprimorado aos envolvidos no
processo, que impedem entendimentos pedagdgicos mais complexos. Os autores assinalam
que os limites se encontram na visdo ainda fragmentada do professor, que esta presa a um
curriculo, a um ensino, a uma aprendizagem, e uma avaliacdo tradicionais. Essa forma de
pensar 0 ensino tem como centro uma aprendizagem por assimilacdo, na qual os contetdos
sdo transmitidos pelo professor ao estudante.

Tal entendimento vé o estudante “como alguém subalterno, tendente a ignorante, que
somente é capaz para escutar, tomar notas, engolir ensinamentos, fazer provas e passar de
ano” (DEMO, 2007, p. 15). Manifesta-se dessa maneira a falta de confianga que o professor
tem na capacidade dos estudantes.

O desenvolvimento de uma UA em sala de aula apresenta-se como uma alternativa
para se trabalhar o educar pela pesquisa, pois sua estruturagdo contempla os elementos
norteadores dessa proposta: questionamento reconstrutivo, argumentacdo e comunicacdo. E
acredita-se nesse principio como forma de ruptura com o modelo basico de ensino

transmissivo.

3.1.2 Unidade de aprendizagem: uma abordagem do educar pela pesquisa

Uma UA apresenta-se como um principio macroestruturante de pesquisa, pois
problematiza o conhecimento inicial dos estudantes, estimula o questionamento dialdgico e
reconstrutivo, promovendo a qualificacdo de argumentos e a sua comunicacdo (MORAES;
GALIAZZI; RAMOS, 2012). Logo, a partir de uma UA é possivel fazer acontecer a pesquisa

na sala de aula.
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A UA representa um modo de recusar a organizacdo linear dos conteddos, muitas
vezes obedecendo ao que ditam os livros didaticos, sendo um dos fatores que desestimula a
aprendizagem, pois se trata de algo imposto, sem que o estudante participe da sua elaboracéo,
expondo seus saberes, dialogando e apresentando suas duvidas e desejos de aprender sobre o
assunto. A falta de criatividade de grande parte dos professores em ndo realizar o rompimento
com a forma sequencial do contetdo conceitual permite que assumam o modo como estdo
organizados os livros didaticos e repitam um discurso que esta pronto, tornando as aulas
pouco produtivas e descontextualizadas da realidade dos estudantes, que ndo encontram
prazer em aprender.

Nesse cenario, a UA se apresenta como uma forma de viabilizar a pesquisa, tendo
como proposta a superacdo do planejamento sequencial, como réplica da organizagdo
apresentada nos livros didaticos, permitindo um dialogo com as formas mais atuais de
entender a estruturacdo de um curriculo (GALIAZZI; GARCIA; LINDEMANN, 2004). Uma
UA n&o desvaloriza os livros didaticos, mas dialoga com eles e com tantos outros artefatos do
conhecimento, agregando, sintetizando, ampliando dialogos teoricos e praticos, configurando
desta forma néo sé a figura do professor, mas de todos os participantes, com competéncia para
mudar a escola.

Uma UA constitui-se em um planejamento que visa a superar essa organizacao,
propondo um novo movimento na organizacdo tradicional na forma de planejar, elaborar e
organizar os trabalhos dentro do espaco da sala de aula (GALIAZZI; GARCIA;
LINDEMANN, 2004). Difere da forma tradicional de planejar, na qual ha objetivos a
alcancar, contetidos a desenvolver, em uma sequéncia rigida e fechada em cada disciplina e na
avaliacdo do desempenho dos estudantes. Desta forma, segundo Gonzéles et al. (2002), é
possivel superar o planejamento sequencial e verticalizado de conceitos, explorar propostas
integradoras, envolvendo atividades estrategicamente organizadas e selecionadas, valorizando
0 que os estudantes jA conhecem e assim possibilitando a compressdo de forma mais
complexa do fendmeno estudado.

Portanto, uma UA representa uma organizacdo de atividades previamente
selecionadas, tendo como ponto de partida 0s conhecimentos que os estudantes levam para a
sala de aula sobre o assunto e seus interesses em aprender, tendo como possibilidade a
disposicdo de modo integrado ou ndo, com o objetivo de realizar a reconstrucdo do
conhecimento dos envolvidos no processo, bem como desenvolvimento de contelidos nao

apenas conceituais, mas atitudinais e procedimentais (COLL et al., 2000).
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Esse novo modo de repensar a escola e o trabalho do professor por meio da elaboracéo
e execucdo de uma UA, auxilia na mediacdo da aprendizagem dos estudantes, pois apresenta
como principio a ideia que o conhecimento ndo é transmitido, assumindo que aprender
consiste na reconstrucdo do conhecimento e que as aprendizagens efetivas necessitam
vincular-se aos contextos dos estudantes. Desse modo, a organizacao e execucdo de uma UA
exigem o envolvimento dos participantes (MORAES; GOMES, 2007). O envolvimento com o
processo de elaboracdo e execu¢do de uma UA termina por promover mudancas importantes
no cenario da aprendizagem e suas relagbes, pois muda o método, que deixa de ser
tradicional; muda a funcdo da escola, que deixa de ser um local de mera transmisséo de
conhecimento; muda o papel do professor, que passa de detentor Unico do saber para o
mediador do processo e muda também o trabalho do estudante, que passa de mero ouvinte de
verdades prontas para o construtor de seu proprio saber (MARTINS, 2001).

Ao propor esta nova organizacdo para a elaboracdo do curriculo, os aspectos
estruturantes da UA e a relacdo entre eles, pretende superar as estruturas tradicionais de
planejamento em sala de aula marcada por: objetivos a alcangar, contetidos a desenvolver,
especialmente os relativos a conceitos disciplinares e a avaliacdo do desempenho dos
estudantes (GALIAZZI; GARCIA; LINDEMANN, 2004). Os conteudos ndo se encontram
mais dissociados da realidade dos estudantes, mas inseridos e gerados a partir dessa realidade.
Isso significa valorizar também as midias sociais, as crencas e as ideologias que perpassam 0
cotidiano desses estudantes.

A constituicdo da UA ¢é essencialmente dialdgica, propondo um modo alternativo de
planejamento, elaboracdo e organizacao dos trabalhos no espaco da sala de aula, os estudantes
vao construindo conhecimentos e aprofundando-se cada vez mais sem que estes se esgotem,
pois cada tema ou problema é abordado de vérias perspectivas e em diferentes momentos
(MORAES; GOMES, 2007). Os contetdos e objetivos vao sendo construidos no decorrer do
processo, conforme as necessidades dos estudantes, que em conjunto com o professor véao
decidir o ponto de chegada, embora uma UA ndo se esgote. Assim, a organizagao permite a
flexibilidade e intencionalidade durante este processo, de modo ajusta-lo conforme os anseios,
necessidades e motivagdes dos estudantes.

E importante considerar a disponibilidade do professor em mudar a sua prética
pedagdgica, tornando-se “o epistemologo de si mesmo” (RAMOS, 2008b). Adotando uma
postura questionadora capaz de repensar de forma critica sobre o seu conhecimento e sua
pratica, terd condicGes de distinguir sobre quais agdes sdo mais adequadas ou menos

adequadas para determinada situacdo, as formas de avaliar o processo de reconstrucdo dos
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estudantes e o prdprio processo de ensino, tendo, assim mais chances de ter a clareza
necessaria sobre o significado de ensinar e aprender. Tal reflexdo mobiliza a acdo do
professor dentro do trabalho em uma UA, pois, para Moraes e Gomes (2007), eleva o seu grau
de comprometimento, o que faz com que esse va ao encontro de alternativas relevantes para
que a aprendizagem dos estudantes realmente se efetive. O papel da escola passa a ser ensinar
0s estudantes a operar 0s conhecimentos e ndo mais apenas armazena-los (DEMO, 2007).

Na dindmica de uma UA, os estudantes vdo se apropriando de novos saberes e
proposicdes a respeito do tema em questdo e deste modo reconstroem e tornam mais
elaborados os conhecimentos que j& possuem sobre suas vivéncias. Esse dinamismo, que
movimenta os trabalhos de uma UA, pode causar um desconforto inicial aos estudantes,
considerando que estdo habituados com o modo tradicional de aprender, no qual ndo séo
responsaveis pela sua aprendizagem. O que ocorre na escola, na maioria das vezes, é a
“educacdo bancaria” (FREIRE, 2014), na qual o conhecimento é depositado no aprendiz para
ser mais tarde devolvido em uma prova. Todavia, a medida que os estudantes vdo se
apropriando de novos saberes e tornando-se autores desses saberes, observa-se um aumento
consideravel da sua motivacdo em aprender, pois percebem que a aprendizagem ndo mais se
vincula a “decoreba” (MORAES; GOMES, 2007), um dos fatores responsaveis pelo fracasso
escolar, que dificulta uma aprendizagem efetiva. Em uma UA, a proposta € oferecer ao
estudante possibilidades de pesquisar, procurar, refletir e construir e reconstruir seu
conhecimento por meio de varios recursos e tipos diferenciados de atividades que tornam o

ato de aprender mais prazeroso, garantindo uma maior significacéo.

3.1.3 O papel das perguntas dos estudantes na organiza¢do da unidade de aprendizagem

O termo perguntar, etimologicamente significa "inquirir, interrogar, questionar, sondar
[...]" (MACHADO, 1997, p. 344). Dentro do espaco da sala de aula, normalmente a pergunta
pertence ao professor (RAMOS, 2008a), o que restringe a participacdo dos estudantes. Nessa
dindmica, a pergunta parte do interesse do professor e ndo do interesse do estudante, tornando
0 questionamento algo descontextualizado da realidade do estudante, revelando dessa forma o
professor como o detentor do conhecimento, aquele que determina as perguntas e as nogoes
de maior relevancia para serem aprendidas dentro da sala de aula. Essas nocGes, com
frequéncia, representam as organizagdes impostas pelo material didatico disponivel (RAMOS,
2008a) ou pelos contetdos previamente determinados para aquele componente curricular e

ano.
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As perguntas propostas pelo professor conduzem a uma forma de dialogo, denominado
por Wells (2001) de diélogo triddico. Tal forma de didlogo apresenta-se constituida por trés
etapas: a iniciacdo, que ocorre normalmente com a pergunta do professor; a resposta, na qual
0 estudante procura responder a pergunta do professor; e 0 seguimento, em que o professor
busca modos de retroalimentar a réplica. Acredita-se que essa forma de organizacgéo se mostra
ineficiente em provocar e estimular os estudantes para que possam realizar perguntas de seu
interesse. Apenas respondem a questdes diretas de forma direta, 0 que causa, em geral, 0
desconforto pelo temor de exporem suas respostas a avali¢cdo do professor e dos colegas.

Além disso, possivelmente, o desinteresse de muitos estudantes em aprender pode ter a
sua origem no fato de o ensino estar dissociado do que gostariam de conhecer ou das
respostas que gostariam de obter. “Por desgraga, nas aulas ¢ habitual que o aluno se vé
submetido a uma avalanche de respostas definitivas a questdes que nunca lhes tinham
inquietado e sobre as quais nem sequer chegou realmente a perguntar-se.”. (POZO,;
ECHEVERRIA, 1994, p. 6). Esse pensamento é corroborado por Antonio Faundez, quando,

em dialogo com Paulo Freire, afirma:

[...] o que o professor deveria ensinar — porque ele proprio deveria sabé-lo — seria,
antes de tudo, ensinar a perguntar. Porque o inicio do conhecimento, repito, é
perguntar. E somente a partir de perguntas é que se deve sair em busca de respostas,
e ndo o contrario; estabelecer as respostas, com o que todo o saber fica justamente
nisso, ja esta dado, é um absoluto, ndo cede lugar a curiosidade nem a elementos
para descobrir. (FREIRE; FAUNDEZ, 1985, p.46, grifos dos autores).

Assim, abrir 0 espaco da sala de aula para as perguntas dos estudantes representa uma
importante agdo capaz de possibilitar a constitui¢do de “sujeitos da aprendizagem” (RAMOS,
2008a, p. 59), pelo fato de propiciar o seu interesse, a sua autoria e autonomia, o que implica
em que sintam prazer e desejo em realizarem as tarefas, as quais possibilitam encontrar as
respostas as suas indagacdes, pois essas fazem parte da sua realidade. Cabe ao professor
oportunizar o espago para as perguntas dos estudantes, criando um movimento de reflexéo e
reconstrugéo da cultura tradicional da sala de aula na qual ainda é o professor quem formula
as perguntas (RAMOS, 2008a).

Para Freire e Faundez (1985, p. 50), “durante o processo de buscar informagdes que
ajudem a responder a essas perguntas, tudo indica que outras perguntas venham a emergir na
constituicdo de um corpo coerente, 16gico, rigoroso, que deve ser a tese”. Assim, é possivel
desenvolver o questionamento reconstrutivo nos estudantes, estimular a sua curiosidade e

despertar o interesse pela busca de respostas a outras perguntas que irdo brotar desse processo.
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Por meio das perguntas dos estudantes e possivel ter-se nogdo dos seus conhecimentos
sobre o tema objeto de estudo, bem como seus interesses e curiosidades. Desse modo, as
perguntas constituem um material relevante para que se possa compreender 0 que 0S
estudantes sabem ou ndo. Em seu conjunto, as perguntas dos estudantes constituem “[...] a
matéria-prima para a mediacdo balizadora de procedimentos a serem adotados [...]” (RAMOS,
2008a, p. 72), o que permite ao professor, planejar e desenvolver atividades que possam
auxiliar os estudantes na proposi¢cdo de novos argumentos de forma sistematizada.

Corroboram com essa ideia Ira Shor e Paulo Freire, pois compreendem a importancia
de conhecer as falas e escritas dos estudantes e assim conhecer seus saberes, anseios e

vivéncias.

Suas falas e textos ddo um acesso privilegiado a suas consciéncias. Examino as
palavras e 0s temas que sdo mais importantes para eles, pois assim terei materiais da
realidade para estudos em classe. [...] Se ndo ouco néo leio a auténtica linguagem-
pensamento deles, sinto-me prejudicado por ndo poder comegar a pesquisar sobre
Seus assuntos e seus niveis de desenvolvimento. (SHOR; FREIRE, 1992, p. 20).

Dessa forma, defendo a elaboracdo de uma UA como uma maneira de desenvolver um
trabalho centrado no interesse dos estudantes, pois sua organizacdo tem como ponto de
partida as suas perguntas sobre um determinado tema. Nesse sentido, “a UA ¢ um processo
organizado, porém flexivel, que possibilita a reconstru¢do do conhecimento dos educandos,
considerando seus interesses, desejos e necessidades.” (FRESCHI; RAMOS, 2009, p. 157).
Esse modo de organizar as atividades na sala de aula estd embasado no Educar pela Pesquisa
e representa uma forma pela qual os estudantes desenvolvem sua capacidade de aprender a
aprender (LIMA, 2012), tornando-se autores de seu préprio conhecimento. A organizacdo da
UA inicia problematizando os saberes dos estudantes, a partir do didlogo entre o0s
participantes e da elaboracdo de perguntas que partem dos seus interesses, anseios e vivéncias
sobre o tema de estudo.

As perguntas realizadas pelos estudantes servem de elementos basicos para que se
possam organizar as atividades variadas, que permitam auxiliar na elaboragdo de novos
argumentos sobre o assunto, reconstruindo os conhecimentos dos participantes. As atividades
sdo organizadas de forma conjunta pelo professor e pelos estudantes, e devem estar em
consonancia com o0s objetivos que se pretende alcancar a partir das perguntas realizadas e da
realidade da escola, da sala de aula e dos estudantes (RAMOS; LIMA; ROCHA FILHO,
2009).
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Apos a realizacdo das atividades organizadas conjuntamente, o proximo passo é a
comunicacgéo e validagcdo dos produtos resultantes dos questionamentos dos estudantes pela
comunidade da sala de aula. Tal socializacdo das produces, tanto escritas quanto faladas,
permite um dialogo critico entre os participantes do processo, capaz de promover a formacéo
de “sujeitos autdbnomos e capazes de decisdes proprias, possibilitando a transformagio das
realidades em que estdo inseridos”. (MORAES, 2012, p. 102).

Por meio do exposto compreende-se que as perguntas dos estudantes assumem um
papel de destaque na UA, pois constituem o inicio do processo, contribuindo para despertar o
interesse em construir respostas e para desenvolver inimeras habilidades que irdo auxiliar o
estudante em outras aprendizagens, inclusive instigando a elaboragéo de novas perguntas. Ao
constituirem matéria-prima para a organizacdo da UA, as perguntas dos estudantes colaboram
para a concretizacdo do Educar pela Pesquisa (DEMO, 2007), principio da fundamentacéo de
uma UA.

3.1.4 A participacdo dos estudantes no processo de aprender na UA

A participacdo dos estudantes na UA constitui-se um elemento de destaque neste
estudo, pois parte-se do principio de que as aprendizagens s6 sdo possiveis se houver
envolvimento real e efetivo do sujeito no processo. Nesse sentido, compreendem-se
necessarias algumas reflexdes sobre 0 que representa participacao.

A palavra participacdo tem sua raiz na palavra parte (BORDENAVE, 1994). O seu
significado, segundo Larousse (1999, p. 692) tem origem “do latim participatio que significa
ato de participar”. O verbo participar pode apresentar variados significados, dependendo do
seu uso: “[...] 1) Fazer saber, comunicar, anunciar. 2) Tomar parte em. 3) Associar-se pelo
mesmo sentimento pelo pensamento, solidarizar-se com. 4) Ter natureza semelhante ou
qualidades comuns a alguém ou a algo”. (LAROUSSE, 1999, p. 692).

Para Demo (1988, p. 71) “o cidaddo ¢ um homem participante” de modo que a
cidadania tem estreita relacdo com a participagdo. Santos e Schnetzler (2014) compreendem
que a participacdo constitui-se como atributo principal da cidadania. Logo a participagdo é
condicdo basica para que um sujeito passe a ser considerado um cidaddo na sociedade onde se
encontra inserido.

A participagdo pode ser compreendida como um processo de conquista, mas que a

escola, em geral, desenvolve pouco, de acordo com o que afirma Gutiérrez (1988, p. 83):
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A atividade diaria na escola ensina aos estudantes, [...], que a organizacao escolar é a
melhor licdo para se aprender o que ndo é democracia [...]. Insistentemente e
sistematicamente a escola mata nos estudantes dois esteios fundamentais da vida
democratica: a capacidade critica e a participacéo.

Por meio dessa nogdo, o autor também reforca que a participacdo ndo pode ser
concebida como doacdo, como permissdo, ou como algo ja existente. No momento em que se
considera a participagd0 como um processo de autopromocgdo, percebe-se que essa €
desenvolvida pelo préprio sujeito, conquistada, ndo sendo entdo transmitida ou concedida.
Dessa maneira a propria cidadania também é conquista (GUTIERREZ, 1988, p. 83).

Cabe ressaltar que estamos inseridos em uma sociedade com especificidades
complexas, conforme aponta Melucci (1996), que solicita aos seus integrantes aptiddes de
escolha e decisdo, pois tal modo de sociedade apresenta como caracteristica marcante a
condicdo de constante incerteza. Nesse contexto, o autor compreende que cada vez mais é
necessario exercer a capacidade de escolher e decidir, portanto, participar.

Ao considerarmos o desenvolvimento intelectual, a relagdo do sujeito com o saber, a
participacdo desempenha um papel essencial e insubstituivel, pois conforme Charlot (2000, p.
54), o sujeito se constitui e é constituido na relacdo com o0s outros, e essa somente é
possibilitada pela participa¢dao, como expressa em: “[...] eu posso s6 educar-me na troca com
os outros € com o mundo [...].”.

A escola pode desempenhar um papel de destaque a medida que proporciona
mecanismo para que ocorra a participacdo dos estudantes e consequentemente a construcdo da
cidadania. No entanto, pouco se pode colaborar para a consolidacdo da cidadania, sem que
ocorra o envolvimento ativo dos estudantes. Desse modo, o estudante ndo deve ser tratado
como objeto do processo, pois como se afirmou anteriormente a cidadania, igualmente como a
participacdo, “ndo ¢ transmitida e sim conquistada”. (SANTOS; SCHNETZLER, 2014, p. 32)

Compreende-se que a UA representa uma forma de fazer acontecer a pesquisa dentro
da sala de aula, possibilitando que as relagdes sociais estabelecidas neste ambiente estimulem
a criticidade e permitam que o sujeito possa engajar-se e envolver-se na vida da sala de aula,
por meio da sua participacdo. Conforme Lima (2012, p. 213), praticas que possuem a pesquisa
como centro da acdo viabilizam o desenvolvimento da ‘“cidadania competente por
possibilitarem a ampla participagdo do aluno”.

A organizagdo de uma UA proporciona ao estudante a oportunidade de tomar parte das
decissOes, debater e opinar no grupo e, entéo, ele passa a se dar conta de que sua participacao

é importante para transformar a si e o seu entorno (LIMA, 2012). Essa percepcao possibilita
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que ndo sejam aprimorados apenas 0s contetdos tedricos dessa participacdo, mas também que
essa se torne uma préatica cotidiana, a ponto de que possa exercé-la em outras instancias fora
do ambiente escolar, conquistando entdo a sua cidadania (DEMO, 1988).

Para Zabala (1998), é necessario abrir espaco de valorizacdo da participacdo dos
estudantes no @mbito escolar, no sentido de que se sintam e se tomem realmente parte do

processo, percebendo que suas opinides séo consideradas e:

[...] que haja espacos onde possam atuar sentindo que fazem segundo seus critérios.
Séo atividades em que as relacBes pessoais e coletivas sdo entendidas como vinculos
de reprocidade que fomentam a elaboracdo de projetos pessoais adequados as
préprias necessidades e interesses em complementariedade com os demais

(ZABALA, 1998, p. 107).

O autor destaca que as atividades da sala de aula devem oferecer a oportunidade para
que os sujeitos possam tomar decisdes que digam respeito a todo o grupo, no sentido de
perceberem que este espaco ndo se encontra totalmente gerido por forgcas externamente ou
suscetivel a estruturas de dominio que ndo Ihe dizem respeito. Ou seja, o fato de partir de
perguntas dos estudantes e usa-las durante todo o estudo na UA pode ser uma forma e mostrar
ao estudante que a sua participacao esta sendo considerada pelo professor.

Por meio do processo de contextualizacdo das atividades escolares, o sujeito sente-se
identificado com o que esta sendo estudado, sendo entdo capaz de compreender que aqueles
conhecimentos estdo proximos dos seus interesses, e portanto apresentam algum significado
para ele, o que favorecerd o seu comprometimento e envolvimento no processo educativo,
ampliando assim a sua disposicdo de participacdo (SANTOS; SCHNETZLER, 2014).

Demo (1988) compreende que a contextualiza¢do permite a vinculacdo do ensino com
a vida e as potencialidades dos estudantes. A metodologia da UA, ao usar como matéria prima
as proprias perguntas formuladas pelos estudantes para a organizacdo das atividades
escolares, permite que esses avancem na solugdo de suas indagagdes. Desse modo se “pode
propiciar a participacdo deles no processo educacional em dire¢cdo & construcdo de sua
cidadania, uma vez que, dessa forma, havera uma identificacdo cultural e consequentemente,
a integracdo a escola”. (SANTOS; SCHNETZLER, 2014, p. 32).

Ao considerar que um dos grandes objetivos da educacdo € proporcionar aos
estudantes condigdes reais que lhe permitam a construgcdo do conhecimento, de conquistar a
autopromogdo e intervir na sociedade da qual faz parte a fim de realizar as mudancas
desejadas que permitam uma qualidade de vida favoravel a todos, Demo (1988, p. 17), €

taxativo ao assegurar que “isto passa necessariamente pela participacao”.
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Por tudo o que foi apresentado até entdo, entendo que a participacdo no contexto deste
estudo representa o envolvimento efetivo dos estudantes no &mbito das atividades proposta na
sala de aula, como sujeitos do processo. Entende-se que a participacdo dos estudantes se
manifesta por meio de perguntas, sugestdes, observagdes, construcbes de hipoteses,
argumentacoes, realizacdo de comunicacgdes, trocas de ideias, discussdes, realizacdo de
atividades de forma produtiva em grande e pequeno grupo, entre outros modos de atuacéo.
Enfim, o estudante, desse modo, conquista um espaco de forma dindmica no dominio da sala
de aula, onde a figura do professor cada vez mais represente de certa forma, desnecessaria
(POZO, 2002) e, que nesse espaco 0s estudantes possam, gradualmente, assumirem a sua
independéncia no sentido de serem capazes de responsabilizar-se pelo sua prépria

aprendizagem.

3.2 0S CONTEUDOS NA EDUCACAO ESCOLAR

Nesta secdo apresenta-se o entendimento de conteudos escolares de forma mais ampla,
e apo6s a diferenciacdo desses em conceituais, procedimentais e atitudinais. A seguir

apresenta-se o tema “Alimentos” como uma possibilidade de trabalhar conteudos.

3.2.1 O que se assume como contetdo?

Em geral, nas escolas, o contetdo tem constituido o centro da aprendizagem escolar,
de modo a desempenhar um papel decisivo nos programas e orientagdes oficiais, no trabalho
do professor e nas acdes concretas em sala de aula. No entanto, com frequéncia, o contetido
tem sido confundido com nog¢des a serem ensinadas e aprendidas. Mais especificamente, no
componente curricular de Ciéncias da Natureza, tais nogdes tém se restringido a formulas,
conceitos, classificagdes, formulas, e nomenclaturas, que, além de ndo se encontrarem em
sintonia com a realidade proxima do estudante, ndo propiciam o seu desenvolvimento de
forma potencial e integral. Assim, o conteddo, na perspectiva tradicional, tem sido
identificado apenas no plano conceitual, e com algo a ser transmitido pelo professor.

A valorizagdo exclusiva da transmisséo de conhecimento vai ao encontro ao que Freire
(2007, p. 47) expressa: “ensinar ndo ¢é transferir conhecimentos, mas criar as possibilidades
para a sua propria producdo ou a sua reconstru¢do”. A mera transmissdo de conhecimentos
ndo valoriza o estudante no conjunto de suas potencialidades e impede que seja o sujeito da

sua aprendizagem, sendo apenas um mero receptor.
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As Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica (BRASIL, 2012) preveem
que os curriculos escolares sejam orientados para além da aprendizagem de conhecimentos,

valorizando outras formas de contetidos nessa elaboracéo.

Na organizacdo da proposta curricular, deve-se assegurar o entendimento de
curriculo como experiéncias escolares que se desdobram em torno do conhecimento,
permeadas pelas relacdes sociais, articulando vivéncias e saberes dos estudantes com
0s conhecimentos historicamente acumulados e contribuindo para construir as
identidades dos educandos (BRASIL, 2012, p. 66).

Para Coll et al. (2000), é importante realizar uma reflexdo e retomar o conceito de
contetdo no sentido que se gere uma profunda modificagdo, do que representa ensinar e
aprender conhecimentos especificos e o papel que desempenham as aprendizagens escolares
nos processos de desenvolvimento e socializacdo dos seres humanos. Os autores reforcam a
ideia de que é necessario levar em conta o que se entende por contetdo e qual o seu papel nas
decisoes relativas “ao para qué, 0 qué, quando e como ensinar ¢ avaliar” (COLL et al., 2000,
p. 10).

Ao privilegiar o armazenamento e acimulo de uma série de conhecimentos especificos
pelos estudantes, em sua maioria desvinculada da realidade préxima, a aprendizagem tem
resultado em uma educacao transmissiva, preocupada apenas com a reproducédo da tradicédo e
da cultura que representa a forma classica como a escola se organizou (WELLS, 2001). Nessa
situacdo o estudante tem papel de receptor e o professor é responsavel pela transmissdo do
saber.

O rompimento desse modelo tradicional de ensino teve como referéncia as
interpretacdes pedagdgicas mais atuais da psicologia infantil e do desenvolvimento humano,
que apresentam um olhar mais focado nos estudantes e representam a negativa da forma

tradicional, como Coll et al. (2000, p. 11) refere:

Assim, nesta concepc¢do alternativa, entende-se que educacdo escolar ideal ndo é a
que transmite os saberes constituidos e legitimados socialmente, mas sim aquela que
garante condi¢des ideais para que os alunos desenvolvam suas potencialidades e
capacidades cognitivas, afetivas, sociais e de aprendizagem.

Essa visdo cognitivista construtivista do ensino e da aprendizagem privilegia a
criatividade e a descoberta no ato de aprender, atribui ao estudante um espaco de destaque na
aprendizagem e ao professor concede o papel de orientador e guia do processo. Os

conhecimentos passam a ter um papel secundario na organizacdo das atividades de ensino e
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aprendizagem, pois a visdo de uma educacdo ideal necessita da escola o desenvolvimento
integral do estudante. As propostas curriculares devem privilegiar segundo Coll et al. (2000),
tanto o papel da atividade construtivista do aluno, quanto as aprendizagens especificas de
certos conhecimentos especificos, além de destacar o papel do professor neste processo.

Os “contetidos” recebem outra abordagem nesta perspectiva, deixando de representar
apenas fatos ou definicBes, por si s, passando a representar algo mais amplo, sendo
entendido como “o conjunto de conhecimentos ou formas culturais cuja assimilagdo e
apropriacao pelos alunos e alunas sdo consideradas essenciais para o seu desenvolvimento”
(COLL et al., 2000, p. 12). Esses conhecimentos permitem que o sujeito realize a interacéo
com os demais, o que lhe determina a realizar novas aprendizagens e consolidar as
aprendizagens ja existentes. Esta ideia corrobora com a teoria de Vygotsky que enfatiza a
interagdo social como “fundamentalmente envolvida no desenvolvimento da cognicao”.
(LEFRANCOIS, 2013, p. 266).

Considerando que a tarefa principal da educagdo ¢ auxiliar “um projeto
emancipatério” (LIMA; GRILLO, 2008b, p. 122), os conteudos escolares representam todas
as formas de aprendizagem capazes de auxiliar o estudante na edificacdo de condicdes
primordiais a pratica completa de sua cidadania. A apropriacdo desses conhecimentos pelo
estudante propicia a compreensdo do seu entorno, com autonomia, sentindo-se capaz de
realizar as transformacdes sociais necessarias, que tenham como objetivo o bem comum.

A assimilacdo compreendida por Coll et al. (2000) ndo se constitui em “absorver” de
forma passiva, na escola, o conhecimento edificado ao longo dos tempos e culturalmente
organizado, todavia implica sua reelaboracdo e reconstrucdo pelo individuo. A assimilacdo de
conhecimentos culturais, embora sejam 0s mesmos para todos os individuos de um
determinado grupo social, torna cada um desses integrantes singular.

A interacdo com os mais variados grupos sociais do qual o sujeito faz parte - familia,

escola, amigos, e outros - podem constituir-se como:

[...] instrumentos dos quais 0s grupos sociais sdo dotados para ajudar os seus
membros mais jovens a assimilar as formas e conhecimentos culturais necessarios
para que se produza o duplo processo de socializagdo e de individualiza¢do. (COLL
et al., 2000, p. 13-14)

Algumas formas de assimilagdo dos conhecimentos culturais ficam inteiramente
privilegiadas pela participacdo do individuo em atividades corriqueiras dentro do seu grupo

social, seja familiar, profissional ou outros; porém, a apropriagdo de outros conhecimentos
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exige a participacdo em atividades sistematicamente planejadas para esse fim. Nessa
perspectiva, situa-se a educacdo escolar que apresenta atividades com caracteristicas proprias
que partilham, entretanto, com outras praticas igualmente educativas a tarefa de auxiliar os
estudantes a assimilar certas formas e saberes culturais.

Assim, tém-se elementos que proporcionam um apoio para que se possa esclarecer
qual o entendimento de conteido segundo os autores e que se adota como referéncia nesta
pesquisa. Primeiramente, contetidos curriculares podem ser compreendidos como uma escolha
de formas ou saberes culturais. Um segundo entendimento compreende os conteidos como
uma selecdo de saberes e formas culturais, e sua assimilacdo constitui a esséncia para que
ocorra 0 desenvolvimento e a socializacdo apropriada dos estudantes nos seus grupos. Por
ultimo utiliza-se o critério de “sele¢do complementar” (COLL et al., 2000, p. 13), na qual
apenas formas e saberes culturais necessarias para a sua assimilacdo completa deveriam ser
selecionados como contetidos de ensino e aprendizagem nas propostas curriculares.

As ideias propostas pelos autores distanciam-se da representacdo usual de conteudo e
apresentam trés aspectos que as diferenciam. A forma como séo caracterizados os conteddos
faz com que esses se constituam na ligacdo efetiva do processo de materializacdo das
interagOes educativas, ndo representando um fim em si mesmo, mas uma forma
imprescindivel para que o estudante possa desenvolver o seu potencial. Outro aspecto
importante é a questdao que se refere a assimilacdo e apropriacdo dos contetdos, pois substitui
a ideia cumulativa e transmissiva por uma concepgao que tem na base a aprendizagem como

significacao.

O que importa é que os alunos possam construir significados e atribuir sentido
aquilo que aprendem. Somente quando se produz este processo de construgdo de
significado e de atribuicdo de sentido que se consegue que a aprendizagem de
contelidos especificos cumpra a funcdo é que lhe é determinado e que justifica sua
importancia: contribuir para o crescimento pessoal do aluno, favorecendo e

promovendo o seu desenvolvimento e socializagdo (COLL et al., 2000, p. 14).

Por altimo, a proposta manifesta a necessidade da diferenciacdo e ampliacdo dos
contetidos escolares, no sentido de se avaliar a natureza e os tipos de contetdos que fazem
parte das propostas curriculares. O entendimento de conteddo como algo centrado em
conceitos, dados e informacoes €, entdo, superado, passando a ser compreendido de maneira

mais ampla.
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A diferenciacdo e ampliacdo dos conteudos escolares propostos pelos autores levam
em conta que os fatos e conceitos representam apenas um tipo de contetdo e que se deve levar

em conta outros saberes igualmente importantes:

[...] como, por exemplo, certas estratégias ou habilidades para resolver problemas,
selecionar informacdo pertinente em uma determinada situagdo ou usar o0s
conhecimentos disponiveis para enfrentar situacdes novas ou inesperadas; ou,
também saber trabalhar em equipe, mostrar-se solidario, com os colegas, respeitar e
valorizar o trabalho de outros ou ndo discriminar as pessoas por motivos de género,

idade ou outro tipo de caracteristicas individuais (COLL et al., 2000, p. 14).

A ampliagdo propdem os procedimentos e as atitudes, valores e normas, de modo que
a apropriacdo de saberes e formas culturais pelos estudantes organiza melhor a educacgéo
escolar e, assim, ndo se faz necessario atribuir uma categoria especial para conteudos (0s
conceituais) e esses sejam tratados de forma isolada. Coll et al. (2000) enfatiza a necessidade
de que esta distingdo ndo ocorra apenas na terminologia, pois N0 momento que se assume 0S
procedimentos e as atitudes, os valores e as normas como contedos, e que esses assumem 0
mesmo valor que fatos e conceitos, € necessario organiza-los de forma a serem tratados como
objetos de ensino e aprendizagem.

Ao diferenciar os trés tipos de contetdos e a inclui-los nas propostas curriculares a
ideia é romper com um modelo centrado “na memorizagao mais ou menos repetitiva de fatos
e na assimilagdo mais ou menos compreensivel de conceitos e sistemas conceituais” (COLL et
al., 2000, p. 15). Desse modo, valorizam-se outros “conteudos” importantes que na forma
tradicional de organizacdo escolar sdo excluidos, ficando sua apropriacdo tdo somente na
responsabilidade dos estudantes. Essa ideia parte do pressuposto de que, diferentemente aos
fatos e conceitos, os procedimentos e os valores, atitudes e normas por si mesmos, ndo podem
ser aprendidos pelos estudantes sem o auxilio pedagogico. Portanto, o papel do professor é
fornecer o auxilio pedagdgico necessario tanto para a reconstrugdo do conhecimento,
envolvendo fatos e conceitos, quanto de valores, atitudes e normas.

A caracterizacdo entre as varias formas de contedo no curriculo representa um
recurso metodologico importante para que se possa compreender o potencial de aprendizagens
escolares possiveis. No entanto, de acordo com Pozo (2000), seu tratamento ndo pode ocorrer
isoladamente no curriculo, o que implica que o estudante aprenda de forma conjunta
conceitos, procedimentos e atitudes. Cada um desses contetdos requer um planejamento

diferenciado, sendo importante conhecer as caracteristicas de cada um deles e suas relagGes.
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Por meio desta investigacdo defende-se que os estudantes reconstruam conteidos de
natureza conceitual, procedimental e atitudinal em investigagbes no ambito de uma UA.

Nessa perspectiva, € importante diferenciarem-se esses tipos de conteudos.

3.2.2 Conteudos conceituais

A aprendizagem centrada na memorizacdo de fatos e conceitos descontextualizados
constituiu-se em uma préatica escolar que perdeu sua forca nos tempos atuais, em funcdo do
facil acesso a informacdo e de sua atualizagdo, ou seja, a informacdo cada vez mais esta ao
alcance de todos de forma répida e atualizada, ndo necessitando mais ser repassada e
armazenada em nossa memdaria. Logo esse tipo de aprendizagem vem sendo complementado e
por vezes substituido por conceitos mais complexificados que constituem em muitos
momentos a “coluna vertebral” (POZO, 2000, p. 19) do curriculo escolar.

No momento em que aparecem dois tipos novos de contetdos para serem trabalhados,
além de fatos e conceitos, sdo necessarias mudancas significativas na funcéo e na importancia
educativa desses como contetidos escolares. Tais mudancgas ndo se reduzem a importancia
desta forma de contelido, mas reavalia o seu papel na educacdo de modo que o estudante
perceba tais conceitos e fatos como algo necessario para a leitura do mundo que o cerca,
conforme aponta Pozo (2000, p. 19):

Né&o consiste em eliminar os conceitos e fatos do curriculo, embora em algum caso
suponha uma reducdo do tempo dedicado aos mesmos, mas estabelecer uma relacéo
complementar, de dependéncia mdtua, entre os diversos tipos de contetdo.

As informac0es (fatos e dados) sdo importantes tanto para o entendimento de situacdes
praticas como cientificas mais elaboradas, pois sem uma “boa base de dados” (POZO, 2000,
p. 20), o entendimento de tais ocorréncias torna-se complexo. O que identifica a
aprendizagem de fatos e dados é que esses necessitam ser lembrados e reconhecidos na sua
forma literal, porém a simples lembranga ou reconhecimento ndo sdo suficientes para que se
possa compreender ou realizar relagdes significativas entre a informacdo e o evento que se
deseja compreender. Logo, apenas o conhecimento de fatos e dados nao é suficiente para dar
significado a eles, sendo necessario que os estudantes compreendam conceitos que lhes
permitam interpretar. De outro modo, ao apropriar-se de um conceito, 0 sujeito torna-se

capacitado a dotar de “significacdo um material ou uma informacao que lhe ¢ apresentada”
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(POZO, 2000, p. 25), o que lhe possibilita fazer uma elaboracdo dessa aprendizagem com
suas proprias palavras.

Entdo, se pode compreender que fatos e conceitos representam conhecimentos
diferentes sob vérios aspectos (POZO, 2000, p. 27). A aprendizagem de fatos representa a
reproducdo de uma determinada informagdo, sendo obtida pela repeti¢cdo - aprendizagem
memoristica® -, de uma vez s6 e esquecida rapidamente se ndo for utilizada. Ja a
aprendizagem de conceitos consiste no estabelecimento da relagdo com conhecimentos
anteriores do sujeito, sendo obtida a partir da compreenséo (aprendizagem significativa®), de
forma gradativa e o seu esquecimento ocorre de forma lenta e gradual.

Os fatos e conceitos apresentam caracteristicas peculiares que se deve considerar:
variam de um componente curricular para outro, pois cada um apresenta um sistema
conceitual que constitui uma base de dados propria. Por outro lado, procedimentos e atitudes
constituem-se como conteldos mais gerais.

No caso desta investigacdo, na aplicagdo da UA sobre “Alimentos” a ideia é
compreender como a participacdo dos estudantes pode contribuir para a reconstrucdo
conceitual sobre o tema. Nessa perspectiva, antes do desenvolvimento da UA, pretendeu-se
identificar os conceitos presentes nas perguntas formuladas pelos estudantes, bem como
possiveis falhas conceituais a serem superadas. Apds o processo, identificou-se a presenca de
novos conteldos conceituais, buscando-se compreender o processo de complexificacdo

existente e a superacdo das falhas conceituais.

3.2.3 Conteudos procedimentais

Os procedimentos constituem um tipo de conteldo escolar que também apresenta
importancia como os fatos e conceitos, atitudes, normas, valores ou principios. Estéo
agregados a todas as areas e etapas da escolarizacdo e é necessario leva-los em consideracéo,
quando se realiza o planejamento de atividades escolares que visem a aprendizagem e ao
ensino (COLL; VALLS, 2000).

Embora os procedimentos ndo constem de forma expressa nos curriculos escolares,
iSSO ndo representa que nao estejam presentes de forma direta ou indireta nas aprendizagens

escolares. Com outras abordagens, os curriculos privilegiam a aprendizagem de acOes

8Baseada na repeticéo e na copia literal da informagdo na nossa memoéria (POZO, 2000, p. 31).
®Baseada em compreender o significado do material e ndo somente em “copia-lo” literalmente (POZO, 2000, p.
32).
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sistematizadas com um determinado objetivo, que, em outras palavras, representa
procedimentos, embora muitas vezes tenham sido representados por outras denominacdes
(rotinas, habilidades, técnica, habitos, etc.). Logo o termo procedimento integra as demais
denominacdes (COLL; VALLS, 2000). Portanto, ndo representa algo novo em relacdo ao que
se tem procurado ensinar. Todavia, é possivel afirmar que, embora seja algo presente nos
planejamentos, os procedimentos ndo tém recebido o devido reconhecimento. O que se
compreende € que alguns procedimentos, como leitura e interpretacdo de textos, pertencem a
apenas algumas fases da escolaridade e no decorrer do processo acabam por ficar a margem
ou referidos como algo opcional no curriculo regular.

Para Coll e Valls (2000), a designagdo “contetdos” reserva ao termo a exclusividade
para referirem-se com propriedade as nogoes relacionadas a informacdes, definicdes, teorias,
explicacOes, ou seja, aos conteudos conceituais (fatos e conceitos). Assim, ainda ndo se tratam
o0s procedimentos com a mesma importancia que os demais conteidos, de modo a elevé-los a
categoria de contetdos de aprendizagem.

Os procedimentos apresentam caracteristicas peculiares: representam uma acao
ordenada que propicie o alcance de um determinado objetivo. Trabalhar os procedimentos no
ambiente escolar “significa entdo, revelar a capacidade de saber fazer, de saber agir de
maneira eficaz” (COLL; VALLS, 2000, p. 77). O conjunto de agdes que permitem ao
estudante fazer algo, alguma coisa ou agir de maneira eficiente diante de determinada situagédo
que Ihe seja apresentada é denominado procedimento.

Os autores enfatizam que um procedimento representa uma forma definida e palpéavel
de agir, de modo que a caracteristica principal é ordenacdo, pois € realizada de modo néo
arbitrario e sistematico, seguindo passos e visando a uma meta a ser atingida.

Nesse sentido, Zabala (1998) compreende que 0s contetidos procedimentais, por
representarem agdes, sdo dinamicos em relacdo aos contelidos conceituais, que apresentam
um carater mais estatico. A aprendizagem de procedimentos sugere a aprendizagem de acdes,
ndo bastando simplesmente saber o0 modo como fazer algo, mas saber fazé-lo propriamente
dito. O autor compreende que as estratégias de aprendizagem de procedimentos estdo
baseadas na repeticdo de uma acdo e de sequéncias de acdes em contextos organizados e
significativos para o estudante.

Nesta pesquisa, a ideia foi compreender como a participacdo dos estudantes pode
contribuir para a reconstrucdo significativa procedimental sobre o tema, tendo como base
procedimentos, tais como interpretacdo, capacidade de sintese, produgdo textual e outros

modos de a¢éo, observando sua reconstrucdo ao longo da UA.
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3.2.4 Conteldos atitudinais

Usualmente, utiliza-se o termo “atitude” para determinar pensamentos e sentimentos
em relacdo a objetos ou pessoas das quais tem apreco ou ndo. Para Sarabia (2000),
conhecemos ou pensamos conhecer alguém por meio de suas atitudes, pois essas tendem a se
revelar por meio da fala, das acGes e do comportamento ou mesmo do modo como se
relacionam com os demais.

Para Sarabia (2000, p. 122, grifos do autor):

Uma atitude é formulada sempre como uma propriedade da personalidade
individual, por mais que a sua génese se deva a fatores sociais. Uma atitude é menos
duradoura que o temperamento, mas € mais duradoura que um motivo ou um humor
ou estado de &nimo.

De certa forma, os fatores de maior relevancia associados as atitudes podem ser
entendidos em termos de influéncias sociais, como valores, crengas normas ou papeis, 0 que
nao as diferencia por completo de outros “construtos de personalidade” (SARABIA, 2000, p.
122). Para o autor existem varias formas de conceituar atitudes, mas em todas as defini¢Ges o
componente motivacional est sempre presente.

E comum utilizar como sinénimo de atitude os termos valores, opinides, crencas
habitos ou habilidades. Os valores sdo mais centrais e estaveis que atitudes (SARABIA, 2000)
e incluem as crencgas; as opinides representam acdes que expressam verbalmente as atitudes;
as crencas se diferem das atitudes pela presenca do afeto; os habitos sdo préticas que se
proclamam mecanicamente no cotidiano e as habilidades se diferem das atitudes por
necessitarem da motivacao e da afetividade.

Sendo assim, o autor conceitua atitude como sendo “tendéncias ou disposicdes
adquiridas e relativamente duradouras a avaliar de um modo determinado um objeto, pessoa,
acontecimento ou situagdo e a atuar de acordo com essa avaliagdo” (SARABIA, 2000, p.
122). Como estrutura socializadora, o ambiente escolar apresenta-se como um conjunto
promotor de atitudes. Dessa forma, no processo educacional, como algo que ocorre de forma
ativa, as atitudes adotadas pelos estudantes diferem em relacdo aos professores, colegas,
componentes curriculares, escola e planejamentos de estudo. Também, se pode destacar que
as atitudes que cada estudante aprende, ndo sao ensinadas de forma intencional ou ordenada.
Portanto, o autor compreende que 0s responsaveis pela educagdo devem observar com

cuidado especifico os procedimentos de concepc¢éo de atitudes.
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O autor ressalta também que, atualmente, os curriculos destacam as atitudes como
“conteudos educacionais concretos” (SARABIA, 2000, p. 135), igualmente como conceitos e
procedimentos, ndo constituindo um componente curricular independente, mas integrante de
todos eles. Nessa Gtica, cada componente apresenta um conjunto de atitudes que, em
determinadas situacfes podem ser comuns as demais areas, como participacdo, respeito,
didlogo etc. Outros sdo mais especificos de uma determinada area, como o interesse pelas
contribuicdes da ciéncia a sociedade.

Para Sarabia (2000, p. 136) o ensino de atitudes palpaveis em relacdo a “objetos
estritamente escolares” possui a finalidade de proporcionar a aprendizagem de conteudos
atitudinais na sua concretude, de forma mais fecunda e enriquecedora para os estudantes. Tal
entendimento conduz a um trabalho mais produtivo e coeso dentro da sala de aula, onde as
relacbes se mostram mais amistosas e aceitaveis entre todos os participantes da acédo
educacional.

Na aplicacdo da UA sobre Alimentos, o que se pretendeu foi compreender como a
participacdo dos estudantes pode contribuir para a reconstrucdo atitudinal significativa sobre o
tema. Desse modo privilegiaram-se algumas atitudes como autonomia, respeito, capacidade
de relacionar-se com os demais, entre outras. Posteriormente, essas atitudes também foram
observadas durante as aulas e registradas no diario de pesquisa, em que se observou a
reconstrugdo dos conteudos atitudinais.

Portanto, nas atividades docentes, deve-se prever conteudos conceituais,
procedimentais e atitudinais, proporcionando que 0 sujeito possa capacitar-se nao apenas em
conceitos, mas que também possa apropriar-se significativamente de outros conteldos,
possibilitando resolver problemas que possam surgir durante a sua trajetoria.

Defende-se, assim, que o desenvolvimento de uma UA pode proporcionar o
desenvolvimento amplo significativo de contetdos, além de simplesmente conhecer
conceitos, envolvendo também desenvolver procedimentos que possibilitem aprimorar o seu
conhecimento e atitudes que, incorporadas a sua vida cotidiana poderdo permitir 0 seu

desenvolvimento integral.
3.3 ALIMENTOS: UMA POSSIBILIDADE DE EXPLORAR “CONTEUDOS”
As modificagbes pelas quais passou o pais nestas Gltimas décadas, nos campos

politicos, econémicos, sociais e culturais, afetaram o comportamento da populacdo. Tais

mudangas proporcionaram a ampliacdo de politicas sociais que permitiram o crescimento do
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pais de forma inclusiva, gerando mudangas no comportamento da populagdo, dentre as quais
se destacam o consumo alimentar (BRASIL, 2014).

Paralelamente ao maior acesso a alimentos, 0 que permitiu a reducdo da desnutri¢éo
infantil, das deficiéncias de micronutrientes e da desnutricdo cronica, pela maior parte dos
brasileiros, o pais “[...] vem enfrentando aumento expressivo do sobrepeso e da obesidade em
todas as faixas etérias, e as doencas cronicas sdo a principal causa de morte entre adultos. O
excesso de peso acomete um em cada dois adultos e uma em cada trés criancas brasileiras.”.
(BRASIL, 2014, p. 5).

Pesquisas apontam que o enfoque que a escola vem dando ao tema “Alimentos”,
especialmente, nos que diz respeito aos livros didaticos, que representam 0 recurso mais
difundido nas escolas brasileiras, tem énfase em aspectos bioldgicos, desvalorizando outros
elementos, como por exemplo, a propaganda nos meios de comunicagdo, que podem interferir
no padrdo de consumo alimentar dos estudantes (PIPITONE et al., 2005). As autoras também
destacam que os conteudos dessa tematica sdo apresentados de forma descontextualizada e
repetitiva e assim, pouco atraem as aprendizagens referentes.

Nesse contexto preocupante, a escola configura-se como um ambiente de destaque
para o desenvolvimento de acgBes relativas a salde, especialmente, no que diz respeito a
alimentacdo saudavel. O tema “Alimentos”, pela versatilidade com que pode ser trabalhado na
escola, possibilita amparar planejamentos significativos e com relagdo estreita ao cotidiano
dos estudantes de modo a edificar solucdes para as inquietacdes em rela¢do ao que, a como e
por que ensinar, entre outros questionamentos, que fazem parte das inquietacbes dos
professores. (BOFF; HAMES; FRISON, 2010).

