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O pensamento € como a aguia que soO alga voo nos espacos vazios do
desconhecido. Pensar é voar sobre o que ndo se sabe. Ndo existe nada
mais fatal para o pensamento que o ensino das respostas certas. Para
iSso existem as escolas: ndo para ensinar as respostas, mas para ensinar
as perguntas. As respostas nos permitem andar sobre a terra firme. Mas
somente as perguntas nos permitem entrar pelo mar desconhecido.
(RUBEM ALVES, 1994, p. 67)
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Resumo

A presente pesquisa aborda a aplicacdo de alimentos em sala de aula como uma estratégia para
facilitar a compreensdo de conceitos abstratos e promover uma aprendizagem contextualizada
e significativa, especialmente para alunos com dificuldades de aprendizado. A problematica
central esta na busca por métodos inovadores para engajar os estudantes e conectar os conteudos
escolares com a realidade dos alunos, utilizando o alimento como recurso pedagdgico para
reforgar os vinculos entre novos conhecimentos e saberes prévios. O estudo teve como objetivo
geral investigar como o uso de alimentos pode impactar a aprendizagem significativa no 6° ano
do ensino fundamental, nas disciplinas de lingua portuguesa e matematica. Para isso, delineou-
se uma abordagem metodoldgica qualitativa, com pesquisa exploratoria e coleta de dados por
meio de questionarios direcionados aos alunos e professores, além de observacdes em sala de
aula. O publico-alvo foram alunos com dificuldades de aprendizagem que participam de
atividades de apoio pedagdgico no Colégio Militar de Brasilia. A fundamentacdo tedrica
baseou-se na Teoria da Aprendizagem Significativa de Ausubel, que defende que novos
conhecimentos sdo melhor assimilados quando se conectam a estruturas cognitivas ja existentes
nos alunos. Os resultados indicaram que o uso de alimentos como recurso pedagdgico
contribuiu para o engajamento dos alunos e facilitou a compreensdo de conteidos complexos,
especialmente ao associar 0os temas escolares com situacdes praticas do cotidiano. Os
professores relataram que atividades que envolviam alimentos, como o uso de frutas para
ensinar fracdes e a preparacdo de receitas para ilustrar textos injuntivos, proporcionaram um
aprendizado mais concreto e acessivel aos alunos. Além disso, a pesquisa revelou novas
possibilidades de interdisciplinaridade e reforgou a importancia do contexto cultural e social na
aprendizagem. Contrariamente, observou-se gue, em alguns casos, o uso de alimentos como
mero incentivo ou recompensa nao promoveu a aprendizagem significativa, pois ndo criava
uma conexao efetiva entre o contetdo e o aluno. Dessa forma, constatou-se que o alimento,
enquanto recurso pedagogico, tem o potencial de enriquecer o ambiente educacional e
proporcionar uma aprendizagem significativa, desde que seja utilizado com intencionalidade e
alinhado aos objetivos de ensino. Como produto da pesquisa foi proposto a implementacao de
um projeto pedagdgico continuo para integrar o uso de alimentos nas aulas do 6° ano, de forma
transversal, nas aulas do turno integral reforcando a contextualiza¢éo dos saberes e promovendo
um ensino colaborativo.

Palavras chaves: Alimentagéo. Teorias da Aprendizagem. Dificuldade de Aprendizagem (DA)



Abstract

This research addresses the application of food in the classroom as a strategy to facilitate the
understanding of abstract concepts and promote contextualized and meaningful learning,
especially for students with learning difficulties. The central issue is the search for innovative
methods to engage students and connect school content with their reality, using food as a
pedagogical resource to strengthen the links between new knowledge and prior understanding.
The general objective of the study was to investigate how the use of food can impact meaningful
learning in the 6th grade of elementary school, specifically in the subjects of Portuguese
Language and Mathematics. For this, a qualitative methodological approach was outlined, with
exploratory research and data collection through questionnaires directed at students and
teachers, as well as classroom observations. The target audience consisted of students with
learning difficulties who participate in pedagogical support activities at the Colégio Militar de
Brasilia. The theoretical foundation was based on Ausubel's Theory of Meaningful Learning,
which argues that new knowledge is better assimilated when connected to existing cognitive
structures in students. The results indicated that the use of food as a pedagogical resource
contributed to student engagement and facilitated the understanding of complex content,
especially by associating school topics with practical, everyday situations. Teachers reported
that activities involving food, such as using fruits to teach fractions and preparing recipes to
illustrate instructional texts, provided a more concrete and accessible learning experience for
students. Furthermore, the research revealed new possibilities for interdisciplinarity and
reinforced the importance of cultural and social context in learning. Conversely, it was observed
that, in some cases, using food merely as an incentive or reward did not promote meaningful
learning, as it did not create an effective connection between the content and the student. Thus,
it was found that food, as a pedagogical resource, has the potential to enrich the educational
environment and provide meaningful learning, provided it is used intentionally and aligned with
teaching objectives. As a product of the research, the implementation of a continuous
pedagogical project was proposed to integrate the use of food into 6th-grade classes in a
transversal manner, reinforcing the contextualization of knowledge and promoting
collaborative teaching.

Keywords: Food. Learning Theories. Learning Difficulty (LD)
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1 INTRODUCAO
1.1. Memorial

Acredito que esta pesquisa ndo é sé um trabalho de fechamento de um ciclo de dois
anos, que se iniciou em 2022 em um processo duro de selecdo, com escrita de pré-projeto,
provas, entrevista e encerra-se agora em 2024. Ele iniciou-se muito antes, dentro de uma
historia de vida, a partir das vivéncias e experiéncias que me fizeram aprender por meio dos
erros e acertos.

Essas experiéncias moldaram a pessoa, filho, pai e profissional que sou hoje e me
trouxeram até aqui encantado com o poder transformador da educacéo, da pedagogia, assim
como do alimento e de todo seu potencial. Dessa forma, para compreender o objetivo e a razdo
de ser deste trabalho, permitam-me apresentar um pouco deste pesquisador.

Ingressei no curso de Pedagogia na Universidade de Brasilia em 2006. A opcédo pelo
curso foi algo subjetivo. Nao sabia na época o que realmente era e mais ou menos o que eu iria
aprender. O Curso de Pedagogia me surpreendeu muito. A minha passagem pela Faculdade de
Educacao teve varios momentos marcantes, dentre os quais alguns contribuiram bastante para
o fortalecimento do meu aprendizado, gracas, a convivéncia e ensinamentos de seus professores
e professoras. Alguns me lembro bem, Alvaro Sebastido, Maria Alexandra, Bréaulio Tarcisio,
Raquel Moraes, Maria Abadia, Cristina Leite, José Vieira, Iracilda Pimentel, Marta Klumb,
Sénia Marise, entre muitos outros que por meio do profissionalismo, dedicacdo e amor a
profissdo, permitiram que eu construisse um sélido aprendizado.

Felizmente, alguns desses professores tive 0 imenso prazer de poder reencontra-los e
voltar a ser seu aluno 12 anos depois, mas dessa vez no mestrado. Foram os casos da Professora
Maria Abadia e Cristina Leite nas disciplinas: Producdo e Elaboracdo de Textos Académicos;
e Pesquisa Aplicada & Educacéo, respectivamente. Tive, ainda, o privilégio de participar da
Defesa Publica de Memorial de promog&o para professor titular da Universidade de Brasilia,
do meu admirado orientador na graduacéo, o Professor Dr. Jose Vieira.

Desde 2010, quando me formei, fiz alguns concursos para pedagogo, tive a satisfacao
de ter conseguido a aprovacdo em alguns. Apés longa analise, decidi, dentre os que fui
classificado, ingressar na Escola de Formagdo Complementar do Exército (ESFCEX), em 2013,
para o cargo de Pedagogo. No curso de formacdo, estagiei no Colégio Militar de Salvador
(CMS), onde tive meus primeiros contatos com a area de ensino como pedagogo. Ao final do

curso, fui classificado na Academia Militar das Agulhas Negras (AMAN), escola de nivel
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superior do Exército, onde trabalhei como coordenador pedagégico. Em 2017, fui transferido
para o Colégio Militar de Belo Horizonte (CMBH), dentre os Colégios militares do Sistema ele
€ um dos menores com aproximadamente 600 alunos. La trabalhei como Supervisor Escolar,
inicialmente no Ensino Médio, depois no Ensino fundamental. Em 2019, fui novamente
movimentado, desta vez para o Colégio Militar de Brasilia (CMB), onde sirvo atualmente. Este
€ 0 maior colégio do Sistema, com aproximadamente 3.000 alunos.

No CMB continuei atuando como supervisor escolar e depois atuei como orientador
educacional, oferecendo assisténcia aos estudantes para o pleno desenvolvimento, mediando as
relacOes existentes entre a familia, a comunidade e 0o ambiente escolar. Foi o momento de maior
aprendizado profissional, primeiro pelo tamanho do colégio, proporcional as suas demandas,
tanto pela quantidade de alunos, quanto por parte dos professores, aproximadamente 260. O
segundo fator de crescimento, foi o enfretamento da Pandemia do COVID-19, nos anos de 2020
e 2021. No dia 11 de marco de 2020, o Governador do Distrito Federal decretou suspenséo das
aulas presenciais nas escolas publicas e privadas no DF. No dia, 13 marco de 2020, o CMB ja
estava totalmente atuando no Ensino Remoto. Para que isso acontecesse, tivemos que nos
reinventar ao desbravar em algo praticamente novo, desafiador e pior, que ndo sabiamos quando
iria acabar. Com muito esforco e dedicacdo conseguimos estabelecer uma relacdo educacional
em que o aluno tivesse 0 menos possivel de prejuizo por conta do afastamento presencial da
escola.

Hoje em 2024, sem o fantasma da COVID, podemos dizer que o pior ficou para trés,
contudo no dia a dia da sala de aula os reflexos da pandemia ainda estdo bastante presentes.
Eles se revelam pela fragilidade emocional das criancas, através de ansiedade, depresséo e
diversas sindromes. Além disso, muitos desses alunos trazem uma bagagem educacional ainda
muito deficitaria, ndo apenas de conteldo, mas também, de pratica de estudo. A sensacdo € que
eles estéo reaprendendo a estudar.

Na minha pratica profissional como orientador tenho como desafio diario acompanhar
0 desempenho individual dos alunos e seu desenvolvimento, tanto académico quanto pessoal.
Concomitantemente € minha funcdo pensar em formas ou estratégias que possam minimizar as
dificuldades de aprendizagem, seja qual for a origem, e potencializar, ou as vezes encontrar um
caminho para a maneira que cada estudante aprende.

Isso acabou por fazer uma conexdo com outra parte da minha vida que esta fora do
ambiente escolar, porém, assim como a educacdo, desperta em mim um grande satisfacdo e
prazer: o alimento. Ndo s6 pelo o sabor, mas por tudo que a ele esta agregado, sua riqueza,

historias e possibilidades.
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Sou o penultimo de oito filhos, nasci no Gama, DF, mas praticamente passei toda minha
infancia no Cruzeiro Velho. Estudava no Centro de Ensino 01 do Cruzeiro. Em um periodo,
estudei pela manha e era o primeiro dos filhos a chegar em casa. Chegava morrendo de fome
em casa e enquanto minha mde terminava de preparar o almogo para o batalhdo de filhos eu
ficava sentado em um lugar meu, entre a pia e a geladeira, onde eu observava atento as praticas
culinérias da minha mae.

Ver aquela alquimia que acontecia todos os dias no fogdo diante dos meus olhos, me
fascinava. Gostava de ver o poder do fogo transformando os alimentos, o barulho do cozer de
cada alimento especifico, 0 aroma que era liberado no fritar da cebola com alho para temperar
o feijdo. Aquela magica simples me encantava. Costumo dizer que a culinéaria é a melhor e mais
completas de todas as artes, pois pode estimular, de uma so6 vez, todos os sentidos.

N&o demorou muito para que eu também mergulhasse naquele universo gastronémico,
naquela época, sem internet, as receitas que eu tinha para fazer era de um caderninho velho da
minha mae, onde ela, mesmo sem saber escrever muito bem, colocava ali naqueles textos
instrucionais todos os procedimentos e ingredientes para fazer as maravilhas que na nossa
simplicidade eu adorava, como por exemplo, bolo de mandioca, bolinho de chuva, cuscuz de
tapioca, bolo de cenoura com chocolate, empadéo de frango, entre outras gostosuras.

Anos depois, ja casado e com filhos, a comida passou a fazer parte da minha vida, por
obrigacdo, para alimentar a familia, mas também por prazer, por enxergar ali a concretizacdo
do que aprendemos na escola, 0s processos fisicos-quimicos, historia, geografia, matematica de
forma contextualizada e interdisciplinar. Esse conhecimento passou a ter ainda mais valor
quando percebi que poderia compartilhar esses conhecimentos com meus filhos de forma
descontraida, gostosa e divertida.

No campo profissional, percebi que esse alinhamento entre o alimento e a aprendizagem
poderia contribuir como um instrumento para ajudar alunos com dificuldades de aprendizagem
que precisam diariamente, praticamente, memorizar uma quantidade exaustiva de conteudos,
muitas vezes desconexos com sua realidade e de forma fragmentada dentro de uma disciplina.

Ainda no tempo da graduacgéo, na Faculdade de Educacdo da UnB, tive contato com as
teorias da aprendizagem, e a partir da Cognitivista, conheci a teoria da aprendizagem
significativa de David Ausubel. Para o autor, o fator isolado que mais influencia a
aprendizagem € aquilo que o aprendiz ja sabe, ou seja, a aprendizagem ocorre quando uma nova
informacdo se relaciona com um aspecto especificamente relevante da estrutura de

conhecimento do individuo (Moreira, 1999).
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A partir desse contato com a Teoria da Aprendizagem Significativa, percebi que ali
poderia encontrar a fundamentacdo teorica para dar sentido a aprendizagem, utilizando os
saberes que todos os dias estdo presentes em todas as casas e que S0 inconscientemente
subutilizados para fins educativos: o alimento.

Dessa forma, acredito que o alimento, os processos culinarios e tudo que se liga a esse
tema se apresenta como um promissor suporte para fazer a jungdo com a aprendizagem, uma
vez que, poucas coisas podem ser tdo significativas na vida do ser humano quanto o alimento,

pois trata-se da sua historia, cultura e da prépria existéncia.
1.2. O Tema escolhido

A histéria da alimentagdo remonta ao momento em que o homem apareceu na Terra. Os
gastrdbnomos iniciam seu estudo formal através da descoberta de evidéncias sobre o0 modo de
vida do homem pré-historico e aspectos como geografia, caracteristicas fisicas, caracteristicas
bioldgicas e estruturas socioculturais que nos permitem compreender os padrdes alimentares
existentes (Flandrin; Montanari, 2020).

Importante observar que comida néo é tudo o que pode ser consumido biologicamente,
mas o que cada cultura seleciona de uma ampla gama de produtos possiveis como resultado de
processos histdricos especificos que dao origem as tradigdes culinarias especificas (Fladrin;
Montanari, 2020).

O ato de se alimentar vai muito além de apenas atender uma das necessidades basicas
do organismo para sobrevivéncia. Esse ato esta carregado de saberes, experiéncias, culturas que
remetem a nossa esséncia e que nos diferenciou dos nossos ancestrais que viviam em quase
estado de animalidade. O fenémeno do dominio do fogo, hd mais de 500 mil anos, provocou
uma revolugdo social e bioldgica naqueles homens primitivos (Braga, 2004).

Para varios autores que tratam do assunto (Carneiro, 2003; Braga, 2004; Franco, 2004)
o dominio do fogo foi divisor de aguas da histéria. Segundo Flandrin e Montanari, (2020, p.
30), o fogo, antes de ser utilizado para qualquer outro fim, foi utilizado primeiramente para
cozer, logo eles afirmam que “a cozinha faz o homem”.

Nessa perspectiva, a cozinha, ou o0 ato de cozer, acompanha o homem desde a pré-
historia e € o que nos diferencia dos outros animais. A alimentagdo traz consigo séculos de
conhecimento agregados aos povos, culturas, territorios. Além disso, esta vinculada a varias
areas do conhecimento, como Geografia, Historia, Ciéncias, Quimica, Matematica, Artes,
Sociologia, Antropologia, entre outras. Assim, pode-se dizer que a alimentagdo move o mundo,

da significado a ele e o transforma. Logo, algo tdo importante ndo poderia ficar fora da sala de
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aula. Ela é um recurso pedagogico poderoso e versatil, que pode desempenhar um papel
fundamental no desenvolvimento cognitivo dos estudantes. Além de ser essencial para a
sobrevivéncia e o crescimento saudavel, o alimento pode ser utilizado como uma ferramenta
educativa para promover o aprendizado, a consciéncia nutricional e habilidades cognitivas
diversas.

Ao utilizar o alimento como recurso pedagdgico, os educadores podem criar
experiéncias educativas praticas e significativas para seus alunos em que as disciplinas, outrora
fragmentada, na alimentacdo, possam encontrar um eixo comum tornando a aprendizagem
interessante, significante e permitindo um entendimento holistico do mundo, tudo isso de forma
ludica e envolvente. Ademais, o alimento é uma excelente maneira de abordar temas como a
diversidade cultural e a importancia do respeito a cultura de diferentes comunidades,
permitindo-se a troca de experiéncias e a valorizacdo da diversidade cultural.

Outro aspecto importante é a relacdo entre o alimento e o desenvolvimento das
habilidades socioemocionais. A experiéncia compartilhada de preparar e comer uma refeicéo
pode promover a colaboracdo, a comunicacdo, a empatia e a habilidade de trabalhar em grupo.
Além disso, a exploracdo de diferentes sabores e texturas pode ajudar as criancas a
desenvolverem a tolerdncia a novos alimentos e a adquirirem habitos alimentares mais
saudaveis.

O alimento também pode ser uma porta de entrada para a aprendizagem sobre
sustentabilidade e a consciéncia ambiental. Ao ensinar sobre a origem dos alimentos, as praticas
agricolas sustentaveis e a importancia da preservacdo dos recursos naturais, os alunos podem
se tornar mais conscientes do impacto de suas escolhas alimentares no meio ambiente e na
sociedade como um todo.

Muito mais tem no alimento que apenas uma fonte de nutri¢do, € um recurso pedagogico
valioso que pode ser usado para enriquecer o desenvolvimento cognitivo, socioemocional e
cultural dos estudantes. Ao integrar a alimentacédo de forma consciente, intencional e formal no
ambiente educacional, os educadores tém a oportunidade de proporcionar experiéncias
educativas significativas, que vdo além da sala de aula, impactando positivamente a vida dos
alunos e os preparando para serem cidaddos mais informados, saudaveis e engajados com o
mundo ao seu redor.

Nesse sentido, este trabalho pretende, aproveitando a vastiddo de saberes que esta
agregada a alimentacdo, utilizar esses conhecimentos como suporte pedagdgico para o

desenvolvimento de aulas e projetos na escola, de forma estimulante, atraente, diversificada e
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transversal, integrando as disciplinas escolares, a partir de uma abordagem contextualizada e
nédo-fragmentada.

Com isso, abre-se espacos para compreender a importancia de criar e recriar ambientes
de aprendizagem associados a cultura em que o aluno se desenvolve, buscando construir uma
aprendizagem significativa, criando aliangas, compromissos, estratégias entre instituicGes,
como a familia e a escola, preparando a crianca de forma integral e possibilitando ambientes
educacionais onde a ciéncia seja conhecida, compreendida e utilizada.

Partindo da premissa que a alimentacdo é um ato ndo so bioldgico, é ainda social e
politico, que envolve pessoas, desde o produtor, sua familia, até chegar nas maos de quem
prepara e de quem consome, este trabalho permite focar, ainda, por meio de atividades
didaticas, na importancia e conscientizacdo do trabalho colaborativo como condicdo para
conviver e desempenhar a vida social, alinhados as experiéncias com o alimento.

Assim, este trabalho responde ndo sO as expectativas contemporaneas dos discentes,
mas também da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), a medida que contribui para
enriquecer o eixo da pesquisa e do desenvolvimento das competéncias e habilidades, no que
tange compreender 0s processos identitarios, o respeito a diversidade, compreender os conflitos
e relacBes de poder que permeiam as préaticas sociais no contexto da produgéo, comercializacao
e consumo dos alimentos.

Reconhecendo o conflitante cenario que permeou e permeia a implementacdo da BNCC
na educacdo brasileira, ainda assim, optou-se por partir deste instrumento por considerar 0s
aspectos que se alinham com ensino e aprendizagem e que remetem a formacdo integral do
sujeito (Pestana, 2014). A BNCC estabelece dez competéncias gerais para a educacdo basica
(Quadro 1). Nesse contexto, as competéncias sdo definidas como a capacidade de mobilizacéo
de conhecimentos, habilidades, valores e atitudes para resolver demandas complexas da vida
cotidiana, do mundo do trabalho e do pleno exercicio da cidadania. Essa abordagem objetiva o
desenvolvimento dos discentes nas dimensdes: intelectual, fisica, social, emocional e cultural
(Brasil, 2018).



Quadro 1- Dez Competéncias Gerias da BNCC para Educacéo Bésica
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COMPETENCIA

DESCRICAO

1. Conhecimento

Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre o mundo fisico,
social, cultural e digital para entender e explicar a realidade, continuar aprendendo e

colaborar para a construgdo de uma sociedade justa, democratica e inclusiva.

Objetivo: Entender e explicar a realidade, colaborar com a sociedade e continuar a aprender.

2. Pensamento
Cientifico, Critico
e Criativo

Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem propria das ciéncias, incluindo a
investigacao, a reflexdo, a andlise critica, a imaginacdo e a criatividade, para investigar
causas, elaborar e testar hipoteses, formular e resolver problemas e criar solucdes
(inclusive tecnoldgicas) com base nos conhecimentos das diferentes areas.

Objetivo: Investigar

causas, elaborar e testar hipoteses, formular e resolver problemas e criar solucées.

3. Repertorio
Cultural

Valorizar e fruir as diversas manifestacOes artisticas e culturais, das locais as mundiais, e
também participar de préaticas diversificadas da producdo artistico-cultural.

Objetivo: Fruir e participar de préticas diversificadas da producéo artistico-cultural.

4. Comunicagdo

Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como Libras, e escrita),
corporal, visual, sonora e digital —, bem como conhecimentos das linguagens artistica,
Matematica e cientifica, para se expressar e partilhar informacdes, experiéncias, ideias e
sentimentos em diferentes contextos e produzir sentidos que levem ao entendimento
matuo.

Objetivo: Expressar-se e partilhar informac6es, sentimentos, ideias, experiéncias e produzir sentidos que levem
ao entendimento mutuo

5. Cultura Digital

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacdo e comunicacdo de forma
critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas sociais (incluindo as escolares)
para se comunicar, acessar e disseminar informagdes, produzir conhecimentos, resolver
problemas e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva.