Considerando a seriedade do tema e as possibilidades que a escola pode explorar,
acredita-se que desenvolver acles que privilegiem aprendizagens significativas de conteddos
(conceituais, procedimentais e atitudinais) e que respeitem os interesses dos estudantes sobre
o0 tema “Alimentos” possam ser modos de investir na salde, ndo apenas dos estudantes, mas

também de suas familias.
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4 METODOLOGIA DE PESQUISA

Neste capitulo sdo apresentados a abordagem e os procedimentos metodoldgicos da
pesquisa, 0S sujeitos da investigacdo, os instrumentos e procedimento de producdo de

informagdes.

4.1 ABORDAGEM E PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Na sequéncia é apresentado o tipo de abordagem da investigacéo que se constituiu em
uma pesquisa qualitativa e a metodologia utilizada, que no caso em questéo foi o estudo de

Caso.

4.1.1 Pesquisa qualitativa

A investigacdo foi realizada numa abordagem qualitativa ou naturalistica como define
Bogdan e Biklen (1999), pois compreende a producao de informacdes descritivas, sendo essas
obtidas por meio de relagdo direta do pesquisador com as circunstancias que estdo sendo
investigadas.

A expressdo pesquisa qualitativa assume uma diversidade de conceitos. Para Neves
(1996, p. 1), por exemplo, “compreende um conjunto de diferentes técnicas interpretativas
que visam a descrever e a decodificar os componentes de um sistema complexo de
significados” o que possibilita compreender e manifestar o sentido e a significacdo dos
acontecimentos. Para Lidke e André (2001), esse tipo de abordagem vem recebendo
atualmente o interesse de pesquisadores na educacdo. Os autores compreendem que tal
processo “[...] se desenvolve numa situagdo natural, ¢ rico em dados descritivos, tem um
plano aberto e flexivel e focaliza a realidade de forma complexa e contextualizada.”.
(LUDKE; ANDRE, 2001, p. 18).

Sédo caracteristicas peculiares desse tipo de enfoque, segundo Bogdan e Biklen (1999):
0 contato direto e extensivo do pesquisador ocorre no lugar e na situagdo que se estd
investigando; as informacgfes coletadas s&o essencialmente descritivas, exigindo do
pesquisador atencdo especiais nos detalhes; o processo constitui-se elemento de destaque em
detrimento ao produto; o foco de atencdo do pesquisador tem relacdo intima com o

significado que as sujeitos atribuem as coisas e as suas vivéncias; 0 pesquisador tende a
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realizar uma analise de forma indutiva, sendo assim “ndo se trata de montar um quebra-cabeca
cuja forma final conhecemos de antemao”. (BOGDAN; BIKLEN, 1999, p. 50).
Compreende-se que a abordagem qualitativa pretende dar conta de questbes
particulares, sendo assim a presente investigacdo assume este tipo de enfoque por apresentar
caracteristicas que veem ao encontro do estudo de modo a ndo causar prejuizos na

interpretacdo e na qualidade das informagdes analisadas e discutidas posteriormente.

4.1.2 Estudo de caso

Considerando a abordagem qualitativa admitida na pesquisa, assume-se 0 estudo de
caso como uma estratégia de pesquisa. Para Goode e Hatt (1979) o estudo de caso pode ser
conceituado como uma maneira de organizar informagdes, conservando do objeto de estudo
seu carater de unidade. Para Ventura, essa metodologia “[...] supfe que se pode adquirir
conhecimento do fendmeno estudado a partir da exploragido intensa de um tUnico caso”.
(VENTURA, 2007, p. 383).

Para Lidke e André (2001), este tipo de estudo pode representar um caso especifico e
simples até casos mais complexos e abstratos por exemplo. As autoras compreendem que este
modo de estudo se presta a atender interesses do pesquisador em explorar algo particular, que
apresenta valor em si proprio.

O estudo de caso apresenta vantagens que sdo destacadas por Ventura (2007) como o
fato de propiciar novas descobertas, em funcdo da sua maleabilidade e organizacao; permitir a
observacdo de variadas dimensdes de uma determinada questdo e ainda possibilitar uma
apreciacao com aprofundamento dos processos e das relacdes instituidas entre eles.

Esse tipo de metodologia permitiu que se pudesse dar énfase ao significado das
informacd@es, focalizando as vivéncias da sala de aula e levando em conta o contexto e o
aprofundamento, o que vem ao encontro de Yin (2005), que compreende que o “estudo de
caso permite uma investigacdo para se preservar as caracteristicas holisticas e significativas
dos acontecimentos [...]”.

Para Ventura (2007), o estudo de caso pode apresentar limitacbes, como gerar
generalizacBGes por meio dos resultados obtidos e também pelo fato da unidade considerada
para a pesquisa apresentar-se pouco representativa das demais.

Nesta pesquisa, buscou-se compreender de que modo a participagdo dos estudantes de
uma turma de 82 série do Ensino Fundamental, de uma escola publica do municipio de Trés

Coroas, Rio Grande do Sul, em uma UA sobre “Alimentos”, contribui para a reconstrugédo
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significativa de contetdos (conceituais, procedimentais e atitudinais) sobre esse tema nesse
estudo, logo, em fungéo do objetivo que guiou a investigagdo, compreendeu-se ser o estudo de

caso uma metodologia capaz de possibilitar o alcance deste objetivo.

4.2 SUJEITOS DE PESQUISA

Participaram da pesquisa vinte estudantes de uma turma de 82 série do Ensino
Fundamental, de uma escola publica de Trés Coroas, Rio Grande do Sul. Os estudantes
tiveram a autorizacdo de seus pais por meio do termo de consentimento livre esclarecido,
conforme modelo (APENDICE A).

Para garantir o anonimato dos sujeitos, a designacdo de todos os estudantes se deu por
meio das letras, em formato maiusculo, do inicio do nome e do ultimo sobrenome,
antecedidas pela palavra “Sujeito”. O grupo de sujeitos foi constituido por 11 meninos (55%)
e nove meninas (45%). A meédia de idade dos sujeitos € 14 anos, variando de 13 a 16 anos.

Trés sujeitos estavam cursando a 8 Série pela segunda vez.

4.3 INSTRUMENTOS E PROCEDIMENTOS DE PRODUCAO DE INFORMACOES

As informagfes que serviram para a analise foram produzidas por meios dos

instrumentos detalhados a seguir.

4.3.1 Perguntas dos estudantes — inicial e final

Inicialmente, foi realizada a coleta de perguntas com os estudantes (APENDICE B -
Instrumento para coleta de perguntas dos estudantes antes da UA), sobre o tema “Alimentos”,
para as quais gostariam de obter respostas e aprender. Essas perguntas tinham por finalidade,
apos a sua analise, criar categorias com vistas a organizar a UA sobre o tema “Alimentos”.

Apds o término de cada uma das trés etapas da UA, foi solicitado aos estudantes que
formulassem novas perguntas (APENDICE C - Instrumento para coleta de perguntas dos
estudantes apoOs cada etapa da UA) sobre o tema “Alimentos”, para as quais gostariam de
obter respostas e aprender.

Por meio destas perguntas foi possivel identificar os interesses dos estudantes em
aprender sobre 0 tema e também os conhecimentos, procedimentos e atitudes presentes nesses

questionamentos antes e apos a sua participacdo na UA.
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4.3.2 Registro no diério de aula das observagdes dos estudantes no transcorrer da UA

O Diario de aula é um instrumento de coleta de dados, que permite revelar o interesse,
a participacdo e o envolvimento dos estudantes no andamento das atividades propostas, em
relacdo a utilizacdo de materiais didatico-pedagdgicos, a discussdo e aos dialogos entre
professor e estudante e entre os estudantes. Nesse sentido, Zabalza (2004, p. 13) define o0s
diarios de aula como “[...] documentos em que professores e professoras anotam suas
impressoes sobre o que vai acontecendo em suas aulas”.

A observacdo ocorreu de forma direta, o que possibilitou a aproximagdo da
pesquisadora com o fendbmeno a ser investigado. Tal tipo de observacdo permite ao
pesquisador presenciar e visualizar os eventos permitindo compreender a perspectiva dos
sujeitos e os entendimentos que esses fazem dos acontecimentos que os cercam, além suas
préprias atitudes sobre esses eventos. Cabe ressaltar que algumas aulas foram gravadas em
audio e os dialogos presentes foram transcritos para o diario de aula.

Sobre a observacdo direta, Lidke e André, afirmam:

[...] a observagdo direta permite também que o observador chegue mais perto da
“perspectiva dos sujeitos”, um importante alvo nas abordagens qualitativas. Na
medida em que o observador acompanha in loco as experiéncias diarias dos sujeitos,
pode tentar apreender a sua visdo do mundo, isto é, o significado que eles atribuem a
realidade que os cerca e as suas proprias acdes. (LUDKE; ANDRE, 2001, p. 26,
grifos do autor).

Nesta investigacdo a pesquisadora, também foi participante, pois conduziu as
atividades com os estudantes e ainda realizou as observacGes pertinentes no transcorrer do

processo™?,

4.3.3 Entrevista final gravada em audio

Apos a realizagdo da UA foram realizadas entrevistas individuais, gravadas em audio,
com oito estudantes, selecionados por sorteio, com vistas a compreender as suas percepcoes
sobre o trabalho desenvolvido durante a UA e o processo de aprender em relacdo ao tema
“Alimentos”, objeto da UA.

Ops observagdes da pesquisadora que fazem parte do diario de aula e estdo presentes neste texto, sdo
referenciadas como: “GALLE, 2015”, seguido de “auladodia / / .
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A grande vantagem da entrevista sobre outras técnicas é que ela permite a captacéo
imediata e coerente de informacBes desejadas, praticamente com qualquer tipo de
informante e sobre os mais variados tépicos. Uma entrevista bem feita pode permitir
o tratamento de assuntos de natureza complexa e de escolhas nitidamente
individuais. Pode permitir o aprofundamento de pontos levantados por outras
técnicas de coleta de alcance mais superficial, como o questionario. E pode também,
0 que a torna particularmente (til, atingir informacbes que ndo poderiam ser
atingidas por outros meios de investigacdo, como é o caso de pessoas com pouca
instrucdo formal, para as quais a aplicagdo de um questiondrio escrito seria inviavel
(LUDKE; ANDRE, 2001, p. 34).

A entrevista (APENDICE D - Roteiro da entrevista final) possibilitou a obtencdo de
dados complementares sobre o processo vivenciado pelos estudantes, tais como: as
constatacOes se as perguntas iniciais dos estudantes foram respondidas; se novas perguntas
surgiram durante a atividade; de que forma o fato de os estudantes apresentares perguntas
antes da UA foi relevante na sua aprendizagem ao longo das atividades; e quais as diferencas
que eles perceberam entre a metodologia aplicada na UA e as aulas tradicionais. Neste caso,
utilizou-se a entrevista semiestruturada. Esse tipo de entrevista (MINAYO, 2012, p. 64)
constitui-se pelo acordo de perguntas “fechadas e abertas”, por meio das quais a pessoa
entrevistada pode falar livremente do assunto proposto. Por sua vez, o entrevistador pode
fazer adequacbes julgadas necessarias ao longo da entrevista, inserindo novos
guestionamentos.

Os registros dos dados obtidos nas entrevistas foram feitos na forma de gravacéo
direta em audio e apds foram transcritos e analisados pela pesquisadora. Para Bogdan e
Bicklen (1999) a gravacdo em audio apresenta como vantagem o fato de permitir que o
entrevistador tenha a possibilidade de empenhar a sua atencdo no entrevistado na medida em
que todos os dados da coleta séo registrados. Assim, por exemplo, expressdes faciais e gestos
podem ser observados e anotados pelo entrevistador, complementando as informacoes

coletadas na gravacdo em audio.

4.3.4 Produc6es dos estudantes

Para compreender as reconstru¢es conceituais, atitudinais e procedimentais, foram
analisadas também as producdes textuais dos estudantes ao longo da UA, tais como textos,
relatorios e testes. Foram analisados, ainda, seminarios, videos, dramatizacbes e outras

atividades produzidas pelos sujeitos sobre o tema tratado na UA.
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A andlise dessas produgdes contribuiram para mostrar avangos em relacdo a
complexificacdo da linguagem, que é um modo de manifestacdo da aprendizagem e das

reconstrucdes ocorridas durante a UA.

4.4 PROCEDIMENTOS DE ANALISE DOS RESULTADOS COLETADOS

Inicialmente é apresentado o processo vivenciado no decorrer do desenvolvimento da
UA com base na analise dos dados do diario de aula. Posteriormente, sera exibida a analise
das perguntas iniciais e finais, do diario de aula, das produgdes dos estudantes e das
entrevistas realizadas. Tal conjunto teve como pretensdo a compreender o modo de
participacdo dos estudantes do EF na UA sobre “Alimentos”, contribuindo para a sua
reconstrucdo significativa de conceitos, procedimentos e atitudes sobre esse tema nesse
estudo.

Todo o material coletado foi analisado por meio da Anélise Textual Discursiva — ATD
(MORAES; GALIAZZI, 2013), que consiste hum processo que inicia pela desmontagem dos
textos, etapa denominada pelos autores de unitarizacdo, na qual se desmembram os textos e
separam-se as unidades de sentido.

Na segunda etapa da andlise, realiza-se a categorizacdo. Nessa etapa, busca-se 0
estabelecimento de relagbes por meio da organizacdo de categorias. O processo de
categorizacdo € gradativo. Inicialmente, constroem-se categorias iniciais, as quais S0
reagrupadas em categorias intermediarias. Essas sdo novamente reagrupadas em categorias
finais. As categorias construidas contribuem para a organizacgdo de um novo texto,
reorganizado, a partir dos materiais analisados.

Para finalizar a analise, elaboram-se metatextos, que consistem em textos descritivos
para cada categoria final. Nesse processo, tenta-se captar 0 novo emergente, ou seja, realizar a
“compreensdo renovada do todo” (MORAES; GALIAZZI, 2013, p. 12), que representa a
interpretacdo propiciada pelas duas etapas anteriores, que ocorrem num processo de auto-
organizacdo. E importante que o pesquisador tenha consciéncia de que, por ser uma
interpretacdo, o resultado é sempre inesperado: “os resultados finais, criativos e originais, ndo
podem ser previstos.” (MORAES; GALIAZZI, 2013, p. 12).

Para os autores, 0 metatexto corresponde a concretizacdo de todas as etapas da ATD.

A analise textual discursiva visa a construcdo de metatextos analiticos que
expressam 0s sentidos lidos num contextos. A estrutura textual é constituida por
meio de categorias e subcategorias resultantes da analise. Os metatextos sdo
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constituidos de descricdo e interpretagdo, representando o conjunto um modo de
teorizag&o sobre os fenémenos investigados. (MORAES; GALIAZZI, 2013, p. 32).

Na ATD, a amplitude do envolvimento nos elementos da analise ir4 resultar em
compreensdes renovadas que apresentam ‘“‘qualidade e originalidade” (MORAES;
GALIAZZI, 2013, p. 46), tais qualidades dependem ainda das pressuposicdes tedricas e
epistemoldgicas assumidas pelo pesquisador ao logo de sua investigacéo.

Desse modo, a analise das perguntas iniciais e finais (APENDICE L - Quadro geral de
perguntas propostas pelos estudantes) para a organizacdo da UA, das produgbes dos
estudantes, das entrevistas e do diario de aula contribuiu para a compreensdo do processo

vivenciado pelos estudantes e para elaboracao da resposta ao problema de pesquisa.
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5 ORGANIZACAO E DESENVOLVIMENTO DA UNIDADE DE APRENDIZAGEM
SOBRE ALIMENTOS

A seguir é descrita a organizacdo e o desenvolvimento da UA sobre “Alimentos” com
vistas a responder ao problema de pesquisa inicialmente apresentado: De que modo a
participacdo de estudantes do Ensino Fundamental em uma UA sobre composicdo e
funcionamento dos alimentos, contribui para a reconstrucdo significativa de conceitos,
procedimentos e atitudes sobre esse tema nesse estudo?

Desse modo, neste capitulo, sdo apresentadas as descricdes dos encontros que
constituiram a UA, envolvendo: a coleta de perguntas dos estudantes (no inicio e ap6s cada
etapa da UA); a categorizagdo das perguntas; a organizacdo da estrutura e das atividades da
UA, a descrigdo da realizagdo de atividades avaliativas. Um quadro resumo das atividades da
UA constitui o APENDICE L.

5.1 ATIVIDADE PRELIMINAR - COLETA DE PERGUNTAS PARA IDENTIFICACAO
DOS INTERESSES DOS ESTUDANTES SOBRE “ALIMENTOS”

No inicio da UA, foram feitas algumas consideracfes sobre a importancia dos
Alimentos para ter-se uma vida saudavel. Tais considerac@es tinham como objetivo instigar os
estudantes para a elaboracdo de perguntas, que mostrassem 0 interesse em
aprender/conhecer/saber sobre o tema “Alimentos”. Apds essa etapa, 0s estudantes foram
solicitados a propor, por escrito, pelo menos, trés perguntas sobre o que gostariam de aprender
sobre o tema. Os estudantes foram orientados para que ndo se preocupasse em direcionar as
questdes a um componente curricular especifico. Também foram solicitados a escrever
perguntas de forma abrangente, mas dentro do tema proposto.

Nessa atividade, foram apresentadas pelos estudantes 93 perguntas, as quais foram
analisadas pela professora em atividade extraclasse. A andlise das perguntas iniciais
possibilitou organiza-las em trés grupos, conforme os interesses manifestados pelo assunto.

Os grupos resultantes da analise encontram-se, esquematicamente, na Figura 2.



52

Figura 2 — Grupos de perguntas dos estudantes sobre Alimentos

p

1. Composicéo e
funcionamento dos alimentos

e | |

3. Prejuizos dos alimentos

Fonte: A Autora (2016).

Os grupos de perguntas que resultaram da analise foram: Composicdo e
Funcionamento dos Alimentos, que apresentou as seguintes subdivisfes: gorduras, vitaminas,
carboidratos, calorias, proteinas, dgua nos alimentos e dietas especiais; Beneficios dos
alimentos, que teve como subdivisdo: vida saudavel, energia, frutas, verduras e alimentos x
salde; e Prejuizos dos Alimentos, que foi subdivido em questdes relativas a alimentos x
salde, obesidade, presenca de micro-organismos, intolerancia alimentar e alimentos
prejudiciais a saude.

Ressalta-se que, nas perguntas propostas inicialmente pelos estudantes, havia questdes
repetidas e outras com redagdo similar. Foram, entdo, selecionadas algumas questdes para
serem trabalhadas de forma direta na UA, de modo que nem todas as perguntas foram
estudadas de forma direta, mas, indiretamente, possibilitou-se aos estudantes estruturar
respostas a todas as suas perguntas.

Na sequéncia, sdo apresentados os relatos das atividades organizadas e realizadas na

UA, organizadas em trés etapas.

5.2 ETAPA | DA UA: COMPOSICAO E FUNCIONAMENTO DOS ALIMENTOS

Na sequéncia sdo apresentadas as atividades realizadas na UA com o objetivo de
possibilitar aos estudantes construirem respostas ao conjunto de perguntas sobre composi¢ao
e funcionamento dos alimentos. Nesta etapa, foi dado destaque a composicdo dos alimentos,
evidenciando a identificacdo de grupos alimentares e sua importancia para o funcionamento
do organismo humano. Para tanto, foram realizadas atividades variadas, envolvendo
experimentos, palestras e seminarios, acles investigativas, analise de rétulos de alimentos,

entre outras.



53

O Quadro 1 apresenta as perguntas dos estudantes, as quais serviram de embasamento

para a organizacdo dessa etapa da UA:

Quadro 1 - Perguntas propostas pelos estudantes utilizadas no planejamento da etapa |

da UA

Etapa | da UA sobre Alimentos
Composigéo e Funcionamento dos Alimentos

Divisdes

Perguntas propostas pelos estudantes

1. Gorduras da carne fazem bem ou mal?

Funcionamento dos alimentos: 2.  Comer alimentos gordurosos causa o que?

Gorduras 3. Se aproveita a gordura de alguma forma para a

saude?

Funcionamento dos alimentos: 4. As frutas tém vitaminas?

Vitaminas 5. Quais vitaminas o corpo precisa?

. . . 6. O que sdo carboidratos?
Funcionamentos dos alimentos: .
: 7. Paraque eles servem [carboidratos]?
Carboidratos : .
8. Todos os alimentos tem aglcar?
9. A carne prejudica a saude? (2x)
. . . 10. O que acontece se o corpo fica sem proteinas?
Funcionamento dos alimentos: . .
. 11. Do que a mortadela e a salsicha séo feitas?
Proteinas X
12. O corpo humano necessita de carne? (2x)
13. Qual a melhor carne a ser comida na dieta?
. . . 14. Como funcionam as calorias [nos alimentos]?
Funcionamentos dos alimentos: - . :
. 15. Qual a quantidade ideal de calorias para se
Calorias . .

consumir por dia?

16. Por que nosso corpo sem alimentos sobrevive e
Agua: importancia e sua presencga nos sem agua ndo?

alimentos 17. Por que a maioria dos leites estd vindo com mais

agua do que leite?

18. Como uma pessoa consegue viver sem comer
carne, somente frutas e verduras?

19. Por que a gente tem que comer sempre mais
salada do que batata frita, ou coisas que sdo
fritas em dleo?

20. Por que devemos fazer trés refeicGes por dia?

Dietas especiais e funcionamento 21. As pessoas vegetarianas sdo mais saudaveis do
que as pessoas que comem de tudo?

22. Tem pessoas que sdo vegetarianas, mas dizem

que as pessoas vegetarianas s6 comem vegetais.
Mas tem outras que comem somente carne
branca? Por qué?

Fonte: A Autora (2016).

Os 10 encontros desta etapa séo descritos a seguir.

5.2.1 Encontro 01 — Exposi¢do do trabalho, experimento de identificagdo de gorduras,

trabalho em grupo para a reconstrucéo de respostas as perguntas iniciais desta etapa

Inicialmente, a professora apresentou a organizacao do trabalho e explicou como esse

seria realizado. Na sequéncia, 0s estudantes receberam um questionario com dez perguntas,

propostas por eles na aula anterior, as quais foram selecionadas para serem trabalhadas nesta

fase. Os estudantes responderam as questdes, preocupados se valeria nota ou ndo. Foram
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informados de que ndo valeria nota e que as respostas deveriam partir do entendimento que
eles tinham sobre o assunto. Essa atividade teve duragdo de 15min. Alguns estudantes
responderam rapidamente as questdes e outros se detiveram mais na elaboracéo das respostas.

Na sequéncia, foi proposto o seguinte problema aos estudantes: E possivel identificar
0S componentes presentes nos alimentos que consumimos?

Ao final deste questionamento, os estudantes receberam o texto “Introducéo da anélise
de alimentos'!” para leitura em grupos e, apds, foi solicitado que cada grupo apresentasse 0s
aspectos que mais haviam chamado a sua atencdo, bem como as palavras desconhecidas. O
objetivo da atividade foi familiarizar os estudantes em relacdo a importancia de conhecer a
composicao dos alimentos que consumimos. A turma se mostrou estimulada a conhecer mais
sobre o assunto, fazendo algumas relacdes sobre as noticias do cotidiano, especialmente sobre
a adulteracdo do leite, tema abordado no noticiario.

Dando seguimento, a classe foi organizada em grupos de trés a quatro estudantes, 0s
quais receberam as instrucOes para a realizagdo do experimento “ldentificagéo da presenca de
gorduras nos alimentos” (APENDICE E). Os grupos leram o texto, e ap6s foi explicado como
iria ocorrer o trabalho. O que se percebeu foi uma grande motivacdo dos estudantes em
realizarem uma atividade préatica, pois estavam bastante participativos.

A realizacdo da experimentacdo ocorreu de forma tranquila, sem percalcos, e
percebeu-se o interesse dos estudantes em realizar o procedimento de forma correta para que
ndo houvesse interferéncia no resultado. Ao terminar o experimento 0s estudantes
apresentaram as suas conclusdes sobre o observaram.

De forma geral, os estudantes gostaram de realizar o experimento, trabalharam de
forma conjunta e sem problemas de indisciplina, estavam focados em fazer as atividades
corretamente e registrarem os resultados.

Apds a discussao dos resultados do experimento, a turma foi organizada em duplas e
cada uma recebeu duas questdes do questionario que haviam respondido no inicio do encontro
para que pudessem pesquisar as respostas em livros, revistas ou na internet. Para tanto, 0s
estudantes foram encaminhados a Biblioteca Municipal, pois a biblioteca da escola
encontrava-se em reforma.

No desenvolvimento da elaboracdo de respostas, perceberam-se as dificuldades dos
estudantes em realizar a busca, pois esses queriam a resposta direta, apresentando falta de

animo para ler as possiveis respostas que a internet oferecia.

Disponivel em: <http://www.ebah.com.br/content/ ABAAABNFEAE/apostila-analise-alimentos>. Acesso em:
21 mar. 2015.
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Alguns estudantes apresentavam respostas sem sentido. Assim, eram questionados se a
resposta apresentada realmente dava conta do questionamento que tinham para resolver. Essa
experiéncia foi complexa para eles, o que demonstrou o total despreparo para selecionar as
respostas que apresentavam relagcdo com o questionamento.

O “saldo” desse encontro foi positivo, pois os estudantes sairam interessados em
realizar uma boa apresentacédo, que respondesse as questdes recebidas, ficaram animados com
aula que tiveram.

Ao findar o periodo, os estudantes foram orientados a trazer as suas respostas em

slides na préxima aula, para entdo realizar-se a socializa¢do com a turma.

5.2.2 Encontro 02 - Apresentacdo de trabalhos, producdo de textos e experimento de
identificacdo de proteinas

Neste encontro, 0s estudantes realizaram a exposicdo das respostas dos
questionamentos que haviam recebido como tarefa na aula anterior, sendo que apenas um
grupo ndo havia preparado o material em slides para a apresentacdo, mas esse grupo exibiu a
sua pesquisa de forma verbal. As apresentacdes foram produtivas, e os estudantes se
mostraram timidos no inicio, mas & medida que os colegas iam apresentando seus trabalhos,
o0s demais se sentiam mais a vontade para expor suas conclusdes.

Ao final de cada apresentacdo os estudantes eram questionados se realmente o que
estava sendo exposto respondia a pergunta que o grupo havia recebido.

Apdbs as apresentacdes e discussdes, os estudantes foram orientados a construir um
texto individual sobre o que haviam aprendido a partir das apresentagdes. Alguns estudantes
questionaram se seria possivel consultar as anotacfes que haviam feito durante as
apresentacgdes, e foram orientados que procurassem escrever sem consultar seus apontamentos
e que escrevessem o que julgavam importante. Essa atividade demorou cerca de 30minutos.

Na sequéncia foi realizada uma recapitulacdo da importancia das proteinas para o
organismo humano e a série de alimentos nos quais podemos encontrar proteinas. Assim,
introduziu-se o experimento “ldentificacdo da presenca de proteinas nos alimentos”
(APENDICE F). O teste seria feito a partir de uma solucio reagente de sulfato de cobre Il e
hidroxido de sodio. Os estudantes, organizados em trios, receberam as instrucbes para a
realizacdo do experimento. Foi solicitado que lessem e discutissem em grupo oS
procedimentos para, posteriormente, apresentarem davidas sobre o trabalho.

Para dar inicio ao experimento, foi apresentada aos estudantes uma mistura de

solucdes de sulfato de cobre 11 e hidroxido de sodio, sendo enfatizado que observassem a cor
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da solugéo (azul). Explicou-se que algumas solu¢des mudam de coloragédo, dependendo das
substancias que eram misturadas. Assim, os estudantes deram inicio aos procedimentos do
experimento, que tinha como objetivo identificar a cor obtida da reacdo entre solucdo de
sulfato de cobre Il e hidroxido de sddio na presenca de determinados alimentos, o que poderia
ser usado para identificar a presenca de proteinas. Finalizando o experimento, os estudantes
responderam as questdes propostas e apresentaram as observagdes feitas durante a sua
execucdo, concluindo que, com essa solucéo reagente, é possivel saber se um determinado
alimento apresenta ou ndo proteina. Observaram também que nem sempre é facil saber se

houve ou ndo mudanca na coloracéo da solugdo em alimentos que ja possuem cor.

5.2.3 Encontro 03 - Estudo dos rotulos, calculo de valor caldérico dos alimentos e
construcao de graficos

Inicialmente, foi solicitado aos estudantes que respondessem novamente as questdes,
utilizando as informagGes presentes nas apresentacles realizadas pelos colegas. Apés, 0S
estudantes foram questionados sobre a forma que percebiam as respostas que apresentaram
naquele momento, ou seja, se percebiam alguma mudanca, em relacdo as primeiras respostas
dadas antes da apresentacao dos trabalhos.

Na sequéncia, os estudantes receberam duas questdes, elaboradas por alguns deles
para responderem no caderno e posteriormente apresentarem ao grupo. As questdes propostas
sdo: “Como funcionam as calorias? ” e “Qual a quantidade de calorias para consumir em um
dia?”. As respostas dos estudantes foram registradas no quadro e posteriormente comparadas
e discutidas. Em seguida, os estudantes receberam o texto “Calorias: entenda tudo sobre esta
unidade de energia'®” para uma leitura e posterior discussdo, tendo como base as seguintes
questbes: “O que as calorias representam”, “Qual o grupo alimenta que fornece mais
calorias?” e “O que ocorre com as calorias que ingerimos a mais e ndo consumimos? ”.

Apos a discussdo, cada estudante escolheu uma embalagem de alimento, sendo solicitado
que observassem a tabela das informacdes nutricionais. Um slide contendo uma tabela com
as informagdes nutricionais foi exibido aos estudantes para que pudessem compreender mais
bem o significado de todos os itens presentes. Entdo, foram discutidas quais informagoes,
obrigatoriamente, devem fazer parte desse item da embalagem e o que cada um significa.

Ao concluir a parte expositiva sobre a tabela com o valor nutricional, os estudantes,

em duplas, realizaram a comparacao das quantidades de calorias presentes em 100g ou 100 ml

2Disponivel em: <http://gnt.globo.com/bem-estar/materias/caloria-entenda-tudo-sobre-esta-unidade-de-
energia.htm>. Acesso em: 23 mar. 2015.


http://gnt.globo.com/bem-estar/materias/caloria-entenda-tudo-sobre-esta-unidade-de-energia.htm
http://gnt.globo.com/bem-estar/materias/caloria-entenda-tudo-sobre-esta-unidade-de-energia.htm
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de trés alimentos que poderiam escolher. Alguns estudantes apresentaram dificuldades e
foram auxiliados, sendo os calculos registrados no caderno. Esse momento foi importante,
pois se percebeu o quanto os estudantes tém dificuldade em realizar esse tipo de célculo. Por
outro lado, foi possivel observar também o quanto sdo capazes de pensar alternativas para
“escapar” de regra de trés, por exemplo.

Como concluséo desta atividade, foi solicitado aos estudantes que expressassem 0S
resultados por meio de um grafico. Como a maioria da turma nunca havia realizada a
construcdo de graficos durante a sua vida escolar (conforme relataram a professora), foram
orientados nesse processo. Os estudantes apresentaram algumas dificuldades, especialmente,
com as escalas, mas logo foram superadas. Aqueles que entendiam como proceder logo
faziam questdo de auxiliar os que ndo conseguiam. Como esta atividade demandou algum

tempo, os estudantes foram orientados a apresentarem seus graficos na aula seguinte.

5.2.4 Encontro 04 - Comparacgéo do valor nutricional do leite integral, semidesnatado e
desnatado

Dando inicio a este encontro, a professora solicitou que os estudantes apesentassem 0s
graficos que haviam construido na aula anterior, manifestando suas impressdes sobre o
trabalho. A maioria considerou o trabalho interessante, pois ndo haviam realizado nenhuma
atividade com gréficos até este momento. Cada estudante também apresentou as
caracteristicas do alimento cujo rétulo havia estudado na aula anterior. Os resultados foram
registrados no quadro e posteriormente foi realizada uma discussdo para saber quais alimentos
eram mais saudaveis.

Na sequéncia do encontro, a professora recapitulou com os estudantes os principais
grupos alimentares, suas fontes e sua funcdo no organismo, destacando o leite e seus
derivados como fonte importante de proteinas e célcio.

Apos, a professora dividiu os estudantes em grupos e entregou o texto “Quais as
substancias presentes no leite sio responsaveis pela cor branca?™*” para a leitura e posterior
discussdo em grupo. Os estudantes também receberam amostras de leite integral,
semidesnatado e desnatado com as respectivas tabelas nutricionais de cada um. A professora
solicitou que os estudantes visualizassem as amostras com o auxilio de uma lupa e anotassem
as diferencas que observaram visualmente, especialmente em relacdo a intensidade da

coloragéo branca presente nessas amostras.

3Disponivel em: <http://alunosonline.uol.com.br/quimica/a-cor-leite.html>. Acesso em: 22 mar. 2015.
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Dando sequéncia a atividade, os estudantes completaram uma tabela a partir dos dados
relativos as informacGes nutricionais de cada tipo de leite que haviam recebido (integral,
semidesnatado e desnatado). Apos os estudantes responderam a algumas questdes relativas ao

exercicio realizado, organizando-se uma concluséo conjunta do estudo.
5.2.5 Encontro 05 - Estudo das vitaminas

Este encontro iniciou com questionamentos sobre a importancia das vitaminas para o
Nnosso organismo, e as respostas forma anotadas no quadro. A professora questionou sobre o
gue os estudantes conheciam sobre vitaminas, se sabiam dizer algum tipo e sua funcdo. Essas
informacdes também foram anotadas. Poucos estudantes se manifestaram.

A professora destacou que as vitaminas podem ser encontradas nos alimentos, mas,
também, podem ser obtidas em farmacias.

Os estudantes foram organizados em grupo para realizarem alguns experimentos com
as vitaminas. O primeiro experimento constitui-se em um teste de solubilidade em agua das
vitaminas E e C (APENDICE G). Essa parte do experimento visava a apresentar a
classificacdo das vitaminas em hidrossollveis e lipossoltveis. Apds, cada grupo escolheu um
tipo de suco de fruta para realizar a identificacdo da vitamina C em sucos de frutas
(APENDICE H) por meio de uma solucdo iodo. Tal atividade gerou bastante discussdo entre
0s estudantes, pois muitos acreditavam que a vitamina C encontrava-se apenas em frutas
citricas.

Ao terminar o experimento, 0s estudantes responderam a algumas questdes referentes
ao estudo e a professora prop6s uma discussao das principais ideias desse experimento com a
finalidade de sistematizar as aprendizagens realizadas dos estudantes.

Dando continuidade ao estudo das vitaminas, a professora distribui a cada dupla de
estudantes 0 nome de uma vitamina para que realizasse um estudo mais aprofundado sobre o
assunto e apresentasse 0s resultados no proximo encontro. Ficou combinado que cada dupla
deveria apresentar a funcdo, a dose diaria necessaria, a caréncia e as fontes de cada vitamina,
além de apresentar uma receita que contivesse pelo menos um alimento com a vitamina

apresentada pela dupla.

5.2.6 Encontro 06 - Seminério sobre vitaminas
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Inicialmente, a professora solicitou que o0s estudantes apresentassem as suas
impressdes da aula anterior, destacando o que mais tinha chamado a sua atengdo sobre as
atividades sobre vitaminas. Apds, a professora explicou como funcionaria a atividade de
apresentacdo e definiu a ordem de apresentacdo dos trabalhos. Cada estudante recebeu um
quadro para que anotasse as caracteristicas de cada tipo de vitamina que seria apresentada.

As apresentacdes ocorreram de forma organizada. Apenas um, dos nove grupos, ndo
apresentou o seu trabalho em forma de slides, porém tinham todas as informacdes de forma
organizada e relataram aos colegas oralmente. Dando seguimento, a professora solicitou que
0s estudantes escrevessem um texto, apresentando as aprendizagens possibilitadas por esse
trabalho, a partir da sua apresentacdo e também dos demais colegas.

Para finalizar o encontro, os alimentos que cada dupla trouxe foram colocados sobre
uma mesa, previamente arrumados por algumas estudantes, e realizou-se um lanche
comunitario. A atividade foi muito apreciada pelos estudantes, e eles mostraram-se

descontraidos e alegres, questionando quando ocorreria algo semelhante novamente.
5.2.7 Encontro 07 - A importancia da 4gua para nosso organismo

Inicialmente, a professora solicitou que os estudantes respondessem a partir de seus
conhecimentos a seguinte questdo: “Por que podemos sobreviver mais tempo sem alimentos
do que sem agua?”.

Apobs, solicitou que os estudantes expressassem suas respostas, as quais foram
registradas no quadro. Entéo, os estudantes forma organizados em trios e cada trio recebeu um
texto sobre a importancia da agual* para o nosso organismo. A professora explicou como
funcionaria o trabalho, ressaltando que deveriam ler o texto e anotar as palavras que nédo
soubessem o significado. Também deveriam anotar no caderno o que mais havia chamado a

sua atengdo no texto para apresentarem ao grande grupo.

14Texto 1: Quanto tempo o corpo aguenta sem agua e comida? Disponivel em:
<http://www.dgabc.com.br/Noticia/109526/quanto-tempo-0-corpo-aguenta-sem-agua-e-comida-> Acesso em:
25 mar. 2015.
Texto 2: Quanto tempo uma pessoa resiste sem agua e sem comida? Disponivel em:
<http://www.gazetadopovo.com.br/mundo/quanto-tempo-uma-pessoa-resiste-sem-agua-e-sem-comida-
b2yl4zjbfobceu3grwril8klg>. Acesso em: 24 mar. 2015.
Texto 3: Ai que sede! Saiba tudo sobre hidratagdo. Disponivel em:
<http://lwww.minhavida.com.br/alimentacao/materias/1778-ai-que-sede-saiba-tudo-sobre-hidratacao>. Acesso
em: 25 mar. 2015.
Texto 4: A falta de 4gua no organismo. Disponivel em: <http://jorgeroriz.com.br/a-falta-de-agua-no-
organismo/>. Acesso em 24 mar. 2015.


http://www.dgabc.com.br/Noticia/109526/quanto-tempo-o-corpo-aguenta-sem-agua-e-comida-
http://www.gazetadopovo.com.br/mundo/quanto-tempo-uma-pessoa-resiste-sem-agua-e-sem-comida-b2yl4zjbf0bceu3grwri18klq
http://www.gazetadopovo.com.br/mundo/quanto-tempo-uma-pessoa-resiste-sem-agua-e-sem-comida-b2yl4zjbf0bceu3grwri18klq
http://www.minhavida.com.br/alimentacao/materias/1778-ai-que-sede-saiba-tudo-sobre-hidratacao
http://jorgeroriz.com.br/a-falta-de-agua-no-organismo/
http://jorgeroriz.com.br/a-falta-de-agua-no-organismo/
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Ao realizarem a atividade de leitura e escrita, os estudantes iniciaram as apresentagoes
de topicos que mais haviam chamado a sua atencdo. Os estudantes manifestaram interesse
pelo tema e estavam atentos em apresentar as suas conclusfes, bem como escutar o0 que 0s
colegas tinham para apresentar, visto que os textos eram diferentes para cada trio.

Na sequéncia, realizou-se um debate das ideias presentes nos texto e 0s principais
topicos sobre a importancia da 4gua para o organismo foram anotados no quadro para que 0S
estudantes tivessem este material organizado no caderno.

Para finalizar a atividade, a professora solicitou que os estudantes apresentassem uma
nova resposta para a pergunta inicial: “Por que podemos sobreviver mais tempo sem
alimentos do que sem agua?”. Alguns estudantes manifestassem as suas repostas e foram
observadas algumas diferencas em relacdo as respostas que haviam sido dadas no inicio da
aula.

Questionados sobre a validade desse trabalho, os estudantes referiram que o trabalho
foi 6timo, pois ndo era um texto Unico para todos os trios. Assim, se podia aprender mais,
além do que se tratava de reportagens atuais que chamavam a atencdo de quem o lia e de
guem escutava a explica¢do. Muitos estudantes manifestarem que ndo imaginavam que a agua
tivesse tantas funcBes no nosso organismo, sendo por vezes, até mais importante que o

préprio alimento.

5.2.8 Encontro 08 - Palestra sobre vegetarianismo

Para dar inicio a este encontro, a professora solicitou que os estudantes respondessem
a algumas questdes propostas no inicio da UA sobre vegetarianismo e produzissem um texto
sobre o tema, a partir de suas ideias.

Dando sequéncia, a professora explicou que haveria uma palestra sobre o tema
vegetarianismo e que poderiam anotar no caderno suas duvidas para perguntar, apos a
palestra, ao palestrante. Assim, o palestrante foi apresentado a turma e falou durante
aproximadamente uma hora, apresentado slides e posteriormente respondendo as perguntas
dos estudantes. A turma mostrou-se atenta as consideracfes do palestrante e avaliaram como
Otima a oportunidade. Observou-se o interesse manifestado por meio de perguntas sobre o

tema que foram esclarecidas pelo palestrante.

5.2.9 Encontro 09 - Retomando a palestra sobre vegetarianismo e estudo da Taxa
Metabolica Basal (TMB)
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Este encontro tinha como objetivo, inicialmente, retomar questdes relativas a palestra
realizada sobre vegetarianismo. Com este intuito, a professora solicitou que os estudantes
apresentassem as suas impressdes sobre a palestra e o que tinham aprendido sobre o0 assunto.
Apods, solicitou que os estudantes respondessem novamente as questdes sobre vegetarianismo
que haviam respondido no inicio da palestra, considerando agora 0s conhecimentos que
haviam obtido. Foi solicitado que comparassem as respostas no sentido de verifica se haviam
avancado. Apos, a professora solicitou que escrevessem um texto sobre o que haviam
aprendido sobre o tema vegetarianismo a partir da palestra.

Na sequéncia, a professora apresentou a questdo “Qual a quantidade ideal de calorias
para consumir por dia?”, que havia sido formulada no inicio da UA, solicitando que
respondessem a questdo, com suas proprias palavras, e apresentassem fatores que poderiam
influenciar nesta quantidade conforme a sua opinido. A partir desse momento, a professora
iniciou uma explicacdo sobre como poderiam calcular as necessidades caldricas diérias de
uma pessoa, apresentando a férmula da Taxa Metabolica Basal (TMB). Gerou-se uma
discussdo sobre a validade dessa formula. Na sequéncia, os estudantes propuseram a
realizacdo de calculos, utilizando como exemplo seus proprios dados. Entdo, foi realizado um
exemplo considerando o sexo feminino e outro 0 sexo masculino.

Para realizar o fechamento desta atividade, foram propostos alguns exercicios, com
dados ficticios, propostos pela professora relativos a formula da TMB. Ap6s a realizacdo dos
exercicios, foi feita uma discusséo dos resultados obtidos.

Como a atividade de fechamento desta categoria “Composicdo e funcionamento dos
Alimentos”, a professora solicitou que o0s estudantes, em grupos de quatro a cinco
componentes, organizassem um video, por meio do qual pudessem expressar as aprendizagens
alcancadas até o momento. O video deveria ser algo criativo e contar com a participacao de
todos os elementos do grupo. A ideia foi bem aceita pelos estudantes que imediatamente se

organizaram para planejar a execucao da tarefa.

5.2.10 Encontro 10 - Consolidacgéo das aprendizagens da etapa |

Inicialmente, foram apresentados os videos produzidos pelos grupos apenas um grupo
ndo apresentou, ficando para a proxima aula essa apresentacéo.

O video do grupo 01 era uma espécie de telejornal, em que duas reporteres
entrevistavam duas nutricionistas, e essas apresentavam explicagdes sobre a boa alimentagéo

e a importancia das vitaminas para a saude.
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O video do grupo 02 apresentava os estudantes, preparando uma salada de frutas e
explicando a importancia das vitaminas e outros nutrientes presentes nessa, para a saude.

O video do grupo 03 apresentava uma reportagem, na qual um dos estudantes era um
menino que nao se alimentava direito, enquanto uma mée e uma nutricionista procurava
orientar sobre a importancia de nos alimentarmos corretamente.

Os estudantes mostram-se satisfeitos com o trabalho, pois assim puderam apresentar
suas aprendizagens efetivadas. Relataram suas dificuldades e como estavam satisfeitos de
terem vencido e conseguido realizar o trabalho. Embora as filmagens tenham sido de pouca
qualidade, e sendo a ultima apresentada em um celular, foi possivel perceber que os
estudantes estavam felizes em realizé-la.

Dando continuidade, a professora solicitou que os estudantes se organizassem em trios
para a realizacdo de uma gincana de consolidacdo das aprendizagens. A gincana estava
dividida em duas partes: questdes de multipla escola apresentadas em datashow, num total de
20 questbes e questdes para resolver e apresentar por escrito, de modo que os estudantes
poderiam consultar seus cadernos para resolver (incluindo uma questdo do ENEM sobre
alimentacdo). Os estudantes mostraram-se participativos e entusiasmados com a atividade.

Para finalizar esse encontro, cada estudante recebeu um instrumento para registrar pelo
menos trés perguntas sobre o tema Alimentos, as quais gostariam que fossem respondidas.
Também foi solicitado que escrevessem um texto com no minimo 30 linhas, relatando as

aprendizagens realizadas nas nesta etapa da UA.

5.3 ETAPA Il DA UA - BENEFICIOS DOS ALIMENTOS

Na sequéncia, sdo apresentadas as atividades realizadas na UA com vistas a abordar a
etapa de perguntas sobre beneficios dos alimentos. Essa etapa abordou como os alimentos
podem ser benéficos para a nossa salde, com destaque para a proposi¢cdo de cardapios que
representassem uma dieta saudavel. Para tanto, foram realizadas atividades variadas, que
envolvessem investigagdes, palestra, seminarios, discussdes e estudo do Guia Alimentar para
a Populagdo Brasileira®®,

O Quadro 2 apresenta as perguntas que os estudantes elaboraram, as quais serviram de

base para que essa etapa fosse organizada:

Disponivel em:
<http://189.28.128.100/dab/docs/portaldab/publicacoes/guia_alimentar_populacao_brasileira.pdf>. Acesso em:
14 maio 2015.



Quadro 2 - Perguntas propostas pelos estudantes utilizadas para o planejamento da

etapa Il da UA

Etapa Il da UA

Beneficios dos Alimentos

DivisBes Perguntas propostas pelos estudantes

1. O que é preciso para ter uma alimentagdo
saudavel e duradoura?

2. Por que nos preocupamos bastante com o0s
nossos alimentos para ter uma vida saudavel?

3. Qual o melhor jeito de fazer uma dieta saudavel
sem precisar ficar sem comer nenhum alimento?

4. Qual a alimentacédo certa para a minha idade (14

Beneficios dos alimentos: vida saudavel anos)?

5. Por que quando queremos cuidar da nossa satide
nds cuidamos dos nossos alimentos?

6. Por que o alimento “mata” a fome?

7. Por que nossas células morrem se ndo tivermos
alimentos?

8. Por que morremos de fome se ndo ingerimos
alimentos?

9. Quais alimentos que mais fazer a pessoa ficar

Beneficio dos alimentos: energia energeética?
10. A bebida energética da “energia”?
11. Qual a melhor fruta para a salde?(2x)
. . . 12. Por que devemos comer frutas?
Beneficios dos alimentos: frutas . . .

13. Uma pessoa pode ser 100% saudavel vivendo s6
de frutas?

14. Todas as verduras séo saudaveis?

15. Que substancias as verduras trazem par ao N0sso
corpo?

16. Existe algum problema em néo comer verduras

Beneficios dos alimentos: verduras nas refeigdes?

17. E possivel uma pessoa ndo faz academia
conseguir emagrecer sem comer frutas, verduras
ou legumes com frequéncia?

18. Existe alimentos que fazem o cabelo crescer?

19. Que tipo de alimentos deixa 0 rosto menos
oleoso ou menos seco? Ou sem cravos e
espinhas?

20. E verdade que o chocolate nos cura das
espinhas?

Beneficios dos alimentos: alimentos 21. Tem algum alimento que ajuda a urinar melhor?
salde 22. Feijdo, beterraba e uva passa ajudam a curar a
anemia?

23. Quais [alimentos] fazem a pessoa melhor da
anemia?

24. Quais alimentos s&o bons para emagrecer?

25. Por que o feijao é a mais forte das comidas, tipo
tem mais vitaminas?

Fonte: A Autora (2016).

Os sete encontros desta etapa séo descritos a seguir.
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5.3.1 Encontro 11 - Alimentacgdo saudavel

Inicialmente, a professora questionou os estudantes sobre o que significava para eles
uma alimentacdo saudavel, por meio das questdes formuladas no inicio da UA. A seguir, 0s
estudantes responderam um instrumental sobre o seu entendimento de uma alimentacdo
saudavel e também descrevessem seus habitos alimentares diarios.

Os estudantes apresentaram o que haviam escrito sobre alimentacdo saudavel e sobre
seus habitos alimentares. A professora realizou anotacdes no quadro sobre 0 que 0s estudantes
apresentaram. Na sequéncia, foi realizada uma reflexdo das causas do distanciamento entre o
que os estudantes apresentaram como alimentacdo saudavel e seus habitos alimentares, pois
0S mesmos se deram conta que suas praticas alimentares ndo condizem com o que consideram

alimentacédo saudavel.

5.3.2 Encontro 12 - Estudo do Guia Alimentar para a Populacéo Brasileira

A professora retomou a aula anterior, apresentando os resultados da pesquisa que 0s
estudantes haviam respondido sobre seus habitos alimentares, focando especialmente na
quantidade de refei¢Oes que esses realizam durante o dia.

Dando sequéncia, a professora realizou um questionamento sobre o que eles
consideravam um alimento in natura, minimamente processados, processados, e
ultraprocessados, com o objetivo de identificar os conhecimentos que o0s estudantes
apresentavam sobre o assunto.

Dando seguimento, foram apresentados slides diferenciando esses alimentos. Em
grupos, os estudantes receberam textos, extraidos do guia, sobre o assunto (alimento in
natura, minimamente processados, processados, e ultraprocessados), para que pudessem ler e
discutir com os colegas.

A partir da discussdo, a professora distribuiu aos estudantes uma tabela com valores
nutricionais de varios alimentos, com o objetivo de realizarem uma comparacdo do valor
caldrico e nutricional desses alimentos e, apds, foram solicitados a construirem graficos no
computador para apresentarem a turma. Esse trabalho ocupou bastante tempo deste encontro,
pois foi solidado que a comparagdo fosse realizada em 100 g ou 100 ml dos alimentos,

exigindo céalculos, pois algumas porc¢Ges ndo estavam descritas com essas quantidades.
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5.3.3 Encontro 13 - Comparacao do valor calorico e nutricional de alimentos

Inicialmente, a professora retomou com os estudantes os conceitos estudados na aula
anterior. Para tal, colocou sobre a mesa de cada estudante um cartdo em que estavam escrito
nomes de alguns alimentos. Cada estudante deveria apresentar para a turma os alimentos do
seu cartdo e, ap0s, identificar esses alimentos com “in natura”, “minimamente processado”,
“processado” ou “ultraprocessado”, justificando a sua resposta ao grupo. Surgiram algumas
duvidas e, nesses casos, a professora solicitou que ajudassem o colega a responder, caso
soubessem a resposta.

Na sequéncia, foi realizada uma sintese dos conceitos e os estudantes realizaram
anotacOes em seus cadernos, com o objetivo de sistematizar o que foi trabalhado.

Os estudantes, em grupos, apresentaram os graficos construidos com o auxilio do
computador, conforme a tarefa que haviam recebido na aula anterior, utilizando as
informacdes nutricionais de alimentos in natura, minimamente processados, processados e
ultraprocessados. O objetivo foi avaliar o valor calérico e nutricional de alimentos que
possuem caracteristicas similares e seus componentes (carboidratos, proteinas, gorduras totais
e sddio), bem como escolher e justificar a opcdo mais saudavel.

Inicialmente, os estudantes ficaram um pouco atrapalhados para fazerem as
apresentacdes, sendo auxiliados pela professora e pelos colegas. Demonstraram satisfagcdo
com os resultados do seu trabalho, pois nunca haviam feito graficos no computador.

Para concluir esta etapa, a professora solicitou que os estudantes respondessem a
algumas questdes referentes ao estudo realizado. Apds, os aos estudantes foram questionados
sobre 0 como o estudo realizado modificou o seu conceito de alimentagdo saudavel. Nessa
discussao, os estudantes expressaram, em geral, que haviam aprendido muitas “coisas” novas,
principalmente sobre os conceitos de alimentos in natura, minimamente processados,
processados e ultraprocessados e suas implicagdes para a saude.

Em duplas, os estudantes realizaram um exercicio que consistia em escolher pelo
menos trés alimentos ultraprocessados que eram consumidos por eles, indicando os prejuizos
e propondo substituicbes. Os resultados foram apresentados pelas duplas e anotados pela
professora no quadro de giz para a discusséo.

A professora apresentou também uma receita de bolo, discutindo os ingredientes com
0s estudantes para que esses realizassem a classificagédo nos grupos estudados, sendo depois

apresentado o bolo que a professora preparou para a degustacéo de todos.
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5.3.4 Encontro 14 - Organizacéo de cardapios

Inicialmente, a professora revisou os assuntos da aula anterior e solicitou que 0s
estudantes sugerissem um cardapio para um almoco saudavel. As sugestdes foram anotadas
no quadro e passou-se a discutir a sua plausibilidade, considerando o que os estudantes
haviam estudado nas aulas anteriores.

Ap0s, a professora solicitou que os estudantes respondessem em uma folha o nimero
de refei¢cBes que uma pessoa deve fazer durante o dia. Depois 0s estudantes expuseram suas
respostas de forma espontanea, justificando-a.

Para realizar o fechamento desta etapa, a professora entregou o texto “Quantas
refeicdes devemos fazer ao dia?'®” para a leitura dos estudantes, anotando o que mais havia
chamado a sua atencdo. Apds, foi realizada a apresentacdo dos topicos de destaque. Muitos
estudantes manifestaram nunca terem ouvido falar sobre a importancia de se fazer de cinco a
seis refeicbes durante o dia (tema do texto), e quais 0s prejuizos para 0 organismo se essa
pratica ndo é realizada.

De forma conjunta, a turma organizou o cardapio de um dia, constituido de seis
refei¢Oes, que foi anotado no quadro pela professora e analisado com o grupo.

Em trios, os estudantes receberam uma situagdo problema'’ para realizarem a leitura e
responderam as questbes. Tratava-se de um relato da alimentacdo de uma adolescente de 14
anos, que pratica futebol duas vezes por semana e se alimenta de forma inadequada. Os
estudantes deveriam avaliar os alimentos consumidos durante o dia e classifica-los conforme
0s grupos estudados, propondo um cardapio de um dia, que representasse uma dieta saudavel.
A professora distribuiu também tabelas com o valor cal6rico® de alguns alimentos para que
0s estudantes pudessem organizar os cardapios, alertando que deveriam levar em conta a
idade, o0 sexo, 0 peso, a altura e tipo de atividade fisica realizada pelo jovem.

Esta atividade fez com que os trios ficassem atentos a sua realizacdo, empenhando-se
em fazer o cardapio mais completo. Ao final da aula, cada grupo entregou o seu cardapio para

a professora.

5Disponivel em: <http://www.saudenoclique.com.br/quantas-refeicoes-devemos-fazer-ao-dia/>. Acesso em: 29
jun. 2015.

7Atividade 19: Avaliagdo de uma dieta Alimentar (BOFF; HAMES; FRISON, 2010, p. 67).

18Disponivel em: <http://alimentosecaloria.blogspot.com.br/2012/01/tabela-completa-das-calorias-dos.html>.
Acesso em: 25 jun. 2015.
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5.3.5 Encontro 15 - Palestra com a nutricionista

Dando inicio ao encontro, a professora apresentou a palestrante nutricionista para a
turma e solicitou que os estudantes anotassem os aspectos que mais Ihe chamassem a atencao,
bem como perguntas que desejassem fazer ao final da palestra.

A palestra foi organizada a partir de questdes encaminhadas pelos estudantes no inicio
da UA como, por exemplo: “Por que o alimento mata a forma? Que alimentos ajudam uma
pessoa a urinar? Que alimentos previnem a anemia? Que alimentos ajudam o cabelo a
crescer? Que alimentos séo bons para prevenir acne e oleosidade da pele? O chocolate cura
as espinhas?”.

A nutricionista abordou outros aspectos importantes como classificacdo dos alimentos,
grupos alimentares, proposicdo de cardapios saudaveis, dietas da moda e seus perigos,
importancia dos exercicios fisicos e alimentos funcionais.

Ao final a nutricionista solicitou que os estudantes fizessem seus questionamentos.
Foram apresentadas varias perguntas e observacdes por parte dos estudantes. Ao final, os
estudantes entregaram para a professora os seus apontamentos sobre a palestra em forma de

um texto.

5.3.6 Encontro 16 - Avaliacéo dos cardapios construidos pelos estudantes

Inicialmente, a professora questionou os estudantes sobre o que haviam aprendido com
a palestra da nutricionista, 0s quais apresentaram suas conclusdes e avaliaram a atividade de
forma proveitosa, pois muitas duvidas foram esclarecidas, bem como novas perguntas que
surgiram foram respondidas.

Na sequéncia, a professora realizou a apresentacdo em slides dos cardapios
organizados pelos grupos e solicitou que a turma comparasse cada refeicdo planejada pelos
grupos, apontando a melhor opgéo e justificando-a. Foi, entdo, escolhida a melhor opcéo de
café da manhd, lanche da manh@, almogo, lanche da tarde 1, lanche da tarde 2, jantar e ceia.
Essa atividade rendeu uma discussdo bastante produtiva, e foi possivel perceber a criticidade
dos estudantes em relacdo a cada cardapio procurando colocar em préatica os conhecimentos

que haviam se apropriado nas aulas sobre o tema.
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5.3.7 Encontro 17 - Consolidagéo das aprendizagens da etapa |1

Nesta atividade, o objetivo foi destacar 10 ideias que os estudantes recomendariam
para uma alimentacdo saudavel, utilizando as aprendizagens realizadas até entdo. A professora
destacou que esses fariam parte de um folder que os proprios estudantes iriam fazer.

O trabalho foi desenvolvido de forma conjunta e cada item destacado pelos estudantes
foi sendo anotado no quadro pela professora. Em um primeiro momento, os estudantes
consideraram 16 ideias, ap0s a leitura e discussdo dos itens anotados 0s estudantes
perceberam que muitos itens estavam repetidos ou apenas escritos de forma diferente, mas
representavam a mesma ideia. Entéo, a listagem ficou reduzida a 10 ideias.

Apds, a professora solicitou que os estudantes elegessem qual a sequéncia mais
apropriada para a organizacdo dos itens escritos. A partir disso, 0s estudantes iniciaram a
confec¢do dos folders que incluia uma ilustracdo para cada item que poderia ser um desenho
ou um recorte de revista.

Os estudantes se mostraram bem animados nessa atividade, pois cada um queria
arranjar de forma mais organizada e correta o seu folder. A turma mobilizou-se e nem
percebeu o tempo passar, trocando material e ideias. Todos se empenharam para realizar a
tarefa.

Apobs a avaliacdo, os estudantes trocaram os folders entre si e levaram para as suas
familias. Na sequéncia, a professora solicitou que todos os estudantes formulassem pelo

menos trés questdes sobre o tema que gostariam de obter a resposta.

5.4 ETAPA 11l DA UA - PREJUIZOS DOS ALIMENTOS

Na sequéncia, sdo apresentadas as atividades realizadas na UA com o objetivo dar
conta ao grupo de perguntas sobre os aspectos relativos aos prejuizos dos alimentos. Nesta
categoria foi dado destaque as consequéncias da ma alimentacao. Para tanto, foram realizadas
atividades variadas, envolvendo experimentos, e agdes investigativas, leituras, interpretacéo
de textos, producéo escrita, socializagOes e discussdes sobre as aprendizagens e apresentacéo
teatral envolvendo temas relacionados.

O Quadro 3 apresenta as perguntas propostas pelos estudantes que serviram de

embasamento para que essa etapa fosse organizada:



Quadro 3- Perguntas propostas pelos estudantes utilizadas para o planejamento da

etapa I11 da UA

Etapa 11l da UA
Prejuizos dos alimentos
Divisbes Perguntas propostas pelos estudantes

1. Por que o sal pode dar pedras na vesicula ou em
outros lugares?

2. Por que quando ingerimos bebidas alcéolicas pela
primeira vez passamos mal?

3. Por que quando misturamos alimentos, por
exemplo, melancia e leite, passamos mal?

4. Existem alimentos que causam celulite ou estrias
além dos refrigerantes?

5. Por que as pessoas diabéticas ndo podem comer
algo doce?

. . . 6. Como fica tdo alto o nivel de glicose?
Prejuizo dos alimentos: S : .
. ) 7. Quais alimentos contribuem para anemia?
alimentos x salde o :

8. Os médicos dizem que comer verduras e frutas faz
bem para a nossa salde, mas hoje em dia tem mais
veneno do que fruta e verdura, isso ndo prejudica o
Nosso corpo?

9. Como reconhecemos um tipo de veneno? As
pessoas confundem as vezes um veneno com
alimento?

10. Por que ficamos mal quando alguns desses niveis
[acucar e colesterol] ficam altos?

11. Quais os prejuizos que os refrigerantes fazem para a
nossa satde?

12. Por que comer muita besteira (guloseimas, etc.) nos
traz muitos problemas e ndo ajuda a nossa satde?

13. Quais alimentos fazem a gente engordas mais? Por
qué?

s . . . 14. Se fizermos uma piramide alimentar somente com
Prejuizo dos alimentos: obesidade . . , o
coisas ruins para a nossa saide, quais alimentos
estariam nessa piramide?

15. Por que balas, salgadinhos e chocolates sdo coisas
que nods ndao podemos comer diariamente?

16. Por que o alimento “engorda”?

17. E verdade que alguns frutos tém que lavar pro que

L . ] existem alguns micrébios?
Prejuizo dos alimentos: presenca de . .
. . 18. Por que devemos comer alimentos cozidos, frutos,
microrganismos x
assados e néo crus?
19. Como o mofo ocorre nos frutos?
L . . A 20. O que o glaten faz no nosso corpo?
Prejuizo dos alimentos: intolerancia 4 g por .
. 21. Por que algumas pessoas sdo alérgicas ao
alimentar
chocolate?

Fonte: A Autora (2016).

Os cinco encontros desta etapa Sdo descritos a seguir.
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5.4.1 Encontro 18 - Discussdo sobre as consequéncias possiveis da alimentagdo
inadequada

Neste encontro, a professora questionou os estudantes sobre as doencas conhecidas por
eles que sdo relacionadas a ma alimentacdo. Os estudantes apresentaram como resposta
diabetes, pressao alta e colesterol alto.

Dando seguimento, 0s estudantes assistiram a um recorte do documentario “Muito
Além do Peso'®”, que apresenta algumas consequéncias de uma alimentacdo inadequada. Na
sequéncia foi realizada uma discussdo sobre esses problemas e sobre as suas causas. Tal
discussdo teve a participacdo efetiva de todos os estudantes que apresentavam suas
consideracgdes bem como exemplos familiares sobre o assunto.

No seguimento, os estudantes receberam uma planilha para que pudessem registrar o
que sabiam sobre obesidade, diabetes, hipertensdo, colesterol e peso ideal. Ap0s, 0s
estudantes foram organizados em trios e receberam textos relativos a esses temas
(obesidade?, diabetes?!, hipertensio??, colesterol?® e peso ideal®*) para que realizasse a leitura,
destacando as palavras novas para eles.

Os trios apresentaram as palavras que julgaram desconhecidas e foi realizada uma
discussdo para dar conta dos significados, procurando no contexto ou em palavras
semelhantes, sendo que em alguns casos se utilizou o dicionario.

Este encontro foi realizado antes do recesso escolar, portanto a professora destacou
que ao retornar seria dada a continuidades dos trabalhos.

5.4.2 Encontro 19 — Socializacéo dos textos sobre as principais doengas possivelmente
causadas pela alimentacdo inadequada

Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=8UGe5GiHCT4>. Acesso em: 14 jul. 2015.

2BRASIL. Ministério da Satde. Manual operacional para profissionais de salide e educagdo- promocéo da
alimentacdo saudavel. Brasilia: Ministério da Saude, 2008. p. 131. Disponivel em:
http://bvsms.saude.gov.br/bvs/publicacoes/manual_operacional_profissionais_saude_educacao.pdf Acesso em
23 jul. 2015.

Z1Tipos de diabetes. Disponivel em: <http://mundoeducacao.bol.uol.com.br/doencas/diabetes.htm>. Acesso em:
21 jul. 2015.

Z2Hipertensdo. Disponivel em: <http://brasilescola.uol.com.br/doencas/hipertensao.htm> Acesso em: 21 jul. de
2015.

230 que é colesterol? Disponivel em: <http://mundoestranho.abril.com.br/materia/o-que-e-o-colesterol>. Acesso
em: 20 jul.2015.

2BRASIL. Ministério da Satde. Manual Operacional para profissionais de salide e educagéo- promocdo da
alimentacdo saudavel. Brasilia: Ministério da Sadde, 2008. p. 135. Disponivel em:
<http://bvsms.saude.gov.br/bvs/publicacoes/manual_operacional_profissionais_saude_educacao.pdf> Acesso
em 23 jul. 2015.


https://www.youtube.com/watch?v=8UGe5GiHCT4
http://bvsms.saude.gov.br/bvs/publicacoes/manual_operacional_profissionais_saude_educacao.pdf
http://brasilescola.uol.com.br/doencas/hipertensao.htm
http://mundoestranho.abril.com.br/materia/o-que-e-o-colesterol
http://bvsms.saude.gov.br/bvs/publicacoes/manual_operacional_profissionais_saude_educacao.pdf
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Este encontro foi realizado ap6s o recesso escolar, e a professora iniciou a aula
retomando as atividades do encontro anterior. Os estudantes releram os textos sobre
obesidade, diabetes, hipertensao, colesterol e peso ideal, e, em trios, assinalaram os aspectos
mais importantes da leitura. Foi realizada uma discussdo sobre 0s pontos mais importantes
destacados pelos grupos de estudantes.

Apos, a professora solicitou que os estudantes apresentassem uma peca teatral que
representasse 0 assunto tratado com vistas a socializar as novas aprendizagens com 0s
colegas. Essa atividade mobilizou a turma, que se mostrou bastante empolgada em representar
0 que tinha aprendido sobre o assunto. As apresentacdes ocorreram de forma tranquila com a
participacdo dos estudantes, assistindo e propondo perguntas sobre o assunto. N&o foi
necessaria a interferéncia da professora no sentido de solicitar siléncio ou organizacéo.

Para finalizar, os estudantes receberam uma folha para que escrevessem o que haviam
aprendido sobre os assuntos tratados e comparecem com as respostas que haviam colocado no
inicio da atividade sobre os temas. Os estudantes, de forma geral, destacaram que incialmente
sabiam muito pouco ou quase nada sobre os assuntos e que ap0s este trabalho haviam

aprendido muitas “coisas novas” sobre 0s assuntos.

5.4.3 Encontro 20 — Experimentos relativos a hipertensdo, ateromas e glaten

Incialmente foi realizada uma discussdo retomando os assuntos trabalhados. Apoés, a
professora solicitou que o0s estudantes sentassem em trios para a realizacdo de alguns
experimentos relacionados aos assuntos que haviam estudado.

O primeiro experimento, “A agdo do ‘sal’ no organismo” (APENDICE 1) tinha como
objetivo enfatizar que o sal absorve agua, utilizando-se dois pedacos de batata com seu
interior oco, um deles contendo sal em seu inteiro e outro ndo. Os pedacgos foram colocados
em copos distintos contendo agua.

No segundo experimento, “Simulacdo das consequéncias de placas de gordura nos
vasos sanguineos” (APENDICE J) o objetivo era compreender que a espessura dos vasos
sanguineos influencia no esfor¢o cardiaco. Assim, os estudantes receberam trés canudinhos
com didmetros diferentes e entdo deveriam sorver cha utilizando os trés canudos de forma
separada, e entdo comparar o esfor¢co despendido em cada situagéo.

O terceiro experimento “Quem é mais elastica?” (APENDICE K) objetivava testar a
elasticidade das misturas de farinha de trigo e agua e farinha de milho e agua, com vistas a

compreender o efeito da presenca do gluten.
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Ao final de cada experimento, os estudantes foram solicitados a formular uma
explicacdo para as observagoes realizadas.

Dando sequéncia, a professora apresentou aos estudantes o video explicativo
“Intolerdancia ao gliten®®” para que pudessem compreender mais bem os seus efeitos no
organismo de uma pessoa que apresenta intolerancia a ele. Os estudantes mostraram-se
atentos, fazendo observacGes sobre o tema.

Para concluir as atividades praticas, os estudantes apresentaram suas conclusoes e foi

realizada uma discussao sobre as implicacdes do sal, das gorduras e do gluten em nossa saude.

5.4.4 Encontro 21 - Higienizagdo dos Alimentos

Este encontro teve inicio com um conversa informal sobre as implicacGes da
higienizacdo dos alimentos e sua importancia para a nossa saude. A professora solicitou que
0s estudantes escrevesse em uma folha o que sabiam sobre o tema.

Ap0Gs, os estudantes em trio receberam o texto “Higienizacio dos alimentos?®” para
realizarem a leitura, anotando as palavras que ndo conheciam o significado. Dando sequéncia,
a professora apresentou o video “Os Perigos da Contaminagdo dos Alimentos?’”. Para
realizar o fechamento da aula, foi realizada uma discusséo na qual os estudantes apresentaram
as palavras novas que haviam aprendido e suas conclusdes sobre o assunto.

A turma mostrou-se participativa, apresentando exemplos de seu cotidiano sobre o
assunto e, manifestando que ndo tinham o entendimento de como medidas tdo simples podiam
ser tdo importantes para evitar doencas.

Na sequéncia, os estudantes relataram o que haviam aprendido na forma de um texto.
Foram solicitados a comparar seus escritos iniciais sobre o tema para perceber se esses
haviam evoluido.

Finalizando este encontro, a professora sorteou os temas estudados nesta categoria
para que os estudantes, em trio, preparassem um topico dos que foram estudados para a
apresentacdo na proxima aula em forma de um seminério, Foi salientado que deveriam buscar

outras informagGes para enriquecer o trabalho. Os topicos sorteados foram: glaten,

ZDisponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=1sVaO29iNdY>. Acesso em: 20 ago. 2015.
ZDisponivel em:
< http://boasaude.uol.com.br/lib/ShowDoc.cfm?LibDoclD=3952&ReturnCatID=763>. Acesso em: 15 ago.
2015.
2’Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=zzOSIjLklqU>. Acesso em: 28 ago. 2015.


https://www.youtube.com/watch?v=IsVaO29iNdY
http://boasaude.uol.com.br/lib/ShowDoc.cfm?LibDocID=3952&ReturnCatID=763
https://www.youtube.com/watch?v=zzOSljLklqU
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hipertensdo, colesterol, diabetes higienizacdo dos alimentos, contaminagdo dos alimentos. Os

estudantes se mostraram eufdricos em realizar a atividades.

5.4.5 Encontro 22 - Consolidacao das aprendizagens da etapa 111

Inicialmente, a professora explicou como iriam ocorrer as apresentacdes dos trabalhos
elaborados, realizando um sorteio da ordem das apresentacdes.

Ap0s, os estudantes iniciaram as apresentacfes. Cabe ressaltar que apenas um trio ndo
realizou a apresentacdo utilizando o projetor de multimidia, porém apresentou o trabalho por
meio dos apontamentos realizados.

Os trabalhos apresentavam boa qualidade em relacdo aos anteriores apresentados, 0S
estudantes apresentavam discussdes sobre o que haviam compreendido acerca do assunto
estudado e apresentavam exemplos da sua vida cotidiana, procurando relacionar com os
trabalhos realizados dentro da sala de aula sobre o assunto.

Percebeu-se mais desenvoltura na fala e a argumentacdo dos estudantes, ou seja,
haviam se apropriado do que tinham pesquisado. Em varios momentos responderam a
perguntas propostas pelos colegas ou pela professora de forma clara e objetiva.

Para finalizar, a professora solicitou que os estudantes escrevessem um texto sobre as
suas aprendizagens nessa atividade e que utilizassem os apontamentos iniciais sobre o tema,
realizando uma comparacdo do que sabiam e do que aprenderam sobre os diversos assuntos
da etapa sobre o0s prejuizos dos alimentos.

Uma estudante apresentou uma entrevista realizada com o seu bisavl, que iria
completar 100 anos nos proximos dias. Na entrevista, a estudante questionava o bisavé sobre
como ele poderia relacionar a sua longevidade com a alimentacdo e quais conselhos o
entrevistado teria em termos de alimentacdo para dar aos estudantes. Este momento foi muito
valido, especialmente por que a iniciativa partiu da prépria estudante e de uma colega.
Embora a filmagem ndo tivesse uma boa qualidade, os estudantes se mostraram atentos as
respostas. Apos a exibicdo do material, os estudantes apresentaram perguntas as colegas sobre
0 estilo de vida dessa pessoa. Manifestando interesse especialmente sobre a sua forma de
alimentacéo.

Para finalizar a atividade, a professora solicitou que os estudantes escrevessem pelo
menos trés questdes que ainda gostariam de obter respostas, relativas ao tema “Alimentos”.

Dando seguimento, na finalizagdo dos encontros da UA foi realizada uma avaliagédo

oral pelos estudantes das atividades realizadas na UA sobre “Alimentos”. Apos, a professora
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agradeceu aos estudantes pela sua participacdo, enfatizando o quanto haviam aprendido nesse
tempo de convivéncia e desejando muito sucesso a todos. Para encerrar, foi realizado o
registro fotografico do momento e os estudantes foram convidados a confraternizar com bolo,
sanduiches e cha a finalizacéo das atividades.

Desse modo, foram apresentadas todas as atividades realizadas no desenvolvimento da
UA, destacando-se a diversidade de situagOes de aprendizagem exploradas. Tais atividades
tiveram como embasamento o Educar pela Pesquisa, por meio de uma UA sobre Alimentos.

Destaca-se que 0s encontros foram organizados de modo a priorizar as perguntas dos
estudantes sobre o tema, o que possibilitou compreender seus conhecimentos iniciais,
equivocos e interesses; argumentos, por meio de a¢des investigativas, procurando oportunizar
aos estudantes o contato com todos 0s meios possiveis para que esses pudessem organizar e
construir argumentos coesos em relacdo aos questionamentos iniciais realizados, de modo a
torna-los mais bem elaborados. Também, foram privilegiados varios momentos de dialogo,
nos quais os estudantes puderam comunicar suas aprendizagens, utilizando a linguagem
escrita ou oral.

Na conclusdo de cada etapa da UA, os estudantes apresentaram novas perguntas sobre
0 tema, 0 que possibilitou compreender que as atividades instigaram o processo de aprender,
gerando outros questionamentos, que certamente possibilitam novas aprendizagens.

De modo geral, as atividades desenvolvidas caracterizam-se pela investigacao, atuacéo

autébnoma e protagonismo dos estudantes.
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6 ANALISE E DISCUSSAO DAS INFORMACOES PRODUZIDAS NA PESQUISA

Neste capitulo, incialmente, sdo analisadas de forma quantitativa descritiva, as
perguntas propostas pelos estudantes tanto no inicio da UA (perguntas iniciais) quanto ao
final de cada uma das etapas (perguntas finais), como j& identificadas anteriormente.

6.1 CARACTERIZACAO QUANTITATIVA DAS PERGUNTAS PROPOSTAS PELOS
ESTUDANTES

Considerando que as perguntas proposta pelos estudantes constituiram elemento de
destaque na investigacdo, a seguir é apresentado o Quadro 4, contendo a caracterizacdo

quantitativa desses questionamentos e posterior discussao.

Tabela 1- Caracterizacdo quantitativa das perguntas proposta pelos estudantes

Momentos | NUmero NUmero Numero | Perguntas formuladas pelos estudantes
de de estudantes médio de L . .
formulacdo | questBes | participantes | perguntas Conceituals ((.:)’ P_roqedlmentals (P)e
d Atitudinais (A)
as por
erguntas estudante
RESOS n C P A
Inicial 93 20 05 88 (95%) 03 (3%) 02 (2%)
Finais
~Etapa | 55 18 03 52 (95%) | 01 (2%) 02 (3%)
—>Etapa Il 47 19 02 44 (94%) 02 (4%) 01 (2%)
—>Etapa lll 59 17 03 58 (98%) 01 (2%) -
Total 161 18* (*média) 09 154 (96%) | 04 (2%) 03(2%)

Fonte: Dados obtidos e organizados pela autora.

Por meio no Quadro 4 é possivel compreender que, em relacdo ao inicio e o final da
UA, houve um aumento importante do nimero de perguntas proposta pelos estudantes, fato
que possibilita compreender que o desenvolvimento de atividades diversificadas, tendo como
base o interesse dos estudantes, os estimulou na formulagéo de novas perguntas.

As questdes formuladas pelos estudantes foram classificadas em trés grupos:
conceituais, procedimentais e atitudinais. Nas questdes conceituais 0s estudantes

manifestavam o desejo de saber algum conceito, informagdo ou dado sobre o tema, como
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exemplos: “Quais as vitaminas que o corpo precisa?” (SUJEITO JF?8), ou “Qual a
composi¢do do chocolate amargo que faz com que é menos calorico?” (SUJEITO DS).

Nas questdes procedimentais, os estudantes expressavam o seu desejo em saber como
executar algum processo referente ao assunto como, por exemplo: “Como sdo feitas as
cirurgias para reduzir o estbmago?” (SUJEITO CF) ou “Como é possivel transformar a 4gua
do mar em dgua potavel?” (SUJEITO DS).

As questdes classificadas como atitudinais apresentavam interesse dos sujeitos em
saber sobre alguma atitude referente ao tema “Alimentos”, como por exemplo: “Por que nos
preocupamos bastante com os nossos alimentos para ter uma vida saudavel?” (SUJEITO
CA) ou “Por que as pessoas tornam-se vegetarianas?” (SUJEITO VO).

Os dados mostram que, na medida em que os estudantes avangavam no estudo,
ocorreu uma oscilacdo na média de questdes formuladas. Destaca-se que a etapa |,
“Composicgédo e funcionamento dos alimentos”, foi desenvolvida em 10 encontros, ao passo
que as demais em sete e cinco encontros, respectivamente. A etapa | explorou um maior
naimero de assuntos, gerando uma média de trés questdes por estudante. A etapa Il apresentou
uma média de duas questdes por estudante. Acredita-se que esta reducao possa ser explicada
em funcdo de muitos assuntos ja terem sido abordados na etapa anterior. Na etapa Il houve
uma timida elevacdo das médias das questBes propostas. Este fato pode estar associado ao
interesse dos estudantes pelos prejuizos causados com uma alimentacdo inadequada.

As questdes que abordavam conteldos conceituais representaram o maior nimero de
perguntas elaboradas no conjunto, tanto incialmente quanto nas etapas. Sendo assim, 94,6%
das questdes iniciais e 95,7% das questdes finais, representaram interesse em saber conceitos,
dados ou informac6es. Esse fato pode ser destacado pela cultura escolar que valoriza esse tipo
de conteudo, de modo que o estudante repete essa l6gica em seus questionamentos.

O percentual de questbes conceituais aumenta de forma pouco representativa do inicio
para o final das questdes propostas, ou seja, 0S percentuais praticamente se mantiveram. Esse
fato permite compreender que cultura escolar representa algo complexo para ser rompido,
demandando tempo e trabalho. Desse modo, o interesse dos estudantes em aprender
conteddos conceituais permanece praticamente 0 mesmo.

Na sequéncia, sdo apresentados os achados da pesquisa, analisados de modo
qualitativo, por meio da Anélise Textual Discursiva (ATD).

Bps citacGes dos sujeitos sdo apresentadas em italico e as dos tedricos sem esse grifo. Para preservar a
identidade dos participantes, mantendo o anonimato, esses sdo identificados pela palavra “SUJEITO”, seguida
da primeira letra do nome e da primeira letra do Ultimo sobrenome, ambas em maitsculo.
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6.2 ANALISE QUALITATIVA DAS INFORMACOES PRODUZIDAS NA PESQUISA

Nesta secdo, sdo apresentadas as analises dos dados obtidos, que incluem as perguntas
iniciais e finais dos estudantes, o diario de aula da pesquisadora e atividades avaliativas
realizadas pelos estudantes (orais e escritas e outras producdes). Destaca-se que os dados
referem-se as atividades realizadas no ambito da UA, que estudou a composicao,
funcionamento, beneficios e prejuizos dos alimentos.

E importante destacar de antem3o que, para a analise dos dados, foram empregadas
categorias “a priori?®”, considerando que as atividades vivenciadas pelos sujeitos durante a
UA sobre “Alimentos” contribuiram de forma significativa a aprendizagem de contetdos
conceituais, procedimentais e atitudinais (COLL et al., 2000; ZABALA, 1998). Isso, porque
0s conteudos curriculares sdo compreendidos como “[...] saberes culturais considerados
essenciais para que se produza um desenvolvimento e uma socializacdo dos alunos e alunas
dentro da sociedade a que pertencem” (COLL, 2000, p. 13). Desse modo, as categorias “a

’

priori” sdo: Aprendizado conceitual: superacdes do conhecer; Aprendizado
procedimental: superac6es do saber fazer; Aprendizado atitudinal: superac6es do ser.

Ap6s o enquadramento das unidades de sentido nessas categorias procedeu-se a nova
categorizacdo, desta feita de modo emergente. Portanto, s&o emergentes as subcategorias de
cada categoria “a priori”.

A categoria Aprendizado conceitual: superaces do conhecer integra unidades de
sentido associadas as reconstrucdes significativas conceituais dos estudantes. Dessa categoria
emergiram trés subcategorias: revelagio dos conhecimentos iniciais dos estudantes, em que
sdo apresentados elementos que manifestam a presenca de conhecimentos iniciais dos
estudantes sobre o tema; fragilidades conceituais presentes no conhecimento inicial dos
estudantes, que apresenta as falhas presentes nos conceitos iniciais sobre o assunto;
Superacdes conceituais € novas aprendizagens percebidas, que apresenta as superacoes
identificadas ao longo da UA.

A categoria Aprendizado procedimental: superagdes do fazer, que integra unidades
de sentido relacionadas ao aprimoramento do aprendizado de procedimentos e a¢Oes praticas,
tem como destaque as habilidades desenvolvidas no transcorrer da UA. Dessa categoria,
emergiram duas subcategorias: Dificuldades e resisténcias do saber fazer, em que s&o

apresentadas as fragilidades e oposi¢des dos estudantes durante o desenvolvimento da UA em

A expressdo “a priori" representa uma forma de organizagdo construida pelo pesquisador anteriormente a
andlise em questdo. (MORAES; GALIZAZZI, 2013)
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relacdo aos procedimentos; e Avancos do saber fazer e novas aprendizagens percebidas na
UA, em que sdo apresentadas as reconstrucdes significativas procedimentais dos estudantes
ocorridas no decorrer da UA.

A categoria Aprendizado atitudinal: superacfes do ser, que integra unidades de
sentido relacionadas a dimenséo afetiva presentes nos processos de ensinar e aprender. Esta
categoria apresenta-se dividida em duas subcategorias: Primeiras impressdes sobre as
atitudes dos estudantes, com énfase na situacdo inicial da turma em relacdo as atitudes e a
segunda subcategoria, Avancos e superacdes do saber ser: aprendizado atitudinal, na qual

sdo relatados os avan¢os obtidos em relacdo as atitudes dos estudantes na UA.

6.2.1 Aprendizado conceitual: superacdes do conhecer

No decorrer da investigacdo, foi possivel observar gradativamente a superacdo de
conceitual dos estudantes sobre o assunto. Dessa forma, justifica-se a criacdo desta categoria,
que visa a apresentar tais constatacoes.

Nesse sentido, € necessario argumentar o que representa esse tipo de conteudo escolar:
0s conceitos. Os conceitos sdo normalmente os conteldos mais valorizados pela escola. Nao
se deseja negar a sua importancia no ensino, ainda que seu destaque prevaleca sobre
procedimentos e atitudes, que constituem apreciagcdo em outras categorias.

Os conteudos conceituais que representam fatos, dados e conceitos, sdo abordados
nesta analise de forma conjunta, sem que seja feita uma distincao, e levando em consideracéao
que representam de forma global aqueles conteudos que “possuem natureza informativa,
definitoria e explicativa [...]” (COLL; VALLS, 2000, p. 76).

A reconstrucdo conceitual dos estudantes foi percebida a partir de das perguntas
iniciais e perguntas realizadas ao final do desenvolvimento de cada etapa da UA, do diario de
aula, e das atividades avaliativas realizadas pelos estudantes propostas no decorrer do
processo. Tais observagdes também possibilitaram perceber os conhecimentos anteriores que
0s estudantes apresentavam sobre 0 assunto em termo de conteudos.

A superacdo desses conhecimentos representou um parametro para a comparagdo da
evolugéo conceitual dos estudantes sobre o tema durante o desenvolvimento do estudo. Nesse
sentido, 0s conhecimentos, antes aceitos como “verdades prontas”, sofreram um processo de
complexificacdo, o que permitiu aos estudantes superaram falhas conceituais, tornando seus
conceitos mais bem elaborados.

Nesse sentido, s&o apresentadas as subcategorias que emergiram (Figura 5):
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Figura 5 - Categoria Aprendizado conceitual: superagdes do conhecer e subcategorias
emergentes

Revelagdes de conhecimentos iniciais dos
estudantes

Fragilidades conceituais presentes no
conhecimento inicial dos estudantes

Aprendizado conceitual: <
superacoes do conhecer

Superag0es conceituais e novas aprendizagens
percebidas.

Fonte: A Autora (2016).

Na sequéncia sdo abordadas as descri¢es das respectivas subcategorias.

6.2.1.1 Revelagbes de conhecimentos iniciais dos estudantes

Toda a aprendizagem nova necessita estar sustentada em aprendizagens antecedentes, ou
seja, necessita estar vinculada ao que ja é conhecido pelo sujeito que aprende (MORAES,
2010). Assim, cada individuo consegue acessar conhecimentos e saberes que foi construindo
ao longo de suas vivéncias de aprendizagem, sejam informais ou formais. Wells (2001, p.
176) destaca que os conhecimentos que um sujeito apresenta sdao fruto “de um processo
continuo de reconstrucdo que depende das oportunidades de encontrar e produzir sentido
derivado de novas experiéncias desafiadoras”.

Corroborando com essas ideias, Demo (2000) compreende que 0s conhecimentos que
se tem permitem a insercdo em um discurso mais amplo, compreendendo que esses
conhecimentos provém das interagdes sociais e com o mundo fisico, do senso comum e de

experiéncias escolares, e estdo associados ao entorno no qual nos encontramos. Assim:

[...] ndo existe tabula rasa, analfabetismo absoluto; todos falam, se comunicam,
usam um vocabulario basico, manejam conceitos dentro do senso comum, possuem
referéncias da realidade em que estéo inseridos, e assim por diante; este sera o ponto
de partida, se quisermos uma educa¢do emancipadora. (DEMO, 2000, p. 32).
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O autor compreende a importancia desses conhecimentos para que se possa criar na
escola a cultura de uma educacdo emancipadora, capaz de possibilitar a reconstrucdo da
autonomia e da criticidade do sujeito, comprometida com a transformacéo social, tendo como
matéria-prima o que o sujeito ja conhece.

A valorizacdo desses conhecimentos iniciais dos estudantes deve representar o ponto
de partida para novas aprendizagens, considerando que ndo ha um abandono do que ja se
sabe, mais sim a superacdo desse conhecimento para a manifestacdo de um saber mais
complexo (MORAES, 2010).

Nessa perspectiva, a andlise das respostas ao instrumento de coleta de dados
possibilitou a identificagdo de conhecimentos conceituais apresentados pelos estudantes em
relacdo ao tema “Alimentos”, que constituem esta subcategoria.

Moraes e Gomes (2007) compreendem que as perguntas propostas pelos estudantes
podem constituir uma forma de expressdo de seus conhecimentos iniciais, que permitem ao
professor compreender o que os estudantes ja conhecem sobre o assunto em questdo. As
perguntas iniciais que serviram de matéria-prima para a elaboracédo e desenvolvimento da UA
possibilitaram evidenciar os conhecimentos iniciais dos estudantes, como por exemplo, a
pergunta formulada proposta pelo Sujeito GS: “Qual a quantidade ideal de calorias para
consumir por dia?”. Nessa pergunta, é possivel compreender que o estudante apresenta um
entendimento que ha uma quantidade ideal de calorias que se deve consumir durante o dia, 0
que representa o seu conhecimento inicial sobre o assunto.

Na pergunta formulada pelo Sujeito GF, “O que acontece se o corpo fica sem
proteinas? ”, o estudante demonstra conhecer que a existéncia de um grupo alimentar, no caso
proteinas, e que a caréncia no organismo tem alguma consequéncia para o0 corpo.

O Sujeito CF apresenta a seguinte questdo “Por que ficamos tdo mal quando alguns
desses niveis [acgucar e colesterol] ficam altos?” A questdo permite compreender que a
estudante tem conhecimento que héa referéncias para as taxas de aglUcar e colesterol, que
podem ficar altas e apresentar consequéncias maléficas para o organismo.

As perguntas propostas pelos estudantes apresentam elementos que ja fazem parte do
conhecimento dos estudantes e transitam entre o que se sabe e 0 que se deseja conhecer. De
modo que, ndo se pergunta algo que nédo se tenha pelo menos uma ideia sobre o0 assunto e,

quica sobre a resposta. Para Moraes (2010, p. 141):

A pergunta é elaborada numa relacdo entre o que j& sabemos e algo que
necessitamos ou gostariamos de conhecer e que ainda ndo possuimos. Por isso, na
sala de aula, é importante que as perguntas tenham origem nos alunos.
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Conhecimentos mais elaborados podem ser expressos também nas perguntas
elaboradas pelos estudantes como, por exemplo, a pergunta formulada pelo Sujeito K: “Qual
¢ a reacdo quimica ocorre com 0 alimento até chegar a nossa mesa?”’. Pela analise dessa
pergunta, percebe-se que o sujeito compreende que ocorrem reacdes quimicas até o alimento
chegar a ser realmente consumido. Dessa forma, utiliza uma linguagem cientifica, quando se
refere a “reagdes quimicas” para o processo de transformagdo, tendo 0 desejo de compreender
sobre como essas reagdes ocorrem.

Desse modo, para Lima e Grillo (2008a), é possivel compreender que o
questionamento representa um exercicio importante, pois além de colocar em evidéncia 0s
interesses dos estudantes sobre um determinado assunto, possibilita que o professor possa
identicar e reconhecer, por meio da linguagem, os conhecimentos de dominio dos estudantes.

Em situacOes, nas quais os estudantes foram questionados pela professora por meio
das préprias perguntas formuladas por eles, também foi possivel compreender o0s
entendimentos iniciais que eles tinham sobre outros assuntos como, por exemplo, nas
perguntas “O que sdo calorias e para que servem?”. Abaixo sdo apresentadas algumas

respostas que 0s estudantes apresentaram:

Caloria é o que o corpo precisa para funcionar. Se a pessoa corre, anda de
bicicleta ou faz outro exercicio, ela precisa de mais caloria. (SUJEITO AG).

As calorias que uma criancga precisa é diferente de um adulto. (SUJEITO CD).

Eu vi que as calorias que uma guria precisa durante o dia é de 2200 calorias e um
guri € 2800 calorias. (SUJEITQO JS).

Nas trés respostas é possivel identificar conhecimentos iniciais sobre o tema,
destacando-se 0 caso do Sujeito AG que compreende que as calorias permitem o
funcionamento do corpo, e que héa atividades que demandam um consumo maior de calorias.
No caso do Sujeito CD, ha o entendimento de que as necessidades caldricas sdo diferentes de
uma crianca para um adulto. O Sujeito JS apresenta uma constatacdo, fruto de alguma
vivéncia, a qual manifesta que as quantidades caldricas necessarias durante o dia sé@o
diferentes para meninos e meninas, apresentando valores.

Em outro momento, a professora solicitou que os estudantes apresentassem seus
entendimentos sobre o que representa uma alimentacdo saudavel, pois em vérias perguntas

apresentadas incialmente continham essa indagacdo. Segue o dialogo que se estabeleceu:
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Sujeito CD: - A alimentacéo saudavel é comer mais frutas e verduras.

Sujeito CK: - Tem que tomar leite, comer carne de forma moderada, e ndo comer
gordura.

Sujeito CF: - E n&o comer tanta porcaria que faz mal.

Sujeito VA: - A gente pode até comer alguma porcaria (bala, chiclete,...), mas tem
que maneirar..., ndo da para ser sempre.

Sujeito DS: - Se a gente come corretamente ndo tem doencas, tem mais disposicéo
para fazer as coisas.

Nessas concepcOes fica claro que os estudantes reconhecem aquilo que integra uma
alimentacdo saudavel, como, por exemplo, comer frutas, verdura, comer moderadamente
carne e gorduras e beber leite. Também apresentam a ideia que se deve evitar ou reduzir o
consumo o que € destacado pelos Sujeitos CF e VA por “porcarias”, que representam
guloseimas. O Sujeito DS relaciona a alimentacdo correta com disposicdo em realizar
atividades e também com a auséncia de doencas.

Em um dialogo, que teve como ponto de partida um exercicio conjunto de organizacao
de um carddpio para um almoco, foi possivel também compreender que os estudantes
apresentam conhecimentos sobre o assunto que lhes permite emitir opinido sobre o tema. 1sso

fica evidente no seguinte didlogo:

Professora: - Alguém gostaria de dar uma sugestdo de um cardapio para um
almogo?

Sujeito DS: - Arroz, massa, feijdo, carne, salada, uma fruta de sobremesa e suco
natural.

Professora: - O que vocés acham desta sugestdo?

Sujeito CD: - Tem dois carboidratos a massa e 0 arroz.

Sujeito CF: - Tem que ter mais salada, do que é essa salada?

Sujeito DS: - De alface.

Sujeito CF: - Tem que ter mais uma salada, de tomate.

Sujeito VA: - Pode ser salada de batata com maionese... [risos], mas ai esté errado,
tem gordura demais.

Sujeito CF: - Dai ndo d& certo, tem carboidrato e gordura, tem que balancear as
coisas.

Professora: - Como seria o ideal?

Sujeito CD: - Arroz, feijao, carne, saladas, fruta e suco. Eu s0 tiraria a massa, ou
entdo deixaria a massa e tiraria o arroz.

Sujeito DS: - De sobremesa colocar uma fruta, e ndo coisa processada ou
ultraprocessada.

Sujeito CF: - Acho que eu néo colocaria suco junto com a comida.

Professora: - Por qué?

Sujeito CF: - E que dilata o estdmago e a pessoa, se sente mal.

A sugestdo apresentada inicialmente pelo Sujeito DS foi contestada pelo Sujeito CD,
que compreendeu que ha dois carboidratos na mesma refeicdo. Nesse sentido, o sujeito CD
reconhece alimentos que pertencem a este grupo alimentar. O Sujeito CF compreende a

necessidade de colocar mais salada nesta refeicdo. O Sujeito VA sugere que a salada seja de
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batata com maionese, 0 que gera risos da turma, e assim o sujeito ja justifica que seria errado,
pois esse tipo de salada apresenta muita gordura e avalia como algo errado. O Sujeito CD
repensa sua proposta, compreendendo que trocaria a massa por arroz. Para o sujeito DS, a
opcao da fruta seria em funcdo de ser algo ndo processado. Ja o estudante CF sugere que o
suco seja retirado do cardapio, pois pode dilatar o estbmago e causar mal estar.

Tais falas nos conduzem a compreender que 0s estudantes apresentam um universo de
conhecimentos construidos ao longo de sua trajetoria, seja formal ou informal, que podem
Ihes auxiliar na reconstrucdo de seus conhecimentos. Observa-se que predomina nesse
conhecimento o senso comum. Para Matallo Janior (1994), o senso comum representa um
conjunto de informagdes que o sujeito se apropriou de forma ndo sistematizada, por meio de
processos formais, informais ou mesmo sem que tenha consciéncia. Tais informacoes,
segundo o autor, mostram-se na maioria das vezes fragmentadas e podem trazer em seu bojo
fatos veridicos da histéria, dogmas religiosos, lendas ou recortes desses, ideologias
conflitantes, informagdes que tenham sido popularizadas a partir de meios de comunicacao
em massa e também resultantes de suas vivéncias pessoais.

Sobre isso, Matallo Junior (1994) afirma que, quando o sujeito emite uma opinido, ele
recorre ao estoque de informacdes de forma que lhe pareca mais adequada para dar
justificativa e consolidar sua argumentacdo como viavel.

Da anélise desses testemunhos, é possivel compreender ndo somente a importancia de
avaliar os conhecimentos dos estudantes, mas também de propiciar avan¢os em nivel
conceitual em relacdo ao tema, aproximando esses dos conhecimentos escolares e cientificos.
A funcdo da escola é justamente discutir e buscar consolidar as bases que permitam ao
estudante compreender o0 seu entorno e assim interagir e transformar de forma positiva seu
contexto (SAVIANI, 1980).

E importante destacar também que as perguntas dos estudantes possibilitam identificar
questdes pessoais e interesses particulares. Como exemplo, passa-se a apresentar trés
situacbes nas quais os estudantes revelam por meio de suas perguntas esses interesses
pessoais.

O Sujeito CF, nas perguntas a seguir, apresenta interesses relativos a cor dos olhos e

da pele, bem como em relacéo ao clareamento dos dentes:

Existe algum alimento que pode modificar a cor dos olhos?
Algum alimento pode ajudar a clarear os dentes de uma pessoa?

Pode existir algum alimento que mude a cor da pele?
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Em outro exemplo o Sujeito EF, também manifesta interesses pessoais em suas
perguntas, em relacdo ao crescimento dos cabelos, diferenciacdo de alimentos e sobre a pele,

COMO S&0 eXpressos a sequir:

Existem alimentos que fazem o cabelo crescer?
Qual a diferenca entre um alimento light para um diet?

Que tipo de alimento deixa o0 rosto menos oleoso ou menos seco? Ou sem cravos e
espinhas?

O Sujeito DS também apresenta desejo de aprender sobre assuntos mais especificos.
Desse modo suas perguntas dizem respeito a forma de organizacdo das refeicbes, a taxa
metabdlica basal e ainda sobre plantas alucindgenas, como estdo expressos nas perguntas a
sequir:

Quais seriam os resultados se uma pessoa que faz dieta e come trés vezes por dia
voltasse a comer alimentos gordurosos?

Seria prejudicial se uma pessoa calculasse a sua prépria TMB (taxa metabolica
basal) e elaborasse o seu proprio cardapio?

Plantas alucindgenas podem ser benéficas para o tratamento de alguma doenca,
quando ingeridas como alimento?

Mais que conhecer conceitos, dados e informagdes, que representam conteldos
conceituais, a escola necessita propiciar também espacos para que 0s estudantes tenham seus
interesses de aprender representados. Sendo assim, partindo dos interesses dos estudantes,
podem-se reelaborar conceitos de forma mais efetiva, pois ndo estardo descontextualizados da
sua realidade. Logo, é possivel se efetivar a apropriacdo de contetdos em nivel conceitual de

forma eficaz.

6.2.1.2 Fragilidades conceituais presentes no conhecimento inicial dos estudantes

Os conhecimentos iniciais dos estudantes podem vir acompanhados de equivocos. Tais
fragilidades sdo fruto muitas vezes do senso comum, que por vezes representa um
conhecimento fragmentado (MATALLO JUNIOR, 1994) e incorreto do ponto de vista
cientifico. Tais conhecimentos apresentam, para Pozo e Crespo (2009), concepcoes
alternativas que possibilitam explicar de forma simplificada determinados conceitos.

Essas concepgdes alternativas representam em suma
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[...] a desconexdo entre o conhecimento que os alunos geram para dar sentido ao
mundo que os rodeia, um mundo de objetos e pessoas e conhecimentos cientificos,
infestado de estranhos simbolos e conceitos abstratos referentes a um mundo mais
imaginario do que real. (POZO; CRESPO, 2009, p. 89).

Assim, é possivel perceber que as questdes iniciais apresentavam fragilidades na sua
elaboracdo, que evidenciaram aspectos na distor¢cdo conceitual dos estudantes. A palavra
“corpo” foi utilizada varias vezes nas questdes iniciais como sindbnimo de organismo humano,
0 que indica que 0s estudantes ndo tem apropriacao deste termo, embora ja tenham estudado o
significado de organismo na 72 série. Por exemplo, a pergunta formulada pelo Sujeito CD, “Se
aproveita a gordura de alguma forma para a saude do corpo?”, utiliza a palavra “corpo”
para designar organismo humano. A pergunta formulada pelo Sujeito DP, “O que o gliten faz
ao corpo?”, também apresenta esse entendimento.