Objetivo: Comunicar-se, acessar e produzir informacdes e conhecimento, resolver problemas e exercer
protagonismo de autoria.

6. Trabalho e
Projeto de Vida

Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de conhecimentos e
experiéncias que lhe possibilitem entender as relagdes proprias do mundo do trabalho e
fazer escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade,
autonomia, consciéncia critica e responsabilidade.

Objetivo: Entender o mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas a cidadania e ao seu projeto de vida com
liberdade, autonomia, criticidade e responsabilidade.

7. Argumentacdo

Argumentar com base em fatos, dados e informagdes confidveis, para formular, negociar e
defender ideias, pontos de vista e decisGes comuns que respeitem e promovam os direitos
humanos, a consciéncia socioambiental e o consumo responsavel em ambito local, regional
e global, com posicionamento ético em relagéo ao cuidado de si mesmo, dos outros e do

planeta.

Objetivo: Formular,
humanos, consciénci

negociar e defender ideias, pontos de vista e decisdes comuns com base em direitos
a socioambiental, consumo responsavel e ética.

8.
Autoconhecimento
e Autocuidado

Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua salde fisica e emocional, compreendendo-se na
diversidade humana e reconhecendo suas emogdes e as dos outros, com autocritica e
capacidade para lidar com elas.

Objetivo: Cuidar da

salde fisica e emocional, reconhecendo suas emogdes e a dos outros, com autocritica e

capacidade para lidar com elas.
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9. Empatia e respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos, com acolhimento e
Cooperagéo valorizacéo da diversidade de individuos e de grupos sociais, seus saberes, identidades,

Exercitar a empatia, o dialogo, a resolucdo de conflitos e a cooperacdo, fazendo-se

culturas e potencialidades, sem preconceitos de qualquer natureza

Objetivo: Fazer-se respeitar e promover o respeito ao outro e aos direitos humanos, com acolhimento e
valorizacdo da diversidade, sem preconceito de qualquer natureza.

10.

Responsabilidade | determinacéo, tomando decisdes com base em principios éticos, democraticos, inclusivos,
e Cidadania sustentaveis e solidarios.

Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia e

Objetivo: Tomar decisdes com principios éticos, democraticos, inclusivos, sustentaveis e democraticos.

Fonte: elaborado pelo autor a partir de informacdes da BNCC

O trabalho com alimento em sala de aula dialoga diretamente com as 10 competéncias
gerais da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), pois propde atividades que integrem
alimentos no processo de ensino, cria-se um ambiente de aprendizagem mais préximo do
cotidiano dos alunos, facilitando a construcdo de conhecimentos e a aquisi¢do de habilidades
essenciais. Além disso, o alimento como recurso pedagdgico permite explorar temas
interdisciplinares que ampliam o repertério cultural dos estudantes, promovendo o
desenvolvimento de competéncias cognitivas e sociais.

Quando se trata do desenvolvimento do pensamento cientifico, critico e criativo, a
presenca do alimento nas atividades educativas permite que os alunos investiguem, questionem
e construam hipdteses, fortalecendo o senso investigativo e a capacidade de resolucdo de
problemas. De igual modo, essa pratica pode contribuir para o repertério cultural, abordando a
histéria, a geografia e a diversidade cultural relacionadas aos alimentos, o que leva os
estudantes a valorizarem suas raizes e a diversidade presente em sua comunidade e no pais. Ao
trabalhar em grupo, os alunos aprimoram suas habilidades de comunicacdo e de empatia e
cooperacdo, aprendendo a se expressar e a respeitar diferentes opinides, essenciais para uma
convivéncia harmoniosa e respeitosa.

A BNCC estabelece, ainda, entre as competéncias gerais 0 autoconhecimento e
autocuidado. O tema tem a possibilidade de estimular reflexdo sobre escolhas alimentares e
seus impactos para a saude, para 0s animais, para 0 ambiente, assim como temas sustentaveis.
Ao debater sobre desperdicio de alimentos e sustentabilidade, os alunos desenvolvem a
responsabilidade e cidadania, entendendo a importancia de suas escolhas para o bem-estar
social e ambiental. Essa abordagem também pode despertar nos alunos a curiosidade sobre
profissdes ligadas aos alimentos, como a gastronomia, a ciéncia dos alimentos e a nutrigéo, o
que pode contribuir para reflexdes acerca do projeto de vida e a conexao com seus interesses

pessoais e profissionais.
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Dessa forma, a prética pedagdgica que utiliza o alimento como ferramenta promove um
aprendizado significativo, pois se alinha ao desenvolvimento integral dos alunos, conforme
proposto pela BNCC. Por outro lado, esse enfoque no desenvolvimento de competéncias, gera
para a escola a necessidade de (re)organizacdo do curriculo, assim como, a adequacgédo do
Projeto Politico Pedagdgico, incluindo a integracdo de caracteristicas regionais e promovendo
a formacéo continuada (Brasil, 2018).

Assim, para o corpo docente e agentes de ensino faz mister a definicdo do material
didatico adequado, com um curriculo contextualizado, trabalhando os conteddos de forma
interdisciplinar, incorporando praticas pedagodgicas atraentes e que favorecam a aprendizagem
significativa dentro de um modelo colaborativo. Essa perspectiva leva a necessidade de
utilizacdo de metodologias participativas, dentre as quais o trabalho com projetos apresenta
especial relevancia, por permitir que o conhecimento seja experienciado de forma globalizada
e relacional, além de desenvolver a consciéncia e a compreensdo dos estudantes sobre sua
prépria aprendizagem (Macedo, 2017).

No entanto, essas propostas apresentam como desafio o fortalecimento da comunicacgéo
e da troca de experiéncias entre os formadores, uma vez que a forma como o saber cientifico
tem se ordenado historicamente, favorece a compartimentacdo dos saberes em disciplinas e o
trabalho docente isolado. Isso € reflexo das mudancas ocorridas no inicio do século passado, a
grande revolucdo no sistema de producdo no ambito empresarial, possibilitou o barateamento
da mao de obra e, a0 mesmo tempo, a desapropriacdo do saber dos trabalhadores, uma vez que
0s processos produtivos foram fragmentados. Esse sistema de producdo ndo fica somente nas
fabricas e acabam sendo reproduzidos também nos sistemas educacionais da época (Santomé,
1998).

Em consequéncia disso, nem professores, nem alunos participavam dos processos de
reflexdo critica da realidade. Segundo Santomé (1998), o que realmente se aprendia era a
submissdo e obediéncia a autoridade. Essa condicdo perdurou por muito tempo e ainda é
possivel encontrar nos dias atuais resquicios dessa maneira de até hoje em algumas escolas.
Contudo, com novos estudos sobre o processo de ensino-aprendizagem (Zabala,1998; Roegiers,
2006; Saviani, 2013; Moreira, 2011; Veiga et al., 2017), é consenso que para pensar em
mudanca a aprendizagem tem que fazer sentido para o aluno e para docentes. O conhecimento
tem que chegar ao estudante de forma integrada e contextualizada.

Para Zabala & Arnau (2010), esse modo de apresentacdo dos saberes escolares, ainda
nos dias atuais, relaciona-se ao carater propedéutico, atrelado as exigéncias dos cursos

universitarios. Em vista disso, optou-se nesse trabalho fazer uso da teoria da aprendizagem
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significativa, de Ausubel. Para o autor a constru¢do de conhecimento relevante e duradouro
depende diretamente da base cognitiva que o aluno j& possui, ou seja, dos conhecimentos
prévios, “aquilo que o aprendiz ja sabe” (Ausubel; Novak; Hanesian, 1980 p. 8), 0 ponto de
ancoragem. Esse conceito traz importantes implicacGes para a pratica educacional e sugere que
0 papel do professor ndo deve ser simplesmente o de transmitir informacgdes, mas sim o de
articular novas ideias a estruturas cognitivas ja existentes no aprendiz.

Na pratica educacional, esse principio sugere que o professor deve avaliar
cuidadosamente o que os alunos ja conhecem antes de introduzir novos conteddos. Essa
avaliacdo pode ser feita por meio de atividades diagndsticas, discussdes iniciais, ou mesmo
explorando experiéncias vivenciais dos alunos que possam ter relagdo com o novo tema a ser
abordado. Além disso, essa compreensdo inicial serve para direcionar o ensino, ajustando 0s
conteddos e metodologias, de modo que realmente facam sentido para os alunos. De acordo
com Novak e Gowin (1996, p. 56), que ampliaram o trabalho de Ausubel com mapas
conceituais, “o conhecimento prévio permite ao professor identificar as ideias centrais que
melhor auxiliardo o aluno a organizar e integrar novos conceitos em sua estrutura cognitiva”.

Nessa perspectiva, ressalta-se a teoria da aprendizagem significativa de Ausubel, que
tem como pilares a interdisciplinaridade, que se caracteriza pelo carater global do assunto que
esta sendo estudado, substituindo a visao fragmentada das ciéncias por um enfoque integrado
de campos de conhecimentos afins (Moreira, 2011b). Esse aspecto enriquece a préatica
pedagdgica quando se aplicam projetos integradores, que abordem temas relevantes, como no
caso a alimentacéo.

O outro pilar é a contextualizacdo que envolve o ambiente em que a situacdao se
desenvolve. Uma situacdo contextualizada é aquela em que o aluno é estimulado a articular
varios conhecimentos e varias habilidades em um ambiente determinado, ou seja, as
informagdes extraidas do contexto sdo necessarias para resolver uma situagao-problema.

De forma direta, a teoria de Ausubel deixa claro que so vale a pena a aprendizagem
quando o estudante consegue ampliar e reconfigurar aquilo que ele recebe. Partindo desse
pressuposto, considera que o estudante sempre tem algum aprendizado quando ele chega a
escola, isso quer dizer que devemos sempre considerar a realidade trazida pelo discente porque
ele ndo chega a escola de maneira vazia (Ausubel et al., 1980).

Portanto, deve-se considerar aquilo que o estudante tem e, a partir disso, ampliar com
as informagdes que o professor, os livros ou que o contexto social pode fornecer. Dessa forma,
chegariamos a dois pressupostos importantes da teoria da aprendizagem significativa, que sao

a ampliacdo e a reconfiguracdo da aprendizagem.
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Para Moreira (1999), isso € muito interessante, porque quando se fala em ampliacéo e
reconfiguracdo da aprendizagem, quer dizer que os estudantes podem, ao modo deles, a partir
da davida chegar a contetdos, aprendizados ou a teorias de seu mundo, para 0s quais eles nao
foram preparados.

Para Ausubel et al. (1980), a davida é palavra-chave em sua teoria. Quando o estudante
tem davida, a partir de um questionamento que foi dado, cria uma motivacao para resolver esta
duvida, gerando uma mobilidade na aprendizagem. O questionamento induziria o estudante a
tentar chegar a uma tese, s6 que essa tese podera ser verdadeira ou ndo. Neste momento, entraria
a intervencdo com informacdes dadas pelo professor, criando um segundo momento na aula e
0 estudante, com aquilo que ele conseguiu estruturar somado com o que ele recebeu, possa fazer
a antitese (Ausubel et al., 1980)

Assim € necessario trabalhar com contetdos verdadeiramente relevantes, cujo
significado possa ser facilmente compreendido. Por esse motivo, os conteidos das disciplinas
nao devem ser excessivamente fragmentados, pois “quanto maior for a compartimentacio dos
conteddos, mais dificil sera sua compreensdo, pois a realidade torna-se menos precisa”
(Ausubel et al., 1980, p. 37).

Outro fator essencial na teoria de Ausubel é a ndo-arbitrariedade, assim a informacéo
ndo se relaciona com qualquer aspecto da estrutura cognitiva, mas sim, com informacgdes ou
conhecimentos que sejam especificamente relevantes, os quais o autor denomina subsungores.
Moreira (2011b), ressalta que o conhecimento prévio serve de matriz organizacional para a
compreensdo e fixacdo de novos conhecimentos, assim sendo, estes novos conhecimentos se
apoiam nos subsuncores, que sdo conhecimentos significativamente relevantes, preexistentes
na estrutura cognitiva.

Partindo dessa perspectiva, utilizar a alimentacdo no processo de ensino-aprendizagem
possui potencial para contribuir com a aprendizagem significativa, pois ajuda a criar sentido,
uma vez que o estudante tem contato com a alimentagdo em toda a sua vida, ou seja, permite
vincular os novos conhecimentos aquilo que o estudante ja sabe. Adicionalmente, 0s
Pardmetros Curriculares Nacionais de 1998, também tratam da importancia da utilizagdo de

conhecimentos prévios para que a aprendizagem significativa ocorra:

Para que uma aprendizagem significativa possa acontecer, é necessario
investir em acfes que potencializem a disponibilidade do aluno para a
aprendizagem, o que se traduz, por exemplo, no empenho em estabelecer
relacbes entre seus conhecimentos prévios sobre um assunto € 0 que esta
aprendendo sobre ele (Brasil, 1998).
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Nessa perspectiva, € necessario planejar aulas que sejam significativas para os alunos,
que estimulem a criatividade e a associacdo com situacGes praticas do seu cotidiano.
Evidentemente aquela aula mecanica ndo funciona mais, considerando o fato de que o aluno
ndo se engajara na aula se nao tiver algo que o motive, que seja significativo.

Dessa forma, é importante que o estudante possua um papel ativo no processo de ensino-
aprendizagem, que pesquise, que experimente e que a construcdo do seu conhecimento parta
dos alicerces ja existentes em seus esquemas mentais. Ao professor, cabera ser criativo, tendo
o olhar sensivel para cada aluno, sendo mediador e facilitador da aprendizagem. Por fim, cabe
referenciar o aspecto afetivo construido na relagdo entre o docente e estudante, remetendo as
palavras do educador e poeta Rubens Alves: “Quando se admira um mestre, o coragdo da ordens
a inteligéncia para aprender as coisas que o mestre sabe”. (Alves, 2014. p. 35).

Partindo do contexto escolar pesquisado, um fator a ser considerado € o0 baixo
desempenho apresentado pelos alunos alvos da pesquisa, ou seja, que apresentam baixo
rendimento escolar. Segundo o Relatério do Sistema de Gestdo de Ensino do Colégio Militar
de Brasilia (CMB), mais da metade dos 298 alunos que compdem o 6° ano do Ensino
Fundamental obtiveram nota inferior a 6,00* em matematica, nos primeiros trimestres de 2023
e 2024, (Tabela 1). No 2° semestre, esse percentual diminuiu. Em Lingua Portuguesa, a situacao

foi um pouco melhor, contudo com um consideravel nimero de alunos com notas abaixo da

média.
Tabela 1 — Percentual de alunos 6° ano abaixo da média no trimestre
2023 2024
R 1°TRI 2°0TRI 1° TRI 20 TRI
LINGUA 0 o 0 o
PORTUGIESA 42% 36% 32% 29%
MATEMATICA 58% 49% 53% 37%

Fonte: elaborada pelo autor.

Pode-se atribuir parte dessa deficiéncia, principalmente no ano de 2023, ainda, aos
reflexos causados pelos dois anos (2020 e 2021) de pandemia devido ao COVID-19, anos em
que muitos alunos tiveram contato com a escola de forma muito precaria.

Quando considerada a avaliagio diagnostica?, que é realizada na entrada do aluno no

Colégio, em 2023, 252 novos alunos do 6° ano realizaram a prova, sendo que 63% deles,

! Desde 2022, com as mudancas implementadas pela Diretoria de Ensino Preparatdrio e Assistencial, DEPA, a
guem os 15 Colégios Militares do Brasil estdo subordinados, a média para aprovagao passou de 5,00, para 6,00
pontos.

2 A dinamica da avaliagdo diagndstica sera abordada e explicada detalhadamente quando for tratado sobre o local
da pesquisa.
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obtiveram mencdo inicial, apto com restricdo, ou inapto na avaliacdo diagndstica em
matematica. Ja em 2024, 279 alunos do 6° ano realizaram a prova, nessa mesma disciplina, o

percentual diminuiu para 47% do total dos alunos que realizaram a prova.

Tabela 2 — Percentual de alunos que obtiveram mengées “apto com restri¢cio” ou
“inapto” na Avaliacdo Diagnostica 2023 e 2024

DISCIPLINAS 2023 2024
L. PORTUGUESA 45% 28%
MATEMATICA 63% 47%

Fonte: elaborada pelo autor.

Nos anos de 2020 e 2021, enquanto alguns alunos tiveram aulas de maneira remota,
mediado por ambiente virtual de aprendizagem, muitos, nem sequer, tiveram essa oportunidade.
Nesse periodo, com raras excecdes, os alunos desenvolveram muito pouco seus aspectos
cognitivos educacionais. Outra parte da dificuldade apresentada deve-se ao distanciamento dos
assuntos trabalhados nas disciplinas com a realidade do aluno, ou seja, aulas muitas vezes
descontextualizadas, nas quais os alunos ndo se sentem desafiados e motivados diante da

dindmica ultrapassada da sala de aula.
1.3. Problema da Pesquisa

Assim, pensando em uma forma de perpassar as dificuldades e tornar as aulas mais
atrativas e considerando a possibilidade da utilizag&o de temas geradores em projetos que sejam
capazes de despertar o interesse em educadores e educandos, surge o seguinte problema de
pesquisa: De que maneira o uso de alimentos como suporte pedagdgico em atividades praticas
pode influenciar a capacidade dos alunos de conectar conceitos abstratos a experiéncias
concretas, promovendo uma aprendizagem significativa em diferentes disciplinas?

Nesse cenario, a contextualizacdo e a interdisciplinaridade tém fungdes fundamentais
no processo de ensino aprendizagem, pois da sentido aos conhecimentos e consequentemente
permite uma aprendizagem mais significativa (Santos; Schnetzler, 2010).

Assim, é necessario inovar nas estratégias de ensino-aprendizagem para 0s jovens desta
época, a partir de algo que seja comum a todos, que desperte interesse e seja motivador. Estudar
alimentacdo é importante, por tudo que ela representa, ndo sé para a nutricdo, mas para toda

transformacéo social, politica, historica, geogréafica e cultural advindas da sua influéncia.
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Pouco é tratado no ambiente escolar sobre a influéncia dos alimentos no nosso
cotidiano, ndo s6 para a alimentagc&o, como para outros aspectos da vida. Temos como exemplo
as palavras que estdo no nosso vocabulario que por determinado fato historico derivam de
caracteristicas ligadas a alimentacdo, como o caso do sal, que a partir dele surgem as palavras
salario, salsicha, salame.

As datas festivas de S&o Jodo, no Nordeste e hoje em todo Brasil, estdo relacionadas ao
milho, sua plantacéo e colheita (Cascudo, 1983). O garfo, que s se tornou um utensilio de mesa
depois da peste negra (Fladrin; Montanari, 2020). Um dos doces mais populares do Brasil, o
brigadeiro, tem sua origem ligada a campanha presidencial de 1945. O proprio “descobrimento
do Brasil” tem origem na busca de especiarias para amenizar o gosto ruim de alguns alimentos
daquela época (Fausto, 2008). Ou ainda, entender as relacdes de poder como, por exemplo, por
gue tanta gente ainda passa fome em um pais que € gigante na producao agropecuaria? Além
desses, muitos outros questionamentos podem e devem estar no contexto da sala de aula,

contribuindo assim, para despertar no aluno um olhar sensivel e critico nas relagfes sociais.
1.4. Justificativa

Diante de toda riqueza de recursos que 0s temas atrelados a alimentagdo possibilitam
para o desenvolvimento de projetos no &mbito escolar, esse trabalho justifica-se por possibilitar
ao docente e a escola, melhor aproveitar essa recurso, que ao mesmo tempo, consegue despertar
interesse, faz parte do cotidiano dos alunos e atende as demandas dos documentos educacionais,
guanto ao desenvolvimento de competéncias, habilidades e o0 uso da contextualiza¢do e
interdisciplinaridade no processo de ensino e aprendizagem.

O uso de materiais concretos como alimentos é uma estratégia valiosa para auxiliar
estudantes com dificuldades de aprendizagem a entender melhor os contetdos e suas conexdes
com a realidade. E importante destacar que, conforme discutido no estado do conhecimento do
primeiro capitulo, nos Gltimos cinco anos foram encontrados poucos trabalhos relevantes que
abordem o tema "alimento™ como suporte para a aprendizagem, desvinculado de sua vertente

nutricional ou de uma alimentagéo saudavel.
1.5. Objetivo Geral e Objetivos Especificos

Em consonéncia com o problema da pesquisa, 0 objetivo geral do estudo é investigar
como o uso de alimentos como ferramenta pedagogica pode impactar positivamente a

aprendizagem de alunos com dificuldades de aprendizagem no 6° ano, auxiliando na
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compreensdo de conteldos de forma mais concreta e significativa nas disciplinas de lingua
portuguesa e matematica.
Como objetivos especificos o trabalho pretende:

e Identificar as bases tedricas da aprendizagem significativa e sua aplicabilidade
no ensino.

e Explicitar o0 potencial da alimentacdo enquanto recurso para O
desenvolvimento da aprendizagem significativa.

e Analisar a percepcdo dos professores sobre o uso do alimento como recurso
pedagdgico.

e Identificar praticas pedagogicas relacionadas ao alimento e seus impactos no
engajamento dos alunos.

e Propor um projeto pedagogico para o 6° ano do ensino fundamental, tendo
como elemento central o alimento, alinhado as necessidades formativas
estabelecidas na BNCC, que permita favorecer a contextualizacdo dos saberes
e o trabalho colaborativo entre docentes e estudantes, tendo como suporte

pedagdgico o alimento.
1.6. Procedimentos Metodoldgicos

A metodologia adotada para a pesquisa tem como referencial os fundamentos da
pesquisa quali-quanti, com observacao participativa, que utiliza a coleta e analise de dados para
refinar questdes de pesquisa e revelar novas questdes no processo de interpretacdo. Além disso,
as abordagens qualitativas se baseiam em uma logica e processo indutivo, indo do particular
para o geral (Sampierre; Collado; Lucio, 2014).

Para desenvolver o trabalho e alcangar os objetivos propostos realizou-se pesquisa em
nivel exploratério que, segundo Gil (2007), tem como principal finalidade desenvolver,
esclarecer e modificar conceitos e ideias, buscando a formulagdo de problemas mais precisos.
Nessa perspectiva, o trabalho exploratorio ndo tem o objetivo finalistico sobre uma questéo, ao
contrario pretende trazer contribuicdes visando a construcdo de formas de analise e proposicéao
de novos estudos sobre o tema.

O universo pesquisado € composto por professores do ensino fundamental e médio, e
por alunos do 6° ano do Ensino Fundamental do Coléegio Militar de Brasilia, especificamente
aqueles gque participam das atividades da Secdo de Apoio Pedagdgico (SAP). A selecdo desses

alunos foi baseada nos resultados das avaliacGes diagndsticas realizadas no momento da
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matricula no colégio. Todos os alunos selecionados receberam mencdes "apto com restrices"
e "inapto™” nas competéncias e habilidades previstas para seu ano escolar, nas disciplinas de
matematica e lingua portuguesa.