Em uma situacdo em que a professora questionou os estudantes sobre o que sabiam
sobre 0 tema vitaminas, a aluna CD apresentou a seguinte explicacdo que desencadeou no

didlogo descrito a seguir:

Sujeito CD: - No ano passado o meu professor disse que o Sol da vitamina D para a
gente.

Turma: Risos...

Sujeito CF: - Eu também ja ouvi uma coisa parecida, mas acho que nédo é o Sol que
tem vitamina D, ele ajuda.

Sujeito JJ: - Entdo a gente come o Sol e tem vitamina D?

Turma: Risos...

Sujeito CD: - Ele [o professor] que disse. E assim professora?

Professora: - N&o vou adiantar a resposta, por que quero que tu descubras sozinha e
passe para a turma.

Sujeito CD: - Eu fiquei curiosa agora!

Nesse episodio foi possivel compreender que o Sujeito CD apresenta um conceito
distorcido sobre a vitamina D. E possivel perceber que o sujeito estabelece uma relagéo entre
a vitamina D e o Sol, porém de uma forma errbnea. Essa afirmacdo é reforcada pela estudante
CF, que diz ja ter ouvido algo parecido. Ja o estudante JJ, questiona se devemos ingerir o Sol
para poder ter a vitamina D. Fato que gerou risos na turma.

Alguns resquicios do conceito permanecem de aprendizagens anteriores, mas de forma
fragmentada e incorreta, pois a vitamina D necessita da exposi¢do do individuo ao Sol para
ser sintetizada pelo organismo.

O Sujeito CD ainda solicita que a professora valide a informagéo, pois compreende
que € a detentora do conhecimento e pode assim confirmar ou refutar tal informagdo. A
professora ndo apresenta a resposta correta e propde que o Sujeito CD encontre a resposta e

entdo apresente para a turma. Assim, o Sujeito CD revela estar curioso. Como mediador do
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processo o professor necessita estimular a busca das respostas, ndo a apresentando de
imediato, pronta, mas auxiliando o estudante a reconstruir por sua conta 0os conhecimentos,
especialmente no que diz respeito as fragilidades identificadas.

Assim, ao propor atividades de pesquisa centradas nas questdes concretas que surgem
na sala, a aprendizagem néo se da como algo pronto, mas se desenvolve como a propria busca
pelo conhecimento; é centrada, ndo mais no produto, mas sim no processo. A participacéo do
professor assume destaque no sentido de incentivar os estudantes na reconstrucdo de seus
conhecimentos e entendimentos daquilo que lhes interessa saber (MORAES, 2010). Cabe
destacar, que o professor necessita ser marcado como alguém que também esta em processo
de aprender e que também reconstréi seus conhecimentos, sendo importante “que se mostre
pensante, e ndo exiba e imponha o que pensa”. (FERNANDEZ, 2001, p. 92).

Em outra situacdo, ao apresentar respostas sobre o que sabiam em relacdo a diabetes,
alguns estudantes relacionaram essa doenca com o consumo de agucar, como se pode
observar nas propostas de explicacdo a sequir: “E causada pela quantidade de aciicar que
ingerimos” (SUJEITO DS); “E quando uma pessoa consome muito aciicar” (SUJEITO CD);
“E quando se come muito acticar” (SUJEITO JB). Desse modo, fica evidente que para esses
estudantes a doenca é causada pelo consumo de aglUcar. Assim, 0s sujeitos demonstram
compreender que a doenca esta relacionada apenas a ingestdo de aglcar, propriamente dita,
desconhecendo seu mecanismo de ocorréncia, bem como sua relagédo com a glicose.

O Sujeito CA, ao escrever o0 que sabia sobre colesterol, apresentou a seguinte resposta:
“E quando ingerimos muito sal”. Na resposta apresentada pelo sujeito, fica claro que a
estudante relaciona de forma distorcida o colesterol com a ingestéo de sal.

Ao apresentar a resposta a pergunta formulada inicialmente, “para onde vai a gordura
que absorvemos dos alimentos?”, o Sujeito CA elaborou a seguinte resposta: “A gordura vai
parar no nosso estomago”. Nesta resposta, percebe-se que o sujeito tem um entendimento
equivocado do processo digestivo, pois entende que essa gordura para no estdmago,
compreendendo de forma falha a funcéo desse 0rgao, que ndo é absorcéo de nutrientes.

O Sujeito DS, ao responder se as pessoas vegetarianas sdo mais saudaveis que as que
comem de tudo, apresentou a seguinte resposta: “N&o, porque, por exemplo, a carne tem
proteinas que verdura alguma tem.”. Assim, 0 sujeito compreende que ndo ha formas de
obtencéo de proteinas a partir de outros alimentos, sendo impossivel a sua substituicao, o que
faria entdo uma pessoa vegetariana ndo ser mais saudavel que uma pessoa que come carne.

Nesse sentido, percebe-se que o0s estudantes apresentam falhas conceituais, que

possivelmente sdo marcadas por um ensino nao questionador, no qual os conhecimentos séo
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apresentados de forma desvinculada do contexto e do conhecimento dos estudantes. Por isso,
no momento que o estudante necessita utilizar este conhecimento para elaborar uma resposta,
que explique algo, ele constroi uma resposta equivocada. Tais equivocos podem persistir
durante a escolaridade, constituindo-se obstaculos que impedem ou dificultam o avanco e a

complexificagdo do conhecimento do estudante.

6.2.1.3 Superacdes conceituais e novas aprendizagens percebidas na UA

O ato de aprender constitui-se em um processo de reconstrucdo e ampliacdo de
significados, que se torna

[...] mais complexo o ja conhecido, possibilitando a construgdo de pontes ente o
conhecido e o desconhecido. E aceitar que as palavras e 0s conceitos que ja sabemos
utilizar podem evoluir na riqueza das relagdes estabelecidas com outros conceitos,
num dominio mais competente dos discursos sociais em que estamos inseridos.
(MORAES, 2010, p. 137).

Desse modo, podem-se superar conceitos construidos durante a trajetoria, que inclui
vivéncias diversas, incrementando o ja sabido. Wells (2001) destaca que a aprendizagem
humana constitui-se em um processo de elaboracdo de significados, que inclui o didlogo com
pontos de vista diferentes que possibilitam a reconstrucao do que ja sabemos.

Nas atividades desenvolvidas na UA sobre Alimentos é possivel destacar essa
superacdo conceitual. Para exemplificar isso, se utilizarad o exemplo do Sujeito AG. Ao propor
resposta as perguntas iniciais, formuladas pela turma, em que a questdo era sobre a utilidade
dos carboidratos, a estudante deixou a questdo em branco, mas, apds a realizacdo das
atividades desenvolvidas na UA, a estudante respondeu “0s carboidratos representam um
componente dos alimentos, e sdo a maior fonte de energia para o nosso corpo. Estédo, por
exemplo, no pdo, na massa, na batata, no aipim ”. Dessa forma, foi possivel compreender que
a estudante ndo apresentava nenhum entendimento sobre o assunto ou sentiu-se intimidada a
explicar sobre 0 que ndo tinha seguranca, mas as atividades desenvolvidas durante a UA
permitiram que ela pudesse compreender o que sdo carboidratos e sua fun¢do, bem como
apresentar exemplos de alimentos que séo fontes de carboidratos.

Utilizando a mesma questdo como exemplo, o Sujeito DP apresentou a resposta inicial
“ndo sei”. Ap6s o desenvolvimento “das atividades da UA sua resposta foi: 0s carboidratos

sdo um grupo de alimentos que tem como funcéo principal fornecer energia ao nosso corpo”.
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Percebe-se, pois, que o estudante construiu um conceito sobre carboidratos de forma
elaborada, reconhecendo este como um grupo alimentar e destacando a sua fungdo para o
organismo humano.

Sobre o tema vegetarianismo, a estudante EF escreveu incialmente este texto: “Eu ndo
conheco nenhuma dieta ou qualquer assunto relacionado ao vegetarianismo, mas acredito
que a dieta de um vegetariano é composta de frutas e vegetais”. Nesta explicacdo, é possivel
perceber que a estudante prefere ndo apresentar nenhum conhecimento do que seria uma dieta
vegetariana, mas na continuidade do seu comentario da pistas de algum entendimento sobre o
assunto, afirmando que esse tipo de dieta € composta de frutas e vegetais.

Ap0s o desenvolvimento de atividades relacionadas ao tema, que incluiu uma palestra
sobre vegetarianismo com uma pessoa estudiosa no assunto, o Sujeito EF apresentou o

seguinte entendimento sobre o assunto:

Eu aprendi que ha duas formas de vegetarianismo os veganos, que ndo comem e
ndo consomem nada de origem animal, e 0s ovolactovegetarianos que comem
alimentos de origem animal (ovos, leite, queijo, etc.), menos carne de qualquer
espécie. Esta palavra vegano eu ja tinha ouvido antes, mas ndo sabia exatamente o
significado. Que na verdade sdo as pessoas que ndo ingerem ou usam coisas de
origem animal. Soube que a carne vermelha é um dos principais motivos de cancer
de estbmago e de mama, e que se nos alimentamos de forma saudavel, podemos
prevenir e até curar doencas. A palestra que tivemos me ajudou muito em seguir
com uma dieta vegetariana, pois nao gosto de carne.

Nesse novo entendimento, a estudante EF apresenta a classificacdo de dietas
vegetarianas, explicando de cada uma delas, justifica o significado da palavra “vegano” que
anteriormente ndo fazia parte do seu vocabulario. Apresenta as implicacbes do consumo da
carne vermelha e manifesta que a palestra sobre dieta vegetariana colaborou com
esclarecimentos que auxiliaram na sua adesdo, pois ndo gosta de carne.

Nesse sentido, foi possivel observar a superacdo dos conhecimentos que a estudante
apresentava sobre o tema vegetarianismo, que inicialmente eram rudimentares, mas
posteriormente se tornaram mais elaborados, ou seja, as atividades desenvolvidas
proporcionaram a ampliacdo desses conhecimentos e a construgdo de uma resposta mais
coesa, com argumentos mais consistentes que justificam o novo entendimento.

Ao realizarem uma atividade pratica sobre a identificacdo e gordura em alguns
alimentos, foi possivel compreender também situacGes de reconstrucdo conceitual dos

estudantes. Algumas se encontram descritas a seguir:
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Tudo o que tem gordura deixa mancha no papel e o que ndo tem ndo, que é o que
acontece com a 4gua... ndo deixou mancha no papel. (SUJEITO JF).

As coisas que tem gordura ndo sdo sé de origem animal, tem comidas que sdo feitas
de vegetal que tem gordura como os flocos de coco e 0 amendoim. Eu ndo sabia que
tinham gordura. (SUJEITO VM).

As pessoas que ndao podem consumir gordura tém que cuidar para nao comerem
coisas que tém gordura e que ndo séo feitas de animais, pois a gordura nao esta so
na banha, na carne, na linguica tem gordura em coisas que sdo feitas de plantas
também. (SUJEITO DP).

O Sujeito JF apresentou uma definicdo operacional (experimental) para o conceito
gordura, observado a partir do experimento que consistia e atritar algumas amostras de
alimentos em um pedaco de papel e, posteriormente, testar na chama da vela para verificar se
ocorreria a formagdo de uma mancha translicida. Para o Sujeito VM, a partir da
experimentacao, foi possivel compreender que nédo sé alimentos de origem animal apresentam
gordura, pois conforme manifesta, ha alimentos de origem vegetal que possuem gordura e iSso
ele ndo sabia. J& 0 Sujeito DP, adianta que se uma pessoa ndo pode consumir gordura tem que
tomar cuidado com alimentos de origem animal, mas também os de origem vegetal, visto que
gorduras também estdo presentes nesses alimentos.

As ideias constituidas por meio do senso comum representam o conhecimento que 0s
estudantes tém sobre um determinado tema, que servem de respostas as suas perguntas mais
imediatas. No entanto, por meio da discusséo e de vivéncias sistematizadas dentro do espago
da sala de aula, é possivel construir conceitos mais elaborados que partem dessas vivéncias e
que procuram envolver os estudantes de forma prazerosa como, por exemplo, em uma
atividade pratica.

Para Maldaner et al. (2012) a préatica pedagdgica necessita considerar que tanto os
conhecimentos resultantes das vivéncias dos estudantes quanto os cientificos que a escola
propde para estudo sdo importantes e podem implementar o trabalho do professor.

O Sujeito JB apresenta um texto sobre vitaminas, construido ap6s a apresentacdo de

seminarios sobre o tema e discussoes:

Eu pude aproveitar muitas coisas sobre as vitaminas, pude aprender coisas novas
sobre elas, pois eu ndo tinha nenhum conceito sobre vitaminas, mas agora eu ja sei
sobre a importancia das vitaminas para 0 nosso corpo.

As vitaminas tem seu valor diario para serem consumidas, que depende da idade.
[..] a falta de vitaminas pode nos causar varias coisas como irritabilidade,
fraqueza, anorexia, entre outras coisas.

Todos os alimentos que ingerimos tém algum tipo de vitamina. Eu acho
superimportante as pessoas usarem as vitaminas, eu tenho anemia, mas eu nao
como basicamente nada de vitaminas. Mas a partir de agora irei comer, pois sei que
elas séo importantes.



90

Nessa conclusdo, a estudante ressalta a importancia das aprendizagens para a sua vida,
pois, por meio das atividades propostas, pode aprender sobre o tema, como ela afirma: “ndo
tinha nenhum conceito”. Também, refletiu sobre a sua alimentacdo, ou seja, transpds este
conhecimento para a sua vida cotidiana no sentido de resolver um problema pratico, no caso,
a anemia.

Sobre esse tema, 0 Sujeito CD compreende que, ao estudar sobre vitaminas, aprendeu

muito sobre o que ndo sabia:

[...] foi muito importante, pois eu aprendi que devemos ingerir uma quantidade “x”
de vitaminas, e que ndo devemos ingerir em excesso. Aprendi que ha tipos de
vitaminas como B1, B2, B12, E, K,... Aprendi a funcdo de cada uma, e o que
acontece quando ficamos com caréncia dessas vitaminas. Um exemplo é o caso da
vitamina A, ela ajuda a prevenir cancer, esta vitamina é encontrada em cereais, na
banana. Tem a vitamina D, ela é importante para prevenir a osteoporose em idosos.
Mas devemos ficar pelo menos 20 minutos, no minimo, exposto ao Sol, sem uso de
protetor solar, para que nosso organismo sintetize essa vitamina. Ela é encontrada
em oleo de bacalhau, figado, ovos, leite, queijo e iogurte, por exemplo, mas 0 nosso
organismo produz também essa vitamina [...] aprendi que ndo devemos ficar sem
vitaminas. (SUJEITO CD).

Nessa producéo, a estudante CD apresenta varios aspectos relativos ao tema vitaminas,
considerando que h& um valor adequado para ser ingerido diariamente, ha tipos de vitaminas
diferentes com funcdes diferentes e que a falta de alguma vitamina pode acarretar problemas
ao organismo. Apresenta também alguns exemplos mais especificos sobre a vitamina Ae D e
relata a suas fontes e beneficios.

Cabe destacar que o Sujeito CD, incialmente, compreendia que o Sol é que da a
vitamina D, como descrito anteriormente no texto. Esse mesmo sujeito realizou a pesquisa
sobre a vitamina D para apresentar ao grupo, e reconstruiu seu conhecimento apresentando as
fontes, a sua importancia, explicando a funcdo do Sol para que essa vitamina seja sintetizada,
ressaltando que o proprio organismo é capaz de produzir parte desta vitamina.

Embora o tema vitaminas, muito provavelmente, tenha sido abordado em outros
momentos da vida escolar desses estudantes, é provavel que por ser apresentado de forma
transmissiva ndo tenha tido significado para esses estudantes e, por isso, tenha caido no
esquecimento. Porém, a forma como foi tratado nessa atividade, por meio de acGes
investigativas, discussfes e participacdo ativa dos estudantes, a partir dos seus proprios
guestionamentos, tornou-se algo significativo, que passara a integrar seu repertério de

conhecimentos apropriados.
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Destaca-se que as situa¢Bes de ensino, nas quais o estudante é colocado a escutar e a
copiar o que o professor fala e escreve, para depois devolver com o objetivo de ser avaliado,
trata-se de uma “concepcgdo bancaria da educac¢do” (FREIRE, 2014, p. 80) deixa transparecer
que o conhecimento encontra pronto para ser assimilado, ndo necessitando ser questionado,
mas apenas depositado no estudante pelo professor.

Para Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2009), a forma transmissiva como 0 ensino
de Ciéncias é oferecido pela escola, demonstra que o docente, por vezes, apresenta apenas a
preocupacdo com a sequéncia dos temas que serdo trabalhados e ndo com sua relevancia para
0 estudante, sem considerar que essa importancia se encontra intrinseca ao proprio aprender.
Nesses casos, 0s interesses dos estudantes e suas necessidades ndo sdo sequer questionados
pelo professor, que determina quais topicos serdo trabalhados, submetendo muitas vezes 0s
estudantes a uma avalanche de férmulas, conceitos e defini¢bes, que os obrigam a memorizar
mecanicamente, de modo que 0s conteidos sdo esquecidos rapidamente.

Ao participarem de atividades com significado para o estudante, que levam em conta
as suas necessidades e interesses em aprender, podem compreender e superar entendimentos
equivocados que, muito provavelmente, ndo cairdo no esquecimento, pois representam algo
expressivo para si como relata o Sujeito EF apresenta: ““[...] tem uma porg¢do de alimentos em
que podemos encontrar vitaminas, que até a semana passada eu nao sabia. Para mim, as
vitaminas vinham de remédios como meus pais tomam, e somente deles [...] ",

A estudante, inicialmente, compreendia que somente era possivel encontrar vitaminas
em medicamentos (remédios), mas a partir dos estudos realizados passou a compreender que
as vitaminas estdo presentes em uma variedade de alimentos. Desse modo, reconstruiu um
entendimento inicial distorcido. Reforga-se o fato de que esses conceitos devem ter feito parte
dos conhecimentos organizados pela escola, e, muito provavelmente, essa estudante ja teve
oportunidade de ter contato com esse assunto em outros momentos da sua vida escolar.
Entretanto, a reconstrucdo de conceitos passa pela significacdo do que o estudante apregoa, e
sem significado ndo ha apropriagéo.

Em outra parte do mesmo texto, o Sujeito EF ressalta ainda que:

[...] aprendi sobre a importancia das vitaminas para o nosso corpo, o que elas
podem prevenir e onde podemos encontrar. Por exemplo, eu sé sabia que existiam
as vitaminas A, B, C e D, mas ndo sabia o que elas preveniam e o que a sua falta
poderia nos causar.
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E possivel compreender que a estudante apresentava algum entendimento sobre o
assunto, pois conhecia 0 nome de algumas vitaminas, desconhecendo a sua funcdo, fonte e
caréncia. Apos o desenvolvimento das atividades, seu entendimento torna-se mais consistente
sobre o0 assunto, pois afirma que ndo sabia que elas preveniam doencas e que sua caréncia
poderia gerar doengas.

Em outra situagdo, também é possivel compreender o desenvolvimento da
aprendizagem conceitual. Ao realizar um trabalho sobre o leite, o Sujeito CD, incialmente

questiona a professora:

Sujeito CD: - Eu n&o sei por que o leite é branco. Nunca parei para pensar sobre
isto. Mas por que sera professor?

Professora: - Vamos descobrir entdo.

Sujeito CD: - Eu acho que o leite desnatado tem mais agua que 0s outros.

Nessa situagéo inicial, a estudante refere que ndo sabe o fato de o leite ser branco,
solicitando a professora a resposta. Como em outras situacfes, a estudante compreende 0
professor como o detentor do conhecimento. Apds, aponta que o leite desnatado tem mais
agua que os outros tipos.

Apos realizar um trabalho de comparacao entre os rétulos de diferentes tipos de leite
(desnatado, semidesnatado e integral), o Sujeito CD apresenta o seguinte entendimento sobre

0 tema:

O leite desnatado tem menos valor caldrico, e menos gordura, entdo ele tem uma
cor mais clara, por que é a gordura é que deixa o leite ficar mais branco. O leite
integral tem um branco mais ‘forte” que os outros, porque ele tem mais gordura.
Eu pensava que era por que tinha mais agua que 0s outros.

Nessa situacdo, o Sujeito apresenta um entendimento que vem do senso comum pela
observacdo macroscépica de uma situacdo. Com o trabalho desenvolvido na UA (leitura de
rotulos e texto), o Sujeito refaz o seu entendimento a partir da compreensédo de que o leite
desnatado é menos calorico, por apresentar uma quantidade de gordura menor que nos outros
tipos. Assim compreende que o leite integral por apresentar maior teor de gordura tem um
branco mais “forte”, que seria mais intenso. A ideia que um tipo de leite teria mais agua que
outro é descartado, ou seja, por meio da atividade a hipdtese inicial foi descartada. Assim,

houve a superacdo de um conhecimento inicial.
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Em outra situacdo, é possivel também compreender que o desenvolvimento da UA
permitiu que os sujeitos pudessem reelaborar e aprimorar seus saberes, como nesta situacéo,
na qual o Sujeito CD responde a questdo formulada no inicio da UA: “Por que 0 nosso corpo
pode sobreviver mais tempo sem alimento do que sem agua?” Inicialmente, o Sujeito CD
apresentou a seguinte resposta: “por que a dgua € muito importante para 0 nosso corpo, Nnao
que o alimento ndo seja, mas 0 nosso corpo € 70% de Agua e devemos abastecé-lo com a
mesma. ”.

Essa resposta apresenta um entendimento inicial sobre a importancia da agua, porém o
sujeito ndo consegue formular com clareza a explicagdo desta situacdo. Apos a realizacdo de
atividades referentes a importancia da agua, o Sujeito CD apresenta uma resposta mais

elaborada, reconstruindo seu saber inicial sobre o questionamento:

Por que temos reservas de nutrientes no organismo, e gastamos primeiro
carboidratos, depois lipidios e depois proteinas. J& a agua ndo, nosso corpo nao
tem reserva de dgua. Podemos ficar até 60 dias sem comida, mas sem agua nao, por
que ndo temos reserva. Podemos ficar desidratados e apresentar varios problemas
como dor de cabega, confusdo mental, e até a morte.

Neste caso, houve uma ampliacdo desse saber, ou seja, havia algo que ele sabia de
forma superficial, que até certo ponto poderia responder a indagacdo, mas com o
desenvolvimento das atividades o saber inicial tornou-se mais complexo, complementado por
outros saberes que ndo faziam parte do entendimento. Destaca-se que a linguagem ficou mais
sofisticada, considerando que as respostas foram fornecidas, antes e apds a UA, sem consulta
bibliogréfica ou na internet.

Observa-se que a estudantes compreendem a existéncia de grupos alimentares e a
ordem de como esses sdo consumidos pelo organismo, pois apresentam reservas em nosso
organismo. Em relacdo a agua, a estudante compreendeu que nao ha reservas no corpo, o que
justifica o fato de ndo se poder ficar muito tempo sem ingerir &gua. Na nova resposta, a
estudante também apresenta algumas consequéncias da falta de &gua no organismo. Pode-se
perceber que 0 novo conhecimento tornou-se mais elaborado, manifestando, com
justificativas claras, e apresentando novos conceitos para argumentar 0 novo conhecimento
com vistas a superacdo do que anteriormente era conhecido.

Questdes relacionadas a saude fizeram parte do estudo, pois muitas das perguntas
iniciais apresentavam este interesse. O Sujeito DS apresenta a seguinte explicacdo inicial

sobre o colesterol: “uma pessoa com colesterol alto ndo pode comer muito sal”. Com a
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apresentacdo de trabalhos e agdes investigativas, 0 mesmo sujeito apresenta a seguinte

explicacdo para 0 mesmo tema:

Colesterol é essencial a vida do ser humano, mas 0 nosso corpo produz cerca de
70% do colesterol que precisamos, quando elevado em nosso sangue pode causar
doencas cardiacas, pois pode formar placas de gordura nos vasos sanguineos da
pessoa. (SUJEITO DS).

Neste sentido, 0 novo conhecimento sobre o assunto relaciona o colesterol como algo
essencial ao organismo humano, ressaltando que o préprio organismo produz parte do
colesterol que necessita, 0s indices elevados podem acarretar problemas cardiacos, conforme
foi explicado. A ideia inicial, que estava equivocada, é, entdo, superada pelo novo
entendimento mais complexo sobre o tema colesterol.

Como ja discutido anteriormente, as perguntas que os estudantes apresentam como
suas podem revelar conhecimentos iniciais, entre outros elementos, como falhas e desejos de
aprender. Dessa forma, a andlise das perguntas finais®® formuladas pelos estudantes
possibilitou compreender que apds o seu desenvolvimento os estudantes apresentavam desejo
em conhecer mais sobre o assunto, formulando novas perguntas que revelaram conhecimento
fruto das atividades desenvolvidas na UA.

Desse modo é possivel compreender que o exercicio da problematizacdo inicial
possibilitou novos questionamentos, ou seja, o fato de aprenderem durante a UA possibilitou
gue desejassem conhecer ainda mais, evidenciado pelas questdes finais formuladas. Isso
corrobora com Ramos (2008b), que refere que s é possivel perguntar sobre o que se conhece
ou se tem pelo menos uma ideia.

A questdo elaborada pelo Sujeito (AG): “a dgua pode se transformar em algum grupo
alimentar?” possibilita compreender que o estudante tem conhecimento de grupos
alimentares diferenciados e questiona se a agua, por ndo pertencer a nenhum deles, adquire
caracteristicas de algum desses grupos apds o seu tratamento.

O Sujeito AM apresentou com uma das perguntas, ao final de uma etapa da UA: “se
uma pessoa que come alimentos ultraprocessados e de repente comega a comer alimentos in
natura, o organismo ndo vai rejeitar?”’. Nesta pergunta fica evidente que a estudante entende
que existem alimentos ultraprocessados e in natura, e deseja entdo compreender se o
organismo ira rejeitar alimentos in natura, caso a pessoa tenha uma alimentagdo a base em

alimentos ultraprocessados.

As perguntas finais foram coletadas ao término de cada uma das etapas da UA sobre Alimentos.
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A pergunta “seria prejudicial se uma pessoa calculasse a sua propria TMB (taxa
metabdlica basal) e elaborasse o seu proprio carddpio?”, formulada pelo Sujeito DP, permite
perceber que o estudante compreendeu que ha uma forma de calculo para as necessidades
metabolicas de um individuo, ou seja, é possivel calcular quantas calorias uma pessoa deve
ingerir diariamente. O interesse dos estudantes esta na ideia de se ndo é prejudicial a propria
pessoa fazer estes calculo e construir um cardapio.

A questdo elaborada pelo Sujeito DP, “Que alimentos tém naturalmente ferro na sua
composi¢do?”, possibilita compreender que o estudante conhece alguns alimentos em que o
ferro é adicionado, porém deseja saber se ha alimentos que naturalmente apresentam ferro em
sua composicao. Assim, é provavel que tenha se interessado sobre o tema a partir de leituras
sobre a composicao dos alimentos por meio de rotulos alimentares.

O Sujeito DS elaborou a seguinte pergunta: “Qual a composi¢ao do chocolate amargo
que faz com que seja menos calorico?”. Esta pergunta permite depreender que o estudante
compreende que ha algo na composicdo do chocolate amargo que permite que seu teor
calorico seja menor que um chocolate “normal”. Tal constatacdo, provavelmente, partiu do
fato dos trabalhos realizados de comparacao de rotulos.

O Sujeito VA apresenta a seguinte pergunta: “O calcio é importante para os 0ss0s. No
que mais o cdlcio pode auxiliar?”. Nesta questdo, o estudante compreende que o célcio é
importante para 0s 0ssos e deseja saber se ha outros beneficios deste mineral.

Na pergunta “Alimentos que passaram do prazo de validade tem sua composi¢do
alterada?” (SUJEITO JF), o estudante percebe que hd um prazo de validade para os
alimentos, e que estes apresentam uma composicdo especifica, logo a questdo é saber se esta
composicdo fica alterada caso esse ultrapasse o prazo de validade.

O vegetarianismo foi um tema abordado nas questdes iniciais e que apresentou um
interesse significativo pelos estudantes, especialmente em relacdo ao ndo consumo de carne.
Na questdo “A soja pode ser considerada a carne dos vegetarianos?” (SUJEITO JJ) é
possivel compreender que o estudante entende que a soja apresenta propriedades nutricionais
semelhantes a da carne.

O Sujeito JB elaborou a seguinte questdo: “Qual o processo que um alimento ‘in
natura’ sofre até se transformar em um alimento ultraprocessado, por exemplo, o salgadinho
de milho?”. Nesta questdo, mostra conhecer que ha alimentos in natura, que podem sofrer
reacOes, podendo ser transformado em alimentos ultraprocessados, como, por exemplo, o

salgadinho a base de milho. Deseja entdo saber como ocorre tal processo.
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Os aspectos relativos a saude foram novamente apresentados nas perguntas finais,
com, por exemplo: “Qual o processo de formagdo das pedras nos rins e na vesicula?”
(SUJEITO VO). Neste caso, o0 estudante compreende que ha um processo responsavel pela
formacéo de célculos, sejam renais ou vesiculares, e deseja saber qual € essse processo.

Na pergunta “O que faz com que o nosso corpo tenha alergia a alguns alimentos?”
(SUJEITO VA), é possivel perceber que o estudante conhece que determinados alimentos
podem provocar alergias, e que deseja compreender o que possibilita esta situagéo.

Deste modo, é possivel compreender que nas perguntas finais estdo presentes
conhecimentos significativos reconstruidos ao longo da UA, superando visdes anteriores as
atividades. Em geral, esses novos conhecimentos conceituais apresentam-se nas entrelinhas
das perguntas propostas pelos sujeitos, necessitando ser interpretadas pela pesquisadora.

Por tudo o que foi apresentado, destaca-se que o desenvolvimento da UA colaborou
para que houvesse uma ampliagdo e complexificagdo de conhecimentos iniciais, sendo esses
expressos em questionamentos que apresentam novas necessidades em aprender desses
estudantes. Desse modo, novos dados, conceitos e fatos constituem o desejo de aprender
desses estudantes, pois outras perguntas sdo formuladas e trazem consigo apropriaces de
natureza conceitual feitas durante a UA sobre Alimentos. As perguntas finais agregam e
consolidam aprendizagens em relacdo aos conceitos aprendidos ao longo da UA.

Destaca-se que a oportunidade de fazer perguntas despertou o interesse dos estudantes
para a formulacdo de mais perguntas. Nessa perspectiva, é possivel concluir que os estudantes
passaram a conhecer mais e a assumir 0 movimento de questionar, pois havia o que perguntar.

Em termos de aprendizagem conceitual, foi possivel compreender que os estudantes
apresentam uma bagagem significativa, que se apresenta manifestada em suas perguntas
iniciais formuladas no inicio da UA. Tais conhecimentos serviram de matéria-prima para as
novas construcdes que os estudantes foram realizando ao longo da unidade. Nesse sentido, 0s
conhecimentos iniciais foram sendo superados, ampliados ou reconstruidos ao longo do
processo.

Também, foi possivel perceber fragilidades conceituais que se manifestaram por meio
de distorgOes presentes nas falas e produgdes apresentadas pelos estudantes. Essas
fragilidades podem ser justificadas a partir da forma transmissiva que o ensino geralmente é
organizado, impedindo o estudante de realizar uma reconstrucdo efetiva propria do ponto de
vista conceitual. H& um privilégio de transmissdo de conceitos prontos, que dificultam a
apropriacéo significativa pelo sujeito. Esse modelo escolar baseia-se em superagéo de

programas curriculares pré-determinados que necessitam “ser vencidos” (MORAES, 2008, p.
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17), pois sdo desvinculados da realidade do estudante, o que impede o questionamento e
consequentemente ndo consolida efetivamente a aprendizagem.

Fora isso, 0 préprio processo de aprender é gradativo, de modo que o entendimento
dos conceitos vai se completando. A superacao conceitual ocorre quando se pode avangar a
partir de saberes iniciais e agregar argumentos mais consistentes em relagdo ao que ja se sabe,
complexificando o que ja é conhecido. E tornar intimo e proprio um conhecimento. Em varias
situacbes vivenciadas durante a UA sobre Alimentos foi possivel compreender que o0s
estudantes se apropriaram de novos conceitos, reconstruindo o que ja conheciam.

Por meio das perguntas finais elaboradas também ficou evidente que outros
conhecimentos se manifestaram, o que foi possivel pelas vivéncias expressivas ao longo da
UA sobre Alimentos. Dessa forma, os conteudos conceituais tiveram uma significacdo de
destague a ponto de serem manifestados nas novas perguntas elaboradas, ou seja, tornaram-se
préprios dos sujeitos permitindo serem apresentados também nas novas perguntas realizadas.
Para Lima e Grillo (2008a, p. 90) “[...] s6 se aprende a ser perguntador vivendo em um
ambiente no qual exista efetivamente espago para perguntas [...]”, assim a possiblidade de
fazer perguntas estimulou a atitude questionadora nos estudantes, construindo um espaco
onde se sentiram & vontade para novos questionamentos.

Concluindo, compreende-se que a participacdo dos estudantes em uma UA sobre
Alimentos, que constitui uma possibilidade de aprender por meio da investigagéo,

potencializa a reconstrucdo conceitual.

6.2.2 Aprendizado procedimental: superagdes do fazer

A aprendizagem integral do estudante ndo esta baseada exclusivamente no dominio de
conceitos, dados e informagdes, como a escola comumente valoriza. Entretanto, com a
acessibilidade cada vez maior a esse tipo de conteldo escolar em ambientes diversos de
ensino, tanto formais quanto informais, também é papel da escola propiciar a aprendizagem
de habilidades e modos praticos de proceder que permitam ao estudante associa-los a
aprendizagem conceitual. Os conteddos procedimentais merecem destaque no ambito escolar,
pois possibilitam que o estudante possa continuar aprendendo mesmo fora da escola.

Um procedimento representa um “conjunto de agdes ou decisdes que compdem a
elaboragdo ou a participagdo” (COLL; VALLS, 2000, p. 77). Os conteudos procedimentais
representam as operagdes que permitem a solu¢do de um obstéaculo, possibilitando alcancar

um proposito ou finalidade capazes de dar conta de alguma finalidade e para galgar novas
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aprendizagens (ZABALA; ARNAU, 2010). Permite que o estudante saiba realizar algo de
forma competente, produtiva e autbnoma.

Sobre isso, Zabala e Arnau (2010, p. 113) compreendem que as atividades propostas
para a aprendizagem destes conteldos devem centrar-se em situagdes ‘“‘significativas e
funcionais, com vistas a que o procedimento possa ser aprendido com a capacidade de
utilizacdo quando necessario”. A ideia é que o estudante realmente saiba fazer algo e bem
feito, seja competente no que faz.

Na investigacdo, a reconstrucdo procedimental dos estudantes também foi analisada
por meio das perguntas iniciais, durante a UA, observagdes registradas no diario de aula, e em
atividades avaliativas realizadas pelos estudantes sugeridas no decorrer dos encontros.

Na Figura 6, sdo apresentadas as subcategorias que emergiram nesse processo de

analise:

Figura 6- Categoria Aprendizado procedimental: superac6es do fazer e subcategorias

emergentes
r o —
Dificuldades e resisténcias no saber fazer
Aprendizado
procedimental: <

Avancos do saber fazer e novas

superacdes do fazer . .
berac aprendizagens percebidas na UA

Fonte: A Autora (2016).

Na sequéncia sao abordadas as descri¢fes das respectivas subcategorias.

6.2.2.1 Dificuldades e resisténcias do saber fazer

Em relacdo aos contetdos procedimentais, foi possivel compreender que os estudantes
apresentaram dificuldades iniciais na realizagdo de alguns procedimentos e também
resisténcia em procurar aprender, desejando sempre resolver da forma mais simples e,
demonstrando dependéncia do professor.

A palavra resisténcia € utilizada neste contexto na perspectiva de Galiazzi (2003, p.
182) que compreende resisténcia como o “conjunto de manifestagdes de desconforto,

ansiedade e contrariedade”, 0 que foi observado no desenvolvimento da UA, ndo sendo
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compreendida como algo negativo, mas passou a ser um elemento a ser superado ao longo do
desenvolvimento do estudo.

As perguntas iniciais dos estudantes revelaram pouco interesse em querer fazer
(procedimento) algo relativo ao tema “Alimentos”. Um exemplo encontra-se na pergunta:
“Qual é o melhor jeito de fazer uma dieta saudavel sem precisar ficar sem comer nenhum
alimento?” (SUJEITO CF). Nesse caso, 0 desejo é compreender como fazer uma dieta
saudavel sem que ocorra restri¢do de algum tipo de alimento.

Em outro exemplo, pode-se também evidenciar o desejo em compreender algum
procedimento como no caso da pergunta: “O que é preciso para ter uma alimentag¢do
saudavel e duradoura?” (SUJEITO BZ). Embora com formulagdo deficiente, a pergunta
formulada pelo Sujeito BZ expressa desejo por um procedimento que determine uma
alimentacédo saudavel.

O fato de poucas perguntas revelarem o desejo de aprender contetdos procedimentais
vem ao encontro da cultura predominante no ambiente escolar, pois a escola tradicional
privilegia contetidos conceituais. Desse modo o estudante repete 0 modelo com o qual esta
acostumado a conviver. Isso justifica o fato de o maior nimero de perguntas formuladas
incialmente manifestarem o interesse em compreender conteldos conceituais e ndo
procedimentos ou atitudinal relativos ao tema.

Na elaboracdo das perguntas iniciais, também é possivel evidenciar a dificuldade em
saber formular com clareza questfes que expressem as suas intensdes de aprender, que é um
procedimento. Um exemplo é a pergunta: “O que a gordura traz para a nossa vida quando
tem bastante no alimento?” (SUJEITO CA). Nesse caso, a estudante deseja saber quais as
consequéncias da ingestdo de gordura em excesso para 0 nosso organismo. A falta de
vocabulario mais elaborado impede a proposi¢do da pergunta de forma clara.

Em outro exemplo, é possivel evidenciar a mesma dificuldade: “Quais os alimentos
que mais fazem a pessoa ficar energética?” (SUJEITO DP). Novamente a dificuldade em
formular corretamente uma pergunta se manifesta, ou seja, o desejo do estudante era saber
gue alimentos podem fornecer mais energia a uma pessoa.

Nessa perspectiva, as perguntas propostas possibilitam compreender fragilidades na
sua elaboracdo, reforcando a pouca atencéo a leitura e a escrita nas metodologias tradicionais
de ensino. Galiazzi (2012, p. 221) compreende que tais procedimentos ‘“‘precisam
desenvolver-se ao longo da escolaridade, ultrapassando momentos em que eles significam a

habilidade de codificar de decodificar simbolos.”. Sendo assim, 0 estudante ndo habituado a
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realizar uma leitura e a perguntar tem sua capacidade de escrita prejudicada, fato que se
reflete em situagGes em que necessita se expressar.

Na producdo de textos iniciais essa dificuldade também foi percebida, pois, com
frequéncia, os estudantes apresentavam ideias desconexas, as quais ndo possibilitavam o
entendimento das ideias que o estudante desejava apresentar. A seguir, é apresentado o recorte

de um texto proposto sobre o seminario apresentado sobre vitaminas:

[...] a vitamina B1 causa anemia, [...]. Aprendi também que tem que cuidar para
Nao comer em excesso, se VOCés comer em excesso pode causas doencas [...] tem a
vitamina A que pode causar cegueira total. Se vocé tem dificuldade de enxergar em
locais que tinha pouca luz pode causar cegueira total. (SUJEITO VM).

A andlise desse fragmento possibilita compreender que a estudante apresenta
dificuldade em expressar suas ideias por meio da escrita, compreende que as vitaminas
causam doengas, quando na realidade quer explicar que as doencgas previnem doencas. As
informacdes séo registradas de forma desconexa, pois 0 estudante ndo consegue expressar o
que aprendeu no papel.

No fragmento de texto, a seguir, também € possivel compreender que os estudantes

apresentavam dificuldade em expressar suas ideias por meio da escrita no inicio do trabalho:

[...] quase todas as vitaminas contém os mesmos alimentos, pois cada vitamina é
diferente, tem vitamina que pode causar cancer [...]. A vitamina D, ela produz um
pouco o Sol, a vitamina E ela é combativel ao cancer. Vitamina K ela é mais para
ter exercicios para o corpo entre as outras. (SUJEITO CA).

Alguns estudantes apresentavam textos que nao permitiam o entendimento de quem os
lesse, invertendo ideias, ndo demonstrando uma coeréncia nas suas explica¢@es, ou seja, nao
conseguiam expressar suas ideias iniciais por meio da linguagem escrita. Essa dificuldade,
muito provavelmente, vincula-se a0 modo como a escrita é valorizada e trabalhada na aula
tradicional. Em geral, as solicitagOes de escrita sdo desvinculadas do contexto, organizadas de
forma estéril e com exercicios de repeticdo. O resultado disso se apresenta em estudantes
despreparados para construir um texto que apresente adequadamente seu pensamento e seu
conhecimento.

Mercer (1998) destaca a importancia da linguagem, tanto escrita quanto oral como
modo de comunicagdo entre os participantes de um discurso e também como modo essencial,

por meio do qual € possivel representar para n6s mesmos para 0s demais 0S N0Ss0s Proprios
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pensamentos. Por outro lado, o autor também defende que a linguagem se constitui como um
modo de repassar conhecimentos de uma geracdo para outra, possibilitando a partilha, a
discussdo, a resolucdo de problemas e o aperfeicoamento da propria experiéncia. Dada a
importancia que a linguagem representa no desenvolvimento dos estudantes, compreende-se
que a escola necessita investir cada vez mais em praticas que ampliem essa capacidade.

A escrita é compreendida por Lima e Grillo (2008a), como elemento de destaque
capaz de auxiliar o sujeito a pensar. Para Garcia (1986), aquele que ndo tem nada para revelar
escreve mal e, portanto, expressa mal seu pensamento. Isso ficou evidente nos exemplos
destacados anteriormente.

Outro aspecto que representou dificuldade para os estudantes foi na realizacdo da
selecdo de informacdes pertinentes. O exemplo a seguir ilustra essa situacdo. Ao visitar a
Biblioteca Municipal, cada dupla de estudantes recebeu algumas questdes para responderem
com o auxilio de qualquer ferramenta disponivel na biblioteca, como livro, revista e
computadores com internet. A maioria dos estudantes se dirigiu até os computadores e
comecaram a procura pelas respostas na internet.

Na ansia por uma resposta direta, e ndo conseguindo atingir esse objetivo, 0s
estudantes logo apresentaram desanimo em ler as possiveis respostas que encontravam,

especialmente na intenet. O dialogo a seguir ilustra uma dessas situacdes vivenciadas:

Sujeito VA: - Professora, a nossa pergunta é “qual a melhor carne a ser comida na
dieta?” N6s ndo encontramos a resposta. Entdo, vamos colocar carne de frango e
peixe.

Professora: - Mas sera que vocés procuraram direitinho?

Sujeito VA: - 4 gente escreveu a pergunta, entdo aparece um “monte” de coisa. Até
sobre comida de cachorro. Tem muita coisa!

Professora: - Leiam com atenc&o. As vezes escrevendo de outro jeito a pergunta é
possivel encontrar uma resposta adequada.

Sujeito VA: Como eu poderia mudar a pergunta?

Professora: - Leiam ela novamente e procuram escrever de outra forma, sem perder
0 sentido.

Sujeito CD: - Talvez se a gente colocar qual o tipo de carne mais apropriada para
comer?

Sujeito VA: - Tem tanta coisa para ler!
Professora: - Mas ai que é bacana, vocés vao aprender mais!

Sujeito VA: - E muito cansativo e chato, eu ndo gosto de ler. Prefiro a resposta
direta [...]. Ai o cara s copia e deu!
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O diélogo retrata a forma como o estudante esta acostumado a compreender 0 seu
papel passivo em sala, onde as perguntas sdo propostas e podem facilmente serem
respondidas por meio de um texto, por exemplo. Quando a situacdo apresentada é diferente,
ou seja, a resposta ndo é encontrada diretamente, o estudante fica perdido e desanimado, pois
n&o foi estimulado a fazer a busca e a selecdo de informagdes. Por isso, procura a resposta na
internet, escrevendo literalmente a pergunta.

Apo6s modificar a redacdo da pergunta, por sugestdo da professora e auxilio de uma
colega, o estudante encontrou varias possiblidades para encontrar a resposta, mas como nédo
esta acostumado a manejar com as informac@es disponiveis, logo ficou desmotivado e revelou
que achava “cansativo e chato”, preferindo a forma como ja esta habituado, ou seja, “resposta
direta... ai o cara so copia e deu!”.

Percebe-se a resisténcia do Sujeito VA em vencer essa situacdo, demonstrando
desanimo em atuar como protagonista, sentindo-se mais seguro no formato tradicional de aula
que ja estd acostumado, exercendo seu papel de objeto da aprendizagem ou de alguém que
recebe a resposta pronta. Ndo hd o que elaborar, apenas copiar e reproduzir e devolver ao
professor (DEMO, 2007).

A elaboracdo de argumentos apresentou-se como outra dificuldade procedimental dos
estudantes. Isso se manifesta nos comentarios dos sujeitos, apds serem solicitado a escrever
um texto sobre o que haviam aprendido, como consequéncia da apresentacdo de um seminario
em que foram discutidas algumas perguntas propostas: “N&o tenho ideia do que escrever,
acho muito dificil fazer texto”. (SUJEITO JS). “D& para escrever a pergunta com a
resposta?... Eu ndo gosto de escrever texto.” (SUJEITO JJ). Nessas situacOes, é possivel
perceber a dificuldade em realizar uma producéo escrita prépria, apresentada pelo Sujeito JS,
que afirma ndo “ter ideias” para tal. Por outro lado, o Sujeito JJ solicita se poderiam copiar as
respostas, manifestando ndo gostar também de escrever. Propdem uma forma mais facil ao
seu entender de resolver a tarefa, ou seja, reproduzindo a resposta.

Os procedimentos de selecdo de informacdes e producdo de textos sdo pouco
priorizados como conteudos escolares Imagina-se que o0s estudantes possam, por si S0,
desenvolvé-los, o que ndo ocorre desse modo. Para Zabala e Arnau (2010), as atividades que
possibilitam a aprendizagem procedimental devem ser suficientemente significativas e
organizadas para que os estudantes realmente se apropriem de tal conteudo. Sendo assim
esses procedimentos tem um papel de destaque na sala de aula, representando procedimentos

que viabilizam a aprendizagem em varios campos do conhecimento.
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Para Moraes (2010, p. 144), “escrevemos para aprender e para reconstruir 0 que
conhecemos, tomando-o mais complexo a partir da inclusdo de outros pontos de vista”. Ao
apresentarem essa dificuldade e resisténcia, a professora compreendeu que varios momentos
de leitura e escrita deveriam ser propostos aos estudantes, durante o processo, no sentido de
auxiliar a aprendizagem desse procedimento.

A dificuldade em realizar calculos, por exemplo, foi manifestada em um atividade de
grupo, que visava a comparacgdo do valor calérico de porcbes de 100g ou 100mL de alguns
alimentos, por meio da leitura de rotulos, percebeu-se a dificuldades dos estudantes em
realizarem célculos que envolviam regra de trés. Isso foi necessario fazer, pois os rotulos nem

sempre referiam porgdes de 100g ou 100mL. O didlogo a seguir manifesta essa dificuldade:

Sujeito VA: - Professora, nos alimentos que eu escolhi as porgdes estdo para 30g e
nao para 100g [...]. Eu néo sei fazer a conta professora!

Professora: - Tenta pensar um pouco.

Sujeito VA: - Tu podes escrever no quadro como é que a gente deve fazer? Ai fica
mais facil.

Sujeito JS: - E professora, eu também n&o sei isso ai... Se tu escrever no quadro a
gente tem um modelo para seguir.

Professora; - Sei que vocés podem se organizar para fazer sem modelo.

Sujeito JS: - No ovo, diz que um ovo tem 50g e que as calorias séo 70 calorias para
um ovo, entdo é s6 multiplicar por 2, ai a gente sabe para 100g de ovo.

Sujeito CF: - No leite é facil, pois as calorias é para 200mL se quero saber em
100mL é sé dividir por 2.

Sujeito VA: Esses € facil! Mas quando a porcdo é 30g, como é o chocolate, é
complicado saber quantas calorias tem em 100g.

Professora; - Tentem esquecer 0os modelos. Procurem resolver da maneira de voceés,
sem preocupacdo com um modelo. Discutam no grupo.

Sujeito VA: - E muito complicado! Mas vamos tentar.

O saber fazer representa para o estudante, na educacdo transmissiva, copiar um
modelo pré-estabelecido pelo professor, é a tradicional aula copiada que estoca conceitos, e
assim nao permite que em situagdes distintas, fora de um “modelo”, que se possa pensar e
aplicar um conhecimento (DEMO, 2012). Tal atitude impede que o sujeito possa caminhar
com suas proprias pernas, incentivando a sua dependéncia a padrdes pré-determinados que
ndo propiciam uma atitude criativa e emancipatoria, reforcando a sua posi¢do de objeto da
aprendizagem (DEMO, 2007).

Desse modo, 0s Sujeitos VA e JS solicitam que a professora apresente o modelo para
que seja seguido por eles para a resolucdo do problema em questdo. A posicéo da professora
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foi solicitar que discutissem em grupo a questdo e tentassem propor uma resolugéo fora de
modelos. O Sujeito VA salienta a dificuldade do processo e manifesta que a tentativa sera
realizada.

No dialogo descrito anteriormente, os Sujeitos JS e CF encontraram a solucdo para
rotulos em que a porcdo descrita era de 50g e também para 200mL, realizando célculos
simples, ou seja, dominam em partes o procedimento o que representa uma etapa para que se
possa dar conta se um procedimento de forma integral (COLL; VALLS, 2000). Mas é
necessario transpor barreiras, superar aquilo que representa facilidade e avancar rumo a
complexificacdo, vencer a reproducéo e apostar na aplicagdo de um procedimento com vista a
sua utilidade em situagdes diversas (ZABALA; ARNAU, 2010). Assim as atividades
propostas devem instigar os estudantes para transpor esses obstaculos.

Outra dificuldade apresentada pelos estudantes foi na construcdo de graficos para
representar os calculos obtidos no exercicio relatado anteriormente. Inicialmente, a professora
questionou os estudantes sobre o que conheciam acerca de graficos. Alguns estudantes

manifestaram como resposta:

Na televisdo eles mostram as vezes, mas eu nunca fiz grafico. (SUJEITO VA).
E uma coisa que tem umas retas. (SUJEITO CF).

A gente nunca fez gréfico, [...] ¢ uma coisa complicada! (SUJEITO, GS).

No dialogo, o Sujeito CF compreende que graficos sdo “coisas” representadas por
algumas retas. O Sujeito VA afirma ter visto gréficos na televisdo, e tanto os Sujeitos VA
quanto GS, afirmam ‘“nunca” terem feito um grafico. Para dar continuidade ao trabalho, a
professora realizou uma aula explicativa para auxiliar os estudantes na construcdo de graficos
de barra, considerando os valores caloricos dos alimentos que haviam escolhido para
comparar. Tal procedimento se deu em fungdo de compreender que muitos estudantes nédo
tinham noc¢éo de como construir.

Durante a construgdo de gréficos de barra, utilizando folhas de papel quadriculado
fornecidas pela professora, foi possivel compreender o despreparo dos estudantes, com
aspectos simples, como por exemplo: “Eu nunca sei onde a gente deve comegar a contar na
régua, se é do zero ou do 1” (SUJEITO JB); “A gente comeca a fazer as retas na ponta da
folha?” (SUJEITO AM). Assim, procedimentos simples como manusear corretamente uma

régua, ou posicionar um grafico no papel apareceram como dificuldades para estes estudantes,
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que se encontram na Ultima etapa do Ensino Fundamental, prestes a ingressar no Ensino
Médio.

No momento de organizar os dados, os estudantes apresentaram dificuldades em
relacdo as escalas, pois ndo compreendiam como deveriam colocar os valores referentes as
calorias, quando esses eram muito elevados. A seguir, é apresentado um didlogo que se refere

a essa situacao:

Sujeito AG: - Professora como eu faco as distancias para as calorias? Se forem 500
calorias, e cada quadradinho é uma caloria, eu preciso de muito papel.

Sujeito CF: - Eu também néo sei fazer... Tem que usar muito papel, imagina de cada
quadradinho do papel foi uma caloria, vou ter que usar todo o papel do mundo!

Turma: Risos...

Professora: - Quando um engenheiro vai fazer a planta de uma casa ele faz com as
medidas reais?

Sujeito JS: - Meu Deus! Se fosse assim teria que usar muito, muito papel!

Professora: - Entdo, o que podemos fazer? Alguém tem alguma sugestao ou querem
um tempo para discutir?

Sujeito VA: - D4 um tempo professora para a gente combinar. Agora que a senhora
falou da casa me veio uma ideia.

Desse modo, a professora conduziu a dificuldade, utilizando um exemplo analogo para
0s estudantes, que propiciou que esses pudessem compreender mais bem a situacdo. Cabe
reforcar que o professor deve sempre que possivel devolver a divida para o estudante,
reformulando os questionamentos e animando 0s estudantes para que possam buscar uma
solucdo viavel, sem que seja essa apresentada pronta pelo professor. Assim, é possivel
desenvolver a autonomia do estudante, no sentido de que sendo questionado possa avancar,
mesmo sem o auxilio do professor ou de outra pessoa mais experiente.

Desse modo, Gées (1997, p. 13), compreende que em um processo de reconstru¢do do
conhecimento “atribui-se ao professor um papel de encorajador e facilitador [...]”. O professor
vai conduzindo o controle do processo de aprender ao estudante de modo a torna-lo capaz de
dar continuidade ao processo por sua conta de maneira independente e produtiva (POZO;
CRESPO, 2009).

O fato de ndo conseguirem selecionar as informag6es pertinentes ao que era solicitado
teve reflexo também nas primeiras apresentacdes de seminario propostas pela professora. Os
estudantes revelaram dificuldades, em alguns casos, em organizar as informagdes, que seriam
apresentadas, ou seja, havia muita escrita nos slides e 0s estudantes muitas vezes se resumiam
apenas a ler as informagdes. O que representava a forma fragil como as informacdes haviam

sido selecionadas pelos estudantes durante as pesquisas. As apresentacOes eram realizadas de
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forma mecénica, e foi necessario intervir para auxiliar os estudantes a organizarem melhor
suas apresentacoes, refletindo sobre o que haviam apresentado e assistido. Questionados sobre

qual seria a melhor modo de fazer isso, alguns estudantes expuseram algumas ideias:

Professora: - Como vocés acham que devem ser as apresentacdes de trabalhos?
Sujeito VA: - Acho que ndo pode ter tanta escrita nos slides.

Sujeito CD: - Todo mundo cansa, tanto quem apresenta quanto quem assiste.
Professora: - Entdo, como podemos melhorar?

Sujeito JJ: - Tem que estudar mais professora, e ai falar mais sobre o assunto sem
ler.

Professora: - Bem importante JJ. Alguém tem mais alguma coisa para falar?

Sujeito CF: - E que a gente ndo faz quase trabalhos assim, entdo ndo tem préatica.
Quando apresenta assim com muita escrita e 1é o professor também néo fala nada.
Deixa passar assim.

Sujeito CA: - Eu concordo com a CF. O professor deixa ser assim.

Professora: - Entdo para os préximos procurem escrever sé titulos de coisas que
vocés realmente precisam lembrar e estudem mais sobre o assunto, tentando falar
com as palavras de voceés.

Sujeito JF: - E muito trabalhoso. Tem que estudar muito!
Professora: - Mas tu ndo achas que assim vai ser melhor para aprender JF?
Sujeito JF; - Mesmo assim eu acho que da trabalho.

Professora: - Sei que vocés véo se esforcar na proxima apresentacao!

Neste didlogo, € possivel compreender que os estudantes também ndo estavam
satisfeitos com a forma como os trabalhos foram apresentados inicialmente, ou seja, muita
escrita e leitura o que tornava cansativa a apresentacdo. O Sujeito JF revela que o formato
proposto pela professora “é muito trabalhoso”, demonstrando certa oposi¢ao ao fato de ter
que estudar muito.

A professora apostou num outro formato, explicando como deveriam organizar as
proximas apresentacdes por meio de questionamentos com os estudantes. O Sujeito CF
ressalta que em outros componentes curriculares os professores deixam passar apresentagdes
realizadas com a leitura de slides, sendo confirmada tal situacio pelo Sujeito CA. E
compreensivel que, quando se deseje que os estudantes realizem uma comunicagdo, esses
repitam o que ja estdo acostumados a fazer e manifestem resisténcias em romper com esse
formato, como reforga o Sujeito JF.

O estudante encontra-se de certa forma “amarrado” ao um formato de aula em que
tudo Ihe é oferecido, cabendo apenas “absorver” o que lhe € transmitido, Quando necessita

trabalhar em uma abordagem diferenciada, como em aulas investigativas, a sua posicéo e de
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resisténcia e negacao, ou seja, ndo quer realizar o proposto porque néo teve oportunidade de
ser 0 protagonista da sala de aula, mas apenas um mero ouvinte. Nesse sentido, “[...] o aluno
ndo espera por uma aula como a que acontece na pesquisa e resiste”. (GALIAZZI, 2003, p.
224).

No entendimento do estudante, fazer pesquisa é realizar verdadeiras copias e trabalhos
experimentais, sem que se inclua leitura, fundamentagéo, escrita e selecdo de informagdes
pertinentes. Quando percebe que a dinamica proposta é diferenciada, resiste, embora anseie

por aulas diferenciadas e dindmicas. Para Galiazzi, Moraes e Ramos (2003, p. 10):

A sensacdo de desconforto e perplexidade dos alunos parece paradoxal, porque eles
mesmos estdo sempre solicitando inovacdo do trabalho em aula, mas & medida que a
proposta ultrapassa suas teorias e expectativas com relacdo a disciplina, manifestam
desconforto e resisténcia ao proposto.

Os autores compreendem que tal fato se deve ao modo transmissivo como as aulas
normalmente sdo organizadas, o que reforga o “siléncio, atencdo e copia” (GALIAZZI,
MORAES; RAMOS, 2003). Sendo assim, o estudante ndo manifesta suas ideias, questiona
pouco e resume sua atuacdo dentro da sala de aula em realizar as tarefas proposta pelo
professor. A exigéncia restringe-se a memorizagdo pelos estudantes. Logo, a expectativa deles
tem base nesse modelo escolar.

Por outro lado, o desenvolvimento de uma UA, que representa uma possibilidade do
Educar pela Pesquisa, aposta na flexibilidade, na leitura e na escrita dos estudantes; rompe
com esse modelo tradicional, desestabilizando o0 movimento usual da sala de aula, o que leva
0s estudantes ao desassossego € a resisténcia.

Sendo a pesquisa um trabalho conjunto dentro da sala de aula, € necessario que o
professor promova momentos de reflexdo para que os estudantes se deem conta sobre a
maneira como estdo desenvolvendo as atividades e como podem aprimora-las (DEMO, 2007).

Ao longo das atividades realizadas na UA, os estudantes foram desenvolvendo
habilidades que Ihe proporcionaram avangar nos quesitos descritos nesta subcategoria de

modo houve superacdes de destaque que sdo apresentadas na subcategoria a seguir.

6.2.2.2 Avancos do saber fazer e novas aprendizagens percebidas na UA

Na medida em que as atividades foram avangando na UA, foi possivel perceber que as

dificuldades e resisténcias iniciais em relacdo aos contetdos procedimentais foram sendo
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transpostas. Isso torna possivel afirmar que o desenvolvimento da UA com vistas a
possibilitar a pesquisa, permitiu novas aprendizagens em relagdo ao tema proposto para
estudo. Os obstaculos iniciais serviram de base para compreender esses avancos no
transcorrer do processo. A utilizacdo da leitura e da escrita, como ferramentas de destaque nas
atividades, possibilitou que aos estudantes se sentissem mais fortalecidos para arriscar falas e
escritas mais aprimoradas, tornando seus discursos mais claros. A seguir, sdo apresentados

alguna enunciados, que servem como exemplos:

Quando a gente pesquisou a gente viu que aquela energia dos alimentos que ndo se
gasta é acumulada e se transforma em gordura no corpo. (SUJEITO DP).

Nos rétulos dos alimentos a gente pode saber quantas calorias eles tém, e assim da
para programar a nossa dieta. (SUJEITO JB).

Os alimentos ndo tém sé carboidrato, ou sé de proteina, ou s6 de gordura. A batata,
por exemplo, tem gordura e proteina, mas o que ela tem em maior quantidade é
carboidrato. (SUJEITO JF).

Assim o estudante DP apresenta em sua fala uma ideia, fruto da pesquisa, que a
energia absorvida pelos alimentos, e ndo consumida, se transforma em gordura. A estudante
JB compreende que, a partir dos rétulos, é possivel programar uma dieta, observando as
calorias presentes. J& o estudante JF, apresenta um entendimento sobre grupos alimentares,
destacando que tais grupos estdo presentes nos alimentos sendo que alguns alimentos contem
em maior quantidade certo grupo alimentar citando a batata como exemplo de alimento rico
em carboidratos. Nesses enunciados é possivel perceber que os estudantes apresentam mais
clareza no que pretendem apresentar, utilizando suas proprias palavras, sem que necessitem
recorrer a algo memorizado e mecanico.

Nas perguntas finais, os estudantes utilizaram como propriedade termos mais
cientificos como se pode perceber nas questdes formuladas pelo Sujeito AG: “Que tipo de
substdancia tem no chocolate amargo que nos faz engordar menos?” nesta pergunta a
estudantes utiliza a palavra substancia de forma correta nas suas perguntas. Em outro
exemplo o Sujeito DP formula a seguinte questdo: “Qual deve ser a composicdo da agua de
poco que parece ser salgada?” utiliza a palavra composicdo em seu questionamento para
saber o que ha de diferente na composicdo da dgua de pogo que Ihe confere sabor diferente,
no caso, “parece salgado”. O Sujeito JB apresenta a questdo: “Qual 0 processo que um
alimento in natura sofre até se transformar em um alimento ultraprocessado, por exemplo, o

salgadinho de milho?” Nesta questdo apresenta como destaque as palavras processo e
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transformacéo e ainda os termos alimentos in natura e ultrapocessados, ambos utilizados
com clareza e corregéo.

A utilizagdo de algumas palavras e expressdes mais elaboradas, de maneira correta em
suas manifestacdes, possibilitou entender que os estudantes aos poucos se tornaram capazes
de compreender e utilizar palavras novas, ampliando seu entendimento do mundo que o cerca
e desse modo reconstruindo significados, o que permite compreender que novas
aprendizagens de efetivaram neste processo. (WELLS, 2001).

Desse modo, é possivel compreender que as vivéncias dos estudantes mediadas pela
linguagem, possibilitam que participem de forma mais efetiva do processo de ensino e
aprendizagem, no que diz respeito a discussdes, preparacéo e sistematizacdo de dados, em que
novas ideais sdo produzidas e defendidas (MALDANER, 2006). Essas praticas favorecem a
manifestacdo de conceitos cotidianos que passam a interagir com conceitos cientificos,
possibilitando a sua evolugdo (MALDANER, 2006).

Na producdo de textos e respostas escritas, também se percebeu um aprimoramento da
escrita dos estudantes, apresentando mais clareza nas ideias, como apresenta o enunciado a

sequir:

[...] As vitaminas servem para manter 0 nosso organismo. Utilizamos letras
maidsculas para dar nome a elas. Entao temos vitamina A, B1, B2, B6, B12,C, D, E
e K, por exemplo. As fungBes destas vitaminas sdo variadas que pode ser, por
exemplo, ajudar o nosso sistema imunoldgico como a vitamina C, assim prevenindo
de doengas como a gripe. [...]. (SUJEITO VM).

Como foi destacado, na subcategoria anterior, esta estudante apresentava construcoes
bastante frageis em relacdo aos seus textos. Neste recorte é possivel perceber o avangco em
relacdo a clareza das ideias, com o emprego de termos mais sofisticados como ‘“sistema
imunologico”. Cabe ressaltar que este fragmento foi extraido de um texto produzido pela
estudante apos a apresentacdo de trabalhos sobre vitaminas, ou seja, a estudante escreveu o
que havia entendido.

Em outro exemplo, é possivel perceber também o aprimoramento especialmente no

que diz respeito a clareza das ideias:

[...] Aprendemos muitas coisas sobre vitaminas. Elas regulam muitas fun¢es do
nosso organismo como a imunidade, a reproducdo das células e a visdo, por
exemplo. Vou falar de algumas vitaminas que me chamaram mais atencéo, com a
vitamina C, ela é bem importante, pois pode até prevenir o nosso envelhecimento.
Algumas pessoas, e eu também, pensdvamos, que a vitamina C sO esta nas frutas
azedas como limdo, laranja, bergamota, mas tem muitas frutas que sdo ricas em
vitamina C, como o kiwi e 0 morango. Eu ndo sabia isso [...]. (SUJEITO CA).
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Nesse fragmento € possivel perceber que a estudante compreende que as vitaminas
regulam funcbes do organismo, destacando alguns exemplos, na sequéncia apresenta o
exemplo da vitamina C, que destaca como sendo responsavel em prevenir o envelhecimento,
apresenta também alguns fontes.

Sendo assim, nos casos apresentados, especialmente, os estudantes apresentavam
incialmente dificuldade na elaboracdo de textos que pudessem expressar suas ideias com
clareza. Com o passar do tempo, foi possivel observar um avanco significativo em sua
expressao escrita. Tais procedimentos merecem destaque em todas as areas do conhecimento,
pois possibilitam ao estudante inserir-se de forma efetiva em nossa sociedade. (LIMA;
GRILLO, 2008a).

Em outros exemplos, é possivel também constatar como o0s estudantes se apropriaram
de termos que eram hora desconhecidos, como, por exemplo, a resposta, sem consulta,

apresentada a pergunta “O que vocé aprendeu sobre diabetes?”:

A diabetes esta relacionada com um tipo de hormdnio chamado insulina, que
“carrega” a glicose até os nossos orgdaos. A glicose é o combustivel do Nosso corpo.
Existem trés tipos de diabetes: a diabetes tipo 1 que aparece em criancas e jovens,
eles ndo produzem a insulina. A diabetes do tipo 2 que aparece em adultos ou
idosos, eles produzem a insulina, mas ela ndo consegue levar a glicose para onde o
corpo precisa. E ainda tem a diabetes gestacional, que € parecida com a do tipo 2.
Tendo excesso de glicose no sangue, a pessoa pode ficar cega, com problemas nos
rins e no coragéo, por exemplo. (SUJEITO AG).

E possivel perceber nesse enunciado que a estudante organizou uma explicacdo de
forma clara, justificando os tipos de diabetes, compreendendo a insulina como o elemento
central do processo e apresentando algumas consequéncias da doenca.

Os proprios estudantes perceberam que a sua forma de escrever havia mudado no
decorrer da UA, como mostram 0s enunciados, a seguir, escritos apos os estudantes terem

respondido a questdes e terem produzido um texto sobre vegetarianismo.

Minhas respostas ficaram bem diferentes, tenho mais argumentos para explicar as
coisas. Com a palestra a gente teve mais conhecimento. (SUJEITO CD).

Agora foi mais facil responder, conhecemos mais sobre o assunto. (SUJEITO JB).

Temos mais conhecimento sobre o tema, ai ndo precisa ficar pensando no que
responder. (SUJEITO VA).

Eu ndo tinha respondido as questdes na 12 vez, pois ndo conhecia nada sobre isto,
mas agora eu posso escrever sobre o assunto. (SUJEITO DP).
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No inicio eu ndo tinha quase nada para escrever, mas agora olha a minha resposta,
[mostrando a folha] ela ficou bem mais completa. Achava que higienizacdo era s6
lavar o alimento, mas tem muita coisa para ver. (SUJEITO JS).

Nesse sentido, Lima e Grillo (2008a, p. 94) compreendem que ao adotar a pesquisa
como principio educativo, € importante “o professor incentivar os alunos a escreverem,
solicitando producbes textuais que explicitem os conhecimentos iniciais e estruturem
aprendizagens realizadas”.

No decorrer da UA, os estudantes foram se apropriando de palavras e termos que
posteriormente puderam utilizar com propriedade. Sobre isso, Moraes, Ramos e Galiazzi
(2006, p. 93) referem:

[...] A medida que o sujeito vai se impregnando com o objeto de estudo, a qualquer
momento, em qualquer situacdo da vida, pode voltar a pensar sobre o assunto e
estabelecer relacGes, ampliando a consciéncia ou a complexidade do seu
conhecimento, compreendendo mais, sabendo mais e sendo capaz de falar, escrever
e consequentemente, argumentar mais e melhor sobre isso.

Com relacdo as questdes finais elaboradas pelos estudantes, percebeu-se um timido
aumento de perguntas que apresentavam desejo em saber como fazer algo, ou seja, que
apresentavam procedimentos nos questionamentos sobre o tema. Como exemplo a questdo
formulada pelo Sujeito DS: “Como é possivel transformar a agua do mar em agua potavel? ”.
Nesta questdo ha o interesse dos estudantes em saber o procedimento de transformacdo da
agua do mar em agua potavel.

Embora as atividades tenham possibilitado uma variedade de situacGes de
aprendizagem privilegiando conteudos conceituais, procedimentais e atitudinais, os estudantes
continuaram a apresentar em suas perguntas finais o desejo de saber conceitos, informacoes
ou dados. Ainda persiste a valorizacdo de conceitos por parte do estudante, que acabam por
repetir a l6gica do ensino transmissivo que valoriza conceitos, informacdes e dados em suas
perguntas.

Outro aspecto que merece destaque reside no fato de que, no inicio da UA, quando
identificavam palavras novas nos texto, e que ndo sabiam o seu significado, logo recorriam a
professora para obter a resposta, sendo orientados a procurar no dicionario. Os estudantes
assumiram essa pratica de maneira constante, e assim os dicionarios se tornaram ferramentas
presentes nas aulas, sendo utilizados para verificar o significado de alguma palavra ou sua

ortografia.
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O exemplo que segue apresenta a elaboracdo do significado da palavra
autoimunoldgica, de forma conjunta pelos estudantes, a partir de conhecimentos que esses ja
possuiam. Esse fato aconteceu depois que os estudantes ndo encontraram no dicionario o seu
significado e recorreram a professora. A seguir, apresenta-se o dialogo que se estabeleceu

apos a professora separar o radical “auto” de “imunoldgica”:

Professora: - O que vocés compreendem por “auto”?

Sujeito VA: - Tem autoavaliacdo, que é avaliagdo de si, entdo auto deve ser algo de
si.

Professora: - Ok! E imunolégico? Vocés tem alguma ideia do que seja?
Sujeito CF: - E imunolégico tem a ver com a imunidade... Assim, defesa da pessoa.

Professora: - Em que frase esta palavra [autoimunolégico] se encontra? Assim
poderemos ter uma pista do seu significado.

Sujeito AM: - Estd escrita onde diz “A causa da diabetes tipo 1 ainda é
desconhecida, mas muitos médicos acreditam que possa ser de origem genética ou
autoimologogica”.

Professora: - O que isso significa?

Sujeito AM: - Que é uma doenca que pode ter passado dos pais para os filhos ou
autoimulogdgica que é da préopria imunidade.

Sujeito VA: - Entdo autoimuloldgica deve ser assim: a pessoa se defende da defesa?

Professora: - E mais ou menos isso, ou seja, uma doenca autoimune é aquela que
ocorre quando o sistema imunoldgico ataca e destr6i tecidos saudéveis do
organismo.

Sujeito VA: - Entdo as defesas se tornam inimigas do corpo da pessoa? Que
complicado isto, o que é para defender ataca.

Professora: - E isso ai. Agora podemos anotar o significado da palavra
“autoimunolégica” no caderno, assim se precisarmos novamente do significado ja
teremos. Alguém quer resumir o significado com suas préprias palavras?

Sujeito CF: - Uma doenga é autoimunoldgica é aquela que ocorre quando nossas
defesas atacam as préprias defesas.

A professora procurou auxiliar os estudantes para que pudessem encontrar um
significado, partindo de palavras do seu préprio vocabulario. Os estudantes se mostraram
participativos na realizacdo desse exercicio, sendo possivel construir o significado sem que se
precisasse recorrer ao dicionario. Destaca-se a relevancia de explorar o que os estudantes ja
conhecem, tentando aproximar o conhecimento que eles trazem consigo com outros mais
complexos, numa relacdo dialdgica de negociacdo de entendimentos entre os participantes
(BAKHTIN, 1992).

Em outro momento, realizando uma atividade de leitura em trios, identificou-se:
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Sujeito VA: - Essa palavra aqui, assintomatica, eu nao sei o significado. Vamos
perguntar para a professora?

Sujeito CF: - Vamos tentar ver no texto ou no dicionario antes. Deve ter alguma
coisa com sintoma... Sintoma € o que a gente sente.

Sujeito CD: - Tipo... se a gente esta gripado tem dor de cabeca, febre. Esses sdo
sintomas?

Sujeito VA: - Vamos ver no dicionario do celular... Aqui esta que assintomatica é
doenca que néo tem sintoma.

Sujeito CF: - Entdo eu estava perto. Viu, ndo é para perguntar sempre para a
professora.

Assim, quando os estudantes estavam diante de uma duvida recorriam ao que ja
conheciam para dar conta da situacdo, ou entdo buscavam utilizar o dicionéario, por exemplo,
no celular. Dessa forma, mais do que disponibilizar significados prontos, o professor necessita
estimular os estudantes para que possam solucionar suas davidas de forma independente. Em
relacdo a isso, a estudantes CF sugere que se busque a informacdo no texto ou no dicionario,
ndo recorrendo a professora. Por sua vez, o estudante VA recorre ao dicionario do celular para
encontrar o significado, ou seja, percebe o celular como uma ferramenta. Para finalizar, a
estudante CF destaca que o conhecimento ndo precisa estar atrelado apenas a professora, pois
ha outras formas de conhecer. Para Pozo e Crespo (2009, p. 47):

Em uma sociedade que os conhecimentos e as demandas formativas mudam com
tanta rapidez, é essencial que os futuros cidaddos sejam aprendizes eficazes e
flexiveis, que contem com procedimentos e capacidades que lhes permitam
adaptarem-se a essas novas demandas.

Com relacdo aos avancos na selecdo de informacg6es disponiveis, foi possivel perceber

por meio de observacdes no diario de aula o que segue:

Na socializacdo de informacdes sobre a importancia da agua os estudantes foram
bem objetivos, procurando trazer os aspectos mais relevantes dos textos que haviam
estudado. Observou-se que ndo eram realizadas leituras literais, como ocorriam
anteriormente, 0s estudantes queriam apresentar com suas préprias palavras o que
haviam aprendido sobre o assunto e discutir com os colegas e com a professora.
(GALLE, 2015, aula de 14/05/2015).

Em outras situacOes, também agiram assim, especialmente, quando se organizavam
para realizar alguma tarefa de pesquisa. Nos enunciados a seguir é possivel compreender

como se organizavam para selecionar os tépicos mais importantes:
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A gente tem que ler e marcar o que é importante... N&o é para copiar tudo, assim
direto... A gente ndo entende se fizer assim. Tem que ler uma vez, duas, até entender
melhor. Ai comeca a ver o que interessa. (SUJEITO CD).

Se a gente ler com calma a resposta vai aparecer. Tem tanta coisa sobre o assunto,
tem que ver o que importa para a pergunta que a professora passou para o grupo.
(SUJEITO CA, [fala durante uma pesquisa na internet]).

[...] Mas essa resposta ndo tem a ver com a pergunta. (SUJEITO JS).

O Sujeito CD explicita procedimentos para a realizacdo de uma sintese, reforcando
que a importancia da leitura e da selecdo de aspectos relevantes. Esse ato é reforcado pelo
sujeito CA. Ja o sujeito JS compreende que uma determinada resposta ndo esta de acordo com
a pergunta. Assim, é possivel compreender que a dificuldade em selecionar informacdes tinha
sofrido avancos significativos durante o processo. Para Demo (2012, p. 57), o estudante “nao
vai a escola para adquirir conhecimento, ou apropriar-se dele, ou para assimila-lo, mas
estritamente para reconstrui-1o0”.

Mais do que estocar informacdes, é necessario reorganizar estas informacdes e realizar
a sua proépria reconstrucdo com as informacdes disponiveis. Tal procedimento sera Gtil na
escola e em outros momentos da vida pratica do sujeito onde ele podera “aprender a aprender”
(MORAES, 2012, p. 99). Nao aceitando as coisas prontas, acabadas ¢ simplesmente “ingeri-

2

las”, mas sim realizando escolhas com base do que representa necessidade para aquele
momento.

Na medida em que as atividades se desenvolviam e novas demandas procedimentais
eram trabalhadas, os estudantes iam aprimorando seus conhecimentos, procurando
desenvolver de forma criativa situacbes que antes julgavam dificeis e manifestavam
resisténcias. Como exemplo, podemos citar o caso do Sujeito VA que incialmente ndo sabia
realizar um célculo de regra de trés, sobre o valor cal6rico de 100g de chocolate, sendo que
nas informacg6es nutricionais o valor estava para 30g de chocolate, seque a descri¢cdo do

estudante de como solucionou o problema:

No chocolate diz tantas calorias para 30g, entdo eu somei as calorias de 30g+
30g+ 30g e depois peguei o valor de calorias de 30g e dividi por 3. Ai somei tudo...
N&o gosto de fazer regra de trés. (SUJEITO VA).

Assim 0 Sujeito VA organizou o0 seu pensamento, propondo uma maneira mais pratica
para resolver o problema, sem que necessitasse recorrer a regra de trés. Nesse sentido, Coll e
Valls (2000, p. 96) entendem que:



115

Ndo se espera uma aprendizagem memoristica, pouco proveitosa, que logo é
esquecida, muito superficial, em relagdo aos procedimentos; 0 que se espera & que 0
aluno os aprenda de maneira compreensiva, profunda e funcional e permanente.
Qualquer que seja a maneira de agir, rotina, estratégia, heuristica, etc., que se
proponha na aprendizagem, deve-se esperar que 0 aluno possa atribuir-lhe
significado, elabore e construa um representacdo, um modelo pessoal de acéo.

Desse modo pode-se compreender que 0 estudante organizou uma maneira prépria de
resolver a situacdo, sem que usasse uma formula pronta para tal. Essa mesma ideia é
compartilhada com Mauri (2009), que compreende que o conhecimento se da por meio de
uma acdo de elaboracgéo pessoal, ndo sendo vinculada a copia, mas resultante da representacao
elaborada pelo sujeito do objeto de estudo, pois o estudante € capaz de construir essa
representacéo a partir de seus conhecimentos anteriores.

Em outra situacdo, esse mesmo estudante procurou a professora, que também era a
regente da turma, para queixar-se das suas dificuldades em um determinado componente

curricular, conforme o didlogo a seguir:

Sujeito VA: - Professora, eu estou muito mal em Mateméatica. Minhas notas estdo
péssimas.

Professora: - Mas como? Tu és um estudante tdo dedicado. Lembra como
resolvestes o probleminha que envolvi regra de trés? E ainda explicastes para os
teus colegas?

Sujeito VA: - Sim. Mas em Matematica é diferente.
Professora: - Como ¢é diferente?

Sujeito VA: - E que o professor n&o vé isso, ele quer que seja daquele jeito que ele
explica. Nao da para a gente fazer do nosso jeito.

Professora: - Sugiro que converses mais com o professor e procures explicar como
resolver as questdes do teu jeito. Quem sabe ele repensa?

Sujeito VA: - Vou tentar!

Para Carraher, Carraher e Schliemann (1988), as dificuldades no componente
curricular de Matematica, especialmente, podem ser avaliadas pelo fato de o professor ndo
valorizar os conhecimentos que 0s estudantes ja possuem e também pela abordagem dos
conhecimentos que sdo apresentados de modo desvinculado da realidade desses, o que faz
com que o que é trabalhado na aula ndo tenha um significado para os estudantes. Essa perda
de significacdo também é destaca pelos autores quando compreendem a preocupacdo do

professor quando manifestam:
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[...] por que o que interessa a professora ndo é o esforgo de resolucdo do problema
por um aluno, mas a aplicagdo de uma férmula, de um algoritmo, de uma operacéo,
predeterminados pelo capitulo em que o problema se insere ou pela série escolar que
a crianca frequenta. (CARRAHER; SCHLIEMANN, 1988, p. 22).

Ao acolher 0 modo de resolugdo apresentada pelo estudante, é possivel compreender o
seu modo de pensar, incentivando dessa forma a sua criatividade em resolver uma situagao
problema, que futuramente fornecera subsidios para resolver outros problemas praticos da sua
vida cotidiana. Para Freire (2007, p. 113) “ensinar exige saber escutar” e, nesse movimento,
compreender e encorajar os estudantes para que realizem a sua propria comunicacéo,
permeada de duvidas, medos e a “incompeténcia provisoria” (FREIRE, 2007, p. 119), para
que entdo possam superar 0s obstaculos que impedem o seu avango. Nesse sentido, o autor
defende a pratica da escuta como forma de o professor realizar a leitura de mundo com o0s
estudantes, conhecendo sua maneira de pensar sobre determinado assunto.

Outro aspecto que mereceu atencdo, por representar um avanco em relagdo aos
procedimentos dos estudantes na investigacdo, constituiu a construgdo e interpretacdo de
gréficos. Os estudantes realizaram vérias atividades referentes, de modo que foram avancando
neste processo a ponto de ja conseguirem realizar de forma autdnoma esse procedimento.
Nesse sentido, Pozo e Crespo (2009) destacam que € necessario que no transcorrer das
atividades os estudantes estejam mais autdbnomos e possam gerenciar situacbes sem a
presenca do professor, o que estaria de acordo com “o principio da transferéncia do controle”
(POZO; CRESPO, 2009, p. 57), ou seja, 0 estudante apropria-se do conhecimento a tal ponto
de n&o necessitar da interferéncia do professor.

Em outra atividade a professora propés um exercicio em que a turma recebeu
alimentos variados para comparar o valor calérico ou as quantidades de carboidratos,
proteinas, gorduras e sddio, considerando 100g ou 100mL. Tais informagfes deveriam ser
expressas em um gréfico e posteriormente socializadas com a turma, momento em que 0S
estudantes deveriam justificar qual o alimento mais saudavel da anélise.

Quando todos os grupos haviam realizado os calculos, a professora explicou como
poderiam realizar a constru¢cdo dos graficos no computador. Os estudantes ficaram
entusiasmados e logo queriam escolher um modelo de gréafico para, entdo, construir o seu com
os valores que haviam obtido. A aula foi muito produtiva, mas como sO havia dois
computadores os estudantes ndo conseguiram realizar a apresentacdo dos resultados nesta
aula, ficando para a aula seguinte. A seguir sdo apresentados alguns dos graficos construidos e

a interpretacédo apresentada dos estudantes.
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Gréfico 1- Quantidade, em gramas, de carboidratos, proteinas, gordura e sédio em 100g
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Fonte: Dados obtidos pelos sujeitos de pesquisa- grupo 04

No momento da socializagdo dos resultados deste grupo, apresentaram a seguinte

explicacdo para a turma:

Nés tinhamos para comparar a batata inglesa cozida e a batata frita de pacote, o
pao caseiro e a bolacha club social. (SUJEITO AG).

Os alimentos ultraprocessados tém muita gordura e sodio, se a gente comparar com
o alimento in natura ou processado. A batata cozida e o pao caseiro sdo melhores,
pois tem menos carboidratos, sédio, e gorduras. (SUJEITO AM).

Isso de ter mais sodio é dos conservantes mesmo, que tem muito sodio e fazem a
pessoa ficar hipertensa. (SUJEITO CF).

Mas a batata cozida é o alimento mais saudavel da nossa lista. Da para dizer que é
minimamente processado, tem menos carboidrato que os outros; tem proteina, ndo
tem gordura e bem pouco sodio. (SUJEITO AG).

A batata frita tem muita gordura. (SUJEITO CF).

Se a gente vé os carboidratos o club social é campedo! (SUJEITO JS).

Nesse exemplo, foi possivel perceber os avancos dos estudantes no sentido de

expressar os resultados por meio de graficos e realizar a interpretacdo e analise do material

construido. Todos os integrantes do grupo desejaram falar no sentido de comunicar a sua

conclusdo. Concluiram que a opgdo mais saudavel é a batata cozida em funcdo de apresentar

menor quantidade de carboidratos, gordura e sédio. Ressaltando, também, que os alimentos
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que contém conservantes apresentam maior quantidade de sédio, apontado pelo Sujeito CF

como causador da hipertensao.

Nesse outro exemplo, estdo expressos 0s resultados de outro grupo que optou por

modelo diferente de grafico.

Graéfico 2- Quantidade, em gramas, de carboidratos proteinas, gordura e sodio em

100mL dos alimentos descritos
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Fonte: Grafico elaborado pelos sujeitos de pesquisa- grupo 05

Na sequéncia, sdo apresentadas consideracdes feitas por outros estudantes. No

momento da socializacdo, os estudantes deste grupo realizaram a seguinte explicacdo para a

turma:

Comparamos sucos in natura e industrializado e leite in natural e achocolatado. D&
para ver que tem muito mais carboidratos nos alimentos ultraprocessado, que é o
suco de laranja industrializado e no achocolatado. (SUJEITO CD).

No suco industrializado e no achocolatado a quantidade de sddio também é maior.
(SUJEITO CK).

Nossa escolha seria o suco de laranja natural e o leite in natura, eles sdo mais
naturais tem menos gordura, carboidrato e sodio. Além de ndo ter conservantes que
podem fazer mal para a satde. (SUJEITO VM).

Nesse exemplo, os estudantes destacam também a presenca do sédio nos alimentos

ultraprocessados e a quantidade de carboidratos especialmente no suco industrializado e no

achocolatado. Refor¢cam que os alimentos mais saudaveis deste conjunto seriam o suco natural
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e o leite in natura pela baixa quantidade de gordura, carboidratos e sddio. E ainda destacaram
o fato de serem naturais e isentos de conservantes.

Outros grupos realizaram as suas apresentacdes de forma produtiva, destacando seus
gréficos e suas conclusdes. Convém ressaltar que, em funcdo dos estudantes perceberem o
significado do que estavam realizando, se empenharem para desenvolver a tarefa com
sucesso.

Para Pozo e Crespo (2009, p. 47, grifo dos autores) um contetdo procedimental néo é
ensinado ou aprendido como os demais contetdos (conceitual ou atitudinal), pois “o que
professores e alunos precisam fazer para superar as dificuldades no sua aprendizagem é
diferente do tradicional explicar e escutar”. Logo, a atividade realizada pelos estudantes
necessitou que dialogassem entre si, elaborassem estratégias para atingir a meta proposta,
interpretassem o produto obtido e, ainda, comunicassem ao grupo. Tal situacdo implicou que
simplesmente nédo ficassem passivos diante do que estava sendo apresentado.

Sendo assim, outros conteudos também foram mobilizados no sentido de dar conta a

tarefa proposta, como destaca Coll e Valls (2000, p. 93):

[...] reconhece-se que o saber & complexo, que tem muitas dimensdes, que néo
consolida conhecimento algum sem se dar uma aten¢do adequada a todas elas e que
vale a pena ter presente que poucas vezes se aprende a partir de uma Unica
perspectiva ou dimensao.

Para os autores, a aprendizagem representa um processo que envolve diferentes tipos
de conteldos, de tal maneira que ndo se aprende de forma isolada contetidos, procedimento ou
atitudes.

Muito provavelmente, os estudantes ja tinham algum dominio de conhecimento sobre
guanto menos industrializado ou processado é um alimento melhores sdo suas propriedades,
logo, ja tinham um dominio mais geral sobre o assunto. Desse modo, essa atividade
possibilitou que pudessem estabelecer conexdes entre 0 que ja era conhecido e 0 novo
conhecimento (MORAES, 2010). A tarefa recebeu mais forga, tornando-se significativa para
os estudantes, pois possibilitou que pudessem justificar suas escolhas com palavras que ja
conheciam, utilizando os novos conhecimentos construidos como argumentos para explicar o
que haviam agregado a esse novo entendimento sobre o assunto.

Como fechamento desta atividade, a professora questionou o0s estudantes sobre o que

haviam concluido com a realiza¢do. Na sequéncia, é apresentado um recorte desse didlogo:
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Professora: - O que podemos realizar como concluséo deste trabalho?

Sujeito VA: - Que os alimentos processados e ultraprocessados tém mais calorias,
nédo sdo saudaveis.

Professora: - E sobre a construcdo de gréaficos, o que vocés tém para falar?

Sujeito EF: - Eu adorei fazer no papel, e achei melhor ainda fazer no computador...
Nem sabia que d& para fazer gréaficos no computador!

Sujeito JF: - Ficou bem melhor no computador... E na hora de explicar estava mais
bonito.

Sujeito AG: - A gente pode apresentar os resultados com graficos, ndo é s6 fazer
calculos e mais calculos.

Professora: - E sobre o assunto mais alguma coisa?

Sujeito CD: - Nao é s6 mais calorias que os alimentos industrializados tem, mas
também mais carboidratos, gordura e sédio, que fazem mal para a salde. Ndo é que
a gente tem que deixar de comer, mas tem que reduzir.

Sujeito CF: - N&o da para comer todo o dia, dai no final vai fazer mal, tem a
obesidade, cérie e problemas de colesterol, diabetes... Tem crianga com essas
doencas, por que come muito salgadinho e bolachinha recheada.

Professora: - Mais alguém quer falar?

Sujeito DP: - Gostei de fazer esta atividade, parecia ser uma coisa bem complicada,
mas a gente se organizou e deu certo.

Nesse recorte os estudantes puderam expressar as suas impressdes sobre a realizacéo
da atividade, relatando que alimentos ultraprocessados ndo somente sdo mais caldricos, mas
também apresentam maior quantidade de carboidratos, gorduras e sodio, e que tais nutrientes
podem causar maleficios a salde, quando consumidos em excesso. Os Sujeitos CD e CF
ponderam dizendo que ndo se deve retirar do cardapio totalmente, mas reduzir o seu consumo.
Sobre a construcdo de graficos o Sujeito EF, revela ja ter gostado de realizar a atividade no
papel, e que ndo sabia que poderia realizar a constru¢ao no computador. O Sujeito JF concluiu
que é melhor de explicar um gréafico quando se realiza a sua constru¢cdo no computador. Ja o
Sujeito AG revela que é melhor apresentar em graficos os resultados, e que assim nédo € so6
“fazer calculos e mais calculos... ”. Para o Sujeito DP, inicialmente, a tarefa apresentava-se
como algo dificil, mas a sua solugéo se deu pela organizacao do grupo.

Nos enunciados, € possivel perceber que os estudantes gostaram da atividade, pois esta
apresentava um “ingrediente novo”, sendo realizada em uma situagéo pratica (construcéo de
um grafico) e ndo como exercicios de repeticdo. Nesse sentido, para Demo (2007, p. 23):
“uma coisa ¢ manejar textos, copia-los, decora-los, reproduzi-los. Outra é interpreta-los com
alguma autonomia, para saber fazé-los e refazé-los”. Neste caso com a interpretagdo das

tabelas nutricionais os estudantes tiraram suas conclusdes, expressando por meio de graficos
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os resultados. Assim os procedimentos de interpretacdo, analise e conclusdo foram acionadas
para a execucao desta tarefa.

No transcorrer das atividades, especialmente as experimentais, os estudantes foram se
mostrando mais interessados e foi possivel observar a formulacdo de hipoteses. Em relacéo a
isso, foi percebida na realizacdo de um experimento sobre como o “sal” absorve a &gua,
simulando o que ocorre se ingerimos muito “sal”. Nesse experimento, 0S estudantes
receberam uma batata cortada ao meio, tendo o seu interior oco, uma das metades foi
preenchida com sal de cozinha e a outra ndo, ap6s ambas foram parcialmente imersas em
copos com agua, sendo preenchida com sal de cozinha e a outra ndo. Os estudantes
observaram o experimento e formularam suas hip6teses como mostra o didlogo que se

estabeleceu em um determinado grupo:

Sujeito AM: - Olha, a batata com sal comecou a ficar itmida por dentro.
Sujeito CF: - A que néo tem sal ficou bem sequinha.

Sujeito CD: - Vamos anotar o que estamos observando. Também temos que
formular uma explicagéo.

Sujeito AM: - Mas néo é para colocar o que a gente esta vendo?

Sujeito CD: - Sim, também temos escrever uma explicacdo, tipo, por que a gente
acha que isso esta acontecendo.

Sujeito VA: - 4 explicagdo pode ser talvez que o sal “pega” a umidade, a dgua...

Sujeito DS: - Assim é muito ruim a explicacdo. Tem que escrever melhor. Poderia
dizer que o sal “puxa” a dgua, como o saleiro nos dias que estd chovendo, ele fica
bem molhado.

Sujeito VA: - Ah,... Deve ser isso mesmo. Ele [o sal] absorve a 4gua, a umidade...
Acho que absorver é uma palavra melhor que puxar ou pegar.

Assim, é possivel perceber que o0s estudantes determinaram que havia tarefas
diferentes, ou seja, anotar as observacdes no transcorrer do experimento e formular uma
explicacdo, no caso uma hipotese. Definida pelo Sujeito CD “tipo, por que a gente acha que
esta acontecendo”. Nesta situagdo, o0s estudantes reconhecem que tal procedimento é
diferente e necessita ser resolvidos de forma distinta. A formulacéo de hipotese manifesta-se
como uma elaboracéo coletiva negociada no dialogo entre os participantes.

O Sujeito DS compara o fenbmeno como o que ocorre com o saleiro em dias de chuva,
ou seja, a presenca de umidade. Seguem tentativas de formular uma hipotese, utilizando
palavras e explicacdes proprias da vivéncia dos sujeitos. O Sujeito DS avalia que explicacéo é
fragil e pode ser aprimorada. Entdo o Sujeito VA, prop6e que a palavra absorver em troca de

puxar ou pegar. Neste sentido percebes-se que, além da proposi¢cdo conjunta de uma
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explicacdo para o fendmeno, o Sujeito VA avaliou que as palavras utilizadas para a
formulacdo da explicagdo ndo eram adequadas, sugerindo uma nova palavra para o contexto:
absorcao.

Para Galiazzi, Garcia e Lindemann (2004), o ambiente da sala de aula deveria primar
pelo dialogo, de modo que novos significados tivessem a possibilidade de serem contrastados,
sendo entdo enriquecidos por outras compreensdes. Neste caso, ndo ha, necessariamente,
substituicdo do algo errado por algo certo, mas esses novos significados séo frutos de uma
negociacdo entre os participantes.

O exemplo a seguir refere-se ao questionamento de uma estudante sobre os grupos
terem utilizado valores diferentes no nimero de gotas de solucdo de iodo para a determinacgéo

da vitamina “C” em amostras de alguns tipos de suco de frutas.

Sujeito AG: - Por que deu diferente no nimero de gotas se todo mundo recebeu a
mesma coisa nos copos?

Professora: - Atengéo turma para a questdo da AG; o que vocés acham que fez com
que o nimero de gotas fosse diferente para cada grupo?

Sujeito VA: - Deve ser por que a vitamina “C” ficou um tempo parada no copo e o
ar interferiu.

Sujeito CF: - As medidas nédo foram iguais nos copos.
Sujeito CA: - A gente pode ter feito alguma coisa errada, quando pingou as gotas.

Professora: - Muitos fatores devem ter influenciado: medi¢des dos liquidos, copos
com algum residuo, colocagdo das gotas,... E tantos outros fatores.

Sujeito AG: - Como tem coisa que pode interferir... Eu nem pensei na hora!

No exemplo apresentado, é possivel perceber que os estudantes foram capazes de
levantar algumas hipoteses sobre o fato do nimero de gotas de solucdo de iodo ser diferente,
como o tempo que os sucos ficaram exposto, medidas realizadas de forma imprecisa, por
exemplo. Assim o papel do professor também tem destaque no sentido de instigar os
estudantes para que pensem sobre determinada situacdo e, assim, possam formular hipdteses.
Para Galiazzi (2012, p. 225):

O professor que faz pesquisa em sala de aula precisa estar atento a situacdes que
propiciem a formulacdo de hipoteses de trabalho. A partir de uma pergunta, é
preciso instaurar um processo de construcdo de argumentos. Esse processo se inicia
no levantamento de hipoteses.
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A autora defende a tese que o professor deve aproveitar os questionamentos dos
estudantes e auxilid-los para que possam pensar em respostas possiveis para as perguntas que
realizam. Desse modo, ao final do didlogo, o sujeito AG concluiu que havia muitas coisas que
poderiam interferir no resultado e que nao tinha pensado sobre.

As situagbes vivenciadas pelos estudantes no desenvolvimento da UA sobre
“Alimentos” possibilitaram que avangassem no saber fazer, reconstruindo procedimentos e
realizando novas aprendizagens desse contetdo. Incialmente, percebeu-se que o0s estudantes
estavam limitados pela forma tradicional de como ocorre o ensino de Ciéncias, com base em
contetdos conceituais e sendo o professor o detentor do saber a ser transmitido. Assim, no
inicio da UA, os estudantes foram resistentes ao realizar procedimentos que ndo estavam
habituados a executar, como, por exemplo, selecionar e organizar informacGes, construir
textos com clareza, realizar comunicag6es objetivas, construir gréaficos e realizar calculos.

Essas situagdes produziram desconforto e ansiedade nos estudantes, que
demonstravam dependéncia na figura do professor, como aquele que determina o que fazer.
Assim, sem a sua presenca, os estudantes mostram-se perdidos e desanimados para realizar a
tarefa proposta.

Foram comuns situagbes em que os estudantes solicitavam ao professor um modelo
para seguir e, muitas vezes, mostravam facilidade em copiar algo j& pronto, sem que tivessem
que realizar uma elaboracdo prépria. Para Galiazzi, Moraes e Ramos (2003), este tipo de
comportamento manifesta a maneira como na ldgica de aulas transmissivas sao
compreendidas as funcGes dos agentes envolvidos no processo de ensino e aprendizagem,
qual seja: os professores transmitem e estudantes reproduzem.

Essa forma de resisténcia é avaliada como uma reacdo propria de situacdes de
mudanca, pois elas geram desestabilidade e desacomodam, na medida em que o0 sujeito sai do
que se denomina “zona de conforto”. Desse modo, os estudantes estavam habituados a receber
0 conhecimento pronto determinado pelo professor, sem que necessitassem questionar ou
construir algo a partir de uma determinada informacéo. N&o havia a necessidade de colocar a
“mao na massa” e fazer algo. Logo, resistiram, defendendo a maneira tradicional como algo
mais seguro e pratico para si.

Foi necessario romper com este modelo de ensinar e aprender do qual estavam
impregnados, oferecendo atividades diferenciadas em relagdo as que estavam habituados a
vivenciar em sala de aula. Apostou-se no protagonismo desses estudantes para que pudessem
dar conta da execucdo de certos procedimentos que, a principio, se mostravam frageis. A

medida que a UA sobre Alimentos se desenvolvia, foi possivel evidenciar que a resisténcia
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inicial era superada e que 0s estudantes estavam mais seguros para realizar o que era
proposto, de forma produtiva, superando as dificuldades iniciais e procurando executar
procedimentos por conta propria.

Desse modo, incialmente, os estudantes apresentavam dificuldades em expressar-se,
especialmente por meio da escrita. Escreviam sem clareza e seus escritos apresentavam
dificuldade de entendimento para quem os lia. Também, evidenciou-se essa dificuldade nas
perguntas formuladas pelos estudantes, o que pode ser atribuido ao modo com que a escrita é
tratada em sala de aula, ou seja, como algo mecéanico e reprodutivo. Pouco é solicitado aos
estudantes para que escrevam de forma livre, construam textos e comparem varias versdes.
Geralmente, os estudantes realizam exercicios repetitivos e descontextualizados, com
perguntas propostas pelo professor, cujas respostas sdo encontradas em um texto base ou no
livro didatico, por exemplo.

Compreende-se que esse procedimento ndo deve ficar por conta unicamente do
professor de Lingua Portuguesa, e € comum que, ao criticar a escrita ou a leitura de um
estudante, a responsabilidade recaia sobre o professor deste componente curricular.
Entretanto, € necessario que todos os componentes curriculares estejam engajados na
qualificacdo da aprendizagem da lingua materna, pois tais procedimentos sdo necessarios para
que se possa aprender em qualquer area do conhecimento.