Para fundamentar teoricamente este trabalho, o referencial tedrico sera organizado de
forma cronoldgica e progressiva, iniciando pelo potencial do uso da alimentagdo como recurso
pedagogico para promover uma aprendizagem mais pratica e contextualizada. Em seguida,
abordaremos as teorias de aprendizagem classicas, iniciando pelo behaviorismo, que vé a
aprendizagem como uma resposta a estimulos e enfatiza a repeticéo e o reforco para a fixacéo
de comportamentos. Nessa abordagem, destacam-se autores como Pavlov, Watson e Skinner,
cujas contribuicdes enfatizam o papel do ambiente no controle e modelagem do
comportamento.

Avancando para o cognitivismo, o referencial tedrico explora a transicdo das teorias
centradas no comportamento para aquelas que reconhecem o0s processos mentais internos como
elementos fundamentais para a aprendizagem. Nessa perspectiva, teéricos como Bruner, Piaget
e Vygotsky, destacam a importancia da construcao ativa do conhecimento, na qual o aluno
organiza, interpreta e armazena informacdes com base em esquemas mentais.

Por fim, o trabalho chega a Teoria da Aprendizagem Significativa (TAS) de Ausubel,
que se diferencia das ideias anteriores ao enfatizar que o aprendizado é mais duradouro e
relevante quando novos conteldos se conectam a conceitos ja existentes na estrutura cognitiva
do aluno. Ausubel descreve diferentes tipos de aprendizagem significativa, como a
subordinada, superordenada e combinatdria, que explicam como novos conhecimentos podem
se organizar de forma hierérquica e relacional.

Alinhado a teoria da aprendizagem significativa foi relacionada uma viséo integrada
sobre o papel da alimentacdo como ferramenta pedagdgica, pois permite entender como o0 uso
de alimentos pode atuar como mediador para facilitar a constru¢do do conhecimento de forma
pratica, significativa e aplicavel em sala de aula.

Dada a complexidade inerente ao conceito de aprendizagem, procedeu-se, ainda, a
revisdo de literatura com o intuito de investigar o que se entende como dificuldades de
aprendizagem e as determinantes que as originam. Essa percepcdo se faz necesséria, pois
publico-alvo da pesquisa é formado em sua totalidade por alunos que apresentam algum tipo
de dificuldade de aprendizagem e por isso participam das aulas da Sec¢éo de Apoio Pedagogico.

Os instrumentos de coleta de dados utilizados para os professores foram questionarios

fechados, que buscaram captar suas percepcOes sobre o uso do alimento como recurso
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pedagogico em suas disciplinas. Esses questionarios abordaram temas como experiéncias
anteriores, desafios encontrados e beneficios observados.

N&o obstante, foi realizada uma observacao da dindmica em sala de aula e coletado
feedback dos alunos por meio de entrevistas, com o objetivo de compreender melhor o impacto
das atividades e a participacdo dos alunos. As aulas tiveram como referéncia os objetos de
conhecimento relativos ao 2° e 3° trimestres de 2024. Os participantes tiveram a oportunidade
de desenvolver atividades praticas, compartilhar experiéncias e discutir as diferentes etapas do
processo.

Os temas selecionados para o trabalho foram alinhados aos contetidos previstos no Plano
de Execucdo Didatica (PED) das disciplinas de Matemaética e Lingua Portuguesa do 6° ano. A
proposta foi integrar o uso de alimentos como ferramenta pedagdgica de forma contextualizada.
Por exemplo, ao estudar fragbes, os alunos poderiam cortar frutas ou dividir pizzas para
representar visualmente as partes de um todo, facilitando a compreensédo dos conceitos
matematicos de maneira pratica e significativa. Esse método permitiu que o contetdo fosse
explorado de forma concreta, aproximando o aprendizado dos alunos a sua realidade cotidiana,
apoiada nas teorias que estabelecem a aprendizagem significativa.

A partir do relato dos docentes e estudantes sobre as experiéncias vivenciadas no projeto
piloto, foi confeccionado uma proposta de projeto permanente, para 0 sexto ano do ensino
fundamental alinhado as necessidades formativas estabelecidas na BNCC, para ser aplicado de
forma transversal entre as disciplinas no turno integral® para 2025. Essa proposta buscara
integrar competéncias e habilidades previstas para os diferentes componentes curriculares, além
de favorecer a contextualizagdo dos saberes e o trabalho colaborativo de forma integrada entre
docentes e estudantes, estendendo-se de forma para todas as demais disciplinas.

Dessa forma, para melhor compreensdo deste trabalho, ele sera estruturado em sete
capitulos, dispostos da seguinte forma:

Neste primeiro capitulo foi apresentada a justificativa, 0os objetivos e a proposta
metodologica desta pesquisa.

O segundo capitulo apresenta o estado do conhecimento construido com base no tema
aprendizagem significativa e alimentagéo, assim como a caracterizagao do estabelecimento de

ensino onde foi realizada a pesquisa, Colégio Militar de Brasilia.

3 Conforme Plano Geral de Ensino do CMB (2019), o turno integral no CMB visa ampliar o tempo disponivel para
a execucdo dos projetos pedagdgicos. Os alunos de cada Ano escolar do Ensino Fundamental, em um dia da
semana, frequentam o Colégio no Contraturno onde participam de atividades que se enquadrem em trés grandes
tematicas: cognitivo, fisicas e artisticas. (p. 49)
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O terceiro capitulo aborda o referencial tedrico das bases da aprendizagem, abrangendo
as principais teorias da aprendizagem, com énfase na Teoria da Aprendizagem Significativa de
David Ausubel.

O quarto capitulo apresenta o conceito e as discussdes em torno do tema dificuldade de
aprendizagem, tendo em vista que o publico total de alunos pesquisados apresenta algum tipo
de dificuldade de aprendizagem.

O quinto capitulo apresenta 0 caminho metodoldgico para realizacdo da pesquisa e do
projeto piloto.

O sexto capitulo apresenta o produto da pesquisa, 0 projeto pedagdgico com o alimento
como tema gerador.

Por fim, o sétimo capitulo apresenta a conclusao do trabalho.
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2 ESTADO DO CONHECIMENTO

Morosini e Fernandes (2014) definem estado do conhecimento como identificacéo,
registro e categorizacdo que levem a reflexd@o e sintese sobre a producdo cientifica de uma
determinada area, em determinado espaco de tempo, congregando periodicos, teses,
dissertacdes e livros de uma temética especifica, de modo a contribuir para a presenca do novo.

Esta pesquisa desenvolvida no Mestrado Profissional da Faculdade de Educacdo da
Universidade de Brasilia tem como tema central o uso do alimento como suporte pedagdgico
para trabalhar a aprendizagem significativa em sala de aula. Diante disso, tornou-se necessario
verificar o conhecimento cientifico ja produzido sobre o tema.

Para isso, foi realizada anélise de teses, dissertacGes e artigos produzidos no periodo de
2020 a 2024 (05 anos), constantes na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes
(BDTD); no Catalogo de Teses e Dissertacdes (CTD) — Capes; e no Scientific Eletronic Library
Online (SCIELO).

A BDTD integra sistemas de informacdes de teses e dissertacdes, que até o més de
outubro de 2024, contava com a participacdo de 147 instituicGes de ensino e pesquisa do Brasil,
constituindo outra importante fonte de representatividade do conhecimento cientifico. Em sua
plataforma, estdo depositados, no referenciado més, 672.473 dissertacdes e 250.171 teses.

O CTD da Capes é uma plataforma que tem como objetivo facilitar o acesso a
informacdes sobre teses e dissertaces defendidas junto a programas de pds-graduacao do pais,
e faz parte do Portal de Periddicos da Instituicdo. As informacgdes contidas no CTD sdo
fornecidas diretamente a Capes pelos programas de pds-graduacao, que se responsabilizam pela
veracidade dos dados.

A Rede Scielo, por sua vez, retne textos cientificos de varios paises, permitindo uma
percepcdo abrangente sobre pesquisas que abordam o tema.

A sociedade € uma institui¢do que se transforma no decorrer do tempo em seus aspectos,
filosoficos, sociais, politicos, econdémicos e tecnoldgicos. Estas transformac6es tendem a ser o
alicerce para o questionamento sobre o papel da escola no mundo contemporaneo, qual a sua
funcdo, a quem ela serve (Libaneo; Oliveira; e Toschi, 2012).

Por muito tempo, no contexto educacional brasileiro, 0 ensino era pautado em
aprendizagens que privilegiavam a memorizacao de conhecimentos, o que implicava em uma
limitagdo de empregar os conhecimentos construidos no ambiente escolar em situagdes reais.

Partindo dessa perspectiva, 0 Ensino com foco na aprendizagem significativa permite a
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alteracdo da dindmica do processo de ensino-aprendizagem, envolvendo a concepcdo de
contextualizacdo, interdisciplinaridade e conhecimentos prévios.

Diante disso, optou-se pela utilizacao dos seguintes descritores para confec¢do do estado
do conhecimento: Aprendizagem Significativas + Alimentos; Aprendizagem Significativa +
Suportes Pedagdgicos, obras produzidas nos ultimos cinco anos, de 2020 a 2024. Quando
pesquisado somente “Aprendizagem Significativa” o nimero de trabalhos, entre teses e
dissertacdes foi 1.442. Assim para se ter trabalhos mais préximos ao que seria pesquisado,
direcionamos e agregamos outros descritores a aprendizagem significativa. A exclusdo dos
trabalhos que ndo tinham relagdo com o tema de pesquisa foi realizada a partir da leitura dos
resumos. J& como critério de inclusdo, todos os resultados dos descritores ligados a dindmica
ou contexto da sala de aula vinculados a educacao foram considerados. Foram encontrados
muitos trabalhos, ainda, que continham os descritores aprendizagem significativas e alimento,
contudo relacionado a alimentacdo saudavel ou sua vertente nutricional, os quais ndo sdo

objetos desta pesquisa.
2.1 Producdes académicas sobre Aprendizagem Significativa + Alimento
2.1.1 Biblioteca Digital de Teses e DissertacGes (BDTD)

Utilizando o descritor “Aprendizagem Significativa + Alimento” no titulo, nos Gltimos
cinco anos, foram encontradas 101 (cento e uma) dissertacdes e 30 (trinta) teses. No entanto,
apos leitura dos titulos e dos resumos, apenas 09 (nove) dissertagdes aproximavam-se do tema
pesquisado. Nenhuma tese foi encontrada. Os trabalhos relevantes para esta pesquisa com 0
referido descritor estdo a seguir relacionados:

Quadro 2 - Pesquisas da BDTD organizadas por natureza do trabalho, ano, titulo, autor
e instituicdo de origem, conforme modelo apresentado por Silva e Borges, 2018.

N°e [ ANO TITULO AUTOR INSTITUICAO
DISSERTACOES
Alimentos e TikTok: uma proposta
1| 2022 de aprendlza_gem S|gn|f_|f:at|_vaemterdlsuplmar Souza, Rayane Silva UERJ
para o ensino de ciéncias da natureza e de
matematica

Alimentos: uma abordagem contextualizada . .
Silva, Laurine

2 | 2021 |para o ensino de quimica organica no ensino - UFRRJ
A : Cristina Paulo da
médio regular e de jovens e adultos
Elaboracdo e aplicacdo em curso de boas
3 | 2020 praticas de manipulagdo de plano de ensino com | Cunha, Antonia de UERGS

projeto pedagdgico orientado por metodologias Sousa
ativas de ensino-aprendizagem



https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UERJ_55f622f2a20822c66867a8ed56a48f09
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UERJ_55f622f2a20822c66867a8ed56a48f09
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UERJ_55f622f2a20822c66867a8ed56a48f09
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UERJ_55f622f2a20822c66867a8ed56a48f09
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Souza%2C+Rayane+Silva+de
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Souza%2C+Rayane+Silva+de
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFRRJ-1_d6ee1f53839ae33b7ec8ab7fd6061008
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFRRJ-1_d6ee1f53839ae33b7ec8ab7fd6061008
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFRRJ-1_d6ee1f53839ae33b7ec8ab7fd6061008
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Silva%2C+Laurine+Cristina+Paulo+da
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Silva%2C+Laurine+Cristina+Paulo+da
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/URGS_64cafa41d488fa7761f3146af2bed05c
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/URGS_64cafa41d488fa7761f3146af2bed05c
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/URGS_64cafa41d488fa7761f3146af2bed05c
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/URGS_64cafa41d488fa7761f3146af2bed05c
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Cunha%2C+Antonia+de+Sousa
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Cunha%2C+Antonia+de+Sousa
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Ne | ANO TITULO AUTOR INSTITUICAO
O sabor do saber a possibilidade de Castro. Joziane

4 | 2021 |transformacdo das experiéncias vividas na/pela L UFPR

« . N Aparecida Rates de,

educacdo da alimentacéo
A bioquimica vai ao supermercado: uma Duarte. Andreza

5 | 2019 |proposta de sequéncia didatica para o ensino Ve UFSC

o Alves Gil

médio
A cultura da banana como tema gerador para o carvalho. Leonardo

6 | 2022 |ensino de Quimica: didlogo entre saberes LL;CiO UEPB
populares, cientificos e escolares

71 2020 Proposta de uma sequéncia didatica| Oliveira, Antonio UET
interdisciplinar no ensino de proporcéo Alan Cardec Alves

8 | 2020 Construindo conhem_mento_ com a horta escolar Botelh_o,_ Patrlcmi UERRJ
em uma perspectiva interdisciplinar Carla Vieira Roméo
Italiano e gastronomia : proposta de um material | Teixeira, Jéssica

9 | 2023 | . see L UFPR
didatico intercultural para alunos brasileiros Mahyara Chagas

Fonte: elaborado pelo autor.

2.1.2 Catalogo de Teses e Dissertacfes (CTD)

No Catdlogo de Teses e Dissertagles, utilizando o descritor “aprendizagem

significativa”, na area de concentragdo “educagdo basica”, no periodo de 2020 a 2024, e

considerando o referido descritor no titulo, o resultado obtido foi 07 (sete) dissertaces e 04

(quatro) teses, conforme Quadro 3. Dessas apenas 4 (quatro) dissertacdes e 2 (duas) teses foram

relevantes para o trabalho:

Quadro 3 - Pesquisas da CTD organizadas por natureza do trabalho, ano, titulo, autor e
instituicdo de origem, conforme modelo apresentado por Silva e Borges, 2018.

N° [ ANO TITULO AUTOR INSTITUICAO
DISSERTACOES

Aulas praticas sua importancia na aprendizagem do - .

1 2020 |ensino de ciéncias: uma construcéo significativa do Marinheiro, Analia UERN

. Frances

conhecimento

2 2020 Ensmapdo e aprendendo fragdes com objetos de Mart_lns, Kaliane UERN
aprendizagem Morais de Lucena
Recursos Didaticos e Mediagdes Necessarias para Thiago Ferreira de

3 2019 |uma Aprendizagem Significativa para Estudantes g Paiva UNB
com NEE em Aulas de Matematica
Sequéncia de Ensino Investigativa para Jane da Paz Pontes

4 | 2021 |Aprendizagem Significativa na Area de Quimica: UEM

uma Contextualizacdo com Alimentos

Souza

TESES



https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFPR_f78eb80a6d7214b030114a44c01e59d1
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFPR_f78eb80a6d7214b030114a44c01e59d1
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFPR_f78eb80a6d7214b030114a44c01e59d1
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFSC_b67a7eecb21150ed2a3d681bae27405c
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFSC_b67a7eecb21150ed2a3d681bae27405c
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFSC_b67a7eecb21150ed2a3d681bae27405c
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Duarte%2C+Andreza+Alves+Gil
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Duarte%2C+Andreza+Alves+Gil
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UEPB_31682e0d8a5045ade8a4b5dd9afb653f
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UEPB_31682e0d8a5045ade8a4b5dd9afb653f
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UEPB_31682e0d8a5045ade8a4b5dd9afb653f
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Carvalho%2C+Leonardo+Lucio
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Carvalho%2C+Leonardo+Lucio
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFT_753c523868c1dac79ceb99008f661d23
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFT_753c523868c1dac79ceb99008f661d23
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Oliveira%2C+Antonio+Alan+Cardec+Alves
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Oliveira%2C+Antonio+Alan+Cardec+Alves
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFRRJ-1_8002516cc8282e5b5c0192f0fd2ca9b7
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFRRJ-1_8002516cc8282e5b5c0192f0fd2ca9b7
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Botelho%2C+Patr%C3%ADcia+Carla+Vieira+Rom%C3%A3o
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Botelho%2C+Patr%C3%ADcia+Carla+Vieira+Rom%C3%A3o
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFPR_13140283be770cf744c73ff565554f62
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFPR_13140283be770cf744c73ff565554f62
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Teixeira%2C+J%C3%A9ssica+Mahyara+Chagas
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Teixeira%2C+J%C3%A9ssica+Mahyara+Chagas
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N° | ANO TIiTULO AUTOR INSTITUICAO

Metodologias Ativas e Aprendizagem Significativa: Maria Carmesm
1 2021 |[Contribuicdes para o Ensino de Lingua Portuguesa ; . UERN

. Silva Batista
nos Anos Finais- Fundamental
Projeto Workshop de Alimentos: Uma Experiéncia
. . i _ . UNIVERSIDADE

2 2022 de Ensino-Aprendizagem com a Ampliacdo da Base | Ana Cristina Moreira PRESBITERIANA

de Conhecimento para Profissional na Area de
Alimentos

Cabral

MACKENZIE

Fonte: Elaborado pelo autor.

Ao consultar o descritor “aprendizagem significativa” a partir da Area de Concentragio

Ensino, no periodo de 2020 a 2024, o resultado obtido foram 23 (vinte e trés) dissertacfes e 07

(sete) teses. Contudo somente 03 (trés) dissertacdes e 1 (uma) tese, a seguir relacionadas, foram

relevantes para o trabalho, conforme Quadro 4:

Quadro 4 - Pesquisas da CTD organizadas por natureza do trabalho, ano, titulo, autor e
instituicio de origem, com descritor “aprendizagem significativa”, na area de
concentracio “educacio”.

Ne [ ANO TITULO AUTOR INSTITUICAO
DISSERTACOES
1| 2020 O Café como Tema Geradpr para Oficina de Ensino Siqueira, _Ke!ly UFES
de Quimica Grace Rizzi.
2 2020 Ensinando e Aprendendo_Fraqoes com Objetos de Mart_lns, Kaliane UERN
Aprendizagem Morais de Lucena
3 2020 Uma Proposta STEAM no Contexto da Teoriade | Carvalho, Rodrigo UEPR
Aprendizagem Significativa de Ausubel da Silva
TESES
Potencialidades da Aprendizagem Significativa por
Meio das Tendéncias Metodoldgicas em Matematica: Huf, Samuel
1 2021 P ] . . . UTFPR
Possiveis Caminhos para o Ensino e Aprendizagem Francisco
de Matematica no 6° Ano do Ensino Fundamental

Fonte: Elaborado pelo autor.

Além do descritor “aprendizagem significativa”, foi buscado também outros descritores

relacionados ao tema do trabalho. Ainda na CTD, com os descritores abaixo tabelados, obteve-

se 0s seguintes resultados:

Tabela 3 - Descritores

N° DESCRITOR DISSERTACAO TESE
1 | Aprendizagem significativa e Alimentacéo 1 0
2 | Aprendizagem significativa e Alimento 0 0
3 | Alimentacdo e suporte pedagdgico 1 0
4 | Alimento e suporte pedagégico 0 0
5 | Alimento e suporte didatico 1 0

Fonte: elaborada pelo autor.
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Embora tenha sido encontrado alguns resultados com os descritores acima relacionados,

em nenhum trabalho foi encontrado dados significantes para serem inseridos na pesquisa.

2.1.3 Rede Scielo

Na Rede Scielo, com o descritor “Aprendizagem Significativa”, foram encontrados 23

(vinte e trés) resultados dos quais apenas 05 estdo relacionados ao tema foram relevantes para

a pesquisa, conforme Quadro 5:

Quadro 5 - Apresenta pesquisas da Rede Scielo organizadas por ano, titulo,
autor e revista.

N° | ANO TITULO DO ARTIGO AUTOR REVISTA
Formiga: Patriia Simplisio e | REVISTA
1| 2019 Ana!y3|s of the Concepf of Meaningful Learning Oliveira; Marta Miriam Lopes Costa: BRASILEIRA
in Light of the Ausubel's Theory . . DE
Maria das Gragas Melo Fernandes; ENFERMAGEM
Maria Miriam Lima da Ndbrega
ﬁn?(lal:gizadz; Hasbi”gji?i(:;ivae %tr'ittl:gss 32 Arthur Philipe Candido Magalhdes; CIENCIA~&
2 | 2020 |2Prendizagem - SIg » Jesus Angel Meneses Villagré: EDUCACAO,
Fendmenos Fisicos no Contexto das Séries .
L lleana Maria Greca BAURU
Iniciais
Aprendizagem significativa com materiais Jodo Alves; Eduardo V. souza; REVISTA DE
3 | 2021 | e inclusivo do fisica Jonatas C. F. Souza; CarlosE. F. | ENSENANZA
Moraes DE LA FISICA
o | 2o |t palevmen s e | ol Laopodino dasibaFio; | REV. oRas.
@ subsune P g Marcello Ferreira ENSINO FISICA
Significativa
5 | 2023 Image Aanalysis of Solutions in Textbooks: an Jos[:ee?n(iz;l(;:gérgn%a}geB;gitil.ma SCIELO
Approach According to Meaningful Learning X ' PREPRINTS

Aguinaldo Robinson de SOUZA

Fonte: Elaborado pelo autor.

2.2 Sobre os Trabalhos Analisados

Com a finalidade de saber os autores mais citados nos trabalhos, foram analisados os

seguintes aspectos: as conceituacdes apresentadas para Aprendizagem Significativa; o

posicionamento dos autores em relagdo a Aprendizagem Significativa; quais 0s principais

referenciais tedricos sobre o tema; e quais outros temas estdo relacionados a Aprendizagem

Significativa.

Indubitavelmente, os autores mais citados nos trabalhos escolhidos foram, Ausubel,

criador da teoria da aprendizagem significativa ou, também conhecida por Teoria Ausuberiana,

assim como outros autores que estudam as teorias de aprendizagem, na perspectiva da

aprendizagem significativa, (Ausubel, 2003a), (Ausubel; Novak, Hanesian, 1980), (Novak,



https://search.scielo.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0034-71672019000100248&lang=pt
https://search.scielo.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0034-71672019000100248&lang=pt
https://search.scielo.org/?q=aprendizagem+significativa&lang=pt&count=15&from=16&output=site&sort=&format=summary&fb=&page=2&filter%5Bin%5D%5B%5D=*&filter%5Byear_cluster%5D%5B%5D=2020&filter%5Byear_cluster%5D%5B%5D=2021&filter%5Byear_cluster%5D%5B%5D=2022&filter%5Byear_cluster%5D%5B%5D=2019&filter%5Byear_cluster%5D%5B%5D=2023&q=%28ti%3A%28aprendizagem+significativa%29%29&lang=pt
https://search.scielo.org/?q=aprendizagem+significativa&lang=pt&count=15&from=16&output=site&sort=&format=summary&fb=&page=2&filter%5Bin%5D%5B%5D=*&filter%5Byear_cluster%5D%5B%5D=2020&filter%5Byear_cluster%5D%5B%5D=2021&filter%5Byear_cluster%5D%5B%5D=2022&filter%5Byear_cluster%5D%5B%5D=2019&filter%5Byear_cluster%5D%5B%5D=2023&q=%28ti%3A%28aprendizagem+significativa%29%29&lang=pt
https://search.scielo.org/?q=aprendizagem+significativa&lang=pt&count=15&from=16&output=site&sort=&format=summary&fb=&page=2&filter%5Bin%5D%5B%5D=*&filter%5Byear_cluster%5D%5B%5D=2020&filter%5Byear_cluster%5D%5B%5D=2021&filter%5Byear_cluster%5D%5B%5D=2022&filter%5Byear_cluster%5D%5B%5D=2019&filter%5Byear_cluster%5D%5B%5D=2023&q=%28ti%3A%28aprendizagem+significativa%29%29&lang=pt
https://search.scielo.org/?q=aprendizagem+significativa&lang=pt&count=15&from=16&output=site&sort=&format=summary&fb=&page=2&filter%5Bin%5D%5B%5D=*&filter%5Byear_cluster%5D%5B%5D=2020&filter%5Byear_cluster%5D%5B%5D=2021&filter%5Byear_cluster%5D%5B%5D=2022&filter%5Byear_cluster%5D%5B%5D=2019&filter%5Byear_cluster%5D%5B%5D=2023&q=%28ti%3A%28aprendizagem+significativa%29%29&lang=pt
http://www.scielo.org.ar/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S2250-61012021000200003&lang=pt
http://www.scielo.org.ar/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S2250-61012021000200003&lang=pt
http://www.google.com/search?q=%22Souza,%20Eduardo%20V.%22
http://www.google.com/search?q=%22Souza,%20Jonatas%20C.%20F.%22
http://www.google.com/search?q=%22Moraes,%20Carlos%20E.%20F.%22
https://search.scielo.org/?q=aprendizagem+significativa&lang=pt&count=15&from=0&output=site&sort=&format=summary&fb=&page=1&filter%5Bin%5D%5B%5D=*&filter%5Byear_cluster%5D%5B%5D=2020&filter%5Byear_cluster%5D%5B%5D=2021&filter%5Byear_cluster%5D%5B%5D=2022&filter%5Byear_cluster%5D%5B%5D=2019&filter%5Byear_cluster%5D%5B%5D=2023&q=%28ti%3A%28aprendizagem+significativa%29%29&lang=pt&page=1
https://search.scielo.org/?q=aprendizagem+significativa&lang=pt&count=15&from=0&output=site&sort=&format=summary&fb=&page=1&filter%5Bin%5D%5B%5D=*&filter%5Byear_cluster%5D%5B%5D=2020&filter%5Byear_cluster%5D%5B%5D=2021&filter%5Byear_cluster%5D%5B%5D=2022&filter%5Byear_cluster%5D%5B%5D=2019&filter%5Byear_cluster%5D%5B%5D=2023&q=%28ti%3A%28aprendizagem+significativa%29%29&lang=pt&page=1
https://search.scielo.org/?q=aprendizagem+significativa&lang=pt&count=15&from=0&output=site&sort=&format=summary&fb=&page=1&filter%5Bin%5D%5B%5D=*&filter%5Byear_cluster%5D%5B%5D=2020&filter%5Byear_cluster%5D%5B%5D=2021&filter%5Byear_cluster%5D%5B%5D=2022&filter%5Byear_cluster%5D%5B%5D=2019&filter%5Byear_cluster%5D%5B%5D=2023&q=%28ti%3A%28aprendizagem+significativa%29%29&lang=pt&page=1
https://preprints.scielo.org/index.php/scielo/preprint/view/5735
https://preprints.scielo.org/index.php/scielo/preprint/view/5735
http://www.google.com/search?q=%22Trindade,%20Jos%C3%A9%20Odair%20da%22
http://www.google.com/search?q=%22Cabral,%20Patr%C3%ADcia%20Fernanda%20de%20Oliveira%22
http://www.google.com/search?q=%22Cabral,%20Patr%C3%ADcia%20Fernanda%20de%20Oliveira%22
http://www.google.com/search?q=%22Souza,%20Aguinaldo%20Robinson%20de%22
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1996), (Aragdo, 1976), (Moreira, Masini, 2001) (Moreira, 1999, 2006, 2011), (Pellizzari, 2002)
e (Oliveira, 1997).

Embora ndo seja um autor especifico da aprendizagem significativa, Vygotsky (1987,
1999) também foi frequentemente citado. Com foco em contextos educacionais relacionados,
especialmente com sua teoria sociocultural e o conceito de zona de desenvolvimento proximal,
que é relevante para entender como a mediacdo do conhecimento ocorre de forma significativa.

Tambem foram encontradas varias referéncias relacionadas a Piaget (1971, 1983, 2002,
2009). Apesar de ser mais conhecido por suas contribuicdes a psicologia do desenvolvimento,
as ideias de Piaget sobre como as criangas constroem conhecimento influenciam discussoes
sobre aprendizagem significativa, principalmente no que diz respeito a assimilacdo e
acomodacdo de novos conceitos.

Nos trabalhos estudados, a partir dessas trés plataformas, ndo foram encontrados autores
que se colocassem de maneira contraria, ou até mesmo de forma neutra sobre essa teoria,
entretanto no referencial tedrico serd apresentado teorias onde outros autores expdem suas
visdes sobre aprendizagem por outras perspectivas. Ja nos trabalhos supracitados, em todos eles
h& um consenso que a aprendizagem significativa acontece quando uma nova informacéo se
relaciona com uma informacdo relevante, ja presente na estrutura de conhecimento do
individuo. Na teoria Ausuberiana essa informacao deve interagir de forma substantiva e néo-
arbitraria com o que o aprendiz ja sabe. (Ausubel, 2003a).

Moreira (2011b), um dos mais influentes pesquisadores desse tema no Brasil e citado
por praticamente todos os trabalhos, esclarece que a forma substantiva significa ser ndo-literal
e que ndo arbitréaria indica um conhecimento relevante ja existente na estrutura cognitiva do
sujeito que aprende, denominado por Ausubel, como subsuncor ou ideia-ancora, temas que
serdo explanados ao longo do trabalho.

Outra obra citada por praticamente todos os trabalhos elencados é a de Moreira e Masini
(2001), principalmente a consideracdo principal de Ausubel quando preconiza que a
aprendizagem significativa ocorre quando novos conhecimentos se relacionam de maneira nao

arbitraria com o que o aprendiz ja sabe.

Se tivesse que reduzir toda psicologia educacional a um sé principio, diria o
seguinte: o fator isolado mais importante que influencia a aprendizagem é
aquilo que o aprendiz ja sabe. Averigue isso e ensine de acordo. (Ausubel et
al., 1980 p. 8).

Quanto ao tema, “alimento”, ou “alimentacdo”, pouco foi encontrado sobre essas

categorias ligadas a aprendizagem ou como “suporte didatico” ou “suporte pedagdgico”.
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2 13

Geralmente nos trabalhos pesquisados os descritores “alimento”, “alimentagcdo” aparecem
vinculados & nutricdo na vertente de educagdo alimentar ou no ambito da escola como
alimentacéo escolar. Ambas os sentidos s@o diferentes ao posicionamento que foi tratado neste
trabalho, que é o alimento como uma ferramenta pedagdgica de suporte para aprendizagem,
utilizado como elemento para contextualizacdo. N&o foram contemplados na pesquisa
bibliografica os estudos que ndo abordassem, a temética em discussdo, que nao se
enquadrassem no recorte temporal selecionado, assim como, 0s que ndo apresentem subsidios

que acrescentem conhecimentos representativos a reflexdo proposta.
3. PECULIARIDADES DA INSTITUIC}AO PESQUISADA
3.1 O Sistema Colégio Militar do Brasil (SCMB)

A presente pesquisa tem como publico-alvo os alunos do 6° ano do Ensino Fundamental,
que frequentam a Secdo de Apoio Pedagdgico, do Colégio Militar de Brasilia (CMB).

Antes de justificar o porqué da escolha desses alunos especificos, que frequentam essa
Secdo em especial, e ainda, para facilitar a compreenséo da pesquisa em seu todo, vale uma
explanacao sobre a instituicdo de ensino onde foi realizada a pesquisa, Colégio Militar de
Brasilia (CMB), uma vez que as estratégias escolhidas para realizacdo do trabalho vinculam-se
diretamente aos documentos de ensino desse Colégio e que sera explanado ao longo da
pesquisa.

Conforme prescrito nos principios da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
LDBN, Lei n° 9394/96, o sistema de educacdo brasileiro compreende trés esferas
complementares e interligadas, de acordo com o nivel de governo que as administra, podendo
assim, ser da esfera federal, estadual e municipal.

O Sistema Colégio Militar do Brasil (SCMB) é uma rede federal de instituictes de
ensino publicas, mantidas pelo Exército Brasileiro em parceria com o Ministério da Educacao.

Ao todo, o Sistema é formado por 15 (quinze) Colégios Militares (CM), (Figura 1).
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Figura 1 - Organograma do Sistema Colégio Militar do Brasil (SCMB)
Fonte: pagina da DEPA*

3.2 Histéria do SCMB

Segundo o Regulamento dos Colégios Militares, os CM sdo organizaces militares
(OM) que funcionam como estabelecimentos de ensino de educacéo bésica, com a finalidade
de atender a Educacdo Preparatoria e Assistencial e destinam-se a atender aos dependentes de
militares e aos demais candidatos, por meio de concurso de admissdo, capacitando os alunos
para o ingresso em estabelecimentos de ensino superior militares, assim como, para instituicdes
civis de ensino superior (Brasil, 2022).

Embora este regulamento tenha sido atualizado em 2022, a finalidade de atender as duas
demandas: preparatoria e assistencial, tem origem na criacdo do primeiro colégio, o Imperial
Colégio Militar®, através do Decreto Imperial n° 10.202, de 09 de marcgo de 1889, pelo entdo
Senador do Império, Ministro e Secretario de Estado dos Negocios da Guerra, Thomaz José
Coelho de Almeida, concretizando os anseios de Luis Alves de Lima e Silva, mais conhecido
como Duque de Caxias (atualmente patrono do Exército), e de Manoel Luis Osorio, 0 Marqués

de Herval, que seria, a criacdo de uma instituicdo de ensino destinado aos 6rfédos de militares

4 Disponivel em: http://www.depa.eb.mil.br/historico. Acesso em 05 ago. 2023.
5 Em 1912 — O Imperial Colégio Militar, apds a criacdo dos colégios militares de Barbacena e Porto Alegre, passa
a ser nomeado como Colégio Militar do Rio de Janeiro (CMRJ). (CMRJ, 2020)



http://www.depa.eb.mil.br/historico
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feridos ou mortos nos campos de batalha da Guerra do Paraguai (1864-1870) (Figueiredo;
Fontes, 1958).

Nestes 134 anos, de 1.889 até os dias atuais, o SCMB passou por diversas
transformacdes, de acordo com o cenario politico de cada época, alguns CM foram criados,
outros foram extintos e depois reabertos. Hoje 15 unidades formam o SCMB, ordenadas
cronologicamente por sua criacao sdo elas: Colégio Militar do Rio de Janeiro (1889); Colégio
Militar de Porto Alegre (1912); Colégio Militar de Fortaleza (1919); Colégios Militares de Belo
Horizonte (1955); Colégio Militar de Salvador (1957); Colégio Militar de Curitiba (1958);
Colégio Militar de Recife (1959); Colégio Militar de Manaus (1971); Colégio Militar de
Brasilia (1978); Colégio Militar de Juiz de Fora (1993); Colégio Militar de Campo Grande
(1993); Colégio Militar de Santa Maria (1994); Colégio Militar de Belém (2015); Colégio
Militar de S&o Paulo (2020); e Colégio Militar da Vila Militar (2022), este no Rio de Janeiro.
Todos os colégios estdo subordinados a Diretoria de Educagdo Preparatdria e Assistencial
(DEPA), criada em 1973. Ela subordina-se ao Departamento de Educac&o e Cultura do Exército

(DECEX) e este, por fim, ao Comando do Exército.

Fortaleza

J%.

Grande

Rio de Janeiro
Vila Militar
Siao Paulo
Curitiba

Santa Maria Porto Alegre

Figura 2: Distribui¢do dos CM no Brasil
Fonte: pagina da DEPA®

A DEPA tem como missdo institucional planejar, coordenar, controlar e supervisionar

a conducdo da educacdo preparatoria e assistencial e a avaliacdo do processo ensino-

® Disponivel em: https://www.depa.eb.mil.br/sistema-colegio-militar-do-brasil. Acesso em 12 nov. 2024.



https://www.depa.eb.mil.br/sistema-colegio-militar-do-brasil
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aprendizagem nos CM, bem como estabelecer a ligacéo técnica com as organizagdes de ensino
que Ihe forem determinadas, para essas atividades.

Ja os CM tém como missao ministrar a educacdo béasica, nos anos finais do ensino
fundamental, do 6° ao 9° ano e no ensino médio, em consonancia com a legislacao federal de

educacdo e obedece, ainda, as leis e aos regulamentos em vigor no Exército (Brasil, 2022).
3.3 O Colégio Militar de Brasilia

A partir da nocdo geral do Sistema e agora adentrando especificamente no Colégio
Militar de Brasilia (CMB), € necessario ressaltar a sua estrutura pedagogica, para que se entenda
o foco da pesquisa, até que se chegue a mais importante célula do Sistema: o aluno.

No CMB a Divisdo de Ensino é responsavel por coordenar a parte pedagogica do CM.
Para desempenhar suas funcdes, ela conta com o trabalho de outras Sec¢des subordinadas a ela.
A Secdo de Supervisdo Escolar, a Secdo Técnica de Ensino, Coordenacdes de Ano e mais trés
SecOes, que sdo as mais importantes para realizacdo desse trabalho, a Se¢do de Atendimento
Educacional Especializado (SAEE), a Secdo Psicopedagdgica (SPP) e a Secdo de Apoio
Pedagogico (SAP).

Para que a aprendizagem aconteca, € indispensavel a perfeita sintonia entre essas
engrenagens. Contudo, o trabalho dessas Se¢des, SAEE, SPP e SAP devem ser destacados, pois
sdo elas responsaveis por acompanhar os alunos que mais necessitam de um atendimento
diferenciado. A SAEE, é responsavel por atender os alunos que fazem parte da Educacédo
Especial, conforme a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo
Inclusiva. Em 2018, o CMB foi o primeiro colégio do Sistema a se tornar uma escola inclusiva.
A SPP atende os alunos para fins de acolhimento e orientagdo, quando se trata de demandas
emocionais, vulnerabilidades sociais, dificuldades de aprendizagem e transtornos funcionais
especificos. A SAP realiza o apoio pedagogico em lingua portuguesa e em matematica para 0s
alunos com falta de pré-requisitos, ou seja, objetos do conhecimento basicos e anteriores ao
previsto no ano escolar, assim como, para alunos com dificuldades de aprendizagem

Tomando por referéncia o objetivo geral desta pesquisa, que é: “investigar como 0 uso
de alimentos como ferramenta pedagdgica pode impactar positivamente a aprendizagem de
alunos com dificuldades de aprendizagem no 6° ano, auxiliando na compreensdo de conteddos
de forma mais concreta e significativa nas disciplinas de lingua portuguesa e matematica”,
ressalto a importancia de explanar sobre essas Se¢des, uma vez que este trabalho tem como

foco principal os alunos atendidos pela SAP.
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Dentre o publico atendido por esta Secdo, pode-se ter aluno que também ¢é atendido pela
SAEE ou SPP, assim como qualquer outro aluno, pois o foco da SAP, como dito anteriormente
é trabalhar a falta de pré-requisitos. Ou seja, 0 interesse em trabalhar com os alunos dessa Secéo,
especificamente, € porque de uma forma ou de outra, ela redne todos os alunos que possuem
algum tipo de dificuldade de aprendizagem, independentemente de possuirem algum tipo de
diagnostico de deficiéncia ou transtornos funcionais especificos.

Para que os alunos participem dessa atividade de apoio pedagogico, é preciso que
realizem uma prova diagnostica de lingua portuguesa e de matematica. A partir do resultado do
desempenho do aluno, levando-se em consideracdo as competéncias e habilidades nas duas
disciplinas para os anos desejados, ele podera obter as mengdes, “apto”, “apto com restri¢do”,
ou “inapto”. Os alunos que obtiverem as duas ultimas mengdes, sdo convidados (por meio dos
respectivos responsaveis) a participarem das atividades da SAP, duas a trés vezes por semana,
no contraturno. Essas atividades ndo tém o carater obrigatorio e sdo oferecidas apenas aos
alunos do ensino fundamental. Outra forma de participar das aulas da SAP, é quando o aluno,
ao longo do ano, obtém meédia inferior a 6,00, em lingua portuguesa ou matematica, no
fechamento do trimestre.

O CMB, no corrente ano, 2024, possui 3.264 alunos e aproximadamente 260
professores. Na tabela 4, a seguir, consta 0 numero de alunos, por ano escolar, que foram
matriculados como publico-alvo da SAEE, SPP e SAP.

Tabela 4: Quantidade de alunos SAEE, SPP e SAP — 2024

Total de alunos Educacéo Especial UIEIEIEE Dificuldade de
AT ZEETI A matriculados (SAEE) BT aprendizagem (SAP)
Especificos (SPP)
6° 311 15 11 52
7° 415 16 28 45
8° 454 14 25 37
90 505 11 27 17
1° 564 19 40 -
20 533 12 30 -
3° 482 17 17 -
Total 3264 104 178 151

Fonte: elaborada pelo autor.
3.4 Plano de Sequencia Didatica (PSD)

Quanto aos procedimentos didaticos-metodoldgicos, no SCMB, o curriculo é
materializado no Plano de Sequéncia Didatica (PSD), onde consta a proposta filoséfica da
disciplina. O PSD foi elaborado como norteador de um elemento importante para todo o

processo de construcdo da aprendizagem: as sequéncias didaticas. Nele encontra-se a matriz de
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referéncia (lista de competéncias e habilidades), Figura 3, relacionada com os objetos de
conhecimento (contetdos); estes sdo elementos comuns a todo SCMB.

| SCME |
@ 5 Matematica - Ensino Fundamental )’(

Matriz de Referéncia — Ensino Fundamental

Eixos tematicos: 1 - Nomeros e operagoes / 2 — Tratamento da informacao / 3 - Espago e
forma / 4 - Grandezas e medidas / 5 - Algebra

C1 - Construir e ampliar os significados dos nimeros reais a partir da sua utilizacao nos
contextos sociais @ matematicos e da anadlise de problemas histéricos que motivaram sua
construcao.

Reconhecer os significados dos ndmeros naturais em diferentes contextos e estabelecer
relagdes entre ndmeros naturais, tais como “ser multiplo de”, "ser divisor de”.

H1

Compreender o sisterma de numeragao decimal, identificando o conjunto de regras e
H2 | simbolos que o caracterizam e estender as regras desse sistema para leitura, escrita e
representagac dos numeros racionais e iracionais na forma decimal.

Reconhecer os nimeros inteiros em diferentes contextos — cotidianos e historicos — e
H3 |explorar situagdes-problema que indicam falta, diferenca, orientacic (ocrigem) e
deslocamento entre dois pontos.

Reconhecer os ndmeros racionais em diferentes contextos — cotidianos e histdricos — e
explorar situagdes-problema que indicam relagio parte/todo, quociente e razio.
Compreender a linguagem dos conjuntos e explorar situagdes-problema que envolvam
5Uas Operacoes.

C2 - Identificar, interpretar e utilizar diferentes representagbes dos nameros reais,
indicadas por diferentes notagbes, vinculando-as aos contextos matematicos e nao
matematicos.

Localizar na reta numeérica os numeros racionais e reconhecer que estes podem ser
HE& |expressos na forma fraciondria e decimal, estabelecendo relagdes entre essas
representagoes.

Identificar um numero irracional como um ndmero de representacdc decimal infinita, e
nao periddica, e localizar alguns deles na reta numérica.

C3 - Resolver situagdes-problema envolvendo nimeros reais, ampliando, construindo e
consolidande os significados da adigae, subtragdo, multiplicacao, divisido, potenciacio e
radiciacio.

Analisar, interpretar, formular e resolver situagdes-problema, compreendendo diferentes
significados das operagdes, envolvendo ndmeros naturais, inteiros, racionais e irracionais.
Compreender a poténcia com expoente racional, identificando e fazendo uso das
propriedades das poténcias e dos radicais.

C4 - Selecionar e utilizar diferentes procedimentos de cilcule (exato ou aproximado,
mental ou escrito) com nimeros reais em funcio da situacio-problema proposta.

Calcular aproximadamente raizes quadradas por meio de estimativas e fazer uso de
calculadoras.

Obter valores por meio de estimativas e aproximagdes e decidir quanto a resultados
razoaveis, dependendo da situagao-problema.

C5 - Utilizar os conhecimentos sobre operagbes numéricas e suas propriedades para
construir estratégias de calculo algébrico.

Construir procedimentos para calcular o valor numérico e efetuar operacbes com
expressoes algébricas, utilizando as propriedades conhecidas.

Obter expressdes equivalentes a uma expressao algébrica por meio de fatoracbes e
simplificagbes.

Figura 3 — Recorte da Matriz de Referéncia da disciplina de matematica do 6° ano
Fonte: DEPA (2019).
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Os objetos de conhecimento estdo representados, no PSD, em sua forma mais ampla e
abrangente. S&o topicos que representam grandes recortes de suas disciplinas. A busca pelo
CORE (contetdo principal) deve ser constante. O seguimento dessa orientagcdo sera motivo de
acompanhamento e supervisao.

As competéncias e habilidades registradas no PSD constituem-se em um trabalho
minimo que deve ser desenvolvido pelo docente ("minimo exigivel”). Em fungdo das
possibilidades didaticas levantadas no Plano de Execucdo Didatica (PED), e sempre no
interesse da aprendizagem dos alunos, os docentes podem procurar desenvolver outras
habilidades ou competéncias (DEPA, 2022).