Ao explorar essa forma de expressdo, a partir de producdes que permitiam ao
estudante acompanhar o seu progresso, a expressdo escrita dos estudantes foi aos poucos
obtendo qualidade, fato que foi evidenciado pelos proprios estudantes em suas falas, o que
merece ser destacado.

Ao estudarem mais e realizarem atividades de leitura e discussdo, 0s argumentos se
tornaram mais consistentes, tanto na escrita quanto na fala dos estudantes. Foi possivel
perceber a complexifica¢do da linguagem, sendo agregadas novas palavras ao vocabulario dos
estudantes e conferindo maior qualidade na elaboracdo de ideias que eram defendidas e
avaliadas, tanto em pequenos grupos quanto em grande grupo.

A capacidade de selecionar informagGes também foi avancando no decorrer do
desenvolvimento da UA. Houve um crescimento gradual da objetividade dos argumentos em
apresentacdes e em producdes textuais, ou seja, ndo saiam copiando tudo o que viam pela
frente. Analisavam pontos importantes de um texto e selecionavam o que mais tinha conexao
com o que era solicitado. A mera cdpia foi dando espaco a producBes personalizadas e

objetivas, que aos poucos foi manifestando a capacidade de autoria dos estudantes.
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As dificuldades de obter e expressar resultados também foram evidenciadas no inicio
da UA. Algumas atividades consistiam no calculo de regra de trés simples e na construcao de
graficos. E importante destacar que, geralmente, essas situacdes sdo apresentadas de forma
mecanica e descontextualizadas da realidade do estudante, que ndo percebe a sua
funcionalidade, e ao ter que realizar tal procedimento em uma situacdo pratica ndo consegue
fazé-lo.

Foi necessario, entdo, trabalhar esses procedimentos em situacdes relacionadas ao
tema, de modo que os estudantes pudessem compreender o seu significado. Neste sentido,
contextualizar significa estabelecer vinculos entre o que esta sendo apresentado dentro da sala
de aula com a vida do estudante e suas potencialidades (DEMO, 1988). Tal relacdo permite a
identificacdo do sujeito com 0s conhecimentos, proporcionando a sua maior participacédo e
envolvimento nas aprendizagens propostas.

Em relacdo aos célculos envolvendo a regra de trés, os estudantes avancaram
gradativamente e procuraram desenvolver formas diferenciadas de resolvé-los, demonstrando
o real entendimento do procedimento. Quanto a construcdo de gréaficos, as producdes foram
tornando-se cada vez mais aprimoradas e culminaram com a construcdo de graficos no
computador, bem como a sua analise e interpretacdo pelos sujeitos em varias situacoes.

Nesse sentido, as dificuldades e resisténcias do saber fazer, evidenciadas no
desenvolvimento da UA, foram gradualmente superadas de modo que foi possivel avancar e
realizar novas aprendizagens. E importante salientar que os contetidos tém em sua dindmica o
entrelacamento, e conceitos, procedimentos e atitudes ndo sdo aprendidos de modo isolado.

Analisando todos os aspectos apresentados, defende-se a préatica da investigagdo em
sala de aula, por meio de uma UA, a partir das perguntas dos estudantes, como uma
possibilidade de viabilizar e promover a aprendizagem de conteddos procedimentais,
promovendo uma maior aproximacao entre as exigéncias impostas aos estudantes, no que diz
respeito a esses contetdos e a atencdo diminuta que o seu ensino e a sua aprendizagem tem

merecido na rotina da sala de aula.

6.2.3 Aprendizado atitudinal: superacdes do ser

Por meio da Comissdo Internacional sobre educacdo da UNESCO (1996), para o
século XXI, foi instituido que o processo educacional tenha como base quatro pilares: a
aprender a aprender, aprender a fazer, aprender a conviver e a aprender a ser. Nessa

perspectiva, compreende-se que o0s contelidos atitudinais possam auxiliar no aprimoramento
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das relagdes sociais que podem ser resumidas no aprender a ser e a conviver, pois na medida
em que sdo trabalhados no ambito da escola, contribuem para desenvolver o sujeito
socialmente.

E importante considerar que as dimensdes dos contetidos conceituais, procedimentais
e atitudinais sdo complementares e integradas. Contetdos conceituais sdo necessarios para
consolidar procedimentos, e essas duas dimensfes sdo indispensaveis para a constituicdo de
atitudes (SELBACH, 2010).

Pozo (1999) utiliza uma representacdo metafdrica para comparar esse tipo de conteudo
com os demais, considerando que os conteldos atitudinais teriam uma natureza gasosa,
perpassando todo o curriculo e todas as areas de conhecimento e homogeneizando-se entre si.

O desenvolvimento de atitudes exige um trabalho pontual e continuo, e um prazo mais
estendido, mas sua aprendizagem é menos perceptivel. lgualmente, como o0s demais
contetdos, os atitudinais sdo aprendidos em outros espacos fora do &mbito escolar. Os
estudantes manifestam na escola muitas atitudes que construiram previamente em outros
ambientes (POZO; CRESPO, 2009).

Por ndo apresentarem uma forma de avaliacdo objetiva no processo de aprendizagem,
como ocorre nos conteldos conceituais e procedimentais, para Pozo e Crespo (2009), os
contetdos atitudinais ndo recebem o destaque devido. Para os autores, esse tipo de contetido é
pouco trabalhado na escola, pois ndo ha uma real deliberacdo em organizar atividades que
privilegie o ensino e a aprendizagem da dimensdo atitudinal.

Zabala e Arnau (2010, p. 190) conceituam o conteudo atitudinal como um “tipo de
contetdo de aprendizagem que se enquadra na forma de ser da pessoa e cuja aprendizagem
requer a experimentacao de situacBes nas quais se deva agir de forma real para soluciona-las”.
Para Zabala (1998), os conteudos atitudinais, por apresentarem caracteristicas préprias e
terem afetividade como componente determinante requer abordagem diferenciada dos demais

contetidos escolares. O autor compreende que para este tipo de contetdo:

As atividades de ensino necessarias tém que abarcar, junto como 0s campos
cognitivos, os afetivos e condutuais, dado os pensamentos, 0S sentimentos e o
comportamento de uma pessoa ndo dependem so do socialmente estabelecido, como,
sobretudo, das relacdes pessoais que cada um estabelece com o objeto de atitude ou
do valor. (ZABALA, 1998, p. 83).
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Considerando o papel das relagcbes pessoais na aprendizagem de um contetdo
atitudinal, cabe destacar que a forma de organizacdo e participacdo nas atividades propostas
determina que este tipo de conteido seja ou nao aprendido.

Para Wallon (1979), a pessoa se constitui conforme as suas condicdes existenciais,
dessa forma o meio social e cultural representam as condigdes, possiblidades e limitacGes do
seu desenvolvimento. Tudo o que cerca o sujeito pode afeta-lo de forma positiva ou negativa.
O autor compreende que a afetividade constitui um elemento de destaque para o
desenvolvimento do sujeito.

No ambito desta investigagéo, a reconstrucdo atitudinal dos estudantes foi observada
por meio das perguntas no inicio e no final da UA sobre Alimentos, de observacfes em sala
de aula durante a UA, registradas no diario de aula, e de atividades avaliativas realizadas
pelos estudantes, propostas no transcorrer dos encontros da UA.

Neste sentido, sdo apresentadas na Figura 7 as subcategorias que emergiram.

Figura 7- Categoria Aprendizado atitudinal: superac6es do ser e subcategorias
emergentes

4 S ~
Primeiras impressoes sobre as

atitudes dos estudantes

Aprendizado atitudinal:

superacoes do ser <

Avancos e superacdes do
saber ser

Fonte: A Autora (2016).

Na sequéncia sao abordadas as descri¢Oes das respectivas subcategorias.

6.2.3.1 Primeiras impressdes sobre as atitudes dos estudantes

O trabalho inicial na UA sobre Alimentos foi dificultado por atitudes de isolamento,
dependéncia, falta de participacdo e respeito entre os estudantes, bem como pelo pouco
entrosamento desses com seus pares. Essas constatagdes podem ser atribuidas pelo fato de se
tratar de uma organizacdo nova, na qual os estudantes ndo tinham experiéncia e por estarem
adaptados a um modelo tradicional de trabalho em sala de aula. Tais evidéncias sdo

apresentadas nesta secao.
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Ao propor, incialmente, que os estudantes dispusessem sua classe em forma de “U”,
explicando os beneficios desse modo de organizacdo, a professora deparou-se com

manifestacdes contrarias, apresentadas nos exemplos a seguir:

E melhor a gente sentar em fila, dd muita bagunca sentar em grupo ou em “U”.
(SUJEITO CF).

Esse negocio de sentar em assim [em “U”] dd muita confusdo o pessoal fica
brincando. (SUJEITO CK).

A gente ja sentou assim..., mas ndo deu certo. A turma ndo colabora. (SUJEITO
JB).

Tais revelagbes permitem compreender que em outros momentos essa forma de
organizacdo foi solicitada e os estudantes perceberam bagunca e confusdo, falta de
colaboracéo da turma, fato que causou desconforto, levando-os a solicitarem que a disposi¢do
fosse realizada em filas. A orientacdo em filas garante que a aula seja produtiva, na visdo dos
estudantes, que estdo habituados com esse formato. Para Zabala (1998), essa organizacdo é

historicamente a mais tradicional, conforme descreve:

Nestas atividades todo o grupo faz 0 mesmo ao mesmo tempo, seja escutar, tomar
nota, realizar provas, fazer exercicios, debates etc. [...] num modelo que a escola
considera todos os alunos como iguais [...]. (ZABALA, 1998, p. 120).

Por outro lado, na medida em que todos sdo compreendidos como iguais, 0s estudantes
ocupam uma posicdo de objeto e sua individualidade e singularidade ndo é considerada, nem
respeitada. O autor considera que essa forma de disposicdo estd atrelada a um ensino que
valoriza a aprendizagem de conteldos conceituais, num perspectiva que aceita que esses
podem ser aprendidos de forma mecénica pelos estudantes. A atitude de resisténcia dos
estudantes em organizarem-se de forma diferenciada remete a Freire (2014), que compreende,
numa perspectiva critica, que o estudante € o objeto do processo, cabendo-lhe a adaptacédo e o
ajustamento ao que é apresentado.

Em outras falas dos estudantes, novamente o funcionamento da aula tradicional se faz
presente. A situacdo relatada diz respeito a tarefa inicial da UA, na qual a professora solicitou
que formulassem perguntas sobre o tema “Alimentos” que mais desejassem obter a resposta.
Entdo, alguns estudantes desejaram saber se essa atividade valeria nota, 0 que é apresentado

no dialogo a seguir:
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Sujeito JF: - Professora vai valer nota?

Professora: - Por que tu estas perguntando?

Sujeito JF: - E que se vale nota o cara capricha mais.

Sujeito JJ: - E que se néo vale nota a gente nem precisa fazer, entéo.

Professora: - As perguntas de vocés é que vao definir o que vamos estudar e como
vamos estudar. Entéo elas sdo muito importantes, independente de valerem ou ndo
nota.

O dialogo permite ilustrar a ideia de como o estudante compreende o funcionamento
da aula tradicional. Ele deve dedicar-se e caprichar, se vale nota. Se ndo vale nota, nao seria
necessario nem realizar o trabalho e nem compreender o que o professor propde para estudo.
Essa ideia corrobora com a visdo bancaria de Freire (2014, p. 80), ao afirma que “[...] a
educacdo se torna uma ato de depositar, em que os educandos sdo os depositarios e 0
educador, o depositante”. Nessa dinamica, a participacao dos estudantes esta atrelada a nota.
Se ndo tem retorno ndo ha por que empreender energia e realizar as tarefas.

A dependéncia ao modelo a que estavam acostumados também € presente na forma de
como se organizam para realizar as tarefas. E possivel identificar nos enunciados a seguir a

dependéncia dos estudantes em relacdo a professora:

Devo fazer de caneta ou a l14pis? (SUJEITO VM).
Se eu usar corretivo ou borrar tu vai aceitar assim mesmo? (SUJEITO CA).
Posso usar caneta vermelha? (SUJEITO DP).

Devo tirar os “picotes” da folha ou tu vai descontar nota se eu deixar? (SUJEITO
AM).

Na visdo dos estudantes, é o professor quem deve determinar as acdes em sala de aula,
0 que deve ou ndo ser feito e 0 que é aceito ou ndo. Ao realizar qualquer atividade, é
necessario passar pela aprovacdo do professor. Os estudantes encontram-se na situacao de
objeto da acdo (DEMO, 2007), e ndo de sujeito que intervém, cria, decide e negocia. Para
Freire (2014, p. 81), a posicdo do professor de detentor das decisdes se perpetua, 0 que o faz
ser “[...] aquele que sabe, enquanto os educandos serdo sempre os que nao sabem”. O autor
compreende que a inflexibilidade conferida a essa situacéo é capaz de impedir que a educacéao
e o conhecimento tenham o destaque de “processo de busca” (FREIRE, 2014). Dizendo de
outro modo, confere o status de educacdo e conhecimento com algo acabado, que ndo
necessita ser elaborado, sendo o professor o responsavel pela transmissao e determinacéo das

acOes dentro da sala de aula.
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A figura do professor, como aquele que tem voz e que comunica (FREIRE, 2014),
ficou evidente nas atitudes de silenciamento e passividade dos estudantes diante dos
questionamentos. Foi visivel perceber nos primeiros momentos, que a participacdo dos
estudantes por meio de suas falas era praticamente inexistente, como fica evidente nos
registro do diério de aula da pesquisadora: Os estudantes parecem envergonhados, ndo se
manifestam quando solicitados, ou parecem apaticos quando sdo solicitados a dar uma
opinido, simplesmente silenciam (GALLE, 2015, aula de 24/03/2015).

Quando os estudantes eram solicitados a escrever perguntas sobre o tema “Alimentos”,

seja no inicio ou no final das etapas da UA, eram comum falas como:

Acho que eu ndo tenho perguntas sobre o assunto. (SUJEITO VA).
Eu acho que também ndo tenho. [perguntas]. (SUJEITO JS).
N&o gosto de perguntar. (SUJEITO VO).

A passividade instalada no grupo também ndo os mobilizava para uma atitude
questionadora. Galiazzi (2012) refere que ao ndo se possibilitar aos estudantes aprender a
fazer perguntas, que realmente sejam do seu interesse, é impossibilitada a capacidade desses
entenderem-se como sujeitos do processo. Assim, 0s estudantes compreendem que as suas
perguntas ndo tém importancia na sala de aula, sendo as perguntas do professor as importantes
e que merecem respostas.

As perguntas realizadas inicialmente apresentavam, em sua maioria, aspectos
relacionando dados, conceitos e informacgdes, sendo poucas de interesse atitudinal e
procedimental, como ja destacado anteriormente.

Sobre os interesses dos estudantes, associados a atitudes, expressos por meio de

perguntas, relacionadas ao tema “Alimentos”, pode-se destacar somente duas perguntas:

Por que tem gente que gosta de verdura e ndo gosta de carne e tem gente que gosta
de carne e ndo gosta de verdura? (SUJEITO AG).

Por que nos preocupamos bastante com os nossos alimentos para ter uma vida
saudavel? (SUJEITO CA).

Assim apenas 2,2% das questfes apresentadas incialmente estavam relacionadas a
alguma atitude, como foi expresso pelo Sujeito AG, que deseja saber por que algumas pessoas
manifestam atitudes de preferéncia em relacdo a determinados tipos de alimentos e a outros

ndo. O Sujeito CA manifesta o interesse na relacdo alimentos e vida saudavel.
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Tal inércia também pode ser compreendida como reflexo da organizacdo da escola
herdada, centrada no discurso do professor, em que os estudantes ndo se veem fortalecidos
para participar. Nesse sentido, Dewey (2002) compreende que a escola, em sua a estruturacao,
foi organizada para que os estudantes fossem colocados a ouvir. Uma situacdo em que ocorre
a dependéncia de uma mente em relagdo a outra. Dito de outra forma, o professor é quem tem
0 que dizer e questionar, e o estudante deve ouvir, simplesmente. Quando solicitados a falar e
expor verbalmente seus pensamentos, emudecem por ndo se sentir respaldado para tal.

Inicialmente, também foi possivel perceber que havia varios grupos distintos na turma,
que ndo interagiam entre si, inclusive, nem se cumprimentavam durante a aula e em situagoes

fora dela. Esse fato que foi registrado pela professora no diario de aula:

Embora a turma seja pequena (20 estudantes), ha muitos grupos distintos que
procuram sentar-se distantes uns dos outros, evitando o contato com colegas de
outros grupos. Essa atitude de isolamento dos grupos faz com que 0s estudantes de
um grupo nem cumprimentem os estudantes de outro grupo. (GALLE, 2015, aula de
31/03/2015).

Tais atitudes de indiferenca preocuparam a professora no sentido de perceber que, essa
forma de interacdo do grupo constituiria um obstaculo para o trabalho da UA, visto que, nessa
perspectiva, 0s sujeitos necessitam interagir e dialogar para que a elaboracdo conjunta do
saber ocorra de maneira fecunda (DEMO, 2007).

Zabala (1998, p. 100) compreende que, para a aprendizagem ocorrer de forma efetiva,
¢ necessario um ambiente e um clima permeado por relacdes de “aceitacdo, confianca,
respeito mutuo e sinceridade”. Assim, a professora percebeu que as a¢des a serem realizadas e
incentivadas necessitariam promover tais atitudes, tornando o espago de sala de aula um
ambiente mais harmonioso do que estava instituido incialmente.

Nesse sentido, as acdes relacionadas a aprendizagem encontram-se fortemente
relacionadas as emocdes, e essas podem repercutir de forma positiva ou negativa no processo.
Portanto, para Wallon (1979), encontram-se permeadas pela afetividade, ou seja, sdo afetadas
pelos sentimentos que circulam no seu entorno. Corroborando com esse pensamento, Freire
(2007, p. 141) compreende que afetividade apresenta relagdo com o saber e afirma “[...] a
afetividade n3o se acha excluida da cognoscibilidade”. Portanto, 0 ato de aprender é
influenciado pelos sentimentos que circundam o ambiente da sala de aula. Corroborando com

essa ideia, Vygotsky compreende que o cognitivo esta relacionado diretamente com o afetivo,
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de modo que ndo ha separacdo entre intelecto e afeto, compreendendo o sujeito em sua
totalidade (REGO, 2014).

A presenca de grupos distintos e o desejo de permanecer nessa organizagdo, ou seja,
ndo estabelecendo uma relacdo de abertura aos demais colegas, fica evidenciado nos seguintes

enunciados:

Eu ndo gosto de fazer trabalho em grupo quando ndo posso escolher o grupo
[...].Tem gente que ndo da certo. (SUJEITO EF).

Professora, se a gente faz coisa em grupo, tu tens que deixar a gente sentar com 0s
nossos amigos. (SUJEITO DS).

Nesses enunciados, fica evidente que os estudantes desejavam organizar-se em grupos
pelo qual nutriam algum afeto e percebiam identidade. Assim, solicitaram que ao organizar
esses grupos a professora deveria levar em conta essa situacdo. Esse fato remete as
caracteristicas proprias da faixa etaria desses estudantes, que apresentam a necessidade de
formar grupos de maneira que veem seus interesses mais bem representados. Delizoicov,
Angotti e Pernambuco (2009, p. 143) compreendem que, para os adolescentes, o fato de
pertencerem a um determinado grupo de afinidade “é sentido como néo ser diferente”. Porém,
tal forma de organizacdo ndo deve impedir que os estudantes estabelecam relacdes de respeito
com os demais grupos ou sujeitos que nao pertencem ao seu circulo de afinidade.

Sobre isso, Demo (2007) ressalta o desafio de transformar a sala de aula em um
ambiente de coletividade, aprimorando a participacdo do conjunto, sem que se descuide a
evolucdo individual e a produtividade das atividades que os sujeitos irdo realizar. Nesse
sentido, o autor compreende que tal competéncia se faz necessaria dentro da sala de aula para
promover a reconstrucdo da propria cidadania.

O desejo de trabalhar de forma individualiza foi também manifestado pelos estudantes,
especialmente os mais timidos e 0s que ndo estavam inseridos nos grupos referidos, como se

pode observar nos enunciados a seguir:

Professora, eu ndo gosto de fazer trabalhos em grupo, prefiro em fila... Cada um
fazendo o seu. (SUJEITO AG).

E melhor fazer as coisas sozinha. (SUJEITO VO).

O Sujeito AG reforca a organizacdo da sala de aula em fila 0 que, no seu entender
permitiria que cada uma realizasse a sua atividade de forma individualizada, enquanto que o

Sujeito VO manifesta que é melhor trabalhar sozinho. Nesse sentido a professora avaliou que



133

esses estudantes apresentavam em suas manifestagdes sentimentos de autoprotecéo pelo fato
de ndo serem privilegiados com a participacdo nos grupos de colegas. Entdo, preferiam desse
modo, realizar as atividades individualmente.

Inicialmente, também foi possivel evidenciar a falta de maturidade do grupo, que ficou
evidente em atitudes como risos e deboches durante as manifestagdes dos colegas. Foi
necessaria a intervencdo da professora para que se respeitasse a opinido dos colegas,
procurando ouvir com consideracdo 0 que cada um tinha para dizer. Nesse momento, a
professora deixou claro que todos deveriam participar de modo que a opinido de cada um era
muito importante para o andamento de todas as atividades que iriam realizar. A professora
destacou a necessidade de estabelecer combinagdes com a turma, pois era necessario respeitar
para ser respeitado. Tal atitude teve o respaldo de alguns estudantes, como expressam 0S

exemplos a sequir:

Todo mundo gosta de ser respeitado, assim tem que respeitar também. (SUJEITO
CD).
Eu concordo também com CD! (SUJEITO VA).

Outro ponto a destacar, em relacdo as atitudes iniciais dos estudantes, foi a falta de
vontade em realizar as tarefas propostas, especialmente, quando demandavam a escrita com

producdo prépria, o que pode ser evidenciado nos enunciados:

Tem que ter 30 linhas mesmo? E se eu escrever s6 20? (SUJEITO JJ).
Vou fazer com a letra bem grande para dar 30 linhas. (SUJEITO GS).
N&o gosto de escrever. E ruim. (SUJEITO DP).

Tal desinteresse por esse tipo de atividade remete a forma diferente que os
pressupostos do Educar pela Pesquisa (DEMO, 2007) apresentam em relacdo as aulas
tradicionais, sobre o papel da escrita propria que esses estudantes estavam acostumados. Para
Lima (2012, p. 204), “[...] a pesquisa em sala de aula é uma das possiblidades de causar a
desacomodacdo do estudante, incentivando-o a abandonar a posicdo de passividade -
caracteristicas da condicdo de objeto - assumindo-se como sujeito do processo educativo”.
Para a autora, essa relocacdo dos estudantes de objeto para sujeito, possibilita atitudes
diferenciadas diante do conhecimento. A escola tradicional ndo oferece essas possibilidades, e
0 estudante sente-se inseguro e resiste.

O ato de romper com essa dindmica instaurada na sala de aula, regida pela autoridade

do professor como aquele que representa o dominio do saber, ndo se constitui como uma
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tarefa facil. Sobre isso, Freire (2007, p. 93) compreende que “Nao se rompe como quem toma
um suco de pitanga numa praia tropical”. Nesse sentido, € necessario coragem de quem deseja
a superacao da aula tradicional por meio da pesquisa em sala de aula.

Nas evidéncias apresentadas, destaca-se o fato de os estudantes terem vivenciado
durante a sua trajetoria aulas alicer¢adas na transmissdo de conhecimentos, em que conceitos,
dados e informacgdes foram privilegiados, mas que os contetdos atitudinais foram trabalhados
de maneira fragil. Percebe-se que o desenvolvimento de atitudes ndo é reponsabilidade Unica
da escola, pois esses sujeitos interagiram e interagem com outros grupos sociais, em outras
instituicOes, e desses também recebem influéncia. Muitas das atitudes expressas na sala de
aula sdo produto de interacBes sociais anteriores e também proprias da faixa etarias dos
sujeitos.

Poranto, ao proporcionar uma possibilidade diferenciada de aprender, investindo na
maior participacdo dos estudantes como sujeito do processo, percebeu-se que diversos
aspectos representaram incialmente obstaculos para a concretizacdo do Educar pela Pesquisa
0 que demandou uma organizacdo de atividades no sentido de dar conta dos conteddos
atitudinais para superar tais dificuldades: auxiliar esses sujeitos para aprender a ser e a

conviver.

6.2.3.2 Avancos e superacg0es do saber ser

As mudancas atitudinais, por serem mais complexas do que as conceituais e
procedimentais, necessitam de maior tempo para serem percebidas. Desse modo, acredita-se
que durante a realizacdo da UA foi possivel perceber de modo timido os avangos e superacfes
em temos atitudinais dos estudantes. Foram tomadas como base para essa constatacdo
especialmente as primeiras impressdes destacadas na subcategoria descrita anteriormente, no
que diz respeito as atitudes expressas nas falas e comportamentos apresentados inicialmente,
que destacavam atitudes caracteristicas no modo como o0s estudantes estavam adaptados a
trabalhar.

Dando inicio ao estudo, com a proposta de investir em atividades que priorizassem a
elaboragdo conjunta do conhecimento, a professora estabeleceu atividades nesse sentido,
propondo modificar a organizagcdo das classes que passaram a ser dispostas em “U” ou em
forma de grupos de no maximo quatro estudantes. A organizacdo em grupo foi negociada com
os estudantes, no sentido de que haveria um rodizio nesses grupos, de modo que eles ndo

seriam fixos. Dessa forma, haveria momentos em que a professora escolheria 0s componentes
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do grupo e em outros momentos os proprios estudantes poderiam escolher. Assim a
professora chegava antes do horério para realizar essa organizacao, facilitando o trabalho.

Nos primeiros encontros, os estudantes mostraram descontentamento, como descrito
anteriormente, mas a medida que as aulas avancavam eram comuns questionamentos como:
“Com quem vou sentar hoje professora?” ou “7u vais dizer como VAo Ser 0S grupos ou a
gente pode escolher?”. Esse comportamento demonstrava que o0s estudantes estavam
aceitando a forma de orientacdo proposta para o trabalho. As novas disposi¢cdes foram
recebendo o aval da turma, conforme as impressdes registradas pela pesquisadora no diario de

aula:

Embora tenham resistido incialmente em sentarem com as classes dispostas em “U”
ou em grupos, percebo agora, que os estudantes manifestam aceitacdo em sentarem
proximos, seja em “U” ou em grupos, o que tem proporcionado momentos de
cooperacao que antes ndo aconteciam. (GALLE, 2015, aula de 07/04/2015).

Nesses grupos, era comum perceberem-se, de maneira gradual, atitudes de cooperacéo
entre os estudantes como, por exemplo: “Posso ajudar?... E bem facil, gostei de fazer.” ou,
ainda, “Tenho uma dica de como resolver, posso te falar? ”. Assim, era possivel compreender
que os estudantes apresentavam alguma reserva no sentido de como os colegas aceitariam
essa ajuda, pois os estudantes questionavam se poderiam ajudar ou falar alguma coisa que
pudesse auxiliar o colega. Aos poucos o trabalho em equipe passou a receber mais adesdo dos
estudantes.

Demo (2007, p. 17) entende que a escola, especialmente a sala de aula, deve
representar “[...] um lugar coletivo de trabalho, mais do que de disciplina, ordem para baixo,
desempenho obsessivo, avaliacdo fatal.”.

Nos dialogos estabelecidos nos grupos, foi possivel perceber que os estudantes
sentiam a necessidade de auxiliar os colegas na proposicdo das atividades de modo a superar
as suas dificuldades. Esses didlogos se tornaram mais amistosos e as reservas iniciais foram
aos poucos se esvaindo. Um exemplo dessa situagédo é apresentado no recorte de um didlogo

descrito a seguir:

Sujeito VA: - Cuida a escala, se usar de 30 calorias em 30 calorias, vai ficar muito
grande e ai tens que usar muito papel. Se passar para cada quadradinho serem 50
calorias, ai tu podes fazer com este pedaco de papel e sobra.

Sujeito JS: - E quando tem 49 calorias, como fa¢o?

Sujeito VA: - 49 calorias € quase 50, entdo tu tens que marcar antes de 50calorias.
Dai da certo!

Sujeito JS: - Ah... E entdo, tenho que apagar e fazer de novo.
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Sujeito VA: - E melhor. N&o coloca as colunas muito juntas, fica feio. Separa a do
chocolate, do biscoito e do refrigerante por dois quadradinhos, foi assim que eu fiz.

Sujeito JS: - Vou fazer como tu falaste. Vai ficar melhor mesmo.

Observa-se no didlogo que o Sujeito VA procura apresentar algumas sugestdes para a
construcdo de escalas em um gréfico, indicando que cada “quadradinho” pode representar 50
calorias, assim o colega nédo necessitaria utilizar muito papel. No caso de 49 calorias indica
que € proximo de 50 calorias, 0 que necessitaria que fosse marcado antes de 50. O Sujeito JS
compreende que seria melhor apagar e fazer novamente, fato endossado pelo Sujeito VA, no
sentido de ndo colocar muito préximas as barras do grafico, ao que julgou: “ficar feito”. Por
sua vez, o Sujeito VA mostrou-se colaborativo e, até certo ponto, critico, procurando
socializar a maneira como tinha resolvido a sua tarefa. A sugestdo foi acatada pelo Sujeito JS,
de maneira amistosa. O que demonstra que os estudantes ja se encontravam mais entrosados,

0 que lhes deixava mais a vontade para realizar as intervencoes.

Em outra situacdo, também foi possivel perceber que o espirito de cooperacao se fazia
presente nos grupos de estudantes, como é apresentado neste dialogo:

Sujeito JS: - Agora complicou, néo sei estabelecer uma relacéo.

Sujeito DS: - E para a gente dizer como é que funciona o nimero de gotas com a
quantidade de vitamina C.

Sujeito JS: - Mas como se faz?

Sujeito DS: - Quanto mais gotas de iodo precisa para ficar azul, mais vitamina C
tem a fruta.

Sujeito JS: - Agora entendi. Entdo, o kiwi é o0 que tem mais vitamina C e o limdo e o
maracuja sao os que tém menos, Empataram com 04 gotas.

Assim o Sujeito JS ndo compreendia como relacionar o consumo de iodo com a
guantidade de vitamina C presente em sucos de fruta variados. O Sujeito DS, entdo, explica
de modo simplificado a maneira como se deve realizar tal relagdo o que fica claro para o
Sujeito JS. Dessa forma justifica-se o trabalho em grupo, especialmente quando se assume
uma perspectiva construtivista como sustentacdo tedrica (Machado, 2014), em que as relacdes
com o outro sdo valorizadas no processo.

Para Freire (1992, p. 123), o ato de conhecer representa “um evento social”, embora
apresente dimensdes préprias do individuo. A visdo de uma sala de aula alicercada no
individualismo dos estudantes ndo se perpetuou, dando lugar as trocas entre os estudantes. O

trabalho contribuiu para que os estudantes interagissem mais proximamente, o que contribuiu,
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na perspectiva de Lima (2012, p. 203), para que pudessem “aprender a viver juntos,
fortalecendo - e incorporando - atitudes de cooperacado e solidariedade [...]”, essenciais a esse
tipo atividade e inerentes a vida em conjunto. Corroborando com essas ideias, Gessinger
(2012, p. 109) entende que os trabalhos realizados em grupo sdo potencializadores das

interagOes entre os sujeitos.

Na medida em que os estudantes iam aderindo a proposta da UA, era possivel perceber
que se encontravam mais respeitosos em relacdo aos colegas, desse modo a professora

registrou algumas impressdes no diario de aula que ilustram esta evidéncia:

[...] Os estudantes estdo mais atentos e interessados nas aulas. N&do ha mais
necessidade de chamar a atencdo para questes como respeito e siléncio no
momento que um colega esta se manifestando ou apresentando uma comunicagao.
Risos e deboches ndo tém mais espaco nas aulas. [...] (GALLE, 2015, aula de
26/05/2015).

As atitudes de imaturidade presenciadas foram se esgotando e a convivéncia tonando-
se mais sociavel. Para Moraes (2006, p. 32) “é importante que os trabalhos em grupo cultivem
atitudes de cooperacdo e de respeito ao outro”, assim formas contrarias, que representavam
desgaste para o grupo, foram cedendo espaco a atitudes de respeito e aceitacdo, capazes de
gerar um ambiente harmonioso. Isso esta de acordo com Ramos, Lima e Rocha Filho (2009,
p. 56), que entendem que tais atitudes possibilitam ao sujeito exercer seus direitos e deveres

em sociedade:

Quando a sala de aula se torna um ambiente de investigacdo, além de construir
conhecimentos de maneira independente participando intensamente do processo, 0S
atores exercitam e fortalecem valores, tendo em vista que eles sdo, ainda,
incentivados a trabalhar atitudes de respeito e didlogo, num exercicio de construgao
de cidadania.

Esse ambiente de harmonia pode ser percebido em alguns momentos, como por
exemplo, na finalizacdo do seminéario sobre vitaminas. Nesse encontro, cada grupo ficou
responsavel de preparar um alimento que contivesse as vitaminas que haviam sido estudadas.
Ao final, a professora prop6s que os alimentos fossem partilhados pela turma, e algumas falas

manifestam o ambiente agradavel que se estabeleceu em sala de aula e no grupo:

Prova o amendoim com acguUcar professora... Foi a gente que fez. Eu e o GS.
(SUJEITO VA).
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Turma, tomem 0 nosso suco de laranja com mam&o. Tem bastante vitamina C!
[risos] (SUJEITO CF).

As aulas poderiam ser sempre assim professora! (SUJEITO JB).

Em uma sala de aula em que clima organizacional ndo estd permeado apenas por
relacbes centradas na aprendizagem de conteddos conceituais, 0 sujeito é capaz de
desenvolver outras habilidades essenciais para o seu desenvolvimento social. Neste sentido,
Moraes (2006) entende que as atividades em sala de aula devem ir aléem dos aspectos
cognitivos, de modo a privilegiar atividades que valorizem a afetividade, as atitudes, o
espirito ético e 0s valores, de modo que o sujeito seja comtemplado integralmente, “nio
apenas no sentido de seus conhecimentos”. (MORAES, 2006, p. 31).

Nas atividades coletivas, a organizacdo para a realizacdo das tarefas, foi
gradativamente sendo partilhada por meio de combinacGes e era possivel perceber que os
estudantes se empenhavam para realiza-la da melhor forma. Sendo assim, para a realizagdo de
uma atividade de pesquisa, os estudantes de um determinado grupo planejaram como

realizariam a busca de dados na Biblioteca Municipal, o0 que é descrito a seguir:

Sujeito CD: - D4 para fazer como o outro trabalho [sobre perguntas] que a gente
fez?

Sujeito CF: - Vamos a biblioteca hoje ver se tem material Ia para pesquisar.
Sujeito GS: - Pode ser.

Sujeito CD; - Vou avisar a minha mde, mas a gente tem que ser bem pratico para
nao perder tempo.

Sujeito GS: - Cada um pesquisa uma parte do trabalho. Dai é rapido.

Sujeito CD: - Depois a gente discute o que cada um encontrou e monta a
apresentacao.

Sujeito CF: - Vai ficar bom!

Nesse dialogo, foi possivel perceber que a partir do trabalho de pesquisa sobre as
perguntas da primeira etapa da UA, realizado em consulta na Biblioteca Municipal, os
estudantes perceberam que poderiam executar a busca sobre o tema “vitaminas” na biblioteca.
Também, ficou evidente por meio do dialogo que estavam organizados a ponto de dividirem
tarefas, de maneira que cada uma buscaria uma informacao, julgando ser assim mais rapido. O
Sujeito CD compreende que depois seria necessario realizar uma discussdo para ver o que
cada estudante encontrou e entdo organizariam a apresentacao do trabalho.

Em outro exemplo, em que os estudantes estavam programando um teatro sobre

doencas causadas pela ma alimentagdo, utilizando textos que a professora havia distribuido
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para cada grupo, também foi possivel compreender como o0s estudantes procuravam

sistematizar a organizacao de suas tarefas nos grupos:

Sujeito CF: - Vamos ler bem direitinho os textos para programar a nossa
apresentacao.

Sujeito DS: - Vamos sublinhando o que é mais importante, ai a gente discute depois.

Sujeito AG: - A obesidade ndo vem s6 de comer muito, mas de ndo fazer exercicios
fisicos também.

Sujeito DS: - Vamos fazer alguns desenhos para representar frutas, verduras, na
hora da apresentacgéo. Professora tu empresta a tua maca para n6és? Queremos usar
na apresentacéo.

Professora: - Podem pegar a maca!

Nesse dialogo os sujeitos elaboram maneiras de organizacdo para que a aprendizagem
seja produtiva, em relacdo a leitura, a sintese e & discussdo. O Sujeito DS compreende ser
necessario algum desenho que represente alguns alimentos na hora da apresentacao,
solicitando que a professora empreste uma maca para utilizarem na apresentacéo. Percebe-se
assim, o protagonismo dos estudantes, sentindo-se parte do processo, dividindo tarefas, dando
ideias e procurando e elaborando formas de organizacdo. Gessinger (2008, p. 109)
compreende que as atividades em grupo sdo capazes de romper com a dinamica da aula
expositiva apresentada pelo professor e conceder espago para o que o estudante efetivamente
“[...] assuma o papel de protagonista do seu processo de aprendizagem, desenvolvendo assim
a sua autonomia.”.

Compreende-se desse modo, que ao desenvolverem atividades diferenciadas que Ihes
exigiam estarem mais proximos dos colegas, dialogando e elaborando estratégias para a
realizacdo de tarefas, os estudantes puderam aprimorar a convivéncia com os colegas, bem
como o interesse em desenvolver atividades de forma conjunta. Considerando a abordagem
sociointeracionaista de Vygotsky, defende-se que as interacdes do sujeito como 0 meio sdo
definidoras da constituicdo do ser humano, sendo as relagdes com os pares potencializadoras
dessa constituicdo (VYGOTSKY, 1984; REGO, 2014).

Zabala (1998, p. 105) entende que, em relacdo as atitudes, os contetudos devem ser
“vividos”. Mais que falar sobre eles, € necessario realizar debates ou reflexes sobre
determinada atitude, essa deve ser vivenciada pelo grupo de forma préatica. O papel do
professor é fundamental no sentido de organizar as atividades que possam proporcionar o

aprimoramento de atitudes, que permitam os sujeitos a desenvolver-se socialmente. O autor
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avalia que as atividades propostas devem apresentar abertura para que os estudantes possam
tomar decisdes conjuntas.

Desse modo, acredita-se que as atividades em grupo tenham colaborado no sentido de
tornar os estudantes mais independentes, possibilitando que gerenciassem as atividades dentro
da sala de aula, sem que se encontrassem subordinados de forma efetiva a figura do professor,
efetivando desse modo a sua autonomia.

Assim, em algumas atividades, foi possivel observar que os estudantes foram capazes
de resolver situacdes de forma autbnoma, sem que a professora necessitasse interferir na
dindmica da atividade. Para Freire (2007), a autonomia € compreendida como um principio
pedagogico da educacdo libertadora, sendo possivel por meio dessa proporcionar condi¢des
para 0 sujeito tornar-se emancipado. Nessa logica, Freire compreende que o ato de ensinar
representa mais que mera acdo de repassar conhecimento, entendendo que os préprios
estudantes séo capazes de produzi-lo por conta propria.

Varias situacdes observadas durante o desenvolvimento da UA possibilitaram observar
gue os sujeitos se mostravam mais independentes. A seguir, € apresentado o exemplo de uma
situacdo em que € possivel evidenciar a autonomia dos estudantes. Tal exemplo refere-se a
uma atividade em que a professora propds aos estudantes a organizacdo de um folder que
pudesse contemplar os aspectos estudados na segunda etapa da UA- Beneficios dos
Alimentos. A proposta visava organizar, de forma conjunta, um folder com 10 itens de uma
alimentacdo saudavel, a partir das aprendizagens realizadas nas atividades desenvolvidas
nesta etapa.

Inicialmente, os estudantes, de forma esponténea, foram citando itens que julgavam
importantes para uma alimentacdo saudavel, os quais foram anotados no quadro pela
professora, resultando em 16 itens:

1. evitar alimentos ultraprocessados;

2. reduzir o consumo de alimentos processados;
3. preferir alimentos in natura;

4. comer mais frutas;

5. comer mais verduras;

6. tomar dgua durante o dia;

7. fazer exercicios fisicos frequentemente;
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8. ndo consumir sal;

9. reduzir o consumo de agucar;

10. ndo consumir alimentos gordurosos;

11. evitar alimentos fritos;

12. consumir mais carne branca;

13. controlar o peso;

14. comer devagar e mastigar os alimentos;

15. colocar alimentos de cores variadas no prato;

16. comer de cinco a seis vezes por dia, contando os lanches.

Nessa etapa do processo foi possivel perceber que os estudantes estavam bastante

empolgados com o trabalho, de modo que todos queriam participar com sugestdes. Tal

evidéncia pode ser explicada pelo fato da atividade proposta ser diferenciada, 0 que também

colaborou para que os estudantes se sentissem mais a vontade em participar de forma mais

livre.

Apbds, a professora solicitou que os estudantes realizassem a leitura desses itens e

verificassem a possibilidade de agrupar ou reescrever alguns deles. Foram estabelecidas

manifestacdes no sentido de organizar as sugestdes para que o folder tivesse apenas 10 itens.

Cabe ressaltar que, nessa discussdo, a professora praticamente ndo interferiu verbalmente,

apenas escreveu no quadro as consideragdes dos estudantes. A seguir, sdo apresentadas essas

manifestacdes:

Sujeito CF: - Eu acho que sobre alimentos processados e ultraprocessados da para
colocar no mesmo item.

Sujeito JS: - Sobre frutas e verduras também, d& colocar junto.

Sujeito CD: - Acho que tem que colocar que se deve aumentar a quantidade de fruta
e verdura. Colocar comer mais fruta e verdura fica feio!

Sujeito CF: - Entao pode ser aumentar o consumo de frutas e verduras
Sujeito AM: - Fica melhor assim.

Sujeito DP: - Comer devagar e mastigar os alimentos, eu acho que tem que ser
comer devagar e mastigar bem, por que mastigar todo mundo mastiga s6 que nao se
concentra bem e ai engole inteiro.

Sujeito DS: - Sal e aclcar ndo é que ndo pode comer, mas tem que controlar ent&o
eu acho que da para ficar na mesma frase.
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Sujeito AM: - Sobre gordura e fritura também da para ficar junto, pois é quase a
mesma recomendacao.

Sujeito DP: Sobre exercicios e controle do peso da para juntar também.

Sujeito JB: - Tem que dizer quanta 4gua a pessoa tem que tomar, tipo, um litro ou
mais.

Sujeito VA: - Tem gente que diz que é para beber até trés litros, mas a nutricionista
disse que a quantidade de agua para beber depende de cada pessoa.

Sujeito DS: - Professora, mas eu acho que tem que colocar em copos, assim quatro
ou cinco copos por dia, da uma ideia melhor.

Sujeito JF: - Eu acho que tem que organizar melhor a escrita.
Sujeito CD: Como assim?

Sujeito JF: - As frases tem que comegar com o que a pessoa tem que fazer. Se é para
ela reduzir, fazer, comer, evitar... Fica mais bonito!

Sujeito CD: - E mesmo, fica melhor.

Na sequéncia, a professora solicitou que os estudantes elegessem qual deveria ser a

sequéncia mais apropriada para a organizacao dos itens no folder, ao que alguns estudantes se

manifestaram:

Sujeito DS: - Acho que tem que iniciar pelo nimero de refei¢Ges. 1sso eu acho que é
0 comeco de tudo. Vocés ndo acham?

Turma: [todos foram un@nimes em responder] — Sim!

Sujeito CD: - Primeiro tem que vir as coisas sobre alimentos, depois como agir,
como organizar o prato, mastigacdo, gua, exercicios, essas coisas...

Sujeito CF: - Eu acho que fica melhor assim mesmo. O que a turma acha? Vamos
colocar em votacdo? Quem aceita levanta a méo.

Turma: [os estudantes levantaram a mdo em sinal de concordancia com a
proposta].

O Sujeito DS deu a sua sugestdo, mas também solicitou o aval dos demais colegas,

colocando a sua opinido para a aprovacgdo do conjunto de colegas, 0 que também fez o Sujeito

CF ao propor uma votacao para definir a ordem das propostas. Assim, foi possivel perceber

que os estudantes desenvolveram a capacidade de ir além de sugerir propostas, mas também

apresentar ideias para serem validadas pelo grupo. A organizacdo final dos itens ficou

organizada da seguinte maneira:

1. fazer de cinco a seis refeicdes diariamente, contando os lanches;

2. moderar o consumo de alimentos processados e evitar o consumo de alimentos
ultraprocessados;

3. aumentar o consumo de frutas e verduras;
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4. preferir carnes brancas;

5. evitar frituras e alimentos gordurosos;

6. reduzir o consumo de acucar e sal;

7. comer devagar mastigando bem os alimentos;

8. organizar um prato com alimentos de vérias cores;

9. consumir, em média de quatro a cinco copos de 4gua diariamente;
10. realizar atividades fisicas diariamente e manter um peso saudavel.

Desse modo, por meio da exposicdo feita sobre essa situacdo, € possivel compreender
gue os estudantes demonstraram ter conhecimento sobre os assuntos trabalhados nesta etapa,
de maneira que apresentaram aprendizagens conceituais e procedimentais com relativa
facilidade. Entretanto, 0 que se deseja destacar nesse evento € 0 modo como a atividade foi
gerenciada pelos proprios estudantes, de modo que a participacdo da professora foi
praticamente dispensavel no processo. A proposicdo foi feita praticamente por 100% da
turma, colaborando com sugestdes ou participando da organizacdo do folder. A partir do
momento que compreenderam o que era necessario ser feito, de forma esponténea, foram
elencando os topicos que julgavam importantes para uma alimentacédo saudavel.

Apbs, avaliaram como poderiam organizar os topicos com uma configuracdo mais
condensada de modo a grupar as sugestdes por semelhanca, reduziram de 16 para 10 topicos.
Dando seguimento, propuseram a sequéncia dos itens, colocando em primeiro plano aqueles
que se referiam aos alimentos e, apos, os que se referiam a “como agir” como foi proposto
pelo Sujeito CD.

E possivel perceber que em atividades centradas na pesquisa o estudante é o
protagonista da sua propria aprendizagem. Para Pozo (2002, p. 79), a sociedade atual exige
gue os estudantes abandonem a posicao de passiva e reprodutiva, em que executam o que lhe
pedido para a disposigao de “aprendiz ativo e construtivo”, consciente do que realiza, fala ou
pensa, sendo desta forma capaz de continuar a aprender, independente do professor. Para
Lima (2012, p. 204), a conducédo do estudante da posicdo de objeto para sujeito € capaz de
oferecer um leque de “possibilidades para que o educando desenvolva a sua autonomia |[...].”.

Neste sentido, os passos descritos no exemplo anterior demonstram que os estudantes
estavam mais aptos a desenvolver a tarefa para assumirem o dominio da situacdo de forma
organizada, de modo que o controle do professor se deu de modo secundério, tornando-se,

gradativamente, dispensavel.
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O fato de muitas vezes o professor ndo entregar o dominio da aula para os estudantes
por ndo ter uma visdo clara do que podera acontecer, acaba por viabilizar o protagonismo do
professor e ndo do estudante. Para Freire (2011, p. 32), a educacdo deve viabilizar a
desinibicdo nos estudantes, ndo restringi-los de sua participacdo, Necessita dar oportunidade
para que o potencial dos estudantes possa emergir para que possam ser auténticos, pois
contrariamente, esse seria um processo de domesticagdo, “o que significa a negagdo da
educacéo.”.

O empodeiramento (empowerment®!) dos estudantes também foi possivel perceber em
uma atividade, na qual eles apresentaram pecas teatrais sobre doencas relacionadas a
alimentacédo inadequada. O modo como as apresentacdes foram conduzidas foi registrada pela

professora em seu diario de aula como segue:

Nas apresenta¢des realizadas hoje foi possivel perceber a autonomia dos estudantes
no sentido de gerenciarem a atividade por sua conta, sem necessitar 0
direcionamento da professora, 0 que mostra o seu amadurecimento. O respeito e 0
comprometimento em prestar atencdo ao que estava sendo apresentado por parte dos
colegas que estavam apresentando os trabalhos era visivel. Os estudantes estavam
preocupados em explicar os assuntos, apresentando de forma Iudica seus
aprendizados para tornassem-se atraentes aos olhos de quem estava assistindo.
Procuravam responder as perguntas, e consideravam o que os colegas tinham para
contribuir. Na medida em que uma apresentacdo terminava outra j4 era iniciada, sem
que a professor necessitasse se manifestar. Ao final, os grupos eram saudados com
palmas. Ndo houve necessidade de interromper as falas para pedir siléncio do grupo.
(GALLE, 2015, aula do dia 04/08/2015).

Observou-se, assim, que os estudantes haviam avangado no sentido de exercerem o
seu papel de sujeitos ativos do processo, sem que a figura do professor fosse necesséria,
gerenciando toda a atividade. Por sua conta prépria eles foram capazes de se autogerir. Nesse
momento, eram os “donos da aula”, tanto no sentido de encaminhar a atividade quanto da
autoria de suas apresentacOes, que manifestavam a elaboracdo do que haviam aprendido.
Comprometidos com o que deveriam fazer e responsaveis pela sua participacdo e dos demais
colegas, estavam mais atentos e respeitosos, considerando as colaboragdes que eram propostas
por algum colega.

Moraes (2010, p. 149) entende que os diversos momentos do Educar pela Pesquisa
permitem que a autonomia e a autoria do sujeito possam emergir, “especialmente no

envolvimento pessoal, na formulacdo de problemas, na inclusdo de suas proprias ideias, na

3LAssume-se empodeiramento, conforme o entendimento de Freire e Shor para a palavra empowerment que
apresenta como significados “A) dar poder a, B) ativar a potencialidade criativa, C) desenvolver a
potencialidade criativa do sujeito, D) dinamizar a potencialidade do sujeito” (FREIRE; SHOR, 1992, p. 11).
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producdo de respostas e na reconstrucdo de si préprio que o processo em que seu todo
envolve, implicando habilidades, atitudes e valores.”.

Outro aspecto observado no decorrer das atividades diz respeito a motivagédo crescente
dos estudantes durante o desenvolvimento da UA. Foi possivel observar que aos poucos a
turma foi adquirindo um perfil diferenciado do inicial, pois os estudantes se apresentavam
indiferentes ao que era proposto, e mostravam-se pouco participativos, ou seja, pouco
motivados para as atividades.