<8

'\) K Matematica - Ensino Fundamental ”

Matematica — Ensino Fundamental

Mo Ensino Fundamental, a area de Matematica e suas Tecnologias é composta pelo
componente curricular Matematica, conforme quadro abaixo.

Ensino Fundamental
Area de Componente Carga Horaria Anual | Carga Horaria Semanal
Conhecimento Curricular (6” ao 9° ano EF) (6 ao 9° Ano EF)
Matematica ',3 suas Matematica 200 hfa 5 hfa
Tecnologias

As Competéncias Discursivas e o0s Objetos do Conhecimento trabalhados
trimestralmente em Matematica estdo distribuidos a sequir.

MATEMATICA - 6° ANO - 1° TRIMESTRE

Competéncia Discursiva - Mas atividades de estudo dos ndmeros naturais e da Geometria, os
estudantes devem ter oportunidades de, partindo da leitura de textos, utilizar corretamente e
compreender a linguagem matematica inserida em situagdes como, por exemplo: contagem,
relagGes, simbolos, ordem, propriedades, operagoes, significado, conjuntos, ordem, ponto, reta,
plano, figuras, faces, arestas, vértices, segmentos e solidos.

Eino Tematico: Algebra/ Niimeros e Operagées/ Espaco e forma

Competéncias Habilidades Objetos do Conhecimento
C1 H1
Cc3 H& 1 - Sistemas de Mumeragao
C15 H46
1 HZ2
c3 HB 2 — Mumeros Maturais e Operagoes
C15 H4&
c9 H22 3 - Solidos Geométricos
ca H20
c7 H17
c9 H22
c10 H28 .
€11 H31 4 - Figuras Geomeétricas Planas
H32
Ci4 H43
H45
Competéncia Atitudinal 5 - Recuperagao da aprendizagem e revisdo para AE

Carga-horiria aproximada do trimestre: 70 h/a

Figura 4 — Recorte Objetos do Conhecimento — Matematica, 6° ano.
Fonte: DEPA (2019)
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3.5 Plano de Execucdo Didéatica (PED)

Uma vez elaborados os PSD pela DEPA, os CM confeccionam, de forma coletiva, o
Plano de Execucdo Didatica (PED) de cada disciplina (figuras 5 e 6). Os PED contemplam os
modulos, que promoverdo o desenvolvimento das competéncias e habilidades por meio dos
objetos de conhecimento (OC). Neles estdo contidas as estratégias de aprendizagem alinhadas
com as metodologias de aprendizagem, considerando as peculiaridades para as faixas etarias e
0 desenvolvimento dos cinco eixos cognitivos: dominar linguagens; compreender fenémenos;

enfrentar situac6es-problemas; construir argumentacdo; e elaborar propostas (DEPA, 2022).

Fﬁ Matematica

V " r il

Sequéncia didatica N® 01 - Sistemas de numeragio N° de aulas: 10 Periodo: Semanas 1e2  Trimestre: 1°

DETALHAMENTO DOS OBJETOS DO CONHECIMENTO:

1) Diagndstico dos conhecimentos prévios sobre: operagdes basicas com nimeros naturais (adicdo, subtracdo, multiplicagio e divisao).

2) Contexto historico dos sistemas de numeragao.

3) Caracteristicas do sistema de numeracdo romano.

4) Caractensticas do sistema decimal (ordem, classes, valor absoluto e valor relativo).

3) Leitura e escrita de numeros no sistema decimal.

6) Resolugdo de situagdes-problema que envolvam sistemas de numeracio.

COMPETENCIAS | HABILIDADES

a serem a serem DESCRITORES

desenvolvidas trabalhadas

DeMTO1 Reconhecer o sistema de numeragao decimal, como o gue prevaleceu no mundo ocidental, destacando
semelhangas e diferencas com outros sistemas.

DeMTO02 Compreender as principais caractensticas do sistema de numeragao decimal (base, valor posicional
fungdo do zero), utilizando, inclusive, a compesigdo e decomposigdo de ndmeros naturais.

DeMTO03 Ler e escrever nimeros do nosso sistema de numeragdo decimal em situagdes integradas as vanas
areas do conhecimento.

DeMTO04 Representar um nimero do sistema decimal no sistema de numeragdo romano, € vice-versa.
DaMTO5 Identificar a diferenca entre os conceitos de nimero, numeral e algarismo.

DeMTO06 Estabelecer conexdes entre temas matematicos e conhecimentos de outras areas curnculares,
DeMTOT Estabelecer um plano de resolugao de um problema que envolva sistema de numeracao.

DeMTO8 Resoclver situagdes-problema com ndmeros do sistema decimal envolvende tecnologia de
comunicagdo e informagdo.

C1 H2

c3 Ha

C15 H46

ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM:

- Aula expositiva dialogada, estudo de texto, metodologias ativas, solugdes de problemas.

SUPORTES DIDATICOS (material didatico — impresso, audiovisual & novas tecnologias):

- Slides, videos, dispositivos digitais (smartphone, tablet, notebook, etc.), Ivro didatico, lista de exercicios, jornais e AVA.
AVALIACAD:

- Participacdo dos estudantes contribuindo na exposicio, perguntando, respondendo, questionando:

- Observacdo das habilidades dos estudantes na apresentacio de ideias:

- Observacao das habilidades dos estudantes na apresentacdo das ideias quanto a sua concisdo, logicidade, aplicabilidade e pertinéncia;
- Lista de exercicios disponiveis no AVA-

Figura 5: Recorte do PED da Disciplina Matematica, 6° ano.
Fonte: DEPA (2019)
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Lingua Portuguesa _ §Z

narrativa

Sequéncia didatica N° 01 - Elementos e estrutura da | N° de aulas: 5 | Periodo: Semana 01 | Trimestre: 1°

DETALHAMENTO DOS OBJETOS DO CONHECIMENTO:
Leitura de textos narrativos reconhecendo os elementos da narrativa:

Elementos da narrativa - Enredo
- Narrador
- Personagem
- Espago
- Tempo.
Estrutura da narrativa: - Apresentacao
- Complicacao
- Climax
- Desfecho
COMPETENCIAS | HABILIDADES
a serem a serem DESCRITORES
desenvolvidas trabalhadas
DEPOROO1 - Identificar os elementos da narrativa (espaco, tempo, enredo, narrador, personagem).
D6POR002Z - Identificar o conflito gerador do enredo e os elementos que constroem a narrativa.
DEPORO003 - Identificar os tipos de narrador: narrador-personagem, narrador-observador, narrador onisciente.
) H2 D6POR004 - Identificar os tipos de personagem: pratagonista, antagonista e secundario.
DEPOROO0S - Identificar o espaco fisico da narrativa.
DEPORO06 - Distinguir tempo cronologico e psicologico.
DEPORO07 - Identificar a estrutura da sequéncia textual narrativa (apresentacdo, complicacdo, climax e
desfecho).
6 H11 DEPOR00B - Ler textos narrativos diversos para uma leitura expressiva e fluente,

- Estudo de texto.

ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM:
- Aula expositivo-dialogada.
- Leitura prévia e silenciosa.

SUPORTES DIDATICOS (material didatico - impresso, audiovisual e novas tecnologias):

Figura 6: Recorte do PED da Lingua Portuguesa, 6° ano.

Fonte: DEPA (2019).

A partir dos objetos do conhecimento previstos nos Planos de Execucéo Didatica (PED),

foi realizada uma analise detalhada para adaptar o contetdo que poderia ser trabalhado em cada

disciplina, utilizando o alimento como suporte pedagogico. Essa abordagem visou facilitar a

aprendizagem de forma prética e significativa, alinhando-se aos temas e habilidades necessarias

ao desenvolvimento dos alunos j& definidos pelo Colégio.
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4 REFERENCIAL TEORICO

“Dize-me 0 que comes e te direi quem ¢és” (Savarini, 1995, p. 15). O alimento é
carregado de significados, permitindo-nos compreender ndo apenas uma sociedade e sua
cultura, mas também sua historia, classes sociais e até suas crencas e ideologias. Por meio dele,
conseguimos perceber os lagos que unem as pessoas a suas raizes, religido e identidade social.
A alimentacdo €é, sem davida, um elemento central da vida cotidiana e, portanto, pode ser um
poderoso veiculo para a aprendizagem, especialmente quando integrada ao curriculo escolar.

Apesar de sua relevancia no contexto educativo, o grande desafio estd em integrar o
tema alimentacdo ao curriculo de forma que favoreca o desenvolvimento das competéncias
previstas na BNCC e, a0 mesmo tempo, promova uma aprendizagem significativa. Nesse
processo, a Teoria da Aprendizagem Significativa (TAS), proposta por Ausubel, oferece uma
base importante para compreender como 0 uso de alimentos pode facilitar a construcdo do
conhecimento de maneira contextualizada e pratica.

Para entender como chegamos a proposta de usar o alimento como suporte pedagdgico,
é essencial revisar o desenvolvimento das teorias de aprendizagem ao longo do tempo.
Inicialmente, o behaviorismo marcou a educacdo com sua énfase na aprendizagem como
resposta a estimulos. A partir dessa perspectiva, grandes autores como Pavlov, Watson,
Thorndike, Skinner focaram na importancia da repeticdo e do reforco no processo de
aprendizagem. Esse modelo mecanicista, embora Util em algumas situacGes, ndo contemplava
0 aspecto cognitivo do aluno, ignorando o papel ativo do sujeito no processo de aprender.

Com o tempo, as limitacdes do behaviorismo levaram ao surgimento do cognitivismo,
que destacou a importancia dos processos mentais internos no aprendizado. Bruner, Piaget e
Vygotsky, por exemplo, passaram a defender que o aprendizado é um processo ativo de
construcdo do conhecimento, onde o aluno organiza e interpreta a informacdo com base em
esquemas mentais pré-existentes. A mudanca no foco de um aprendizado passivo para um
aprendizado ativo abriu caminho para uma visdo mais dinamica da aprendizagem, que envolve
a interacdo do aluno com o conteudo, com o0 ambiente e com o conhecimento j& adquirido.

Nesse contexto, a Teoria da Aprendizagem Significativa (TAS), de Ausubel, traz uma
contribuicéo crucial ao afirmar que o aprendizado se torna mais eficaz quando novos contetidos
sdo conectados a conhecimentos prévios que ja fazem parte da estrutura cognitiva do aluno.
Assim, a aprendizagem ndo € apenas uma adaptacdo mecéanica de novos dados, mas sim uma

construcdo ativa e contextualizada. Ao usar o alimento como suporte pedagogico, o educador
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pode aproveitar o conhecimento prévio dos alunos sobre alimentos, suas fungdes e suas origens,
criando um vinculo entre 0s conceitos novos e as experiéncias cotidianas dos estudantes.

Por exemplo, ao trabalhar com o conceito de alimentos saudaveis, o professor pode
relacionar os alimentos conhecidos pelos alunos com suas propriedades nutricionais,
permitindo que eles compreendam de maneira pratica como esses alimentos impactam o corpo
humano e a saude. Dessa forma, o alimento torna-se um elemento familiar, com o qual os alunos
jatém uma conexao afetiva e, a0 mesmo tempo, um ponto de partida para a introducao de novos
conhecimentos como matematica, geografia e historia.

Portanto, ao integrar alimentos ao curriculo de maneira significativa, podemos
promover uma aprendizagem que nao apenas respeita a estrutura cognitiva dos alunos, mas que
também faz sentido em sua realidade cotidiana. A TAS de Ausubel, ao conectar o novo ao ja
conhecido, oferece um caminho para que o alimento seja ndo apenas um conteido, mas um
meio para criar relagbes de aprendizagem duradouras e relevantes, favorecendo o

desenvolvimento integral do aluno.
4.1 Teorias da Aprendizagem

Aprender envolve construir e modificar o conhecimento, bem como habilidades,
crengas, atitudes e comportamentos. Tudo pode ser aprendido. Os individuos aprendem
informagdes cognitivas, motoras, linguisticas e sociais, podendo assumir diferentes formas, de
acordo com o seu contexto.

A construcdo de uma teoria, resumidamente, parte de crencas ndo comprovadas sobre
algo com base em observacdes, considerando a regularidade ou a previsibilidade de um
fendmeno. A partir de entdo, explicacdes sdo desenvolvidas sobre o que foi observado, criando
relagOes existentes entre este determinado fendmeno (Lefrangois, 2008).

Na mesma perspectiva de Lefrancois (2008), Moreira (1999), consideram que o termo
teoria estd ligado a um conjunto de regras sistematizadas vinculadas a uma éarea de
conhecimento, a partir de interpretacfes pessoais, para explicar fendmenos naturais. Tomando
por fundamento o conceito supracitado e declinando para os aspectos da aprendizagem humana,
as teorias da aprendizagem vao investigar, de forma sistematizada, como se da a aprendizagem

humana e, a partir deste conhecimento, propor solucdes a respeito deste tema.
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4.2 Historia da Aprendizagem

O estudo da aprendizagem humana tem sido uma area de interesse ao longo dos
séculos por diversos pensadores, desde tempos antigos, até os dias atuais. Apesar dos esforcos
anteriores de filosofos sobre o tema, pode-se considerar recente as teorias cientificas surgidas
para desvendar os mistérios por tras do processo de aprendizagem. A trajetoria da aprendizagem
é marcada por diferentes correntes tedricas que se desenvolveram ao longo dos anos, refletindo
as mudancas nas ideias sobre como os seres humanos aprendem e evoluem.

"Filosofos como Platdo e Aristoteles debatiam sobre como educacéo e conhecimento
eram essenciais, ainda que suas perspectivas frequentemente mergulhassem na filosofia e
metafisica. Platdo, em sua obra "A Republica", defende que "a educacdo é o melhor
preservativo da virtude™ (Platdo, 2003, p. 34). Aristoteles, por sua vez, afirmava que "a
educacdo € o melhor legado que podemos deixar aos nossos filhos" (Aristoteles, 2001, p. 12).
Posteriormente, no Renascimento, houve um aumento do interesse pela ldgica e observacdo
prética, o que resultou em uma abordagem educacional mais organizada. Como destaca Santos
(2015, p. 78), "o Renascimento trouxe uma nova valorizagdo do ser humano, enfatizando a
razdo e a experiéncia”.

No século XIX surgiram os primeiros estudos cientificos sobre o processo de
aprendizagem influenciados por teorias filoséficas e psicoldgicas em desenvolvimento na
época. A psicologia comegava entdo a se consolidar como uma area académica distinta com
focos de pesquisa voltados para observac@es do comportamento humano. Essas teorias diversas
buscavam explicar os mecanismos envolvidos nos processos de aprendizagem da época
destacando-se o behaviorismo como uma das correntes mais influentes no comeco do século
XX. (Lefrancois, 2008).

Em relacdo & aprendizagem, essa teoria resulta da tentativa da psicologia de
sistematizar hipoteses, leis, palpites sobre o comportamento humano (Lefrangois, 2008).
Segundo o autor, na literatura psicoldgica, as teorias da aprendizagem e do comportamento séo
apresentadas como sindnimas, tendo em vista que as primeiras teorias da aprendizagem néo
envolviam aspectos mais elaborados como consciéncia, sentimentos, sensacdes e percepcoes.
Os primeiros estudos enfatizavam a influéncia dos estimulos ambientais na determinacdo das
acoes humanas.

Existem vaérias teorias que tratam o comportamento humano e, implicitamente, ligados
a elas, segundo Moreira (1999), estdo sistemas de valores vinculados a uma determinada viséo

de mundo, o que ele considera como filosofia. Algumas teorias ndo estudam diretamente a
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aprendizagem, mas para o autor, séo tdo implicadas a ela que passam a serem rotuladas como
se fossem de aprendizagem (Moreira, 1999). O autor cita, ainda, como exemplo, a Teoria
Piagetiana, que é uma teoria do desenvolvimento cognitivo, mas acaba sendo taxada muitas
vezes de uma teoria da aprendizagem. No ambito da teoria comportamental, Lefrancois (2008,
p. 22), ressalta que ambas as teorias, da aprendizagem e comportamentais sdo iguais pois
“resultam das tentativas feitas pela psicologia de organizar observacdes, leis, principios,
hipdteses, conjecturas acerca do comportamento humano”.

Nesta perspectiva, a primeira grande teoria da aprendizagem, o Behaviorismo
comegou a ser desenvolvida a pouco mais de um século e varias outras teorias surgiram desde
entdo. Agregado a isso, outros conceitos ajudam na interpretacdo e compreensdo para
chegarmos as teorias atuais de aprendizagem, entre eles o de epistemologia, que é o ramo da
filosofia que estuda o conhecimento, abrangendo o que é o conhecimento e como ele surge.
Muitas explicacdes filosoficas foram propostas para tentar responder a essas questdes e sempre
que a filosofia prop6e uma explicacdo para questdes relacionadas ao conhecimento, ela esta
propondo uma epistemologia (Velasco, 2022).

Duas dessas epistemologias sdo essenciais para se entender a aprendizagem humana e
merecem ser citadas: 0 positivismo e o interpretativismo. O positivismo sustenta que a realidade
objetiva existe fora do ambito subjetivo das interpretagdes humanas. De acordo com essa
perspectiva, embora diferentes pessoas possam ter percepcOes variadas sobre o que constitui
essa realidade, isso ndo implica que a realidade em si seja fragmentada ou multipla. Por outro
lado, o positivismo argumenta que a realidade é singular e imutavel, existindo como um dado
que pode ser conhecido e esta abordagem baseia-se na crenca de que, através de métodos
rigorosos de investigacéo cientifica, é possivel descrever e compreender a realidade como ela
é, sem que as percepcdes individuais distorcam os fatos objetivos (Esteban, 2017). Essa visdo
sugere que as leis e principios descobertos pela ciéncia tém carater universal e sdo validos
independentemente de variag¢Ges culturais, historicas ou individuais, promovendo um conceito
de conhecimento sélido e verificavel.

O interpretativismo surge como “reagao a tentativa de desenvolver um Ciéncia Natural
dos fendmenos sociais” (Esteban, 2012, p. 13). O autor defende ainda que a realidade é uma
questdo de ponto de vista, ou seja, de interpretacdo. Uma pessoa interpreta a realidade de acordo
com suas proprias experiéncias de vida. Essas experiéncias sdéo como lentes pelas quais
enxergamos a realidade. Como cada pessoa tem experiéncia de vida diferente, elas enxergam a
realidade por diferentes lentes, criando assim, suas proprias versdes da realidade. Nesse

contexto, ndo existiria realidade alguma fora das nossas interpretacdes (Esteban, 2017).
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Ao considerar a relagdo entre as ideias do positivismo e do interpretativismo e a
maneira como ocorre 0 aprendizado, observa-se que cada uma dessas perspectivas filoséficas
influencia diretamente a compreensao do processo de ensino e aprendizagem.

O positivismo, por exemplo, acredita que o0 conhecimento € algo concreto e que existe
fora das percepcOes individuais. Esta visdo envolve muito bem as teorias da aprendizagem
comportamentais, como o behaviorismo. Nessa abordagem, a aprendizagem é como algo que
pode ser medido e reproduzido, centrando-se nas associacdes entre o estimulo e a resposta
(Moreira, 2016).

O interpretativismo, em contrapartida, considera a aprendizagem de uma forma muito
mais dindmica e pessoal. Segundo esta perspectiva, 0 conhecimento ndo é algo que esta aqui
antes de ser descoberto. Esta forma de pensar conecta-se bem com as teorias construtivistas e
sociointeracionistas, como as propostas de Piaget e Vygotsky (Moreira, 2016).

A aprendizagem comumente esté ligada a aquisicdo de informacdo ou a alteracdo de
comportamento. Contudo, a conceituacdo de aprendizagem é mais complexa que uma definicéo
restritiva e de simples explicacdo. Para Lefrancois (2008, p.6), “aprendizagem é toda mudanca
relativamente permanente no potencial de comportamento, que resultam da experiéncia”. Ainda
para 0 autor, “experiéncia ocorre a partir de contato ou participagdo em algo, assim como
exposicao a eventos internos ou externos, aos quais o organismo é sensivel.

O conceito de experiéncia pode ser abordado por diversos autores e em diferentes
contextos e sua definicdo pode variar dependendo do campo de estudo e da perspectiva
filoséfica adotada. Por exemplo, para Locke (1997), o individuo nasce como um papel em
branco e a partir de sua existéncia adquire o conhecimento. Ou seja, esse conhecimento seria a
experiéncia adquirida pela sua existéncia. Kant (2001) argumenta que a experiéncia humana é
mediada por categorias e estruturas inatas da mente, que ele chama de categorias do
entendimento, formadas independentemente do sensorial. Dewey (1976) via a experiéncia
como um processo ativo de interacdo com o ambiente, onde a aprendizagem ocorre atraves da
resolucdo de problemas e da experimentacao.

Nos estudos mais recentes da neurociéncia, Cosenza e Guerra (2011), relacionam a
aprendizagem a plasticidade do cérebro, ou seja, a capacidade que ele tem de fazer e desfazer
ligacOes entre as células nervosas, como consequéncia das interacdes permanentes com o
ambiente interno e externo do organismo. A neurociéncia, ao investigar os mecanismos
bioldgicos que sustentam o0s processos cognitivos, tem fornecido insights valiosos sobre como

0s seres humanos aprendem e retém informagdes. Cosenza e Guerra (op. cit) ressaltam que essa
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area do conhecimento ndo apenas amplia nossa compreensdo sobre o funcionamento do
cérebro, mas também propde implicacdes diretas para préaticas educacionais.

Cada autor aborda a experiéncia de maneira unica, destacando diferentes aspectos e
dimensbes desse fendmeno fundamental para a compreensdo da vida humana e do
conhecimento. Em todos os autores pesquisados, é estabelecida uma relacdo entre os trés
aspectos, aprendizagem, experiéncia e comportamento. Assim sendo, a mudanca observavel de
comportamento, a partir da experiéncia, corrobora para a possibilidade de que a aprendizagem
tenha acontecido.

Este trabalho utiliza-se, como referéncia para seus objetivos, a Teoria Ausubeliana,
contudo faz-se necessario situa-la, inicialmente, dentro do contexto filosofico em que esta
inserida. Dessa forma, vale uma breve explanacdo sobre duas importantes teorias da

aprendizagem que precedem a Teoria da Aprendizagem Significativa: o behaviorismo e o

cognitivismo.
Teorias de transigdo entre
Teorias da aquisigdo do behaviorismo &
conhecimento cognitivismo
1.Teoria de processamento de
informacio
Robert Gagné (1916-2002)
2. Gestalt Max Wertheimer
{1880-1943)
Empirismo Racionalismo
Ou Ambientalismo ou René Descartes (1596-1650) Humanismo
:stociacionismu Carl Rogers (1902-1987)
David Hurne (1711-1776)
John Lacke (1632-1704)
| ] Aprendizagem
I | | | Transformadora
Jack Mezirow (1923-2014)
Behaviorismo Inatismo
John B. Watson Conexionismo ou nativismo au Interacionismo

(1878-1958) e Frederic o Ou Construtivismo Aprendizagem Vivencial

Skinner (1904-1990) aprierismo David Kolb (1939-)

Cognitivismo.
Aprendizagem Significativa
David Ausubel (1918-2008)

Teoria cognitivista

Jean Piaget. (1896-1980) Teoria Sécio afetiva

Henri Wallon (1879-1962)

Sdécio - Interacionismo

ou Sacio - Construtivismo Conectivismo
Lev Vygotsky (1896-1934) George Siemens (1970-) e
Stephen Downes (1959-)

Figura 7 -Teorias da aquisi¢cdo de conhecimento
Fonte: Representia (2024).