A palavra motivacdo tem origem no vocabulo latino mover (LEFRANCOIS, 2013).
Para Bzuneck (2009, p. 9) “a motivagdo, ou o motivo, ¢ aquilo que move uma pessoa ou que a
pde em agdo ou a faz mudar de curso”. Logo, motivacdo esta diretamente associada a acdo e
movimento. O interesse € considerado por Schwartz (2014, p. 46), como uma das

manifestacGes da motivacdo. A autora considera:

[...] que o interesse dos sujeitos nos processos de ensino e aprendizagem é
evidenciado pela manutengdo da atencdo focada nas agles, procedimentos
planejados, intervencBes didaticas. Para que isso ocorra, os alunos precisam estar
adequadamente motivados.

No decorrer da UA, em diversos momentos foi possivel entender que os estudantes
estavam mais interessados. Um dos indicativos que permitiu esse entendimento foram as

manifestacdes dos estudantes. Eram comuns depoimentos como:

A gente sempre pode melhorar, mas é muito interessante estudar sobre vitaminas.
Eu ndo tinha ideia que elas eram t&o importantes. (SUJEITO DP).

O primeiro gréafico eu ndo me liguei direito para fazer ele bem feito, agora eu fiquei
mais ‘esperta’ para ficar melhor. (SUJEITO GS).

Adorei a ideia do folder, me esforcei para fazer caprichado. (SUJEITO AG).

Os estudantes sentiam-se comprometidos em realizar as tarefas propostas, ndo mais
com a preocupacdo de ter uma “nota” ou cumprir uma atividade, por essa fazer parte do
repertorio escolar, mas havia foco em aperfei¢oar, em aprender e prazer na sua realizacao.

Esse interesse também foi evidenciado nas relagBes que os estudantes procuravam
estabelecer entre os assuntos tratados e outros que faziam parte do seu cotidiano. No diario de

classe, como exemplo, hd uma observacao da professora que justifica esta situacédo:



146

Os estudantes estavam bem interessados no assunto [composicdo do leite].
Mostraram-se bem estimulados em conhecer mais sobre o tema e relacionaram esse
com algumas noticias que haviam escutado nos meios de comunicacao,
especialmente sobre a adulteracdo do leite, tema bem explorado pelos noticiarios.
(GALLE, 2015, aula do dia 28/04/2015).

Em outra situacdo, o Sujeito AM relata que, ao assistir uma reportagem, conseguiu
realizar uma relacdo entre o assunto tratado e o que havia aprendido em sala de aula,

conforme segue:

Eu vi uma reportagem na televisdo de uma familia que era bem obesa, a mae, o pai
e o filho. Eles s6 comiam coisas industrializadas, quer dizer ultraporcessadas. A
mée da familia falou que era por falta de tempo. Eles tomavam 8L de refrigerante
por dia. Eu fiquei pensando nas coisas que a gente aprendeu sobre o aglcar no
refringente... E outras coisas como alimentos ultraprocessados. Achei bem
complicada a alimentacdo dessa familia. Eles vao ter muitas doencas ainda.

(SUJEITO AM).

Os sujeitos estavam mais aptos a interpretar 0s seus contextos, por meio dos assuntos
que estavam sendo trabalhado em sala de aula, dos quais eles haviam se apropriado.
Atribuiam um significado ao que haviam aprendido, ou seja, 0 que estava na escola também
estava na vida (DEMO, 2007).

Outro exemplo também ilustra essa situacao:

A minha familia gosta muito de ver jornal e coisas assim. Eles estdo sempre
discutindo alguma coisa sobre jornal, e estes dia passou uma coisa sobre o jornal
sobre uma nutricionista explicando sobre a quantidade de refeicbes que a gente
teria que fazer durante do dia e por que tinha que ser assim e tal... Ai, eu pude dizer
que eu ja sabia algumas coisas e pude explica mais. E legal quando tu podes chegar
num lugar que e falar com as pessoas sobre aquele assunto que tu ja aprendeste que
tu sabes o que tu vai falar, tu vai ter certeza do que fala. (SUJEITO VA).

Nesse relato, o sujeito apresenta um episodio familiar ao assistir uma reportagem, em
que uma nutricionista fala sobre a importancia do numero de refeicGes diarias. Nessa situacao,
0 estudante pode colaborar com o conhecimento que havia se apropriado na sala de aula,
apresentando mais informagdes. No relato, o estudante descreve o quanto este fato foi
representativo, no sentido de poder inserir-se no discurso em espacos diferente da sala de
aula.

Demo (2007, p. 24) refere que um sujeito pode ser um “objeto da comunicac¢do”,
quando apenas recebe essa sem realizar a sua interpretacdo e reelaboracdo. Nas situagoes
citadas, os sujeitos puderam relacionar informagdes com o que haviam estudado em sala de

aula, realizando a sua interpretacdo e elaboracdo. O conhecimento foi colocado em
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movimento em instancias fora do circulo escolar, possibilitando que os estudantes
assumissem um papel além que simplesmente informados sobre algo, como informantes
(DEMO, 2007).

A aproximacdo dos temas com a sua realidade também proporcionou que 0s
estudantes pudessem manter o foco no sentido de exercer a avaliagdo critica da sua propria
forma de alimentar-se. Ao planejarem um cardépio para um adolescente, a partir do relato do

modo como esse se alimentava, os estudantes apresentaram os seguintes enunciados:

Foi bem legal fazer a dieta para o Ricardo [nome do personagem]. A gente tinha
que cuidar o que colocava para ele comer. E assim a gente pensava na nossa dieta
também. (SUJEITO JB).

Assim a gente pode ver 0 que comer ou ndo. Podemos rever como a gente come
durante o dia. (SUJETO CD).

Deu para ver que tem muitas opc¢Bes saudaveis de alimentos que ndo tem muitas
calorias, d& para substituir muita coisa e se pode variar a alimentacdo. E facil e
gostoso de fazer. Todo mundo pode fazer isto. (SUJEITO AG).

A atividade possibilitou que os estudantes pudessem rever a sua alimentacao, ao que o
Sujeito JB refere “a gente pensava na nossa dieta também”. O Sujeito CD compreende com a
atividade pode rever o que come diariamente. Para o Sujeito AG a atividade colaborou para
que pudesse perceber que hd opcdes saudaveis para variar o cardapio e que todos podem
realizar esta organizacao.

Em relacdo ao interesse em realizar questionamentos, também se destaca que 0s
estudantes propuseram um numero consideravel de perguntas, que foram formuladas ao final
de cada uma das trés etapas da UA. Porém, foi possivel perceber que persistiam interesses
relacionados a conceitos e procedimentos, com um ndmero minimo de questbes que
aprestavam interesse em saber alguma atitude. Na sequéncia, sdo apresentadas as questdes

finais, que solicitavam algum tipo de atitude:

Por que veganos decidem comer nada que venha de animais? (SUJEITO DP).

Por que as pessoas tornam-se vegetarianas? (SUJEITO VO).

Esse fato tem relacdo direta com os contetdos mais priorizados na escola, que dizem
respeito especialmente a conceitos. Isso se reflete nas perguntas propostas pelos estudantes,
isto €, mesmo com a diversidade de atividades propostas e desenvolvidas durante a UA,

persistiram perguntas que privilegiam conceitos em detrimento de procedimentos e atitudes.
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Sobre isso, Freire (2007) refere que é dificil romper com posturas que se encontram
amalgamadas.

Os estudantes também demonstravam em suas manifestacdes que estavam realizando
modificagcdes na sua propria alimentacao, ou seja, aplicando o que estavam aprendendo, como

se pode constatar:

Eu estou procurando comer mais frutas e verduras. Estou me esforgando.
(SUJEITO DP).

Tem muita coisa que a ente tem que ver como prestar atencdo nos lanches e
refeicBes, experimentar alimentos novos. Eu néo fazia isto, agora tenho ficado mais
atenta e procuram do fazer. (SUJEITO CD).

Estou procurando caminhar mais e tomar mais agua. Nao adianta a pessoa se
alimentar bem sendo faz exercicios. (SUJEITO CK).

Parei de comer balas e pirulitos a toda a hora. N&do quero estragar a minha saude.
(SUJEITO VO).

Os conhecimentos que estavam sendo trabalhados na sala de aula tornaram-se Uteis
para que os estudantes pudessem refletir e realizar modificacfes na sua propria conduta
alimentar. Por meio das manifestaces expressas foi possivel compreender que os estudantes
estavam mais atentos a certas condutas alimentares e habitos que faziam parte das suas
vivéncias. Compreende-se assim que 0s estudantes perceberam a utilidade do que aprenderam
para o seu cotidiano.

O interesse como uma das maneiras de expressar a motivagdo carrega consigo um
componente de destaque no que diz respeito a grau de vinculos que o sujeito estabelece com
objeto de estudo que pode gerar ou ndo significados para esse. Para Vasconcelos (1994, p.

52):

Significar um objeto de conhecimento implica provocar, desafiar, estimular e
estabelecer uma relacdo pertinente com o objeto, que corresponda, em algum nivel, a
satisfagdo de uma necessidade, mesmo que essa necessidade ndo estivesse tdo
consciente de inicio.

Por meio das avaliacbes que, os proprios estudantes realizavam de algumas tarefas
propostas, também era possivel perceber que estavam mais interessados. O exemplo que

segue ilustra esta situacao:

[sobre a realizagcdo do video sobre as aprendizagens da etapa 1- Composicéo e
funcionamento dos alimentos] A gente ndo tinha ideia na hora, mas depois
pensamos em fazer uma salada de fruta para explicar o que aprendemos sobre
vitaminas. Foi legal escolher as frutas que tinham as vitaminas. (SUJEITO CF).
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A gente estava com vergonha de falar, mas depois que comegamos a filmar ja ndo
tinhamos mais vergonha. Eu acho que foi por que a gente viu que podia fazer, que
sabia o que ia falar! Foi muito bom fazer este trabalho! (SUJEITO EF).

E importante destacar que os estudantes iam aos poucos descobrindo que eram capazes
de realizar as atividades propostas, que inicialmente eram diferenciadas das tarefas de outros
componentes curriculares. Pode-se perceber que havia satisfacdo em apresentar o fato de
superarem esses obstaculos iniciais, com expressdes como “Foi muito legal! ”, “Foi muito
bom!”. Schwartz (2014, p. 70) entende que “[...] mais qualificados serdo os esforgos quanto
maior for a sensacdo de que a dificuldade da tarefa esta dentro de nossas capacidades de
resolvé-las.”.

Também, foi possivel perceber manifestacdes de satisfacdo dos estudantes com as
atividades propostas, de modo a ver a aula com outros olhos, diferente de um ambiente em
que o tempo demora a passar ou que o trabalho em grupo é improdutivo como expressam a
sequir:

Eu ndo vi o tempo passar, nem guardei as minhas coisas ainda. (SUJEITO CD).

[...] a gente trabalhou em equipe, nas outras matérias a gente tem trabalhos para
fazer junto e a gente ndo consegue fazer, nas tuas aulas a gente consegue.
(SUJEITO VA).

Quando um sujeito se encontra focado em uma atividade que realmente representa
algum significado é capaz de se mover com tal empenho na sua realizacdo, ndo dando espaco
a outros interesses que possam prejudicar esse desempenho. Ramos (2008a) compreende que
a partir do momento que € possibilitado aos estudantes ocuparem o espaco da sala de aula,
eles passam a desenvolver as tarefas propostas, como sujeitos de sua prépria aprendizagem, e
desenvolvem as tarefas propostas com entusiasmo, assumindo-se como “autores da aula”.
(RAMOS, 20084, p. 67).

Com relagdo ao papel de “autores da aula”, pode-se disser que 0s estudantes haviam
assumido de tal maneira que faziam questdo de expressar. Esse fato pode ser evidenciado em
algumas situacoes. Na sequéncia, é apresentado um episédio em que a professora solicitou aos
estudantes que explicassem como as atividades estavam organizadas nas aulas de Ciéncias a

uma nova colega que acabara de ingressar. Os depoimentos estdo relatados a seguir:

As aulas de ciéncias sdo assim: a gente escreveu as nossas duvidas e coisas que
queriamos aprender sobre alimentos. Entdo a professora esta nos ajudando a
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encontrar as respostas. Assim nds vamos para a internet e nos livros ver o que
encontramos que possa responder as perguntas que a gente fez. (SUJEITO CF).

A gente também faz experiéncias para saber mais. (SUJEITO GS).
Depois a gente discute as respostas. (SUJEITO CF).

A gente nao fica copiando, copiando, como nas outras aulas. A gente tem que ir
atras das coisas. (SUJEITO AM).

Esses depoimentos traduzem o modo como 0s estudantes interpretaram 0 seu novo
papel no processo de aprender por meio da pesquisa. Compreendiam ser esse diferente
daquele que estavam habituados nas aulas tradicionais. Percebia-se o seu desejo de aprender
representado, ou seja, eram as suas necessidades que estavam sendo levados em questdo. Em
outra situacdo, também foi possivel compreender esse sentimento quando o Sujeito VA,
avaliou a atividade da construgdo conjunta do folder: “Foi bom por que foi a gente que
organizou, a gente sabia o porqué de cada passo. Nao foi uma coisa pronta. A gente é que
deu ideia.”.

Nesse tipo de trabalho, o papel passivo do estudante, como aquele que deve reproduzir
0 que o professor escreve no quadro ou determina, foi dando espaco a atuagdo do estudante.
AM, por exemplo, compreende que os estudantes devem ir em busca do seu conhecimento,
utilizando a expressdo “ir atras das coisas.”.

A funcdo do professor foi percebida como mediadora do processo, sendo manifestada
pelo sujeito CF ao se referir a professora como aquela que auxilia na busca pelas respostas.
Em outras situacOes, também é possivel compreender que os estudantes ndo consultavam a

professora com qualquer duvida, como em uma situacdo descrita no diario de aula:

Os estudantes tém procurado desenvolver as atividades de forma mais independente,
assim quando tem alguma ddvida em relagdo ao significado de palavras, logo
recorrem ao dicionario ou leem novamente o texto em questdo, ou ainda perguntam
para algum colega. (GALLE, 2015, aula do dia 04/08/2015).

O Sujeito CD também compreende que os ambientes de consulta podem ser variados,
ou seja, se pode aprender em livros e na internet, por exemplo. O Sujeito GS também
compreende que os experimentos sdo formas de ‘“saber mais também”. A discussédo é
apontada por CF como um dos pontos de destaque da nova organizacdo da aula, quando
compreende que apds a pesquisa corre a discussao sobre os achados.

Essas manifestacbes resumem o entendimento dos estudantes de como as aulas estéo
organizadas e quais as func¢des assumidas pelos participantes do processo quando se institui o

Educar pela Pesquisa, como forma de superacdo da aula tradicional.
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Por tudo o que foi dito, compreende-se que a pesquisa colabora para 0 avango e
superacao de aprendizados atitudinais, ao longo da UA. Nessa linha, segue uma sintese dos
elementos que constituiram as duas subcategorias com vistas a retomar os principais aspectos
que emergiram nessa analise.

Durante o desenvolvimento da UA sobre Alimentos, os sujeitos desta investigacéo
manifestarem diversas atitudes que foram compreendidas como resisténcia ao modo de
organizacdo do estudo que privilegiou a pesquisa. Entre as atitudes expressas, incialmente,
pode-se destacar: passividade, dependéncia, afastamento entre colegas, formacdo de grupos
distintos, falta de respeito, individualismo, distanciamento ao trabalho em grupo, medo de se
expor, falta de interesse em realizar as tarefas propostas.

As demonstracGes observadas levaram a acreditar que os conteddos atitudinais
mereciam destaque nas a atividades propostas até entdo realizados nessa turma. Esse fato
pode ser atribuido a valorizagdo de conteudos conceituais que, de forma geral, esta presente
nas acdes que determinam a maneira transmissiva de ensinar. Com “programas a vencer”,
constituidos de conceitos, informacdes e dados (LIMA; GRILLO, 2008b), é possivel que os
professores voltem a sua atencdo para esse aspecto em detrimento de outros conteddos,
especialmente para atitudes.

A resisténcia inicial, apresentada pelos estudantes ao modo de trabalho que estava
sendo proposto no estudo, pode ser explicada pelo fato de os estudantes ja estarem
acostumados com outra forma de aprender, em que o conhecimento era apresentado de forma
direta, sem que necessitassem “trabalhar” na sua participacdo e na elaboracéo. Essa ldgica se
fez presente durante sua trajetdria escolar, sendo compreensivel a dificuldade em romper e
aceitar a nova organizacgéo. Portanto, a nova orientacdo provocou desconforto por se tratar de
algo gue ndo conheciam e, portanto, ndo dominavam.

Tais atitudes iniciais serviram como parametro para que se pudesse avaliar 0s avangos
e superagdes no decorrer do estudo, ndo sendo recriminadas pela pesquisadora, mas
trabalhadas no sentido de oferecer atividades diferenciadas que pudessem representar na
medida do possivel as necessidades de aprender manifestadas incialmente pelos estudantes e
dessa maneira privilegiar o estabelecimento de vinculos, que permitissem no transcorrer das
atividades que os estudantes pudessem aprimorar e ampliacdo de suas atitudes.

De forma gradual, foi possivel evidenciar a superacéo de atitudes de resisténcia com a
valorizagdo das atividades que iram sendo desenvolvidas. Acredita-se que a reconstrugéo
significativa conjunta do conhecimento, por meio de atividade coletivas que impulsionaram a

aproximacgdo entre os sujeitos, foi um fator de destaque que proporcionou um
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aperfeicoamento nas relagOes entre esses de forma que se tornaram mais respeitosas e
harmoniosas. Os estudantes sentiram-se mais a vontade para expressarem suas ideias,
aceitarem as dos demais e também negociarem entendimentos.

Relacbes de parceria foram estabelecidas, o que propiciou o desenvolvimento da
cooperagcdo mutua no sentido de superar as dificuldades conceituais e procedimentais
existentes incialmente. Atitudes de distanciamento e falta de respeito deram espago para
relacGes de proximidade, consideracdo e respeito entre colegas, reforcadas pelo didlogo e pela
discussdo produtiva. A passividade inicial dos estudantes foi sendo superada a medida que a
participagdo, ia tornando-se natural em sala de aula por meio de suas manifestagtes e
envolvimento. Acredita-se que a participacdo possa contribuir o exercicio da “cidadania
coletiva e organizada” (DEMO, 1988), tdo necessaria no tempo presente.

A dependéncia inicial da figura do professor foi sendo superada por meio de
atividades que proporcionaram um maior envolvimento dos estudantes, de modo que se
sentiram fortalecidos para atuarem de forma mais autbnoma.

Os achados desta investigacdo também colaboraram para se compreender que o
envolvimento dos estudantes foi mais efetivo em funcdo do tema “Alimentos” representar
algo significativo para o grupo. O assunto despertou o interesse dos estudantes, que foi
manifestado em diversas situacbes em que se mantinham focados. O que permitiu
compreender e inserir-se em discursos fora da escola como também refletir e ajustar suas
atitudes acerca do assunto.

O fato de a professora ter dado atencdo especial ao desenvolvimento de atividades
com foco também em conteldos atitudinais, proporcionou um maior avango no
desenvolvimento de outros contetidos, demonstrando que aprendizagem de um sujeito é
permeada pela afetividade sendo afetada por um conjunto de elementos que podem
influenciar positiva ou negativamente.

Assim, defende-se que as atividades vivenciadas pelos sujeitos no decorrer da UA,
alicercada nos pressuposto, do Educar pela Pesquisa, potencializaram o progresso atitudinal
destes estudantes. Destaca-se que o trabalho por meio da investigacdo é adequado ao
desenvolvido e aprimoramento de contetdos atitudinais, de modo que privilegia 0s momentos
de questionamento, proposi¢do de argumentos e comunicagdo. Tais instancias comtemplam o
sujeito de modo integral, permitindo que avance nas relagdes sociais no sentido de aprender a
ser e a conviver com os demais. Compreende-se que essa capacidade se torna cada vez mais
essencial para que o sujeito possa colaborar para as transformagdes que a sociedade necessita

no tempo presente.
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Finalmente, ressalta-se que a analise realizada ndo consumiu o tema e nem deu conta
de todas as instancias que o assunto oferece, em func¢do da complexidade que representa o ser

humano, que, no momento da anélise, se fez mais representativo em termos atitudinais.

6.3 ANALISE DAS ENTREVISTAS COM 0S ESTUDANTES SOBRE A UA

Para finalizar o exame dos achados, apresenta-se a analise das entrevistas realizadas
com oito estudantes ap6s o desenvolvimento da UA. Essa analise visa a compreender as
percepcOes dos estudantes em relagdo ao processo desenvolvido na realizagdo da UA,
especialmente acerca da metodologia utilizada ao longo das atividades. Essa analise
possibilitou que os estudantes destacassem a importancia da valorizacdo de suas perguntas
durante o processo e também comparassem a metodologia aplicada com o trabalho realizado

nos demais componentes curriculares.

6.3.1 A valorizacao das perguntas dos estudantes na UA

Em relacdo ao fato de proporem perguntas antes do desenvolvimento da UA e ao final
de cada etapa, os estudantes destacaram que essa forma de organizacdo estimula a
curiosidade, permitindo que esses se tornem mais interessados em aprender sobre o tema
objeto de estudo.

Para Freire e Faundez (1995), o conhecimento tem como ponto de partida a pergunta,
especialmente as perguntas que surgem do desejo de aprender do estudante. Os autores
consideram que a curiosidade desempenha um papel significativo na aprendizagem, pois é
potencializadora dos questionamentos que os estudantes desejam fazer. O exemplo a seguir
permite evidenciar esta situacdo: “[...] eu estava aprendendo sobre uma coisa que queria
saber, ai eu me aprofundava naquilo e ficava mais curiosa para saber”. (SUJEITO CF). A
estudante entende que, o fato de buscar a resposta para as duvidas que eram suas, permitiu um
maior aprofundamento no tema, o que lhe deixava curiosa para saber mais sobre 0 que estava
pesquisando.

Compreende-se que pergunta tem um papel significativo na aprendizagem, pois
desacomoda o sujeito, gerando angustia e desconforto, fato que € capaz de despertar no
sujeito o desejo de partir em busca da resposta, 0 que viabiliza a pesquisa em sala de aula
(MORAES, 2010). Ao mobilizar-se para encontrar as respostas para as suas perguntas, outras

capacidades sdo desenvolvidas que, posteriormente, podem lhe ser representativas para
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realizar novas aprendizagens. Ramos (2008b) refere que o enlace entre a inteligéncia e 0
desejo de conhecer algo permite que o pensamento seja tecido de forma sutil, por meio dos
entendimentos que o sujeito faz do que aprende. Nesse sentido, a curiosidade também é
apontada como algo que motivou os estudantes a ndo desistir da busca de respostas, conforme
0 exemplo a seguir: “Eu estava tentando descobrir a resposta das minhas perguntas entéo eu
ndo queria desistir daquilo sem ter a respostas e também a perguntas dos colegas, eu fiquei
curioso”. (SUJEITO DP).

O Sujeito DP entende que, por se tratar das suas perguntas, se sentiu mais estimulado
em realizar a busca da resposta, bem como em relacdo as perguntas propostas pelos demais
colegas sobre o assunto. Também ¢é possivel destacar que a curiosidade possibilita a

formulacdo de novas perguntas, conforme os exemplos destacados a seguir:

[..] a pessoa fica mais curiosa e sempre vai querer saber mais. Entdo iam
aparecendo davidas. (SUJEITO DS).

Eu fiz mais perguntas, a gente fica mais curiosa e sempre quer saber mais.
(SUJEITO AM).

A gente teve a chance de fazer outras perguntas. Ai, a gente ja pensava e logo ja
vinham mais perguntas, ja tinha mais interesse de colocar a perguntas, 0 que queria
saber da salde e dos alimentos. (SUJEITO JB).

A busca pelas respostas para seus questionamentos iniciais proporcionou aos
estudantes o desejo de fazer novas perguntas, ou seja, despertou a curiosidade em saber mais
sobre o tema. Nesse sentido, pode-se dizer que a curiosidade alimentou o processo e permitiu
que novos questionamentos fossem elaborados. Para Freire e Faundez (1995), na medida em
que o sujeito encontra respostas as suas perguntas e descobre novas perguntas, forma-se uma
cadeia que possibilita que novas teses vdo se construindo, gerando mais curiosidade pela
busca das novas respostas.

Desse modo as inquietacbes geradas pelas perguntas propostas pelos estudantes,
possibilitam que esses se tornem mais interessados em conhecer sobre o tema. O exemplo a
seguir mostra o interesse em aprender mais sobre o assunto, gerado pela possibilidade em

elaborar perguntas:

O aluno fica mais interessado, mais focado [...], as perguntas foram feitas por nés,
entdo o assunto foi sobre o que a gente quis que fosse e ndo uma aula dirigida por
um professor com uma rotina. A gente elaborou as perguntas e assim as atividades
ajudaram a responder. (SUJEITO DS).
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Nesse caso, 0 estudante compreende que o interesse foi despertado por tratar-se de
algo que tinha a sua representacdo e ndo do professor, sendo as atividades dirigidas para
auxiliar a responder essas perguntas.

Em outro exemplo, o Sujeito JB, também compreende que as perguntas colaboraram

para o interesse no tema. As estudantes apresentam a seguinte observacéo:

[...] ficaria meio estranho a professora chegar e passar tudo [sobre alimentos], e,
tipo assim, eu ndo quero saber desse assunto, por que tem pessoas que realmente
ndo tem interesse. Perguntando antes cada uma tinha as suas perguntas, claro que
no inicio a gente ndo sabia que pergunta iria fazer, mas depois as perguntas foram
surgindo. (SUJEITO JB).

O Sujeito JB refere que, ao apresentar as suas proprias questdes, o estudante tem
atendido aos seus desejos de aprender sobre o tema, o que seria diferente se a professora
tivesse apresentado o assunto sem levar em conta os questionamentos dos estudantes. O fato
de participar na elaboracao de respostas as perguntas elaboradas também despertou o interesse
dos estudantes. O exemplo a seguir permite compreender esta situacdo:

[...] a gente faz as perguntas antes e depois, aprende sobre elas fazendo
experiéncias, lendo texto, estudando sobre o assunto. Nas aulas dos outros
professores eles fazem as perguntas deles mesmos, ai a gente ndo presta tanta
atenc&o, ndo leva tdo a sério. [...] E que sdo as perguntas que a gente fez, a gente se
interessa, por que é o que a gente quer saber, isto ajuda mais o aluno a se
concentrar. (SUJEITO AM).

Desse modo, o Sujeito AM compreende gue o fato de elaborar perguntas sobre o tema
e, apds, apreender sobre essas por meio de atividades variadas permite que os estudantes se
encontrem mais focado no assunto e valorize mais a aula, 0 que ndo ocorreria se o professor
estruturasse as atividades centradas nas questdes que ele mesmo formula. (RAMOS, 2008a).

Para Tort, Marquez e Sanmarti (2013) a pergunta na sala de aula tem normalmente
como protagonista o professor, mas se recomenda atualmente a importancia das perguntas
partirem do estudante. Os autores destacam que cada vez mais, é necessario instigar e
estimular a capacidade de questionar dos estudantes, essa tem relacdo direta com o
incremento do pensamento e com a reconstru¢do do conhecimento.

O Sujeito DP também enfatiza que ter os seus desejos de aprender valorizados permite

gue o estudante esteja mais interessado.
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[...] Foi melhor pensar em perguntas para aprender, ai eu aprendi 0 que eu tinha
vontade de aprender, ndo sobre coisas que ndo me interessavam, coisas diversas
como numa aula normal, que quase sempre o que é falado néo interessa ao aluno e
sim ao professor. (SUJEITO DP).

Novamente, é ressaltado que ao organizar uma aula é necessario levar em conta o
interesse dos estudantes. Assim, o Sujeito DP entende que no modo tradicional de
organizacdo da aula, os assuntos sdo apresentados levando em conta 0s interesses do
professor, mas ndo do estudante, ndo despertando o interesse em aprender.

A pouca representatividade dos interesses dos estudantes no que é trabalhado nas aulas
inibe o interesse pelos assuntos, valorizando o que é imposto pelo professor. Tal constatacdo

esta presente no exemplo apresentado na sequéncia:

Eu achei muito bom [formular perguntas], por que a gente estava matando a
curiosidade que a gente tinha, a duvida que era da gente, ndo era aquilo “ta tudo ai
no quadro” e a tua duvida tanto faz. A gente se perguntava e ai podia se aprofundar
numa coisa que do nosso interesse, ¢ 0 que a gente quer saber. E mais perto do
nosso interesse e também dos colegas, por que um fala e desperta no outro o
interesse em saber. (SUJEITO CD).

Nesse exemplo, o Sujeito CD revela que o ato de formular as proprias perguntas
valoriza os estudantes, pois ndo irdo aprender por meio de coisas que sdo propostas em que
suas davidas tanto faz, ou seja, neste caso, 0 que o estudante quer aprender ndo € levado em
conta pelo professor. O fato de desejar avangar no assunto também é destacado pela estudante
como algo que foi possivel acontecer em funcdo do seu interesse ser representado por meio
das suas perguntas, pois essas estdo mais proximas do que desejam aprender. “E mais perto
do nosso interesse e também dos colegas, por que um fala e desperta no outro o interesse em
saber.”

O modelo transmissivo de organizacdo escolar impede que os estudantes encontrem
espaco para que suas questdes sejam valorizadas, pois normalmente o professor determina o
que vai ser aprendido e o estudante utiliza a pergunta como forma de resolver alguma duvida

sobre as atividades propostas pelo professor. O exemplo a seguir destaca essa situacédo:

S80 perguntas que eu quero a resposta, ndo sdo perguntas dadas para a gente
descobrir a resposta, é a curiosidade que a gente tem, e que a gente ndo pergunta
por preguica ou por que nao se interessa, ou por que aula ndo da oportunidade
para a gente perguntar. Dai tu ndo te interessa em pesquisar em saber o que é, e ali
a senhora deu a oportunidade da gente perguntar sobre o assunto, e ai a gente
mesmo foi atras das respostas, fazendo experiéncias, lendo textos, discutindo com os
colegas também. Ficamos mais curiosos! (SUJEITO VA).
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Ao dar espaco para que os estudantes se manifestem e percebam que 0s seus interesses
sdo valorizados, a dinamica da sala de aula passa a ter outro sentido. O estudante assume o
protagonismo do processo, trabalha em algo que Ihe diz respeito, que é significativo para ele.
O Sujeito VA interpreta que o estudante ndo pergunta por varios motivos, dentre eles destaca
a falta de oportunidade, confirmando que no modelo tradicional “ndo ha oportunidade da
gente perguntar ”, e que esse espaco para as perguntas foi disponibilizado nas aulas, o que fez
com que aumentasse o0 interesse em aprender, utilizando varios recursos para isso, como
experiéncias, leitura e discussdes, por exemplo. O estudante VA também destaca que, ao
trabalhar com seus interesses, por meio das perguntas, possibilitou também que a curiosidade
fosse despertada.

Os estudantes destacam que por meio da metodologia aplicada também foi possivel

que suas perguntas iniciais fossem respondidas, como o exemplo a seguir:

Eu tinha feito perguntas sobre o peso ideal e sobre cardapios. Essas perguntas
foram respondidas. Agora eu sei como posso calcular o peso ideal e também sei
como montar um cardapio saudavel. A gente fez muitas coisas na sala que ajudou a
responder as minhas perguntas. (SUJEITO DS).

Para o Sujeito DS as atividades realizadas permitiram responder as suas perguntas,
relacionadas ao peso ideal e aos cardapios. Afirma que as atividades propostas em sala de aula
ajudaram a encontrar as respostas as suas perguntas iniciais. Desse modo, compreende-se que
a organizacdo de uma UA, permite que 0s estudantes possam encontrar respostas para 0S seus
interesses.

Em outro exemplo, o Sujeito CD também manifesta que suas perguntas iniciais

também foram respondidas, como destaca em:

Foi bom estudar assim! A gente ia estudando sobre alguma coisa e ja tinha a
resposta de uma pergunta que a gente fez ou entdo que algum colega fez [...]. As
minhas perguntas do inicio foram respondidas. (SUJEITO CD).

Assim, o0 sujeito compreende que, na medida em que as atividades iam sendo
apresentadas, era possivel obter as respostas das suas perguntas bem como de algum colega.
Por tudo o que foi descrito, é possivel defender que as perguntas propostas pelos

estudantes carregam seus interesses em aprender sobre o tema em estudo. Assim, ao serem
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aproveitadas de forma efetiva na proposicédo do planejamento pelo professor, permitem que o

estudante se encontre mais focado em aprender.

6.3.2 A importancia da metodologia utilizada na UA

Outro aspecto de destaque na entrevista foi o fato que proporcionou o conhecimento
da percepcdo dos estudantes em relacdo ao estudo a desenvolvido por meio da UA,
especialmente comparando com as metodologias utilizadas nos demais componentes
curriculares. Nos depoimentos emergiram comentarios em que 0s estudantes apontaram
diferencas cruciais em relacdo aos procedimentos empregados nas demais aulas e a
metodologia aplicada na UA. Alguns pontos chaves dessa metologia tém énfase na
participacdo, na integracdo, na experimentacdo e na linguagem, por exemplo.

Os estudantes mostram compreender que as aulas de Ciéncias, desenvolvidas por meio
da UA, permitiram que saissem da passividade, o que colaborou para que se interessassem
mais, diferente das aulas tradicionais com as quais estdo acostumados a conviver. Isso esta

presente nos exemplos de comentarios dos entrevistados a seguir:

Nas aulas normais eu ndo consigo aprender muito bem, por que é aquela coisa de o
professor passar no quadro e tu tens que copiar e responder... Copiar e responder.
Isso literalmente cansa, tu ficas s6 naquilo [...], tu vai chegar em casa, tu vai olhar
para o contetdo, mas aquilo ndo vai ficar na tua cabeca, logo passa. (SUJEITO
JB).

Nas outras aulas a gente sempre faz a mesma coisa. Tu copias uma pergunta, tu
respondes, mostra o caderno para o professor e termina ali. [...] Muitas vezes a
gente perde interesse em uma matéria por que a gente copia, e copia a matéria
varias vezes, entdo cansa o aluno, ele ndo participa. Fica parado, copiando,
copiando... (SUJEITO DP).

Nesses dois exemplos, fica claro que os estudantes perceberam que a aula
simplesmente copiada ndo auxilia na sua aprendizagem, cansando os estudantes que ndo se
apropriam do que é copiado, como expressa 0s estudantes JB, considerando que “[...] aquilo
ndo vai ficar na tua cabeca, logo passa.”. Para o Sujeito DP, as acdes desenvolvidas nas
outras aulas de metodologia transmissiva também sdo cansativas, pois ndo contam com a
participacdo do estudante que “[...] fica parado, copiando, copiando...”. Nesse sentido, Frison

(2012, p. 106) percebe que o ensino por meio da copia:
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[...] limita a capacidade de construgdo pessoal e a criatividade prdpria. O sujeito
acaba se acomodando, limitando-se a reproducdo sistematica de saberes ja
existentes. Os alunos, transformados em robos, ficam subjugados ao desejo do
educador, num processo de inculcacdo do dominador sobre o dominado, expressao
da dicotomia do opressor sobre o oprimido.

Essa posicdo destacada pela autora revela a passividade que tal pratica pode produzir
no comportamento dos estudantes, atuando como objetos do processo na medida em que
passam a agir mecanicamente, como robos, a mercé do que o professor tem para Ihes oferecer.
A falta de elaboracdo propria impede ou dificulta a apropriagdo do conhecimento e a
autonomia.

Destaca-se que 0 protagonismo dos estudantes na abordagem metodoldgica
desenvolvida representou também um ponto de distin¢do entre as aulas tradicionalmente

vivenciadas pelos estudantes.

A diferenga é que a gente se envolve muito mais nas aulas de Ciéncias, porque as
coisas sdo apresentadas de um jeito diferente dos outros professores; porque nas
outras é s6 quadro e explicacdo do professor. N&o vai ser a gente que esta ali,
junto, a gente tentando explicar para os colegas com a nossas palavras algumas
coisa, por exemplo, [...]. Com os outros professores ndo é assim. E a forma deles. A
gente ndo consegue expressar 0 que a gente entendeu. Nas aulas da senhora é o
contrario. (SUJEITO CD).

O Sujeito CD passa a compreender que a proposta metodoldgica apresentada na UA
permite que o estudante participe, tentando comunicar o que aprendeu com sua forma propria,
0 que ndo acontece nas outras aulas, pois ndo ocorre producao prépria e sim reproducgdo de
algo que ja se encontra pronto. Ao comunicar, o estudante procura validar o que aprendeu.

No depoimento anterior também é possivel compreender que o estudante se sente parte
do processo, quando compreende que “esta ali, junto”, o que ndo ocorre quando o
protagonismo da aula pertence ao professor. Desse modo a metodologia da UA se diferencia
da aula tradicional, pois da poder ao estudante que agora passa a participar efetivamente da
reconstrugdo do seu proprio conhecimento.

Também, a capacidade argumentativa do estudante passa a ser desenvolvida no
sentido de estabelecer novos entendimentos acerca do tema e, assim, comunica para validar o
que aprendeu. Esse movimento é percebido pelo estudante como diferencial e representa um
dos momentos das atividades que privilegiam a pesquisa como forma de principio educativo,
em detrimento de aulas habituais (DEMO, 2012).
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No enunciado a seguir isso é exemplificado, pois, novamente, fica evidente esta

diferenca entre a aula tradicional e 0 modo como foi realizada a UA:

Nas aulas de Ciéncias a gente determina mais as coisas por nossa conta. O
professor ajuda, mas a gente é que tem fazer as coisas, como procurar, no que
apresentar, organizar e falar para os colegas. E diferente das outras aulas onde
tudo é quase pronto, a gente ndo faz por conta propria... E ruim, assim, o aluno néo
se interessa por que ndo tem a participacéo dele. (SUJEITO DP).

O estudante compreende que seu papel é diferente, se comparado uma aula tradicional.
Assim, tem mais poder, ele “[...] determina mais, faz por conta propria /... ”, fato que
potencializa o seu interesse em aprender. A pesquisa em sala de aula representa a superacéo
da aula tradicional, pois os estudantes “[...] passam a ser considerados como sujeitos
pensantes, capazes de tomar as inciativas de sua aprendizagem.” (MORAES, 2012, p. 100).
Os depoimentos dos estudantes também destacam que as atividades propostas na UA
apresentavam um diferencial em relacdo as aulas habituais, pois as atividades de
experimentacdo desenvolvidas na UA permitem que os estudantes visualizem situagdes que

em aulas meramente expositivas nao seria possivel, como os exemplos ilustram:

A principal diferenca [em relacdo as demais aulas] é que a gente faz experiéncias
[...] Com as experiéncias a gente aprende mais, sdo mais legais. A gente ndo
esquece aquilo que aprendeu, vai lembrar sempre, em casa se vai fazer alguma
coisa, logo lembra das aulas de Ciéncias que fez alguma coisa, que tinha a ver com
aquilo. E diferente das outras aulas. (SUJEITO AM).

[...] na pratica tu aprende mais, tu vai fazer, e vai entender o que fez para sempre. A
gente fica sempre lembrando, ai quando tu fores um pouco mais velho, tiver um
pouco mais de maturidade, tu vai se lembrar: “isso eu aprendi em Ciéncias”. E nas
outras aulas é dificil acontecer isso, teu foco é s6 copiar e responder e nas aulas
Ciéncias é mais facil, tu tem a pratica. (SUJEITO JB).

Os sujeitos percebem que as atividades praticas, envolvendo experimentos,
possibilitaram uma maior clareza sobre os assuntos tratados, o que possibilita relacionar
assuntos do seu cotidiano com o que estudarem nas aulas. Tal constatacdo permite que nédo
sejam esquecidos, como acontece em outras aulas que eles estdo acostumados a ter. O Sujeito
JB percebeu que essas aprendizagens podem acompanha-lo por toda a sua vida, diferente de
outras aulas em que a atengdo, geralmente, estd voltada para a copia e para a resolucdo de
problemas propostos pelo professor, e o que € feito acaba caindo no esquecimento.

A pratica da pesquisa em sala de aula permite ir além da “obtencdo” de conhecimento,

pelo envolvimento do estudante de forma ativa, em conjunto com o professor e com 0s
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colegas, sendo possivel estabelecer “aprendizagens significativas e duradouras”. (MORAES,
2012, p. 101).

As atividades de leitura, escrita e discusséo também foram destacadas como distintas
das demais atividades propostas nos varios componentes curriculares que os estudantes
vivenciam. Para Moraes (2010, p. 142) “quando se assume 0 aprender como pesquisar, com
intensa valorizacdo da linguagem, o falar, o ler e o escrever assumem fungdes centrais”. Essa

questdo foi abordada pelos sujeitos conforme o exemplo a seguir:

A gente tinha que debater sobre 0 assunto. Nao era sé ler por ler. Ai a gente tem
que prestar mais atencdo para entender melhor. Tinham palavras que a gente ndo
sabia a defini¢do. Ai tinha que buscar o significado. Isso ndo acontece nas aulas em
que so se copia. (SUJEITO AM).

Nessa fala, o Sujeito AM mostra compreender que as discussfes tinham funcdo de
valorizar as leituras feitas, diferentemente do modo como isso era trabalhado habitualmente.
Para Moares (2010), a leitura desempenha diversas funcfes na aprendizagem, que véo desde
fornecer dados que auxiliam a responder a questionamentos até a producao de textos. Sobre

isso, o autor afirma:

Lemos para chegar aos outros com diferentes conhecimentos, capazes de nos ajudar
a reconstruir os nossos. Nao lemos para absorver o conhecimento dos autores, mas
para reconstruir 0s nossos, sempre ja direcionados pelas nossas proprias perguntas e
lacunas de conhecimento. (MORAES, 2010, p. 143).

Desse modo, é necessario trabalhar a leitura, ndo como verdade pronta como o Sujeito
AM reforca quando refere que “ndo era so ler por ler”. E preciso desenvolver a capacidade
de ler com o autor, expandindo e reconstruindo o que ja se conhece (SMITH, 1989). A
estudante reforca também que palavras diferentes eram pesquisadas no dicionario, mostrando
que a funcéo da leitura na investigacdo distancia-se da funcdo em uma aula que privilegia a
copia e a reproducéo.

Sobre a escrita, durante o desenvolvimento da UA, alguns estudantes destacaram que

essa assumiu uma funcgéo diferente do que nas demais aulas, como mostram os exemplos:

Escrevendo mais a gente consegui ver o que tinha aprendido [...] diferente das
aulas que a gente escreve o que esta no texto do livro, por exemplo. [...]. Nas aulas
de Ciéncias, eu procurava, melhorar a escrita, cuidava para néo escrever qualquer
bobagem [...] eu tinha o que escrever por que eu tinha lido e discutido. (SUJEITO
CD).
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A gente escreveu mais por conta prépria, quer dizer, ndo era cépia de uma coisa,
era o que tu tinha entendido... Dai tem que se concentrar mais. (SUJEITO DS).

Os exemplos possibilitam compreender que na UA a escrita teve uma funcdo
diferenciada, pois ndo era apenas uma copia, era preciso que os estudantes participassem com
suas ideias, expressando o que haviam aprendido. Desse modo, o Sujeito CD manifesta que
sentiu necessidade de aperfeicoar 0 que escreveu “para nao escrever qualquer bobagem”. Ja
0 Sujeito DS afirma que, dessa maneira, necessitava “se concentrar mais”. Para 0 Sujeito
CD, por meio das leituras e discussdes tinha mais 0 que escrever, pois conhecia mais sobre o
assunto.

Sobre isso, Lima e Grillo (2008a, p. 94) entendem que:

No contexto do educar pela pesquisa, a escrita representa uma possibilidade de o
educando aprender a posicionar-se como autor, elaborando material préprio, ao
mesmo tempo em que, mediante um didlogo critico, aprende a reconstruir os textos
ja existentes.

Tal capacidade é pouco trabalhada nas aulas habituais, o que privilegia o ensino
tradicional com base em respostas prontas para questionamentos que ndo pertencem ao
estudante, mas que, muitas vezes, sdo impostos pelos livros didaticos. Vygotsky (1984, p.

119), por sua vez, critica essa forma mecéanica de explorar a escrita:

Ensinam-se as criangas a desenhar letras e construir palavras com elas, mas néo se
ensina a linguagem escrita. Enfatiza-se de tal forma a mecénica de ler o que esta
escrito que se acaba obscurecendo a linguagem escrita como tal.

O exercicio da escrita é fundamental para que os estudantes possam promover a
reconstrucdo significativa da compreensdo anterior de forma criativa (LIMA; GRILLO,
2008a). Assim, as aulas centradas na pesquisa possibilitam o desenvolvimento da linguagem,
permitindo que os estudantes possam desenvolver capacidades que em aulas tradicionais nao
sdo estimulados, mesmo sendo elementos fundamentais para que se possam continuar
aprendendo de forma construtiva e ndo repetitiva.

Outro diferencial apontado pelos estudantes foi o fato de o estudo por meio da UA
proporcionar uma maior integracdo entre os estudantes que trabalharam de forma coletiva nas

atividades propostas. O exemplo a seguir ilustra essa afirmacéo.
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Nas aulas de Ciéncias a turma se juntou e todo mundo participou, em atividades
normais. Nao ficam tdo interessados e integrados para realizar o que o professor
pede. Eles se dispersam. [...]

As outras aulas sdo focadas em conteldo. Tém momentos que a gente até senta
junto, mas fica conversando de outras coisas e ndo na tarefa que tem que fazer. Em
Ciéncias ndo é assim, a gente tem vontade de fazer as coisas, descobrir.

Nas aulas de Historia, por exemplo, o pessoal fica até junto, mas faz grupinhos para
conversar sobre qualquer coisa. Tem uns que ficam até isolados, mas em Ciéncias
tu [referindo-se a professora] sempre te organizavas para que todos ficassem
proximos e as atividades também nos envolviam mais assim. (SUJEITO DS).

Desse modo o Sujeito DS percebe que as atividades desenvolvidas proporcionaram
uma maior integracdo entre os estudantes, passando a mostrarem-se mais interessados,
procurando manter as discussdes em torno das atividades, sem que desfocassem essa de
outros assuntos fora do contexto. Tal constatacdo é apontada como diferencial no sentido que
nas outras aulas os estudantes se dispersam com outros assuntos. Para Demo (2007), a
pesquisa desenvolve no sujeito a responsabilidade com sua propria aprendizagem, o que Ihe
permite estar mais focado e comprometido com as tarefas que possibilitam obter resposta para
as suas necessidades.

A possibilidade de desenvolver outras areas também é destacada pelos sujeitos,

conforme os enunciados a seguir:

Foi uma experiéncia muito boa. Foi 6tima, na verdade, porque a gente aprende
muito mais, se envolve muito mais. E muito mais interessante uma aula assim do
que aquelas outras em que é o professor que decide as coisas. Eu ndo aprendi s6
Ciéncias; eu aprendi Matematica, por exemplo, regra de trés, graficos; Portugués,
na formulacdo de perguntas e nos textos que a gente escreveu, tinha que usar as
palavras certas para fazer as atividades, tinha que interpretar e também apresentar
corretamente; Artes por que a gente fez o teatro, o folder, e o video. Foi além de
uma aula normal de Ciéncias. (SUJEITO CD).

Mudei muita coisa na minha vida, mudei habitos alimentares e também aprendi a
me relacionar melhor com os outros. Por isso eu gostei muito dessas aulas
diferentes. (SUJEITO CF).

O sujeito CD entende que, ao estudar por meio dessa metodologia, realizou
aprendizagens que necessitaram de conhecimentos de outros componentes curriculares,
destacando a possibilidade da pesquisa como potencializadora da integracdo de
conhecimentos. (DEMO, 2007).

Para o sujeito CF a metodologia proporcionou a mudanca de habitos, mas também a

possibilidade de relacionar-se melhor com os outros melhor com os outros, de modo que a
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pratica da pesquisa vai alem de aprimorar conhecimentos de forma fragmentada, mas
desenvolver capacidades que possam ser Uteis ao longo da vida do sujeito.

Lima (2012) refere que a pesquisa implica trabalho em conjunto, o que possibilita o
desenvolvimento de vivéncias de modo que o sujeito possa tornar-se socialmente competente.
Nesse sentido, a autora defende que essa convivéncia proporcionada pelas atividades em
grupo pode ser propulsora de atitudes que permitem ao sujeito aperfeicoar o senso de
cidadania.

Sintetizando, acredita-se que as possibilidades oferecidas na UA valorizaram o
interesse e as necessidades em aprender dos estudantes. A curiosidade instigou os estudantes a
conhecerem mais sobre o assunto, o que lhes possibilitou ter mais interesse em proporem
perguntas, antes e ao final, de cada etapa da UA. Ao partirem em busca de respostas para as
suas perguntas por meio de atividades variadas, a curiosidade foi potencializada, o que
alimentou o processo e os auxiliou a formular novas perguntas.

A andlise mostra que é necessario estimular um ambiente de questionamento em sala
de aula, que parta efetivamente dos estudantes e de seus desejos em aprender. Tais
guestionamentos ndo devem ser apenas identificados. Necessitam constituir a matéria-prima
para o trabalho do professor. As aulas tradicionais, geralmente, ndo valorizam o0s
questionamentos préprios dos estudantes, 0 que é apontado em muitos depoimentos como
causa do desinteresse, ou seja, sdo trabalhados questionamentos que ndo sdo considerados
“essenciais” para os estudantes (FAUNDEZ, 1993, p. 23). Os estudantes percebem essa
diferenca entre as metodologias de forma clara e confirmam que nas aulas desenvolvidas por
meio da UA estavam mais curiosos e interessados em aprender. Também se sentiram mais a
vontade a fazer novas perguntas.

O fato de a UA explorar a linguagem de forma diferenciada também foi percebido
pelos estudantes em relacdo as aulas habituais. As funcdes mecanicas da leitura e da escrita
estabelecidas, geralmente, presente nas aulas tradicionais solicitam dos estudantes a¢cdes mais
engessadas e pouco produtivas. No entanto, a leitura necessitava ser realizada com
concentracdo e entendimento, enquanto que a escrita ndo se resumia a copias, mas a
producgdes proprias dos entendimentos dos estudantes sobre o objeto de estudo. A pesquisa
deu mais consisténcia a capacidade argumentativa dos estudantes, pois lendo mais, de forma
compreensiva, puderam escrever mais bem.