4.3 Behaviorismo

A corrente de pensamento behaviorista surge no século XX, fundamentada numa
concepgdo empirista do conhecimento, como uma vertente metodoldgica objetiva e cientifica
baseada na comprovagdo experimental, mas concentrando-se no comportamento humano, no

que diz respeito a aprendizagem, as reacdes e aos estimulos. E caracterizada ainda pela
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desconsideragdo do estudo dos processos mentais superiores para compreender o
comportamento humano (Poletti; Rossato, 2021).

Segundo Lefrancois (2008), antes mesmo do surgimento das teorias comportamentais,
ja existia a intencdo de explicar o comportamento com base nos instintos e nas emogdes. Ele
cita os psicélogos Willian James e Edward Bradford, que acreditavam na introspeccdo para
descobrir aspectos sobre o comportamento e a aprendizagem humana. Contudo, foi no inicio
dos anos de 1900, influenciado pelas ideias positivistas, que psicologos, principalmente
americanos, rejeitaram temas subjetivos como mente e pensamento, concentrando-se nos
aspectos objetivos do comportamento, nascendo assim o Behaviorismo (em inglés behavior),
ou seja, 0 comportamentalismo (Lefrancois, 2008).

Segundo Piletti & Rossato (2021), o behaviorismo nos anos 1950, vai ao encontro do
processo de urbanizacdo americana, evidenciado pela expansdo industrial, assim como do
sistema escolar. Nesse contexto, a psicologia teve um papel fundamental e ativo para adequacgéo
dos individuos a essa nova sistemética, nas escolas, nas fabricas, classificando, selecionando,
controlando o individuo para que estivesse alinhado a esses Novos espagos.

O behaviorismo preocupa-se com a utilizacdo do método cientifico no sentido
restritivo e considera que sé devemos falar de aprendizagem observavel e objetivamente
mensuraveis. Seu objetivo é oferecer condi¢cBes para prever e controlar os seres humanos a
partir do seu comportamento, “dando o estimulo seria possivel prever a resposta, assim como
dada a resposta seria possivel prever o estimulo”, conforme Watson (1928 apud Lefrancois,
2008, p. 46).

As principais influéncias no campo da psicologia behaviorista incluiram figuras
notaveis como lvan Pavlov (1849-1936), que explorou o conceito de condicionamento classico,
mesmo que frequentemente discordasse do behaviorismo e dos behavioristas em si; E. L.
Thorndike (1874-1949), que introduziu o conceito de reforco e foi pioneiro na aplicacdo de
principios psicologicos a aprendizagem; John B. Watson (1878-1958), que rejeitou abordagens
introspectivas e buscou limitar a psicologia a métodos experimentais; e B. F. Skinner (1904-
1990), que conduziu extensas pesquisas sobre condicionamento operante (Moreira, 1999).

Ivan Pavlov, em particular, € notdrio por suas contribuicdes ao entendimento do
condicionamento classico, um importante processo de aprendizagem. Para ele, a medida que
aprendemos, ajustamos nossa percep¢do do ambiente, nossa interpretacdo dos estimulos que
recebemos e, consequentemente, nossas interagdes e comportamentos (Lefrancois, 2008).

Pavlov, um fisiologista russo, fez uma descoberta acidental, enquanto investigava

processos digestivos em cées. Durante seus experimentos, ele inseriu tubos em varios 6rgaos
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de um céo para medir respostas fisiologicas, enquanto fornecia carne em pé na boca do animal.
Notavelmente, ele observou que o cdo comecou a salivar antes mesmo de receber a carne em
pO, mas em resposta a presenca da pessoa que o alimentava. Intrigado por esse fendmeno,
Pavlov abandonou sua pesquisa sobre digestdo e se concentrou em seu famoso estudo sobre
condicionamento cléssico (Lefrangois, 2008).

Em esséncia, as descobertas de Pavlov sustentam a ideia de que desenvolvemos
respostas a estimulos especificos que ndo ocorrem naturalmente. Quando tocamos em uma
superficie quente, nosso reflexo nos faz retirar a mao automaticamente, sem qualquer
aprendizado prévio. Esse reflexo é uma resposta instintiva de sobrevivéncia. Pavlov mostrou
que criamos associagdes que nos levam a generalizar nossas respostas a um estimulo para um
estimulo neutro que é emparelhado com ele. Em outras palavras, quando associamos um
gueimador quente (estimulo incondicionado) a uma sensacdo de dor (resposta incondicionada),
passamos a associar o fogdo (estimulo condicionado) a sensacao de dor (resposta condicionada)
(Lefrancois, 2008).

Muitos dos comportamentos cotidianos sdo moldados por meio do emparelhamento
de estimulos. O aroma de um perfume, o som de uma musica especifica ou a ocorréncia de um
dia especial do ano podem evocar memorias, emocdes e associacdes diversas. Quando feitas
essas associagdes, esta sendo experimentado o condicionamento classico, ou seja, segundo o
condicionamento classico, “seria possivel controlar respostas involuntarias-reflexas
associando-as a determinados estimulos” (Piletti; Rossato, 2021, p. 16).

Dentro do contexto de alcancar métodos objetivos, fundamentados na experimentacao,
surgiu a Lei do Efeito de E. L. Thorndike (1874-1949), que difundia que o individuo responde
a punicao ou a recompensa. Nessa perspectiva, entendia-se que as respostas que 0 organismo
considerasse satisfatoria teria uma tendéncia a se repetir, por outro lado as que causassem um
efeito desagradavel, tenderia a exclusdo, contudo ao longo do tempo ele percebeu que as
puni¢cdes nem sempre enfraqueciam essas conexdes, ou seja, punir o comportamento apenas
poderia o inibir, mas ndo o erradicava (Piletti; Rossato, 2021).

Logo, o comportamento ficaria condicionado a algum tipo de sensacédo, para a partir
dele, ocorrer a fixacdo da resposta dada pelos individuos. Em outras palavras, seria 0 processo
de estimulo-resposta, principio que fundamentaria os entdo pesquisadores a desenvolverem as
suas teorias sobre o comportamento.

Influenciado por este modelo de condicionamento classico de Pavlov, John B. Watson
foi o primeiro a utilizar o termo behaviorismo, em 1913, a partir do artigo publicado,

“Psicologia: como os behavioristas a veem” (Lefrangois, 2008, p. 45). Watson preconizava que
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o grande foco da psicologia, enquanto ciéncia objetiva, deveria ser 0 comportamento concreto
do ser humano, renegando 0s aspectos mentais, como pensamentos e emocdes, mostrando-se
antagonista a introspeccao.

A partir de entdo, o behaviorismo passa a ser o estudo cientifico do comportamento,
com fins de oferecer condigdes para prever e controlar o comportamento humano em uma dada
situacao.

Em uGltima analise, o objetivo do behaviorismo é inferir leis para explicar a
relagdo existente entre condigdes anteriores (estimulos), comportamento
(respostas), e condi¢bes consequentes (recompensa, punicdo ou efeito
neutros) (Watson, 1928 apud Lefrancois, 2008, p. 46).

Outro autor que trouxe relevantes estudos para o behaviorismo, foi B. F. Skinner
(1904-1990), décadas apds Thorndike, ele reconheceu que a lei do efeito era essencial para
controlar o comportamento e assumiu a tarefa de avancar nesse estudo, investigando sobre quais
condic¢des a mudanca comportamental pode ser utilizada. Ele também concorda com Thorndike,
no sentido de que os efeitos do estimulo positivo sdo mais previsiveis que os efeitos da puni¢do
(Skinner, 2003).

Seguindo o caminho aberto por Thorndike, com a lei do efeito, e influenciado por
Watson no seu interesse em converter o campo de estudo da psicologia naquilo que pode ser
observado, ele concentrou a maior parte do seu trabalho em descrever leis gerais que regem o
comportamento voluntario dos organismos, aguele comportamento que ocorre em um
determinado momento, mas que ndo poderia ter ocorrido porque ndo estava vinculado a algum
estimulo.

Para Skinner, o comportamento voluntario aparece sem a intervencao de um estimulo
antecedente observavel, e sua caracteristica mais importante é ser originado, mantido ou
modificado por suas consequéncias; consequéncias normalmente conhecidas como
reforgadores, com as quais mantém uma relacéo sinérgica (Skinner, 2003).

Na visdo de Skinner, o comportamento aprendido é uma reacdo a estimulos externos,
controlados por meio de refor¢os que ocorrem junto ou apos a resposta: “se a ocorréncia de um
comportamento operante é seguida pela apresentacdo de um estimulo (reforcador), a
probabilidade de refor¢amento ¢ aumentada” (Osterman & Cavalcanti, 2010, p. 13). Os
métodos de ensino incluem os procedimentos e técnicas necessarias para organizar e controlar

as condi¢des ambientais que garantem a transmissao e recepcao de informagdes.
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4.3.1 A Transicdo do Behaviorismo para o Cognitivismo

A partir das décadas de 1940 e 1960, esse ponto de vista passou a se mostrar
inadequado para explicar fenbmenos de aprendizagem mais complexos, como a resolucao de
problemas, a linguagem e a compreensdo. O surgimento de uma abordagem mais abrangente
voltada para entender os processos internos da mente, o cognitivismo, representou uma resposta
a essas limitagdes. Lefrancois (2008) explica que o surgimento do cognitivismo foi como uma
resposta aos modelos behavioristas que subestimaram as estruturas internas consideradas
essenciais para o processo de aprendizagem, na visdo cognitivista. Enquanto o behaviorismo se
concentrava em comportamentos observaveis, o cognitivismo enfatiza os eventos internos da
mente. Nesta vertente, compara-se a mente humana a um processador ativo de informacoes,
onde a aprendizagem € vista como um processo de construcao, organizacao de conhecimento e
ocorre por meio de complexos processos internos (Lefrancois, 2008).

Lefrangois (2008) enfatiza que os behavioristas nunca negaram a existéncia dos
processos mentais, segundo o autor, o que eles rejeitaram foi o valor de uma abordagem que
considerava, a consciéncia ou introspec¢do. Nesse contexto, Edward Tolman (1886-1959) cria
0 behaviorismo cognitivo. Ele ndo aceitava a visdo puramente mecanicista desse modelo, pois
acreditava que a aprendizagem ia além de meras respostas automaticas a estimulos. Para ele,
aprender envolve processos internos e a criacdo de hipdteses sobre o ambiente, que sdo entéo
utilizadas para orientar o comportamento. Essa perspectiva destaca a importancia do
pensamento e da interpretacdo individual na forma como nos adaptamos e respondemos ao
Nosso entorno.

Tolman introduziu a nogao de aprendizagem latente ao observar que a aprendizagem
pode ocorrer sem qualquer refor¢co imediato. Em um experimento com ratos em labirintos,
Tolman demonstrou que esses animais podiam formar uma representacdo mental do labirinto
(um "mapa cognitivo™) sem serem recompensados. Ele mostrou que ratos que exploraram um
labirinto sem recompensa inicial podiam, posteriormente, encontrar a saida com eficiéncia,
qguando uma recompensa foi oferecida. Isso provou que os ratos aprenderam sobre o ambiente
de forma latente, ou seja, mesmo sem receber uma recompensa durante o processo (Osterman;
Cavalcanti, 2010).

O autor ajudou a estabelecer as bases para a transicdo do behaviorismo para o
cognitivismo, influenciando tanto a psicologia quanto a educacdo, ao sugerir que 0S seres
humanos e os animais sdo capazes de organizar, estruturar e utilizar informac6es de maneira

complexa e intencional.
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Outro autor importante que vai marcar essa transi¢ao entre essas duas teorias é Donald
Hebb (1904-1985). Ele desempenhou um papel fundamental na transi¢cdo do behaviorismo para
0 cognitivismo, ao introduzir uma abordagem pioneira, que combinava principios da
aprendizagem comportamental com descobertas da neurociéncia - abrindo caminho para as
filosofias cognitivas emergentes. Enfatizou, ainda, que 0s processos mentais ndo séo simples
reagcOes automaticas aos estimulos externos como afirmava o behaviorismo tradicional, pelo
contrario, ele argumentou que o aprendizado e o comportamento surgem da interacdo entre
estimulos externos e mudancas internas no cérebro.

Hebb é mais lembrado pela ideia de que “a transmisséo repetida de impulsos entre
duas células leva a facilitacdo permanente da transmissao entre elas" (Lefrancois, 2008, p. 185),
um conceito que ficou conhecido como a Regra de Hebb. Ele propds que as conexdes entre
neurdnios se fortalecem atraves da ativacao repetida, resultando na formacdo de padrBes na
rede neural que suportam a aprendizagem e a memoria. Sua abordagem indicava que a
aprendizagem néo consistia apenas na acumulacdo de respostas comportamentais, mas sim em
um processo de reestruturacao estrutural e funcional no cérebro (Lefrancois, 2008).

Esta percepcdo marcou a transicdo ao implicar que o comportamento ndo podia ser
completamente explicado apenas por estimulos e respostas observaveis, em vez disso
processamentos mentais internos e representacdes eram cruciais para compreender como 0
cérebro absorve e mantém informacGes na memdria. Hebb foi o catalisador do surgimento de
teorias cognitivas que visavam descrever 0s processamentos internos de percep¢do, memoria e
raciocinio que influenciam a conduta humana.

Nessa mesma perspectiva, Robert Gagné (1916-2002) entende que a aprendizagem é
ativada pela estimulacdo do ambiente externo (input). Essa dindmica resulta em mudangas no
comportamento que podemos observar como desempenho humano (output). No entanto, ao
contrario de Skinner e outros tedricos do behaviorismo, Gagné se interessa mais pelo processo
de aprendizagem em si, explorando o que acontece "dentro da mente"” das pessoas. Ele busca
entender como os individuos assimilam e processam as informagdes, enfatizando a importancia

dos aspectos internos da aprendizagem (Osterman & Cavalcanti, 2010).

Com isso, ele distingue entre eventos externos e internos da aprendizagem,
sendo 0s primeiros a estimulacdo que atinge o estudante e os produtos que
resultam de sua resposta e 0s Ultimos sdo atividades internas que ocorrem no
sistema nervoso central do estudante. Os eventos internos comp&em o ato de
aprendizagem e a série tipica desses eventos pode ser analisada através das
seguintes fases: fase de motivagdo (expectativa), fase de apreensao (atencéo;
percepcdo seletiva), fase de aquisicdo (entrada de armazenamento), fase de
retencdo (armazenamento na memoria), fase de rememoracéao (recuperagéo),
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fase de generalizacdo (transferéncia), fase de desempenho (resposta) e fase de
retroalimentacéo (reforco) (Osterman & Cavalcanti, 2010, p. 15).

De acordo com Lefrancois (2008), essa revolugdo trouxe uma série de novas
abordagens que comecaram a tratar a mente como um sistema complexo, comparavel a um
computador, que processa informacdes e se engaja na resolucao de problemas de maneira ativa.
Ele observa que essa visdo ampliou significativamente o campo de estudos da aprendizagem,
ao introduzir conceitos de memadria, percepgdo e pensamento.

Outra teoria relevante nessa transicao, surgida na Alemanha no comeco do século XX,
foi a teoria da Gestalt, também intitulada como psicologia da forma. Ela oferece uma
perspectiva renovada sobre 0s processos mentais e percep¢do humana. Seus principais
expoentes sdo: Max Werthrimer (1880-1943), que publicou em 1912 seus Estudos
experimentais da percepcdo do movimento, marco inicial da Psicologia Gestalt; Wolfgang
Kohler (1887-1967), realizou estudos sobre a cogni¢do dos chipanzés, observando como eles
solucionavam os problemas; e Kurt Koffka (188-1940), que publicou varias obras relacionadas
ao tema (Pilletti; Rossato, 2021)

Em contraste com o behaviorismo que priorizava comportamentos observaveis
isoladamente, a Gestalt defendia que nossa mente organiza informacg6es considerando o todo
antes das partes especificas. A expressao Gestalt significa forma ou, em alemdo, configuracéo.
Essa teoria argumentava que “o todo € maior do que a soma de suas partes” (Lefrancois, 2008,
p. 205).

A Teoria da Gestalt parte da premissa de que os individuos percebem os estimulos de
forma integrada, organizada e significativa. Uma das ideias centrais da Gestalt € que a mente
humana tende a organizar os estimulos do ambiente de maneira a formar padrdes e estruturas
coerentes. Dessa forma, ndo é apenas o estimulo em si que é percebido, mas a relacdo entre
diferentes estimulos, o que proporciona uma visdo mais complexa e significativa do mundo.

Os tedricos da Gestalt propuseram diversas leis para explicar como o cérebro organiza

essas informacoes, sendo estas, a seguir, algumas das principais:
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Quadro 6: Principios da Gestalt e Suas Descric¢des
Principios da Gestalt Descricao
A mente tende a completar figuras incompletas, preenchendo lacunas
para formar uma imagem completa.
Elementos alinhados de forma continua, em linhas ou curvas, séo
percebidos como pertencentes a um mesmo grupo.
Objetos com caracteristicas visuais semelhantes (como cor, forma ou
tamanho) sdo percebidos como pertencentes a um mesmo grupo.
Elementos que estdo proximos uns dos outros tendem a ser percebidos
como parte de um mesmo grupo ou unidade.
A percepcdo pode ser influenciada por experiéncias anteriores, com o
Experiéncia cérebro usando memdrias para interpretar estimulos de forma mais
eficiente e significativa.

Fonte: Adaptado de Lefrancois (2008)

Fechamento

Continuidade

Similaridade

Proximidade

Osterman & Cavalcanti (2010) afirmam que a Gestalt ndo era exatamente uma teoria
de aprendizagem, mas uma teoria psicoldgica. O seu conceito mais importante para o estudo da
aprendizagem é o de "insight" (p. 17), subita percepcao de relacBes entre elementos de uma
situacdo problematica.

De uma forma mais prética, o insight € um processo de compreensao repentina e
intuitiva que ocorre quando o individuo consegue perceber o conjunto de um problema e as
relacBes entre suas partes de maneira integrada. Diferente de uma aprendizagem por tentativa
e erro, o insight permite que a solucéo surja de forma rapida e clara, como se o individuo tivesse
a visdo do todo e entendesse o problema de maneira completa (Silva; Carvalho, 2017).

A teoria da Gestalt, segundo Silva & Carvalho (2017), enfatiza que o aprendizado se
torna mais eficaz e significativo quando o individuo compreende o contexto e as relagcdes entre
as partes de uma informacdo. Em vez de focar em fragmentos isolados, a Gestalt sugere que a
aprendizagem ganha sentido quando o estudante consegue visualizar o todo de um contetdo.
Essa abordagem promove um ensino mais integrado, no qual o professor ndo apenas transmite
informacBes isoladas, mas também auxilia os alunos a estabelecerem conexdes e a

desenvolverem uma compreensdo mais ampla do que estdo estudando (Silva; Carvaho, 2017).
4.4 Cognitivismo

Um dos grandes momentos da ciéncia foi a chamada Revolu¢do Cognitiva, iniciada
em meados do século passado, num esforco de diversas disciplinas para compreender a mente
humana e os seus processos de producdo de conhecimento (Lefrangois, 2008). Esse esforco
conjunto é promovido pela psicologia cognitiva, neurociéncia, filosofia da mente, ciéncia da
computagdo, cibernética, inteligéncia artificial e outras disciplinas relacionadas a estas
(Moreira, 2011b).
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A Revolucdo Cognitiva surge por duas razdes principais: o esgotamento do poder
explicativo do modelo behaviorista, que, entre outros problemas, ignorou metodologicamente
a presenca de processos mentais, e a incompatibilidade dos construtos com as novas descobertas
e desenvolvimentos de outras ciéncias que estavam em andamento e que exploravam o tema
dos processos mentais (Damasio, 1996). A referida mudanca nas formas de compreender o
mundo produziu uma série de transformagdes importantes nas posicGes pedagdgicas
predominantes, nas epistemologias atuais e numa serie de outros campos.

Na educacdo, o modelo behaviorista desenvolveu raizes fortes, uma vez que o
behaviorismo tinha dois pilares significativos: a modificagdo do comportamento e o
desenvolvimento de uma teoria de aprendizagem (Moreira, 2011b). No behaviorismo, o sujeito
ndo é cognitivo; ao invés disso, € comportamental, passivo e em alto grau determinado pelo
ambiente (Lefrancois, 2008).

A Revolugdo Cognitiva colidiu com essas ideias e gerou um novo modelo ou
paradigma de realidade baseado na teoria do processamento da informagdo. A nova forma de
compreender o ser humano baseou-se na compreensao de seu aparato cognitivo, na elucidacao
dos mistérios da mente humana (Damasio, 1996). Ha, portanto, uma mudanca clara e radical
no lécus da experiéncia humana. Mudanca que implica novas metodologias ou a eliminacdo de
metodologias de investigacdo anteriores, como as baseadas na introspeccao.

Contudo, somente na década de 1960 os psicdlogos que estudavam o raciocinio
conseguiram desafiar de fato o behaviorismo radical com o surgimento da psicologia cognitiva,
que trazia um conjunto de teorias que ficaria conhecido como cognitivismo. A principal
metafora, como sugere Lefrangois (2008), é que a mente € um poderoso computador que
processa e armazena informacGes. Os autores cognitivistas colocam 0S processos mentais no
centro da aprendizagem.

Para essa abordagem, a mente é ativa e funciona como um sistema que recebe, processa
e organiza informacBes. O cognitivismo considera que o aprendizado envolve processos
internos como atenc¢do, memoria, raciocinio e percep¢do. O conhecimento ndo é apenas uma
resposta a estimulos externos, mas o resultado de uma constru¢do mental em que o individuo
interpreta e organiza as informacdes de forma significativa.

Em 1968, os pesquisadores Richard Atkinson e Richard Shiffrin criaram uma teoria
para explicar como a mente humana recebe, processa e armazena informacdes. Essa teoria
explica que existem trés sistemas de memorias interagindo entre si: (Quadro 7) a memoria
sensorial que capta e retém informagGes por um breve periodo; a memoria de curto prazo,

responsavel por manipular e processar as informacdes; e a memoria de longo prazo que
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armazena as informag@es, como se fosse um grande depdsito permanente (Atkinson; Shiffrin,
1992).

Quadro 7: Sistema de Memoria, segundo Atkinson e Shiffrin (1968)
Sistema de Memoria Funcdo Caracteristicas
- Armazena informacdes por
milissegundos a segundos

Captura informacOes rapidamente a partir

Memodria Sensorial dos estimulos do ambiente (visdo, audicéo, ; :
- Possui grande capacidade, mas
etc.) ~ X
retengdo de curta duragao
- Capacidade limitada
.. Processa e mantém informacdes por um - Retencdo de segundos a minutos
Memoria de Curto Prazo ., ) ) . Dt ~
periodo breve para uso imediato - Exige repeticdo para retencdo
temporaria
- Capacidade e duracdo tedricas
ilimitadas

Armazena informagdes de forma duradoura

Memodria de Longo Prazo x .
para recuperacéo posterior

- Informagdes armazenadas sdo
estruturadas e organizadas para

facilitar o acesso futuro
Fonte: Atkinson e Shiffrin (1992), adaptado pelo autor.

O Quadro 7 resume como é dividida nossa memoria em trés sistemas que trabalham
juntos: cada um desempenha um papel especifico no processamento e armazenamento de
informagBes. A memdria sensorial é responsavel por captar os estimulos do ambiente
inicialmente, como sons e imagens, porém retém essas informacfes apenas por um curto
periodo de tempo. Em seguida, parte dessas informacGes segue para memoria de curto prazo;
la sdo processadas temporariamente possibilitando manipular deliberadamente as informacg6es
para tarefas imediatas. Quando essas informacdes sdo tidas como importantes, elas podem ser
guardadas na memaria de longo prazo, onde permanecem por um tempo mais prolongado com
possibilidade de persisténcia. Esse arranjo integrado permite que dados diversos sejam
analisados e conservados, tornando mais facil o acesso aos contetudos fundamentais ao longo
do tempo (Atkinson & Shiffrin, 1992).

Considerando essa perspectiva cognitivista, que a aprendizagem ndo se limita a
comportamentos observaveis, mas envolve uma série de atividades cognitivas, como a
percepcdo, a memoria, a atencdo e a resolucdo de problemas, trés importantes tedricos se
destacaram por suas contribui¢Bes significativas ao amadurecimento dessa ciéncia: Jerome
Bruner, Jean Piaget e Lev Vygotsky.

Jerome Bruner (1915-2016) é um psicologo e educador de renome conhecido por suas
importantes contribuicGes para teoria da aprendizagem. Ele foi um dos principais defensores
do cognitivismo e argumentava gque o aprendizado deveria ser uma atividade ativa em que 0s
estudantes sdo incentivados a explorar e descobrir por si mesmos. A aprendizagem é mais

significativa quando o estudante se envolve ativamente no processo de construcdo do
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conhecimento com base em suas proprias experiéncias (Silva; Almeida, 2015, p. 78). A teoria
da aprendizagem por descoberta sugere que os alunos ficam mais motivados e aprendem de
forma mais eficiente ao participarem ativamente na constru¢do do conhecimento (Santos;
Oliveira, 2018).

Além disso, o tedrico sugeriu o conceito de representacdes variadas para compreender
as informacGes de maneiras diferentes. Ele destacou trés formas de representagédo distintas:
enativa, corresponde ao periodo da evolugdo humana quando a énfase estava na amplificacdo
das capacidades motoras; iconica, baseada em imagens mentais que se referem a certos objetos
ou eventos; e simbolica, que corre paralelamente ao desenvolvimento das invencBes que
ampliaram as capacidades intelectuais. Cada uma dessas formas representa uma maneira Ginica
de estruturar e compreender o conhecimento. (Lefrancois, 2008)

Segundo Silva & Pereira (2016, p. 45), "Bruner enfatizava que o uso das diferentes
representacdes ao longo do processo educativo facilita a construcdo de significados mais
profundos e duradouros"”. Esse trabalho incentivou uma abordagem mais envolvente ao
aprendizado, distanciando-se da mera repeticdo de informacbes e propondo que os alunos
fossem estimulados a criar conexdes entre conceitos (Santos, 2018).

Outro tedrico cognitivo cujas teorias tiveram grande influéncia na psicologia e na
educacéo foi Jean Piaget (1896-1980). Os estudos de Piaget e seus colaboradores da Escola de
Genebra tiveram forte impacto na psicologia da segunda metade do século XX, atingindo seu
auge entre aproximadamente 1960 e 1990.

O que motivou, impulsionou e orientou o seu trabalho foi basicamente o interesse em
compreender e explicar como as pessoas adquirem o conhecimento ou, conforme o proprio
Piaget, como as pessoas passam de um determinado nivel de conhecimento para um nivel
superior (Piaget, 1973). O interesse principal de Piaget € epistemoldgico e conecta-se com as
preocupacbes de muitos outros filosofos e pensadores que abordaram a questdo do
conhecimento antes dele (Coll; Pochmann, 2000).

E a partir de observacdes detalhadas e sistematicas de criancas, especialmente de seus
préprios filhos, que Piaget desenvolve as bases para sua teoria do desenvolvimento cognitivo.
Ele observou atentamente as mudangas que ocorriam em cada fase do crescimento infantil,
buscando compreender como as criangas constroem o conhecimento por meio de interacdes
com o ambiente. Em suas pesquisas, Piaget destacou que as crian¢as ndo sdo simplesmente

"adultos em miniatura"’, mas, ao contrario, possuem maneiras de pensar e de compreender o

7 O termo "adultos em miniatura” ndo foi criado por um Unico autor especifico, mas é frequentemente usado para
descrever a visao que predominava na sociedade ocidental até aproximadamente o século XVII. Essa ideia reflete
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mundo que evoluem ao longo do tempo e por estagios especificos, desde o periodo sensorio-
motor até o estagio das operagdes formais (Piaget, 1973). A grande novidade da abordagem de
Piaget em relacdo a estes autores é que ele propGe abordar esta questdo através de uma
abordagem cientifica, ou seja, uma abordagem baseada na observacao e na experimentacéo.

O foco do programa de pesquisa de Piaget é o conhecimento e, mais especificamente, a
explicacdo bioldgica do conhecimento. Para dar forca e apoio a esta hipdtese, porém, era
necessario ser capaz de mostrar a continuidade entre as raizes bioldgicas e as formas superiores
de conhecimento humano. E sera precisamente esse o papel que Piaget atribui a investigacdo
psicoldgica no seu programa de investigacdo: estudar como sdo construidas, manifestadas e
desenvolvidas as categorias basicas do pensamento racional que constituem a base das formas
superiores de conhecimento humano (Piaget, 1973; Becker, 2001).

O resultado dessa investigacdo foi a psicologia genética, uma visdo nova e na época
revolucionéria da psicologia do desenvolvimento e da inteligéncia. A psicologia genética
tornou-se, naqueles anos, uma das teorias mais influentes nos campos da psicologia do
desenvolvimento e no campo de estudo sobre a inteligéncia, ao mesmo tempo que algumas das
suas abordagens foram assumidas ou tidas em consideracdo por investigadores de outras areas
da psicologia, como psicologia social, psicolinguistica ou psicologia da percepcao, e até outras
disciplinas, como sociologia ou légica (Becker, 2001; Piaget, 1973).

Jean Piaget (1975), com sua teoria do desenvolvimento cognitivo, oferece uma viséo
sobre como as criangas constroem o conhecimento enquanto exploram e interagem com o
mundo ao seu redor. Ele propbs dois processos principais para explicar essa construcdo: a
assimilacdo e a acomodacéo. Esses processos fazem parte do que ele chamou de adaptacéo, um
conceito que nos ajuda a entender como o pensamento infantil se desenvolve, tornando-se mais
sofisticado e elaborado ao longo do tempo.

Na assimilacdo, a crianga incorpora novas informacgdes usando o que ja sabe. Piaget
explica: “a assimilacdo € o processo pelo qual uma experiéncia nova ¢ incorporada a um
esquema® preexistente” (Piaget, 1976, p. 32). E como se ela integrasse uma nova pe¢a a um
quebra-cabega que ja esta parcialmente montado, ajustando-a ao que j& entende do mundo. Por
exemplo, ao ver um animal que lembra um cachorro, ela pode simplesmente chaméa-lo de

“cachorro”, porque ja conhece esse esquema (La Taille; Oliveira; Dantas, 1992). Assim, a

uma compreensao historica em que criangas eram vistas como vers@es reduzidas de adultos, sem reconhecer as
fases especificas do desenvolvimento infantil. (Aries, 1981).
8 “E um comportamento que tem estruturas neurologicas relacionadas a ele” (Lefrangois, 2008).
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crianga usa o que ja estd formado em sua mente para interpretar novas experiéncias de forma
familiar.

A acomodacdo, por outro lado, exige uma transformacao. Esse processo ocorre quando
a crianca percebe que o que ela sabe ndo é suficiente para compreender algo novo. Piaget define
a acomodag¢ao como “o ajustamento dos esquemas preexistentes a novas experiéncias” (Piaget,
1975, p. 78). Nesse momento, € preciso modificar ou até criar um novo esquema mental.
Voltando ao exemplo, se a crianga descobre que o animal que chamou de “cachorro” €, na
verdade, um “gato”, ela precisa acomodar essa nova informacao, desenvolvendo um novo
esquema para distinguir entre gatos e cachorros. Esse ajuste € fundamental para que ela refina
suas ideias e construa uma compreensdo mais precisa do mundo (Coll, 2010).

Para Piaget, a aprendizagem € resultado de um equilibrio dinamico entre assimilacéo e
acomodacdo, que ele chamou de equilibracéo. Esse equilibrio permite que as criancas avancem
em sua compreensdo, superando o que ja sabem e alcancando formas de pensamento mais
complexas a medida que crescem. A equilibracdo é o que impulsiona o desenvolvimento
cognitivo, pois quando a crianca sente um "desequilibrio” ao confrontar algo novo, isso a
motiva a reorganizar suas ideias e aprender (Piaget, 1976).

Esses conceitos de Piaget mostram que aprender € um processo ativo e criativo, onde a
crianca ndo apenas absorve passivamente o que vé e ouve, mas constréi ativamente suas
préprias ideias, explorando, testando e reformulando suas hipdteses sobre 0 mundo para chegar
a uma visao cada vez mais rica e complexa. Essa perspectiva revolucionou a compreensdo da
infancia e da prépria natureza do aprendizado (Coll, 2010; La Taille; Oliveira; Dantas, 1992).

Embora a teoria piagetiana esteja vinculada a uma teoria do desenvolvimento humano,
ndo se pode negar que se trata também de uma teoria da aprendizagem. Em vista disso,
Lefrancois (2008) ressalta que a aquisicdo do conhecimento é um processo desenvolvimentista
gradual que se torna possivel pela interacdo da crianca com o ambiente e a sofisticacdo da
representacdo do mundo pelas criangas € em funcdo do seu estagio de desenvolvimento. Esse

estagio e definido pelas estruturas de pensamento que elas possuem na ocasido (Quadro 8)

Quadro 8 - Estagios de Desenvolvimento Cognitivo de Jean Piaget

Estagio e I_Etarla Caracteristicas Principais
Aproximada

- Conhecimento do mundo através dos sentidos e das acdes fisicas.
Sensério-Motor 022 anos - Desenvolvirpento de esquemas motores béasicos. _ _

- Surge a nogdo de permanéncia do objeto (entendimento de que os objetos

continuam a existir mesmo fora do campo de visao).

- Pensamento simbdlico: a crianga comeca a usar palavras e imagens para
Pré-Operacional 2 a7anos representar objetos e eventos.

- Egocentrismo: dificuldade em ver o ponto de vista dos outros.
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acreditar que objetos mudam de quantidade ao mudar de forma).

- Desenvolvimento do pensamento logico aplicado a objetos concretos.
Operacdes 7211 anos - Capacidade de classificacdo, seriacdo e reversibilidade (compreenséo de que
Concretas certos processos podem ser desfeitos).

- Entendimento de conceitos de conservacdo de quantidade, volume e massa.

- Desenvolvimento do pensamento abstrato e hipotético-dedutivo.
- Capacidade de raciocinar com conceitos abstratos, como justica, liberdade e
Operacoes 12 anos em moralidade.

Formais diante - Elaboragdo de hipoteses e testes mentais sobre diferentes possibilidades.

forma complexa.

Fonte: Piaget, 1976.

Lefrangois (2008) destaca que as teorias de Piaget e Bruner vado além de ver a
aprendizagem apenas como a transferéncia de informac6es de fora para dentro da crianca. Ele
argumenta que essas ideias contribuiram para que surgisse o que conhecemos hoje como
construtivismo, ou seja, uma abordagem educacional que coloca a crianga no centro do
processo, permitindo que ela “atue de forma ativa na construcéo do seu proprio conhecimento”.
(Lefrancois, 2008, p. 262).

L. S. Vygotsky (1896-1934) foi o principal representante da psicologia histdrico-
cultural. Ele estudou a relacdo entre pensamento e linguagem, o processo de desenvolvimento,
a construcdo do significado. Diferente de Piaget, Vygotsky enfatiza como a cultura e a interacao
social estdo envolvidas no desenvolvimento da consciéncia humana. Enquanto Piaget atribui
maior importancia as forcas que estdo dentro da crianca, equilibracéo, por exemplo, a teoria de
Vygotsky enfatiza a influéncia de aspectos externos, como das forgas que estdo fora da crianca,
que seria as forcas da cultura (Lefrancois, 2008).

Vygotsky desenvolveu uma teoria segundo a qual fatores sociais, culturais e historicos
desempenham um papel no desenvolvimento humano. O conceito de mediagdo proposto por
Vygotsky (2007) permite que as relagdes sociais sejam transformadas em fungdes mentais
superiores. Segundo Moreira (2011a), é atraves da internalizac&o de instrumentos e sistemas de
signos produzidos culturalmente que ocorre o desenvolvimento cognitivo. Dessa forma, a
énfase é colocada nas formas como as agdes humanas constituem cendrios socioculturais e
como estas, por sua vez, impactam e transformam as a¢cdes humanas.

Segundo Lefrancgois (2008) trés temas unificam a teoria de Vygotsky: a importancia da
cultura, o papel da linguagem e a relagdo entre o educador e educando. A cultura é importante,
pois a partir dela ¢ estabelecida a interac¢do social da crian¢a. Segundo o autor, a cultura € muito
poderosa e exerce enorme influéncia sobre cada um individuo, modelando o funcionamento

mental humano. Conhecer o ambiente cultural implica dar origem a crencas, elementos

- Raciocinio intuitivo: foco em aspectos visiveis, com légica ainda limitada (como

- Pensamento l6gico-matematico mais avancado, permitindo deduzir e planejar de
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essenciais, quando se trata de ensinar questdes profundas relacionadas a construcdo do
conhecimento cientifico. Exemplo disso € o valor que pode ser atribuido a ciéncia e o lugar que
ela ocupa no imaginario social de alunos e professores. A cultura fornece ferramentas essenciais
para o desenvolvimento humano, sendo composta, em grande parte, pelos artefatos que ela cria
e produz. O ser humano, por sua vez, se molda e se transforma como produto dessa cultura, ao

internalizar e utilizar essas ferramentas em seu processo de aprendizagem e desenvolvimento.

Os instrumentos culturais sdo meios pelos quais a mente humana constréi sua
prépria estrutura. Eles sdo ferramentas mediadoras entre o individuo e a
realidade, e o desenvolvimento psicolégico do sujeito é produto dessa
mediacédo (Vygotsky, 2001, p. 79)

Na teoria de Vygotsky, os instrumentos mentais sdo importantes como recursos para o
dominio dos processos mentais, como linguagem, simbolos algébricos, diagramas, mapas, entre
outros. Esses instrumentos determinam a autoconstrucdo do sujeito, tornando-o um individuo
ativo no seu préprio desenvolvimento (Oliveira, 1997). Nesse sentido, a aprendizagem estimula
uma variedade de processos que emergem na interagdo com outras pessoas e em diversos
contextos, mas sempre mediados pela linguagem.

Para Vygotsky, a linguagem é o que torna possivel o funcionamento mental superior.
Esse fator é tdo importante que Vygotsky estabelece que “sem a linguagem, a inteligéncia da
crianga permanece uma capacidade puramente préatica, natural, semelhante a dos animais, como
os macacos” (Lefrancois, 2008, p. 268). Para que essa capacidade se desenvolva é fundamental
uma ampla interacdo verbal entre a crianca e o adulto, pois € por intermédio dessa interacdo
que a crianca desenvolve a linguagem, trazendo, vinculado a ela, o pensamento Idgico.

Considerando implicacdes educacionais, Lefrancois (2008) esclarece que a interacéo
social em criancas e adultos é apoiada por andaimes que, por sua vez, promovem a
comunicagdo. Esse andaime vai diminuindo gradativamente & medida que a crianca se torna
mais independente, exercendo sua funcdo autorreguladora. Dessa forma, a linguagem ¢é
percebida como uma ferramenta que permite tomar consciéncia de si mesmo e exercer o
controle voluntario das proprias acdes. (Lefrancois, 2008). Com a linguagem, tem-se a
possibilidade de afirmar ou negar, o que indica que o individuo tem consciéncia do que é e que
age por vontade prépria. A linguagem é a principal forma de interagdo com os adultos e,
portanto, é a ferramenta psicologica com a qual o individuo se apropria da linguagem.

Em outras palavras, com a linguagem, as criancas fazem o que os adultos fizeram por
elas durante a resolucdo conjunta de problemas. Portanto, Vygotsky considerou a linguagem

como o principal meio pelo qual as criangas transferem o papel regulador dos outros para si
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mesmas. Através da linguagem, as criangas pequenas, cujo comportamento antes era limitado
a reac0es rigidas e impensadas aos estimulos, distanciam-se desses estimulos no seu ambiente
e funcionam a um nivel mais executivo e social com a ajuda de alguém, um colega, mais capaz
ou de um adulto. E aqui, entdo, que se enquadra a nocdo de Vygotsky de Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP). Segundo Lefrancois (2008, p. 269) “a maneira mais simples
de explicar o conceito de ZDP é dizer que ela é uma espécie de potencial para o
desenvolvimento”.

A ZDP é um conceito central na teoria de Vygotsky. Ela representa a diferenca entre o
gue uma crianga consegue fazer sozinha e o que consegue realizar com a ajuda de outra pessoa
mais experiente, como um adulto ou colega. Vygotsky define a ZDP como 0 espaco onde ocorre
a aprendizagem, pois, ao interagir com outras pessoas, a crianca € desafiada a resolver
problemas além de seu nivel atual de desenvolvimento. Com isso, ela gradualmente internaliza

essas habilidades, expandindo seu préprio nivel de competéncia.

A zona de desenvolvimento proximal é a distancia entre o nivel de
desenvolvimento atual, determinado pela capacidade de resolver
independentemente um problema, e o nivel de desenvolvimento potencial,
determinado através da resolugdo de um problema sob a orientacdo de um
adulto ou em colaboragdo com outro companheiro mais capaz (Vygotsky,
2001, p. 112).

Em resumo, a teoria sociocultural de Vygotsky realca a importancia da cultura e de sua
principal invencdo, a linguagem. Esses dois elementos afastam o homem da esfera animal
comandados por reflexos e reacdes, tornando possiveis 0s processos mentais superiores, ou

seja, 0 pensamento.
4.5 A Teoria da Aprendizagem Significativa

No bojo desse trabalho, procurou-se elencar os principais tedricos, em uma certa ordem
cronoldgica, que, de uma forma ou de outra, influenciaram a aprendizagem. Dos primeiros
estudos da era classica, passando pelo behaviorismo e cognitivismo, foi deixado
propositalmente por Gltimo David Ausubel (1918-2008), principal representante da Teoria da
Aprendizagem Significativa, escolhida para fundamentar teoricamente o presente trabalho. O
autor é considerado um dos mais importantes e representativos das teorias de aprendizagem
contemporaneas. Seu estudo é valioso por se tratar de uma teoria utilizada no campo da
educacéo cientifica, podendo servir de base para a criacdo de conexdes cognitivas entre novos
conhecimentos e saberes prévios de alunos. Ambos, ainda, contribuem para uma aprendizagem

significativa, alinhando-se para superar a tradicional memorizacgdo das salas de aula e alcancar
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a aprendizagem integrativa, abrangente e autbnoma.

Ao longo do século XX, como ja foi visto, o behaviorismo foi desafiado por tedricos do
cognitivismo, movimento que trouxe a ideia de que a aprendizagem néo se restringe a respostas
comportamentais, mas inclui processos internos e estruturais. Assim, o cognitivismo prop06s
que a mente humana trabalha como um processador ativo de informacdes, enfatizando a
importancia de estruturas mentais na constru¢do do conhecimento.

Neste contexto, em 1963, no cenario da revolucdo cognitiva, David Ausubel, propds a
Teoria da Aprendizagem Significativa na obra: “The Psychology of Meaningful Verbal

Learning: An Introduction to School Learning”. Para Ausubel, a aprendizagem significativa

é um processo por meio do qual uma nova informacao se relaciona, de maneira
substantiva (ndo-literal) e ndo arbitraria, a um aspecto relevante da estrutura
cognitiva do individuo. Isto é, nesse processo a nova informagao interage com
uma estrutura de conhecimento especifica (Moreira, 1999, p. 11).

Essa teoria representa uma critica ao ensino mecanico e uma evolugdo do pensamento
cognitivista. Moreira (2010) enfatiza que a teoria da aprendizagem significativa ndo €
apresentada como algo novo, mas sim como uma abordagem atual e relevante. Relata que o
conceito foi muitas vezes apropriado de forma superficial e com interpretacdes variadas, o que
fez com que qualquer estratégia de ensino passasse a ser considerada como promovendo essa
forma de aprendizagem.

No entanto, observa-se que, na pratica, a maioria dessas estratégias, e até o proprio
sistema escolar, ainda favorece a aprendizagem mecanica, baseada ha memorizacéo, em vez de
estimular uma aprendizagem realmente significativa. Em primeiro lugar, o principio de
Ausubel estimulava uma ruptura com abordagens mecénicas e comportamentais de ensino, que
ignoravam a bagagem prévia do aluno e focavam apenas em repeticdes e reforcos para a
memorizagdo. Ausubel desafia essa concepcgéo ao enfatizar que a aprendizagem significativa
ocorre quando novos conteudos se integram de maneira ndo arbitraria e substantiva aos
conceitos previamente adquiridos (Moreira, 2006).