Os estudantes destacaram que as discussbes promovidas sobre o tema solicitavam

maior esforco no sentido de lerem e, realmente, entenderem o que haviam lido, procurando
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significado para palavras novas, pois assim estariam mais preparados para defender seus
argumentos nos debates realizados tanto em pequenos quanto em grande grupo.

A objetividade do trabalho em grupo também foi destacada como outro diferencial em
relacdo as demais aulas, pois estavam mais interessados em conseguir manter o foco sobre o
que era proposto realizar. Assinalaram que em aulas ditas “normais”, ao realizarem trabalhos
em grupo, ndo conseguiam manter o foco no assunto proposto pelo professor. Desse modo, a
acdo de aprender “¢ entendida como um processo de construcao que € resultado das interagdes
entre 0 que cada um conhece e a nova informacédo, criando uma rede mais complexa de
significados”. (GALIAZZI, 2012, p. 221).

Por tudo o que foi percebido e descrito nos depoimentos dos estudantes, nas
observac@es e no diario de aula, foi possivel compreender que a UA, que representa uma das
possibilidades da pesquisa, € percebida pelos estudantes como um modo de manter o interesse
em aprender, diferentemente das aulas tradicionais, pois valoriza 0s seus interesses,
principalmente por tém como base seus questionamentos para a organizagao curricular.

Os estudantes também percebem que, por meio da UA, tanto a linguagem quanto o
trabalho coletivo apresentam outra dinamica, quando se trata de uma aula alicercada na
pesquisa.

Portanto, defende-se a pesquisa em sala de aula como modo de romper com o0 modelo
tradicional de ensino centrado em interesses pouco ou nada representativos para os estudantes,
em que seus desejos de aprender ndo sdo valorizados; a linguagem é utilizada com funcéo
mecanica, pois 0 que normalmente ¢ levado em conta sdo os “conteudos a vencer”. Sendo
assim a investigacdo permite desenvolver a leitura e a escrita de forma mais dinamica e
produtiva, possibilitando o desenvolvimento de capacidades que estimulam a autoria e
autonomia dos estudantes, aprimorando a sua capacidade de participar de um discurso mais

amplo e nesse interferir com propriedade, desenvolvendo entdo a sua cidadania.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

A presente investigacdo buscou responder a seguinte questdo central: De que modo a
participacdo dos estudantes do Ensino Fundamental em uma Unidade de Aprendizagem (UA)
sobre “Alimentos”, contribui para a reconstru¢do significativa de contetdos (conceitos,
procedimentos e atitudes) sobre esse tema nesse estudo?

Tendo como ponto de partida a questdo central, foram analisados meios para
respondé-la. Desse modo foram realizados estudos teoricos acerca do tema, definido o local
onde a pesquisa seria realizada, caracterizados 0s sujeitos, bem como planejados e
organizados instrumentos de coleta de dados e também as atividades que compuseram 0s
encontros, e outras agGes necessarias.

Por meio do estudo desenvolvido e as respectivas andlises apresentadas € possivel
afirmar que as atividades propostas em sala de aula devem propiciar aos estudantes avancar
nos conhecimentos que fazem parte do cabedal que j& trazem consigo, tornando este mais
complexo e mais cientifico.

A tarefa de organizar atividades, que possam auxiliar os estudantes a avancarem em
seus conhecimentos pertence ao professor, que necessita levar em conta o desejo de aprender
desses. Todavia, compreende-se que apenas as atividades propostas ndo podem garantir que
as aprendizagens ocorram, é preciso que o estudante interaja com o objeto de estudo, de modo
que a interlocucdo do professor e de seus pares possa auxiliar na interpretacdo e compreensdo
gradativamente mais complexificada desse objeto. Entende-se desse modo, que esse processo
de d& mediado pela linguagem, seja por meio da leitura, da escrita ou da fala como foi
possivel evidenciar nas diversas situa¢fes analisadas no estudo.

As acles desenvolvidas dentro da sala de aula necessitam ser compreendidas pelos
estudantes, no sentido de que possam se tornar parte do processo e, assim, sintam-se a
vontade para participar de forma efetiva, opinando, expondo os conhecimentos que ja trazem
e suas hipoteses e conjecturas sobre 0s novos conhecimentos. O trabalho do professor assume
destaque no sentido de acompanhar a evolugdo do grupo, realizando os ajustes necessarios
para gque o processo ocorra de forma a garantir as aprendizagens.

Da anélise das informagdes produzidas, foi possivel compreender que ao valorizar as
perguntas propostas pelos estudantes o professor pode despertar a curiosidade e assim
desenvolver o interesse em aprender, mantendo a atencdo e a disponibilidade do grupo para as

atividades.
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A participacdo dos estudantes na UA ocorreu de forma tranquila, porém com certa
resisténcia inicial, demonstrando que se encontravam presos ainda as metodologias que tém
como foco o discurso do professor, como aquele que detém o controle da aula. Com o
transcorrer das atividades foi possivel perceber que a resisténcia inicial foi dando espaco a
participacdo efetiva dos estudantes nas atividades propostas, evidenciadas por meio dos
seguintes modos: propondo perguntas, discutindo suas ideias, realizando leitura e escrita
de forma produtiva, socializando seus aprendizados, sugerindo propostas de atividades,
selecionando informacgfes pertinentes ao tema, trabalhando em equipe, realizando
experimentos, elaborando hipoteses e efetuando observagdes.

O envolvimento nas atividades pode ser atribuido ao modo como os interesses dos
estudantes foram valorizados, visto que as atividades estavam centradas nos desejos de
aprender expressos por meio das perguntas proposta pelos estudantes incialmente. Assim,
esse modo de trabalho possibilitou que esses se sentissem mais comprometidos em aprender,
0 que se revelou no interesse apresentado.

As perguntas iniciais possibilitaram compreender os conhecimentos dos estudantes
sobre 0 assunto, seus interesses em aprender, bem como as suas fragilidades em relacdo ao
tema. Tais perguntas apresentavam em sua maioria questdes relacionada a contetdos
conceituais, ou seja, os estudantes desejavam aprender mais informagdes, dados, conceitos e
explicacfes em relacdo ao tema, sendo restritas as questdes relacionadas a procedimentos e
atitudes. Essa logica praticamente se repetiu nas questdes formuladas ao final de cada etapa da
UA. Nesse sentido, compreender-se que a cultura de valorizacdo aos conteidos conceituais é
algo representativo para os estudantes e, portanto, de dificil ruptura, que necessita de tempo e
investimento.

Os conteudos escolares devem ser um ponto de partida para a reconstrucdo do
conhecimento de maneira integral, sendo assim o professor deve estar atento ndo apenas as
informacdes, aos dados e conceitos que constituem contetdos conceituais, mas também em
conteudos procedimentais e atitudinais.

As atividades propostas na UA possibilitaram que os estudantes pudessem reconstruir
conteldos conceituais a medida que permitiram que esses pudessem ir em busca de
informacOes e respostas as suas perguntas iniciais, por meio de acdes diversas, que
compreenderam: consultas bibliograficas em livros e na internet, experimentos, seminarios,
por exemplo. Sendo assim pode-se constatar que os estudantes agregaram informagdes
advindas dessa busca nas novas perguntas que realizaram, nas comunicag0es escritas e orais

que realizaram nas atividades avaliativas que foram realizadas. Tais informacGes mostravam-
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se mais complexas, superando 0 que ja era conhecido, 0 que permite compreender que
realizaram aprendizagens.

Do ponto de vista dos conteudos procedimentais, os estudantes inicialmente se
mostraram dependentes na sua realizacdo e em muitos casos manifestando nao saber realizar
alguns desses. A reconstrugdo ocorreu de maneira que os estudantes puderam ampliar
procedimentos como leitura, escrita e discussdo, pois a pesquisa solicitou que esses
procedimentos fossem reconstruidos e ndo tratados de forma mecéanica como normalmente
acontece nas aulas habituais. A elaboracdo e a interpretacdo de graficos também se
destacaram como contetdos procedimentais que fizeram parte das aprendizagens realizadas
nos decorrer da UA. Tais conteldos receberam uma motivagdo extra na sua reconstrucdo na
medida em que estavam vinculados aos interesses de aprender dos estudantes.

O desenvolvimento da autonomia, a ampliacdo da capacidade de relacionar-se com 0s
demais, o0 respeito e o sentimento de coletividade também foram observados durante o
processo e podem ser considerados como reconstrucdo significativa de contetidos atitudinais.
Visto que incialmente a turma manifestou desejo em trabalhar de forma mais individualizada,
rejeitando o trabalho em grupo, mas na medida em que o trabalho foi sendo desenvolvido, 0s
estudantes passaram a respeitarem-se mais e trabalharem de forma mais coletiva e
harmoniosa. Desse modo o interesse pela sua aprendizagem permitiu que esses aspectos
brotassem de forma natural no grupo, em que todos tinham um interesse comum.

Na percepcdo dos estudantes a metodologia utilizada na UA apresenta aspectos
distintos das aulas que estdo habituados a frequentar, no sentido que lhes possibilita estarem
mais curiosos e, portanto mais interessados em aprender. A autonomia foi também destacada
pelos os estudantes, que perceberam que suas atitudes sofreram modificacdes, pois deveriam
atuar de modo mais independente nas atividades propostas. Os aspectos relacionados a
questdo da linguagem sdo os que mereceram maior destaque pelos estudantes, no sentido que
a escrita, a leitura e a fala assumiram papel relevante, exigindo dos estudantes um maior
protagonismo em sala de aula.

Por tudo isso, defende-se a utilizacdo dos principios da pesquisa, por meio praticas em
sala de aula que possibilitem levar em consideracdo os interesses reais dos estudantes,
especialmente manifestados por meio de suas perguntas, e que esses sejam a matéria-prima
para a reconstrucdo significativa de conhecimento que os estudantes j& possuem. Tais
reconstrucdes necessitam privilegiar aspectos integrais da aprendizagem, ndo podendo se
restringir apenas ao saber, mas levando em conta também o fazer e o ser, procurando, assim,

atender os estudantes em sua integralidade e dando conta das demandas atuais da sociedade
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na qual esses sujeitos estdo inseridos. Portanto cabe ao professor organizar situaces que
deem destaque a esses conteudos de modo a romper com 0 ensino transmissivo que valoriza
exclusivamente o repasse de informacdes.

Nessa perspectiva, recomenda-se intensificar estudados sobre a funcdo da pergunta
dos estudantes nos varios niveis de ensino, que permitam uma maior reflexdo dos professores
sobre esse exercicio como norteador de sua préatica pedagdgica por suas vantagens em ativar a
curiosidade e, dessa forma, o interesse em aprender dos envolvidos, potencializando as

aprendizagens de modo significativo.
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APENDICE A
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Eu, , abaixo assinado, concordo com a

participacdo do (a) meu/minha filho (a), , ha

pesquisa Estudo da reconstrucdo de contelidos dos estudantes do Ensino Fundamental por
meio de uma Unidade de Aprendizagem sobre alimentos, sob responsabilidade da mestranda
Lorita Aparecida Veloso Galle e orientacdo do Prof. Dr. Maurivan Giintzel Ramos, vinculado
ao Programa de Pdés-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias e Matematica, Pontificia

Universidade Catolica do Rio Grande do Sul — PUCRS,

Declaro que estou ciente de que as informac@es prestadas serdo analisadas e utilizadas

na investigacao, mas sera garantido o anonimato.

Trés Coroas, de de 2015
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APENDICE B
INSTRUMENTO PARA COLETA DE PERGUNTAS DOS ESTUDANTES

ANTES DA UA

Nome completo:
Idade: Sexo: ( )Masculino  ( )Feminino

Apresente trés ou mais perguntas sobre o que vocé gostaria de aprender a respeito do tema
Alimentos.
1.
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APENDICE C

INSTRUMENTO PARA COLETA DE PERGUNTAS DOS ESTUDANTES

APOS A UA*

Apresente trés ou mais perguntas sobre o que vocé gostaria de aprender a respeito do tema
Alimentos.
1.

(*)Este instrumento foi aplicado ao final de cada uma das trés etapas da UA.
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APENDICE D

ROTEIRO DA ENTREVISTA FINAL

Perguntas mais importantes

1 Como vocé avalia as atividades realizadas nas aulas sobre Alimentos?

2 Quais as atividades mais Ihe chamaram a atengdo? Por qué?

3. Suas perguntas iniciais foram respondidas? O que nao foi respondido?

4 Surgiram novas perguntas sobre Alimentos durante as atividades? D& um exemplo.
Quais?

5. De que modo a oportunidade de fazer perguntas antes das atividades contribuiu para o
seu interesse e seu envolvimento no estudo do tema? Foi melhor pensar em perguntas para
aprender?

6. Quais as principais diferencas vocé percebe entre o que foi vivenciado nas atividades e
nas aulas normais da escola?

7. O que gostaria de falar sobre todo o trabalho que ndo falou ainda nas respostas as

perguntas?
Outras perguntas possiveis

8. O que vocé aprendeu nessas aulas? (que conceitos? — contetdos, conhecimentos? O
que aprendeu a fazer? O que mudou em termos de atitudes ou jeito de ser?)

Q. Quais as informac6es sobre Alimentos que vocé considera mais importantes para a sua
vida?

10. O que as outras pessoas deveriam saber sobre 0 assunto estudado?

11. O que vocé mais gostou nas aulas sobre Alimentos?

12. O que vocé ndo gostou nas aulas sobre Alimentos s? O que poderia ser diferente?

13.  Que sugestdes vocé apresentaria para a melhoria dessas atividades?

Agradecimento.
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APENDICE E
EXPERIMENTO 01- IDENTIFICACAO DA PRESENCA DE
GORDURAS NOS ALIMENTOS

Obijetivo: Identificar a presenca de gordura em alguns alimentos.

Material:

Coco em flocos
Oleo de soja
Manteiga
Amendoim
Agua

Papel filtro
Vela e fésforos
Tesoura

Procedimento:

Pegue um papel filtro e corte em cinco pedacos.

Em cada pedago de papel filtro, escreva o nome de um dos alimentos que vai utilizar: “flocos de coco”,
“Oleo de soja”, “manteiga”, “amendoim” e “agua”.

Pegue uma porcéo de flocos de coco e esfregue com forca no pedaco de papel onde vocé escreveu
“flocos de coco”.

Faca 0 mesmo para o 6leo de soja, a manteiga, 0 amendoim e a &gua, utilizando para cada alimento o
pedacinho de papel com o respectivo nome.

Agora deixe gotejar 4gua sobre o Ultimo pedaco de papel onde esté escrito “agua”.

Com muito cuidado, submeta cada papel ao calor, isto €, faga passar cada pedaco de papel sobre a chama
da vela sem os queimar. N&o deixe o papel chegar muito perto da chama da vela.

Observe o que ocorreu com cada pedaco de papel e responda as questdes apds discutir com o grupo de
colegas.

Para discutir em grupo e registrar a resposta no caderno.

a)
b)
<)
d)

Ap0s a secagem, quais substancias deixaram mancha no papel filtro?

Descreva as caracteristicas da mancha que ficou no papel (cor, transparéncia, ...).

Quais substancias ndo deixaram mancha no papel?

Com este experimento, é possivel identificar quais as substancias que apresentam gordura na sua
composicao? Por qué?
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APENDICE F
EXPERIMENTO 02- IDENTIFICACAO DE PRESENCA DE
PROTEINAS NOS ALIMENTOS

Obijetivo: Identificar a presenca de proteinas em alguns alimentos.

Material:

- presunto (1)

- caldo de feijao (2)

- clara de ovos (3)

- gelatina incolor diluida em agua quente (4)

- agua (5)

- solugdo reagente-Solugdo de Sulfato de cobre (CuSO4) a 0,5 % + Hidroxido de sédio (NaOH) a 10 %
- copinhos de café identificados com os nimeros 1 até 5

Procedimentos:
e Nos copinhos de café, devidamente identificados de 1 até 5, coloque as amostras das substancias
conforme o ndmero.
e Adicione 5 gotas da solugéo reagente em cada uma das amostras.
e Aguarde 10 minutos.
e Observe se ocorre alteracdo na coloragdo das amostras ap6s este tempo e registre na tabela abaixo.

Tabela com as colorac@es obtidas ap6s a adicdo da solugéo:

Alimento> Presunto Caldo de feijdo Clara de ovo Gelatina incolor Agua

Cor>

Para discutir em grupo e registrar a resposta no caderno.

a) Em quais alimentos ndo houve alteracdo da cor da solugéo reagente?

b) Em quais alimentos houve alteracdo da cor da solucéo reagente? Qual a nova coloragéo obtida?

c) A que grupo alimentar pertence os alimentos que tiveram alteragdo na cor apds a adi¢do da solugéo reagente?
d) A solugdo reagente é uma boa alternativa para identificar os alimentos que pertencem a este grupo alimentar?
Por qué?
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APENDICE G
EXPERIMENTO 03- TESTE DE SOLUBILIDADE EM AGUA DAS
VITAMINAS EE C

Objetivo: Testar a solubilidade das vitaminas E e C em agua.
Material:

02 copos de vidro transparente
Solugdo de vitamina “C”
Vitamina “E”

Seringas

Conta gotas

Agua

Procedimento:

e Identifique os copos com as letras “E” e “C”.
e Com uma seringa cologque 20 ml de agua em cada um dos copos
e  Ap0s pingue 05 gotas de vitamina E no copo “E” e 05 gotas da vitamina C no copo “C”

Para discutir em grupo e registrar a resposta no caderno

a) Como descreveria a partir da observagdo a vitamina E?

b) Como descreveria a partir da observacao a vitamina C?

¢) O que ocorreu quando vocé pingou gotas de vitamina E na agua?

d) O que ocorreu quando vocé pingou gotas de solugdo vitamina C na dgua?
e) Ambas se misturaram de foram igual na agua?

f) Elabore uma justificativa para a suas observacdes.
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APENDICE H
EXPERIMENTO 04 - IDENTIFICACAO DA VITAMINA C EM SUCOS DE FRUTAS

Obijetivo: Determinar a presenca de vitamina C no suco de diversas frutas.

Material:

- 03 copos de vidro transparente

- Solugao amilacea (1 colher de cha de amido de milho em 200 ml de agua)

- Solucéo de vitamina C (1 comprimido de vitamina efervescente em 500 ml de agua)

- Solucéo de iodo 2%

- 5 ml de suco de liméo, laranja, maracuja, abacaxi, kiwi e morango (cada grupo ird escolher o suco de uma fruta
para testar).

Procedimentos:

Cada grupo recebera trés copos devidamente identificados contendo: Copo 1 com 20 ml de solucdo amilécea;
Copo 2 com 20 ml de solugdo amilacea + 5 ml de vitamina C; Copo 3 com 20 ml de solucéo amilécea + 5 ml de
suco de fruta que serdo adicionados no decorrer do experimentos conforme a escolha do grupo.

A seqguir, pingue, gota a gota, a solucdo de iodo no copo 1, agitando constantemente, até aparecer uma coloragéo
azulada. Anote o nimero de gotas adicionadas.

Repita 0 procedimento para o copo 2. Anote 0 nimero de gotas necessarias para 0 aparecimento da cor azul.
Caso a cor desapareca, continue a adigdo de gotas de tintura de iodo até que ela persista, e anote 0 nimero total
de gotas necessarias para que a coloracéo azul persista.

Na sequéncia, 0 grupo ird escolher um suco de fruta para testar a presenca da vitamina C, colocando 5 mL do
suco escolhido no copo de nimero 3 que ja contém a solugdo amilacea.

Apos, pingue, gota a gota, a solucéo de iodo no copo 3, agitando constantemente, até que aparec¢a a coloracdo
azul. Anote o nimero de gotas adicionadas no quadro.
Copo NUmero de gotas de solu¢do iodo utilizadas

01
02
03+ suco de laranja
03+ suco de limdo
03+ suco de morango
03 + suco de kiwi
03 + suco de maracuja
03+ suco de abacaxi

e Para preencher o quadro, o grupo deverd anotar a quantidade de gotas que foram necessarias para a
obtencdo da coloracdo azul nos demais grupos.

Para discutir em grupo e registrar a resposta no caderno.
a) Em qual suco houve maior consumo de gotas de solucgdo de iodo?
b) E possivel determinar qual a fruta com maior teor de vitamina C por meio desse experimento?
Explique.
c) Estabeleca a relacdo entre a quantidade de gotas de solucdo de iodo utilizadas para o aparecimento
da cor azul nos suco e o teor de vitamina C presente nesses.
d) Vocé conhece alguns beneficios da vitamina C? Caso conhega, relate.
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APENDICE |
EXPERIMENTO 05 - A ACAO DO “SAL” NO ORGANISMO

Obijetivo: Compreender que o sal absorve agua.
Material:

- uma batata descascada, cortada ao meio e “recortada” no centro, formando uma espécie de copo
- sal de cozinha

- uma colher

- mamadeira graduada

- 4gua

- dois copos transparentes

Procedimento:

Coloque 30 ml de agua em cada copo. Em um deles coloque um dos pedagos de batata com a “boca” virada para
cima, margue o nivel da &gua com uma caneta no lado de fora do copo.

Para o outro pedaco de batata coloque sal de modo a completar a fenda e de forma cuidadosa coloque a batata
dentro do outro copo com &gua, marque o nivel da &gua com uma caneta no lado de fora do copo.

Reserve o experimento por 1h e observe o que ocorre neste tempo.

Para discutir em grupo e registrar a resposta no caderno.
a) Relate o que vocé observou neste experimento.
b) Formule uma explicagdo para o que aconteceu.
¢) Compare a batata com um vaso sanguineo. O que acontece com o volume de sangue de uma pessoa que
ingere muito sal ou alimentos que contenham sal na sua composicéo?
d) Quais as consequéncias do habito descrito na questdo c?
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APENDICE J

EXPERIMENTO 06- SIMULACAO DAS CONSEQUENCIAS DE PLACAS DE
GORDURA NOS VASOS SANGUINEOS

Obijetivo: Por meio de uma simulacdo, comparar o esfor¢o que o coracdo necessita realizar quando 0s vasos
sanguineos tém o seu didametro reduzido.

Material individual:
e Cha
e Copo plastico
e Canudinhos de refrigerante de 3 didmetros diferentes (identificados por 1, 2 e 3 em ordem crescente de
didmetro).

Procedimento:

Cada estudante recebera um copo com cha e canudinhos de trés diferentes diametros. Inicialmente os estudantes
irdo sorver o chd com o canudinho 1, apés com o 2 e entdo com o canudinho 3.

Compare o esforco que vocé deve realizar para sorver o cha em cada um dos tipos de canudinho.

Para discutir em grupo e registrar a resposta no caderno.

a) Com qual canudinho vocé teve realizar maior esfor¢o para sorver o cha?

b) Com qual canudinho vocé teve realizar menor esforco para sorver o cha?

c) Elabore uma explicacéo para esse fato, relacionando o didmetro do canudinho com o esforgo realizado
para sorver o cha?

d) Imagine que o canudo representa um vaso sanguineo, e que esse apresente ateromas (placas, compostas
de lipidios e tecido fibroso que se formam na parede dos vasos), como devera ser o esfor¢o do coracéo
para bombear o sangue?

e) Quais as consequéncias da situacdo descrita acima para a salide de uma pessoa?
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APENDICE K
EXPERIMENTO 07- QUEM E MAIS ELASTICA?

Obijetivo: Verificar e comparar a “elasticidade” das farinhas de trigo e milho.

Material:

02 colheres pequenas
02 copos plésticos
Farinha de trigo
Farinha de milho
Agua

Procedimento:

Em um dos copos, coloque uma colher de sopa de farinha de trigo e um pouco de &gua até formar uma
espécie de massa.

Faca o mesmo utilizando a farinha de milho.

Deixe as misturas descansarem por aproximadamente 5 minutos.

Observe a aparéncia de cada mistura.

Teste a elasticidade de cada mistura com a colher.

Para discutir em grupo e registrar a resposta no caderno.

a)
b)
c)

d)

Descreva a aparéncia das misturas.

Quais as diferencas que vocé percebeu?

Apo6s o teste de elasticidade realizado com a colher, qual destas duas misturas apresenta maior
elasticidade em sua opinido?

Formule uma explicacdo para a observacéo realizada.
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QUADRO-RESUMO DAS ATIVIDADES REALIZADAS NA UA
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Etapa preliminar

Encontro Acdes de ensino e aprendizagem realizadas
Introdutério » Apresentacdo da proposta do trabalho do semestre letivo com breve apresentacdo
2 periodos de introducgdo sobre a importancia de estudar os alimentos. Coleta das perguntas
dos estudantes sobre o tema “Alimentos”.*
> (*) Apos a aula, as perguntas foram analisadas e categorizadas, gerando trés
categorias, que correspondem as trés etapas apresentadas resumidamente abaixo.
Etapa l
Encontro | Acdes de ensino e aprendizagem realizadas
01 » Apresentacdo da organizagdo do trabalho com aplicacdo de um questionario com
4 periodos questdes referentes a “1* Etapa - Composigao e funcionamento de alimentos”.
» Solicitagdo das respostas iniciais dos estudantes com suas proprias palavras.
» Estudo do texto: “Introdugdo da analise dos alimentos”.
» ldentificacdo de gorduras nos alimentos
» Trabalho em grupo para a reconstrugdo de respostas as perguntas iniciais desta
etapa.
02 » Semindrio sobre as respostas as perguntas iniciais.
4 periodos » Producdo de texto sobre o seminario.
» Experimento de identificacdo de proteinas.
03 » Estudo de rétulos de alimentos.
4 periodos » Célculo do valor calérico dos alimentos.
» Construcdo de graficos.
04 » Comparacédo do valor nutricional do leite integral, semidesnatado e desnatado, por
4 periodos meio da anélise das tabelas nutricionais.
05 » Estudo das vitaminas e sua importancia.
4 periodos » Teste de solubilidade das vitaminas E e C.
» Experimentos sobre identifica¢do da vitamina C em sucos de frutas.
06 » Apresentacdo de trabalhos sobre vitaminas pelos estudantes.
4 periodos » Producdo textual sobre as apresentagdes realizadas.
07 » Estudo de textos sobre importancia da agua para o corpo humano.
4 periodos » Apresentacdo e discussdo das conclusfes dos grupos sobre os textos estudados.
» Sistematizacdo das conclusoes.
08 » Palestra sobre vegetarianismo.
2 periodos » Producéo de texto pelos estudantes sobre a palestra.
09 » Discussdo sobre a palestra realizada na aula anterior.
4 periodos » Estudo da Taxa Metabdlica Basal e realizacdo de exercicios correspondentes.
» OrientacGes para a realizacdo de um video sobre as aprendizagens realizadas nesta
etapa.
10 » Apresentacdo e discussdo dos videos produzidos pelos estudantes sobre
4 periodos composicao e funcionamento dos alimentos.
» Realizacdo de uma gincana com tarefas referentes aos assuntos tratados nesta
etapa.
» Coleta de questdes sobre o tema “Alimentos” que os estudantes gostariam que
fossem respondidas, apo6s as atividades da 12 Etapa.
» Elaboracgdo de um texto referente as aprendizagens desta etapa da UA.
Etapa 2
Encontro Acdes de ensino e aprendizagem realizadas
11 » Questionamento sobre o entendimento dos estudantes do que representa uma
4 periodos alimentacéo saudével.
» Registro dos habitos alimentares dos estudantes.
» Discussdo sobre as causas do distanciamento da concepcdo de alimentacdo
saudavel e dos habitos alimentares apresentados pelos estudantes.
12 » Estudo (em grupos) do Guia Alimentar para a Populacdo Brasileira: diferenciacéo
4 periodos de alimentos in natura, minimamente processados, processados e ultra

processados.
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» Comparacéo do valor cal6rico e nutricional de 100g ou 100mL de alimentos.
» Construcdo de graficos por meio do Word a partir de dados obtidos nos calculos.
13 » Apresentacdo de discussdo dos resultados referentes a comparagdo do valor
4 periodos calorico e nutricional.

» Apresentacdo e discussao de graficos elaborados pelos estudantes.

» Levantamento dos prejuizos dos alimentos industrializados e possiveis
substituicdes a esses alimentos.

14 » Leitura e discussdo do texto “Quantas refeigdes devemos fazer ao dia?”.
4 periodos » Organizagdo pela turma de um cardapio para um dia.
» Estudo de uma situacdo-problema a partir de uma narrativa.
» Elaboracdo de um cardapio completo para a situacdo-problema apresentada.
15 » Palestra com uma nutricionista.
4 periodos » Elaboracdo de um texto sobre as principais aprendizagens realizadas a partir da
palestra.
16 » Avaliacgdo e discussao dos cardépios construidos pelos grupos no encontro 04
2 periodos
17 » Elaboracdo de um folheto (folder) com 10 recomendac¢des para uma alimentacéo
4 periodos saudavel.

» Compartilhamento de folhetos entre os estudantes.

» Coleta de questBes sobre o tema Alimentos que os estudantes gostariam que
fossem respondidas ap6s a 22 Etapa da UA.

Etapa 3
Encontro Ac0es de ensino e aprendizagem realizadas
18 » Discussdo sobre as consequéncias possiveis de uma alimentagdo inadequada.
4 periodos » Apresentagdo do documentario “Muito além do peso”.

» Registro de conhecimentos iniciais sobre as principais doencas possivelmente
causadas pela alimentagéo inadequada.

19 » Leitura e discussdo de textos relativos as principais doencas possivelmente
4 periodos causadas pela alimentagdo inadequada.

» Elaboracdo e apresentacdo, em grupos, de pec¢as teatrais referentes aos textos
estudados.

» Sistematizagdo escrita das aprendizagens realizadas por meio das leituras e
apresentacdes, sobre as principais doengas possivelmente causadas pela
alimentacéo inadequada.

20 » Realizacdo, em grupos, de experimentos relativos a hipertensdo, ateromas e
4 periodos glaten.
» Discussdo das conclusdes obtidas pelos grupos na realizagdo dos experimentos.
» Apresentacdo e discussdo do video explicativo: “Intolerdncia ao ghiten”.
21 » Estudo e discussdo em grupos de texto relativos a higienizacdo dos alimentos.
4 periodos » Apresentagdo e discussdo de um video explicativo: “Os perigos da contaminagio
dos alimentos”.

» Elaboracdo de um texto sobre as principais aprendizagens realizadas sobre os
textos trabalhados.

» OrientacOes para a realizagdo de um do semindrio sobre os topicos relativos aos
temas estudados nesta etapa.

22 » Apresentacdo dos trabalhos em slides
4 periodos » Elaboracdo de um texto sobre as principais aprendizagens sobre 0s prejuizos de
uma alimentacdo inadequada.

» Apresentacdo e discussdo de um video, com uma entrevista realizada por duas
estudantes da turma com um senhor de 100 anos sobre a relacdo da longevidade
com a alimentacéo.

» Coleta de questBes sobre o tema Alimentos que os estudantes gostariam que
fossem respondidas ap0s a realizagdo da UA.

» Auvaliag8o geral por parte dos estudantes e da professora das atividades realizadas

no transcorrer da UA.
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APENDICE M

QUADRO GERAL DE PERGUNTAS PROPOSTAS PELOS ESTUDANTES

Perguntas iniciais e perguntas realizadas ao final de cada etapa da Unidade de Aprendizagem sobre Alimentos
Etapa I- Composicéo e funcionamento dos alimentos
Etapa I1- Beneficios dos alimentos
Etapa I11- Prejuizos dos alimentos

CONCEITUAL \ PROCEDIMENTAL \ ATITUDINAL
Sujeito Perguntas Iniciais Etapa 1 Etapa 2 Etapa 3
AG Por aonde vai a gordura que absorvemos | A &gua pode se transformar em algum | Que tipo de substdncia tem no chocolate | Existe algum alimento que pode
dos alimentos? grupo alimentar? amargo que nos faz engordar menos? interferir em algum medicamento?
Por que o nosso corpo sem alimento Fazer menos 05 refei¢des diarias pode | A &gua da chuva é igual ou
sobrevive e sem agua nao? prejudicar a nossa saude? parecida com a &gua tratada que
tomamos? Considerando a sua
cOmMposicao e ndo 0 que vemos.
Por que tem gente que gosta de verdura e Os alimentos in natura podem ser
nédo gosta de carne e tem gente que gosta produzidos apenas da terra? Ou podem
de carne e ndo gosta de verdura? ser produzidos de outro lugar?
AM Por que alimentos tdo pequenos e bons | Tem gente que por mais vegetariana que | Se uma pessoa que come alimentos | A &gua corrente (de casa) € sempre

podem conter muitas gorduras?

for, come algum tipo de alimento de
origem animal?

ultraprocessados e de repente comeca a
comer alimentos in natura, 0 organismo
ndo vai rejeitar?

mais saudavel que a agua de poco?

Por que nossas células morrem se ndo
tivermos alimentos?

Existe algum tipo de alergia a agua ou as
proteinas?

E possivel uma pessoa que SO come
alimentos saudaveis ter mais doencas
gue uma pessoa que come alimentos
ultraprocessados?

Se uma pessoa que come somente
carne durante uma semana ela pode
ter algum problema de satde?

Alguns alimentos podem provocar
alguma coisa no Nosso organismo?

Existe algum alimento que ndo contém
agua ou vitaminas?

Tem como uma pessoa desenvolver
dois tipos de diabetes 1 e 2?

Por que o sal pode dar pedras na vesicula
ou em outro lugar?

A é4gua contém alguma gordura?
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Bz* Por que devemos comer alimentos
cozidos, fritos, assados e ndo crus?
Por que fazemos 03 refei¢bes do dia?
Por que comer muita besteira
(guloseimas, etc.) nos trds muitos
problemas e ndo nos ajuda na saude?
O que é preciso para ter uma alimentacao
saudéavel e duradoura?
Se fizermos uma pirdmide alimentar
somente com coisas ruins para a nossa
salde, quais os alimentos entrariam nessa
piramide?
CK A carne prejudica a satde? Podemos comer todos os tipos de | Ha alguns alimentos in natura que | Existe algum alimento que possa
vitaminas? podem ajudar a combater a gripe? nos levar a morte?
Qual a fruta melhor para a satde? Quais os alimentos mais caldricos? Que alimentos podem nos trazer | Algum alimento pode causar o
doengas? cancer?
Todas as verduras sdo saudaveis? Por que a maioria da populagdo brasileira | Que prejuizos para a sadde pode ter um | Existe algum tipo de sal que pode
esta acima do peso? pessoa que come apenas uma Vez por | prevenir a pressdo alta?
dia?
CA Por que balas, salgadinhos e chocolate | Por que sdo necessarias gorduras no nosso | Qual a importancia dos lanches durante | O aglcar pode alterar o humor de
sd0 coisas que nés ndo podemos comer | corpo? o dia? uma pessoa?
diariamente?
O que a gordura traz para a nossa vida | Por que o nosso corpo precisa de mais | Se eu passar o dia comendo besteira e a | Qual o leite de mamifero que é
quando tem bastante no alimento? agua do que vitaminas? noite comer alguma coisa saudavel isso | mais parecido como leite materno
pode fazer mal para a salde? dos humanos?
Por que nos preocupamos bastante com | Podemos viver s de dgua? Por qué? O que pode acontecer se a gente nao | Alimentos ultraprocessados
0S nossos alimentos para ter uma vida comer nenhuma coisa saudavel durante a | prejudicam a digestdo?
saudavel? semana?
Por que o feijao é mais forte das comidas
assim que comemos, tipo tem mais
vitamina. Por qué?
Por que quando nds queremos cuidar da
nossa salde nds cuidamos dos nossos
alimentos?
Por que devemos comer frutas?
Por que a anemia tras a leucemia?
CF Quais sao os alimentos que fazem a gente | Quais alimentos ajudam a combater a | Como sao feitas as cirurgias para reduzir | Existe algum alimento que pode

engordar mais? Por qué?

oleosidade do corpo?

0 estbmago?

modificar a cor dos olhos?
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Qual é o melhor jeito de fazer uma dieta
saudavel sem precisar ficar sem comer
nenhum alimento?

Tem alguns alimentos que ajudam na
visdo?

O que acontece com o apetite de uma
pessoa depois que ela faz uma cirurgia
para reduzir o estbmago?

Algum alimento pode ajudar a
clarear os dentes de uma pessoa?

Como fica tdo alto o nivel de colesterol?

Tem alimentos que ajudam na audigdo?

Pode existir algum alimento que
mude a cor da pele?

Como fica tdo alto o nivel de glicose?

Quais alimentos ajudam na recuperagédo de
uma cirurgia?

O chocolate meio amargo pode ser
consumido moderadamente todos
os dias?

Por que ficamos tdo mal quando algum
desses niveis [glicose ou anemia] fica
alto?

Quais alimentos ajudam a cicatrizar feridas
mais rapidamente?

CD Todos os alimentos possuem agUcar? A cafeina nos tira 0 sono? Qual a fruta que tem mais vitaminas e | Que problemas o consumo de
faz 0 nosso organismo funcionar melhor? | liquidos como leite e café junto
com alimentos sélidos pode
acarretar a digestao?
Aproveita-se a gordura de alguma forma | Qual seria a vitamina mais importante que | Alguns alimentos que ajuda a evitar a | Qual a diferenca entre uma agua
para a satde do corpo? deveriamos consumir? Ou todas s&o? cegueira? Qual? mineral e a A&gua da torneira
(tratada)?
Por que nosso corpo sem alimento | Qual a dose estipulada de aglcar que E verdade que a gelatina faz bem
sobrevive e sem agua ndo? devemos consumir por dia para termos para as unhas? Por qué?
uma glicose normal?
E verdade que o agucar mascavo é melhor E verdade que a agua ajuda a
que o branco? Por qué? eliminar a celulite? Por qué?
DP Quais sao as frutas boas para a satide? Por que veganos decidem comer nada que | Quais seriam o0s resultados se uma | Existe algum alimento que

venha de animais?

pessoa que faz dieta e come 03 vezes por

podemos definir como perfeito para

dia voltasse a comer alimentos | a nossa saude?
gordurosos?
Quais os alimentos mais prejudiciais a | Quais outros tipos de vitaminas que | Seria prejudicial se uma pessoa | Plantas alucinégenas podem ser

saude?

existem?

calculasse a sua propria TMB (taxa
metabodlica basal) e elaborasse o seu
préprio cardapio?

benéficas para o tratamento de
alguma doencga, quando ingeridas
como alimento?

O que o gluten faz ao corpo?

O que acontece se o corpo ficar sem
comida, apenas com agua, por um grande
periodo?

Que alimentos tem naturalmente ferro na
sua composicao?

Que 0 NOSso corpo é um organismo
perfeito, todos sabem, mas existe
algum alimento que pode destruir o
NOSs0o COrpo?

Como reconhecer um tipo de veneno, as
pessoas as Vezes COmem  Veneno
confundindo com alimentos?
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Quais os alimentos que mais fazem a
pessoa ficar energética?

A bebida “energética” da energia?

DJ** Quanto tempo uma pessoa obesa sobrevive | Se. uma crianga subnutrida tivesse | Qual deve ser a composicdo da
sem agua? condigdes de comer normalmente, qual | &gua de pogo que parece ser
seria 0 processo inicial que ela deveria | salgada?
passar?
Quanto tempo uma pessoa abaixo do peso | Se uma pessoa saudavel comecasse a | Como € possivel transformar a agua
ideal sobrevive em um deserto sem | dieta do “palhago” ¢ a fizesse durante um | do mar em agua potavel?
comida? ano, 0 que aconteceria?
O que acontece com o corpo humano se
ficar muito tempo exposto ao sol?
DS** Qual a importancia do sal na nossa | O metal da lata de um alimento
salde? enlatado pode prejudicar a salide?
Que beneficios a carne vermelha nos | H4 algum alimento que pode
traz? favorecer a ovulacdo da mulher?
Qual a composicdo do chocolate amargo | Um alimento que vem em uma
que faz com que € menos calérico? embalagem de isopor pode ser
prejudicial & satde?
EF Existem alimentos que causam celulite | Como eles [indUstria] conseguem chegar | Agua com gas tem os mesmos beneficios | As pessoas que comem insetos
ou estrias além do refrigerante? aos valores da tabela nutricional? da dgua sem gas? podem se intoxicar?
E possivel uma pessoa que ndo faz Qual a diferenca entre um alimento light | Por que ndo se deve dar nenhum
academia conseguir emagrecer sem para um diet? leite para o0s bebés antes de
comer frutas, verduras ou legumes com completar um ano que ndo seja o
frequéncia? leite materno?
Existem alimentos que fazem o cabelo Hé& algum alimento que faz a presséo alta
crescer? voltar ao normal?
De que a mortadela e a salsicha séo
feitas?
Que tipo de alimento deixa o rosto menos
oleoso ou menos seco? Ou sem cravos e
espinhas?
GF* O que sdo carboidratos? Para que

servem?

Com funcionam as calorias?

O que acontece se um corpo fica sem
proteinas?

Uma pessoa pode ser 100% saudavel
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vivendo somente de frutas?

GS Qual a gquantidade ideal de calorias para | Existe uma vitamina que seja mais | O refrigerante pode trazer algum | Existe algum alimento que produz
consumir por dia? importante que as outras? beneficio para 0 nosso corpo? anticorpos?
As pessoas consomem mais sal ou aglcar Com todos os tratamentos que é feito na | E verdade que a carne de porco
no Brasil? dgua, ela pode tornar-se ter alguma | pode produzir gripe suina?

caloria?

Qual é a alimentagdo mais correta a dos Que beneficios o feijdo e 0 arroz podem | As moscas transmitem doengas
jovens ou a dos idosos? trazer a nossa salde? quando pousam nos alimentos?
Qual a alimentacdo certa para a minha Existem alimentos que podem curar
idade (14 anos)? a depressao?

GK* Qual € a reacdo quimica que ele
(alimentos) é exposto até chegar a nossa
mesa?
Qual é o principal alimento que ¢é
produzido no mundo?
Qual o principio do processo de criagdo
de alimentos feitos em laborat6rio?
Quanto tempo demora para uma planta
geneticamente alterada para crescer
tradicionalmente?
Qual a reacdo que esses alimentos fazem
NnO NOSSO corpo e as possiveis doencas
que elas causam?

Jz* Como o mofo d& nos frutos?
Por que a maioria dos leites estd vindo
com mais agua do que leite?
Por que algumas pessoas sdo alérgicas ao
chocolate?
E verdade que alguns frutos tém que
lavar por que existem alguns microbios?
Por que as pessoas diabéticas ndo podem
comer algo doce?

JF Quais os prejuizos que os refrigerantes | Existe algum alimento que limpe o nosso | A sede pode ser confundida com fome | Os corantes dos iogurtes, por

fazem para a nossa saude?

pulméo por dentro?

pelo nosso cérebro?

exemplo, podem causar alergias
nas pessoas?

Existe algum problema em ndo comer
verduras em refeicfes?

Existe algum alimento letal?

Por que nosso estdbmago faz barulho
guando estamos com fome?

Quais alimentos recebem mais
agrotoxicos nas lavouras?

Comer alimentos gordurosos causa o0

Existe algum alimento com todas as

Alimentos que passaram do prazo de
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que?

vitaminas?

validade tem sua composic¢do alterada?

Quais as vitaminas que 0 corpo precisa?

O corpo humano necessita comer carne?

JJ Se uma pessoa come feijdo, arroz, leite, | Como uma pessoa consegue ficar 60 dias | Uma pessoa que ndo tem uma dieta | A soja pode ser considerada a carne
bata frita todo o dia, se ela um dia | sem comer? balanceada e ndo comer carne pode ficar | dos vegetarianos?
pretende comer somente salada ela desnutrida?
passaria mal?
Por que a gente tem que comer sempre | Quantos dias no maximo uma pessoa | O refrigerante pode trazer algum | Banana frita faz bem para a satde?
mais salada do que batata frita, ou outras | consegue ficar sem tomar agua? beneficio a nossa sadde?
coisas que sao fritas no 6leo?
Os médicos dizem que comer verduras e | Por que a carne de porco estraga mais facil | Qual alimento pode ajudar uma pessoa a | Se uma pessoa come uma fruta sem
frutas faz bem para a nossa salde, mas | que as outras? ter uma boa viséo? lavar e esta fruta estava com
hoje em dia tem mais veneno do que veneno, 0 que pode acontecer com
frutas e verduras, isso ndo prejudica o a salde desta pessoa?
nosso corpo de alguma forma?
Tem pessoas que sdo vegetarianas, mas Algumas pessoas comem insetos,
dizem que as pessoas vegetarianas soO como o veneno do animal ndo
comem Vegetais, mas tem outras que intoxica a pessoa?
comem somente carne branca, por qué?
Como uma pessoa consegue Viver sem
comer carne, somente verduras e frutas?
Qual a melhor carne a ser comida na
dieta?

JS Eu queria aprender sobre verduras, que | Do que o salame é feito? Que alimentos ajudam a combater a | Que beneficios tem a beterraba para
substancias elas trazem para 0 no0sso gripe? a salde?
corpo?
Por que morremos de fome se ndo | Qual a quantidade ideal para ingerirmos | Por que o café da manhd é a mais | O que é colocado no “miojo” que
ingerimos alimentos? por dia de comida? importante das refei¢fes? faz tanto mal a nossa saide?
Por que devemos fazer 03 refei¢des por | Qual o problema em comer muita fritura? Como é fabricado o sal que usamos
dia? nos alimentos?

JB Quais alimentos contribuem para | A agua e os alimentos sdo importantes | Se eu decidisse ficar trés anos comendo | Existe algum tipo de sal que pode
anemia? Quais ajudam a pessoa | para a nossa salide nos trazem alguns | alimentos in natura, qual seriam o0s | ajudar a prevenir a presséo alta?

melhorar da anemia?

beneficios. E se uma pessoa ficar 60 dias
sem ingerir agua e qualquer tipo de
alimento o que pode acontecer com ela?

beneficios para a minha satde?

O leite tem alguma coisa a ver com as
mamas das mulheres para sair leite para
os filhos das mulheres?

N6s acompanhamos algumas vitaminas, as
mais conhecidas. Eu gostaria saber qual a
importancia do célcio e do ferro para o

O que aconteceria se uma pessoa ficasse
dois dias sem comer?

Existe alguma (fruta, verdura,
legume) que pode ajudar a prevenir
a diabetes?
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n0sso organismo?

Tem algum alimento que ajuda a pessoa a
urinar melhor?

Para eu ser uma pessoa Vegetariana eu
teria que abrir mdo de que tipos de
alimentos?

Qual o processo que um alimento in
natura sofre até se transformar em um
alimento ultraprocessado, por exemplo, o
salgadinho de milho?

Ha algum alimento que possa ser
considerado o mais prejudicial a
nossa saude?

Feijdo, beterraba e uva passa ajudam na
cura da anemia?

A &gua serve para nos hidratar. Mas que
tipos de doencas eu posso ter se ndo me
hidratar usando agua diariamente?

O calcio é importante para 0s 0SSOS.
No que mais o calcio pode auxiliar?

Por que a maioria dos brasileiros gosta
muito de arroz e feijdo?

E verdade que o chocolate nos cura das
espinhas?

O sal ou o agucar que causam mal para a
presséo alta?

Gorduras na carne fazem bem ou mal?

VO Por que o alimento mata a fome? Por que as pessoas tornam-se | Se uma pessoa tomar suco de laranja ou | Existe algum alimento que pode
vegetarianas? leite com algum medicamento pode | matar?
ocorrer alguma rea¢do?

Por que o alimento engorda? A carne de coelho contém muitas | Bebidas como cerveja ou cachaca | Os insetos presentes nas frutas

gorduras? “cortam” o efeito de medicamentos? podem causar alguma doenga?

As frutas tém vitaminas? Pode fazer mal [carne de coelho] a saude? A alimentagéo pode influenciar no
tratamento de uma pessoa com
cancer?

Certos alimentos fazem mal a saiide? Por que devemos comer? Que alimentos podem influenciar
na concentracdo de uma pessoa
para estudar?

Qual o processo de formacdo das pedras
nos rins e na vesicula? E igual?
As pedras nos rins podem matar?
VA Por que quando as pessoas ingerem | As pessoas conseguem viver uma vida | A religifo pode prejudicar a vida | E verdade que o refrigerante pode

bebidas alcodlicas pela primeira vez
passam mal?

saudavel sem comer coisas saudaveis, por
exemplo, vitaminas e proteinas?

alimentar de uma pessoa no sentido de
ndo poder comer algum alimento? Quais
as consequéncias?

corroer 0s 0Ss0s?

Por que quando mascamos chiclete por
muito tempo ele perde o sabor?

Os vegetarianos tem a tendéncia a ficarem
mais magros ou “fracos”?

Por que pessoas que tem gastrite ndo
podem tomar refrigerante?

O vegetarianismo melhora a

estética do corpo?

Por que quando misturamos alimentos,
por exemplo, melancia e leite, passamos
mal?

O que faz com que o nosso corpo tenha
alergia a alguns alimentos?
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As pessoas Vvegetarianas sdo mais
saudaveis do que as pessoas que comem
de tudo?

VM Que alimentos sdo bons para emagrecer? | Como os alimentos caléricos nos ajudam? | Que beneficios a maca e as frutas podem | Comer carnes de diferentes animais
trazer a nossa salde? pode causar alguma doenga?
O que causa no nosso corpo se nos | A dieta vegetariana pode fazer mal para | Algum alimento pode alterar a nossa | Comer barata pode causar alguma
alimentamos mal? alguma pessoa? Ou s6 ajuda? imunidade seja para baixa ou alta? doenca?
Eu gostaria de saber quais alimentos que | Quais alimentos ajudam a emagrecer e Tomar cerveja em excesso pode
sdo0 bons para 0 nosso corpo se mais | quais engordam? causar alguma doenca?
verduras ou vitaminas?
Qual a importancia para quem tem
problema de pressdo se ndo se acostuma a
beber muita agua?
VC** Qual a vitamina mais importante para o Como é fabricado o leite em p6?

nosso corpo? E por qué?

Quais sdo os melhores alimentos para se
ingerir depois dos 40 anos?

Uma pessoa pode viver a vida toda
sem comer agucar ou sal?

Quais os alimentos que ndo se recomenda
para crian¢as?

Que alimentos podem prevenir a
osteoporose?

*QOs Sujeitos BZ, GF, GK e JZ foram transferidos de escola ap6s a coleta das questdes iniciais em funcéo de problemas disciplinares.
**Qs Sujeitos DJ, DS e VC ndo participaram em todas as etapas da UA. O Sujeito DJ ingressou na turma apés a coleta inicial das perguntas, o Sujeito DS ingressou na turma apos a
finalizacdo das etapas 1 e 2 e 0 Sujeito VC ingressou na turma apds a coleta inicial das perguntas, sendo transferido de escola na finalizacdo da etapa 1 e novamente ingressando ao
final da etapa 2.