Em consequéncia dessa forma mecanica, professores e alunos pouco participavam dos
processos de reflexdo critica da realidade. Segundo Santomé (1998), o que realmente se
aprendia era um ensino tradicional, hierarquizado, muitas vezes desfocado da realidade. Essa
condicdo perdurou por muito tempo e ainda € possivel encontrar resquicios dessa maneira até
hoje em algumas escolas. Contudo, com novos estudos sobre o processo de ensino-
aprendizagem (Zabala,1998; Roegiers, 2006; Saviani, 2013; Moreira, 2011b; Veiga et al.,

2017), € consenso que para pensar em mudanga a aprendizagem tem que fazer sentido para o
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aluno e para docentes. O conhecimento tem que chegar ao estudante de forma integrada e

contextualizada.

4.5.1 O Subsuncor

Ausubel, além de conceituar a aprendizagem significativa, também define o que vem a
ser esse ‘“‘conhecimento especifico” (ibid.), seria 0 mesmo que conceito Subsuncor ou
simplesmente subsungor, ou seja, um conceito, uma ideia, uma proposicao, desde que ja exista
na estrutura cognitiva, com capacidade de ser um ancoradouro para uma nova informacéo, de
forma que esta adquira, assim, significado para o aprendiz (Moreira, 1999). Isso quer dizer que
para aprender de forma significativa é preciso dar significados aos contetdos em questéo,
facilitando a assimilacdo de novos contetdos. O subsuncor serve para integrar novos conceitos
de maneira significativa na estrutura cognitiva do individuo, (Ausubel, 2003). Ele atua como
um facilitador da aprendizagem, permitindo que novas informacGes sejam conectadas e
compreendidas de forma mais eficaz.

Moreira (2011) destaca que um exemplo de subsuncor pode ser o conhecimento de que
0S peixes vivem na agua. Assim, quando um aluno aprende que os golfinhos sdo mamiferos
marinhos, ele utiliza esse conhecimento prévio para entender que, embora os golfinhos vivam
na agua como os peixes, eles pertencem a um grupo diferente, os mamiferos.

Outro exemplo mencionado por Moreira (2011) é o conhecimento de que "os passaros
tém penas” (p. 36). Quando um aluno descobre que "os pinguins séo aves", ele pode usar este
subsuncor para compreender que, apesar de serem aves, 0S pinguins possuem caracteristicas
diferenciadas, como ndo voar e viver em regides frias. Essas citacbes demonstram como o
subsuncor é fundamental para a aprendizagem significativa, facilitando a integracdo e
compreensdo de novos conhecimentos.

Nas palavras de Moreira e Masini (2001), “a teoria de Ausubel propde que a
aprendizagem significativa depende da interacdo entre 0 novo conhecimento e 0s conceitos
preexistentes na estrutura cognitiva do individuo”. Em outras palavras, para que 0 novo
conhecimento seja absorvido de forma significativa, é crucial que ele tenha um ponto de
ancoragem na mente do aprendiz (Moreira, 2010).

Para Ausubel, a ideia central é que o conhecimento novo deve se ancorar em ideias ja

existentes na mente do aprendiz. A partir dessa premissa, ele propds que a aprendizagem por
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descoberta® é menos eficaz, ja que, para ele, aprender de forma significativa é um processo mais
profundo e organizado que o simples ato de descobrir, pois envolve relacionar e integrar
ativamente novos conhecimentos com os conhecimentos préevios. (Ausubel; Novak; Hanesian,
1980, p. 23).

Ausubel critica a aprendizagem por descoberta principalmente pela sua ineficiéncia em
promover a assimilacdo de conceitos de forma significativa, argumentando que o processo €
frequentemente mais demorado e menos eficaz para muitos alunos. Ele destaca que "o ensino
por descoberta é [...] uma abordagem desnecessariamente ineficaz e laboriosa para a aquisi¢cdo
de significados organizados e estabelecidos” (Ausubel, Novak; Hanesian, 1980, p. 158). Para
ele, embora a descoberta possa ser valiosa em contextos especificos e para alunos ja bastante
preparados, ela tende a ser pouco pratica para a maioria dos contetidos escolares, que exigem a
assimilacdo de conhecimentos complexos e estruturados.

A principal nocdo que Ausubel postula é a de aprendizagem significativa, que se define
como um processo através do qual a tarefa de aprendizagem pode ser relacionada de forma nao
arbitraria e substantiva a estrutura cognitiva de quem aprende. N&o arbitrario significa que a
relacdo da nova informacdo com a estrutura cognitiva é especifica, é realizada com
conhecimentos prévios pré-existentes, sejam ideias, conceitos ou proposi¢cdes denominadas
subsuncores, que funcionam como ancoras para o novo conhecimento (Moreira; Masini, 2001).
Aplicando essa ideia as atividades propostas com o alimento, podemos falar das relacdes
estabelecidas entre os contetidos e 0s conhecimentos prévios dos alunos. No que diz respeito a
substantividade, indica que o que é incorporado € a substancia do novo conhecimento e nédo as
palavras ou elementos utilizados, para ele, opondo-se a ideia de aprendizagem mecanica.

Seguindo essa abordagem, ficou famosa a frase de Ausubel de que “o fator mais
importante que influencia a aprendizagem € o que o aluno ja sabe” (Ausubel; Novak; Hanesian,
1980, p. 145). O autor ndo apenas informa, em seguida ele direciona o que o professor deve
fazer com essa informagao: “descubra, baseie-se e ensine de acordo” (ibid.). Nos avangos do
ensino com as novas tecnologias, a proposta € partir sempre do que o aluno ja conhece em
relagcdo ao que se pretende ensinar. Como exemplo, podemos pegar um conceito amplamente
estudado na matematica, que € a fracdo. Quando o estudo deste conceito € desenvolvido de

forma contextualizada, pode-se “ancorar” as fra¢des em situagdes cotidianas que envolvem

° A aprendizagem por descoberta é amplamente associada a Jerome Bruner, psicdlogo e tedrico da educagéo que
foi um dos principais proponentes desse tipo de abordagem. Bruner acreditava que, ao descobrir conceitos e
principios por conta prépria, o aluno ndo apenas retém o contetido com mais facilidade, mas também adquire uma
capacidade maior de transferir esse conhecimento para novas situacoes. (Lefrancois, 2008).
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divisbes proporcionais ou partes de um todo, previamente reconhecidas pelo aluno, como a
divisdo de uma pizza, uma barra de chocolate ou até mesmo um bolo em partes iguais.

Essa abordagem permite que o aluno visualize a fracdo como algo familiar, facilitando
a compreensdo do conceito abstrato e das operacdes com fragdes. Ao usar alimentos como
recursos pedagogicos, por exemplo, dividindo uma pizza, uma barra de chocolate ou uma fruta
em partes iguais, 0 aluno consegue associar as frac@es a situagdes concretas e praticas do dia a
dia. Isso torna o aprendizado mais significativo, pois os alunos percebem a fracdo nao apenas
como uma divisdo numérica, mas como algo aplicado a objetos reais e comuns em sua rotina
alimentar, promovendo uma compreensdo mais aprofundada e relevante do contetdo
matematico.

No que diz respeito aos conceitos mais simples da lingua portuguesa, recorremos
também a ideias que funcionam como subsuncores, como € 0 caso da compreensao de sujeitos
e predicados nas oracGes. No entanto, se partirmos diretamente para analises mais complexas,
como a identificagdo de oragdes subordinadas, certamente os alunos terdo dificuldade em
compreender esse conhecimento se ndo tiverem previamente aprofundado o estudo das oracdes
simples. Este é o caso de muitos curriculos que tentam, por exemplo, ensinar ora¢cbes compostas
sem que os alunos possuam conhecimentos elementares sobre a estrutura da frase. Esse
exemplo ilustra que os subsuncores devem ser especificos, claros, relevantes e disponiveis na
estrutura cognitiva do aluno, funcionando como "ancoras" para a compreensdo de contetdos

mais avanc¢ados.

4.5.2 Organizadores prévios

Pode ser que ndo existam conceitos ou ideias que sirvam de ancoras para que ocorra
uma aprendizagem significativa e, para isso, Ausubel oferece uma solucgdo, sugerindo a
utilizacdo de contetdos introdutorios que sejam relevantes o suficiente para estabelecer a
relacdo com o novo conteido. Sdo os chamados organizadores prévios que ligam que o aluno
ja sabe e o que deveria saber antes de adquirir novos conhecimentos (Ausubel; Novak;
Hanesian, 1980). Ndo é uma sintese do material a ser estudado, mas deve ter um nivel mais
elevado de generalidade e ser suficientemente inclusivo para acomodar novos conhecimentos.

Na visao de Ausubel, Novak e Hanesian (1980), os organizadores prévios Sao recursos
didaticos apresentados antes de um novo conteudo, com o objetivo de preparar cognitivamente
0 aprendiz para a assimilacdo de informagdes mais complexas. Eles atuam como uma ponte

entre 0s conhecimentos ja existentes e 0 novo conteudo a ser aprendido, facilitando uma
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aprendizagem significativa. Segundo os autores:

Os organizadores sdo introduzidos antes do préprio material de aprendizagem,
em um nivel de abstracdo, generalidade e inclusividade maior do que o
material subsequente (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980, p. 148).

De acordo com Moreira (2011), os organizadores prévios tém a funcdo de dar um
suporte inicial ao aluno, relacionando conhecimentos prévios com novos conceitos, ajudando
na ancoragem de novos contelidos a estrutura cognitiva. Para ele, o sucesso dos organizadores
depende de sua relevancia para os conhecimentos dos alunos e da clareza no estabelecimento
dessas conexdes. Moreira (2011), coloca como exemplo pratico para a sala de aula que antes
de ensinar um conceito complexo de fisica, como energia cinética, um professor pode introduzir
um organizador prévio com base em situacdes cotidianas, como 0 movimento de um carro.
Segundo Ausubel et al. (1980 p. 151), "O organizador prévio deve ser mais abrangente que o
material de aprendizagem e deve introduzir o aprendizado a um contexto maior."

No contexto da Matematica, ao abordar fracdes, pode-se usar um organizador prévio
com a divisdo de uma pizza entre amigos, para ativar conhecimentos prévios relacionados a
divisdo e a ideia de partes de um todo. Como Moreira (2011) explica, os organizadores facilitam
a aprendizagem significativa ao ancorar conceitos novos em ideias ja conhecidas pelos
estudantes.

Esses organizadores podem ser apresentados de forma verbal, escrita, visual ou até por
meio de atividades préaticas, desde que cumpram sua funcdo de estabelecer conexdes
significativas entre o que o aluno ja sabe e o que ele ird aprender.

Essa ideia de "ponte" entre 0 conhecimento prévio e o novo conhecimento pode ser
diretamente relacionada ao uso do alimento como suporte pedagdgico, pois ao utilizar
alimentos, o educador oferece um ponto de partida concreto para que o aluno compreenda novos
conceitos, como fracOes ou relacbes matematicas, de forma acessivel e significativa. No caso
da validacéo dos organizadores, varios problemas surgem. Moreira (2000) aponta que uma das
dificuldades é definir de forma precisa e operacional o que constitui um organizador prévio,
considerando que sua efetividade depende da natureza do contetido, da idade do aluno e do grau
de familiaridade com ele.

Estas investigacOes e muitas outras desenvolvidas, embora néo se preocupem tanto em
mostrar o efeito facilitador dos organizadores na aprendizagem, sdo Uteis para expor o professor
a ideias prévias amplamente consolidadas nos alunos que servem de base para estruturar a sua

tarefa. Do exposto, é importante ressaltar que a aprendizagem significativa pode transformar o
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significado logico em significado psicoldgico, “a emergéncia do significado psicologico
depende ndo apenas da apresentagdo ao aluno de material logicamente significativo, mas
também da disponibilidade, por parte do aluno, do contetdo necessario de ideias” (Moreira,
2000).

De uma forma mais clara, o significado l6gico refere-se ao significado objetivo ou
técnico de um conteldo, ou seja, @ maneira como o contetdo é organizado e estruturado de
forma légica, como uma proposicao ou uma ideia que faz sentido dentro de um determinado
contexto, mas ndo necessariamente dentro do universo de experiéncia do aluno (Ausubel,
2003b). Exemplo de significado légico: a explicacdo técnica sobre o processo de fotossintese
em uma planta, como a conversdo de luz solar em energia quimica nas folhas. O conceito esta
claro e é logicamente correto, mas sem uma conexdo mais profunda com as experiéncias do
aluno, pode ser dificil de assimilar.

Enquanto isso, o significado psicoldgico esta relacionado a compreensdo pessoal que o
aluno tem do conteldo, ou seja, a maneira como ele internaliza, compreende e relaciona o
conhecimento com suas experiéncias prévias e com a sua prépria estrutura cognitiva. O
significado psicoldgico envolve a significacdo pessoal, que vai além da logica e se conecta com
as ideias e experiéncias de vida do aluno (Ausubel, 2003b).

Como exemplo de significado psicolégico: o aluno entender a fotossintese de maneira
que consiga visualizar o processo de uma planta crescendo e “comendo” luz, dgua e CO». Esse
entendimento esta conectado com a sua propria percepcao do mundo e € mais significativo para
ele, pois consegue associar a teoria com o que ja sabe e com sua experiéncia de observar plantas
em seu cotidiano. Esse conceito corrobora com o que Paulo Freire fala em sua frase: “a leitura
do mundo precede a leitura da palavra” (Freire, 1982, p. 11).

No contexto da alimentacdo, ao introduzir a fotossintese, podemos explorar primeiro o
"mundo” dos alunos, incentivando-os a observar e pensar nos alimentos de origem vegetal que
eles consomem, como frutas, legumes e verduras. A aula pode iniciar com uma investigagdo
sobre como esses alimentos se desenvolvem e de onde vém os nutrientes que eles contém,
usando o processo de fotossintese como base. Em vez de comecar diretamente com os termos
cientificos, os alunos sdo incentivados a refletir sobre o que ja sabem ao observar plantas e o
papel da luz e da &gua nesse processo. Aproveitando pode-se fazer uso de organizadores prévios
como perguntas “O que acontece se uma planta ficar sem luz?” ou “Por que as plantas precisam
de agua?” ativam o conhecimento que 0s alunos ja possuem sobre 0 mundo ao seu redor e
tornam o aprendizado da fotossintese mais acessivel e relevante. Além disso, ao entenderem

que as plantas “se alimentam” por meio da fotossintese, os alunos fazem a conexao entre esse
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processo e a propria alimentacdo humana, percebendo que esses alimentos sdo possiveis devido
ao processo natural pelo qual as plantas produzem energia e nutrientes, que sdo consumidos

indiretamente por nos.
4.5.3 Aprendizagem Significativa e Aprendizagem Mecanica

Com base na andlise do exposto, propfe-se comparar e contrastar a aprendizagem
significativa e a mecénica. A base de diferenciacdo entre eles é a capacidade de relacionar o
conteddo com a estrutura cognitiva do sujeito. Caso a relacdo seja arbitraria e linear, a
aprendizagem é mecanica e, lembrando o que foi dito acima, a aprendizagem € significativa se
a ligacdo ndo for arbitréaria e a relacdo for substantiva. Nesse sentido, pode-se dizer que 0s
alunos alcangcam uma aprendizagem de qualidade ou significativa e/ou uma aprendizagem de
baixa qualidade, mecanica ou repetitiva. Apesar desta aparente dicotomia, a aprendizagem
mecanica e a significativa podem coexistir em maior ou menor grau. Na pratica e na nossa
experiéncia quotidiana, temos muitos exemplos onde os alunos aprendem formulas e definicbes
mecanicamente e que depois, gragas a uma leitura ou a uma explicagéo, isso ganha sentido,
reafirmando que na realidade ndo podemos torna-las exclusivas, mas que sdo os extremos de

um continuum. A seguir, o que Moreira (2006) reforca sobre isso:

Obviamente, a aprendizagem mecanica ndo se processa em um ‘“‘vacuo
cognitivo”, pois algum tipo de associacdo pode existir, porém nao no sentido
de interagdo como aprendizagem significativa. Além disso, embora a
aprendizagem significativa deva ser preferida a mecéanica por facilitar a
aquisicdo de significados, a retencéo e a transferéncia de aprendizagem, pode
ocorrer que, em certas situagdes, a aprendizagem mecénica seja desejavel ou
necessaria: por exemplo, em uma fase inicial da aquisi¢do de um novo corpo
de conhecimento (Moreira, 2006, p. 16-17).

Esse trecho ressalta a diferenca entre a aprendizagem mecanica e a aprendizagem
significativa, apontando que, embora a primeira ndo seja a forma ideal, ela pode desempenhar
um papel atil em certas etapas da aquisicdo de conhecimento. Na aprendizagem mecanica, as
conexdes com o0 que ja se conhece sdo mais superficiais, enquanto a aprendizagem significativa
envolve uma integracdo mais profunda e contextualizada do novo conteddo com a estrutura
cognitiva existente. A preferéncia pela aprendizagem significativa se justifica pela sua eficacia
em promover uma reten¢cdo mais duradoura e uma transferéncia de conhecimento mais eficaz,
elementos fundamentais para o desenvolvimento de competéncias e habilidades complexas. No
entanto, o texto reconhece que a aprendizagem mecanica pode ser vantajosa em fases iniciais,

como na memorizagdo de informacdes bésicas que servirdo de base para uma compreensdo
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mais avancada e significativa no futuro, mostrando que ambas as abordagens podem ser

complementares, dependendo do objetivo pedagodgico e da fase de aprendizagem. O autor

continua;

Na verdade, Ausubel ndo estabelece a distincdo entre aprendizagem
significativa e mecéanica como sendo uma dicotomia, € sim como um
continuum. Por exemplo, a simples memorizacéo de formulas situar-se-ia em
um dos extremos desse continuum (o da aprendizagem mecanica), enquanto a
aprendizagem de relacGes entre conceitos poderia estar no outro extremo (o
da aprendizagem significativa). (Moreira, 2006, p. 25).

Essa abordagem permite uma compreensao mais flexivel dos processos de aprendizado,

onde cada nova informacdo pode estar em algum ponto entre a memorizacdo pura e a

compreensdo profunda. Assim, 0s processos de aprendizagem podem se deslocar gradualmente

de um ponto a outro, conforme o aluno relaciona o0 novo conhecimento com o que ja sabe. Essa

visdo enfatiza a importancia de cultivar um aprendizado progressivamente mais significativo.

A seguir o Quadro 09 faz uma apresentacédo didatica, tentando sintetizar essas posi¢oes,

embora essas diferencas ndo sejam exaustivas como assinalamos no paragrafo anterior.

Quadro 09 — Aprendizagem Mecanica e Significativa

Aprendizagem Mecéanica

Aprendizagem Significativa

Novos conhecimentos sdo incorporados
arbitrariamente a estrutura cognitiva do aluno.

O novo conhecimento modifica a estrutura cognitiva

do aluno, reorganizando-a para integrar novas informacdes.

N&o sdo estabelecidas relagbes entre o
contetdo.

Os novos contelidos estdo relacionados com aqueles

gue ja aprenderam.

O aluno néo faz esforco para integrar o novo
conhecimento com o seu conhecimento anterior.

H& um esforgo deliberado do aluno para relacionar o

novo conhecimento com o seu conhecimento. Anterior isso
implica atividade.

O aluno ndao d& valor aos contetdos
apresentados pelo professor por faltarem significado.

O aluno quer aprender o que lhe é apresentado

porque o considera valioso, pois tem significado.

Fonte: elaborado pelo autor.

Se relacionarmos estas questdes com o alimento, devemos pensar que para que a

aprendizagem com este meio seja significativa, deve-se cumprir cada um dos requisitos

delineados. Para que esses aspectos sejam mais factiveis € necessario uma a proposta que

incluisse uma forte concepgéo pedagdgica baseada nas interacGes entre o professor e os alunos,

pois através deles é possivel questionar e propor atividades que nos permitam observar como

os alunos acomodam e relacionam as novas informagdes, quéo interessantes acham o contetdo

e sua forma de apresentacao e as exigéncias de esforgo que exigem, entre outras alternativas.
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4.5.4 Tipos de Aprendizagem Significativa

Toda aprendizagem é do mesmo tipo? Ausubel considera trés tipos de aprendizagem:
aprendizagem de representacfes, conceitos e proposicdes. A primeira € a mais basica, esta
relacionada a atribuicédo de significados a determinados simbolos (tipicamente palavras), assim,
nomear, primeira forma de aprendizagem de vocabulério em criangas, significa estabelecer
equivaléncias representativas entre simbolos de primeira ordem e imagens concretas (Moreira,
2006; Ausubel; Novak; Hanesian, 1980).

Essa aprendizagem de representacGes pode ser sintetizada quando a crianca aprende
pela primeira vez palavras que representam objetos reais que tém significado para ela, mas néo
as identifica como categorias. Por exemplo, a crianga aprende a palavra “banana”, mas ela so
tem significado para se aplicar a uma determinada banana que a crianca esta percebendo
naquele momento e, portanto, significa a mesma coisa que o objeto, em si, significa para ela.

Segundo Moreira (2006, p.25), “a aprendizagem de conceitos ¢é, de certa forma, uma
aprendizagem representacional, pois conceitos sdo também representados por simbolos
particulares”. O autor afirma ainda que conceitos sdo definidos como “objetos, eventos,
situacOes ou propriedades gue possuem atributos criteriais comuns e sao designados em uma
dada cultura, por algum signo ou simbolo aceito”. No exemplo anterior, quando a crianga
absorve o sentido ou significado mais genérico da palavra, esse simbolo serve, também como
significante para o conceito cultural de “banana”. Enquanto na aprendizagem representacional
é estabelecida uma equivaléncia, em significado, entre um simbolo e um referente, na
aprendizagem de conceitos a equivaléncia é atribuida entre simbolos e os atributos criteriais
comuns da cultura.

Os conceitos sdo adquiridos através de dois processos: formacao e assimilacdo. Nas
criangas pequenas, 0s conceitos sdo formados através da experiéncia direta, o que corresponde
a um processo de aprendizagem por descoberta, como proposto por Bruner (Lefrancois, 2008).
O tocar, experimentar o alimento, pode ser considerado experiéncia direta, pois manipulam
objetos concretos, como materiais, que servem de suporte para a aprendizagem. Quando as
criangas se tornam mais maduras e ja possuem uma série de conceitos adquiridos através da
descoberta, podem incorporar novos.

A formacdo de conceitos ocorre primordialmente, em criangas em idade pré-escolar,
enquanto a aprendizagem de conceitos por assimilagdo ocorre em criangas em idade escolar e
em adultos. Os atributos criteriais dos conceitos sdo adquiridos pela experiéncia, por meio de

sucessivas etapas de formulacdo e testagem de hipoteses e generalizagdo (Moreira, 2006). O
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autor esclarece que esse processo ocorre inicialmente por descoberta e a medida que a crianga
vai adquirindo uma determinada quantidade de conceitos, vai se tornando capaz de aprender
novos conceitos por assimilacdo, valendo-se da estrutura cognitiva ja existente na crianca,
adquirida pelo processo de formacéo.

A assimilacdo de um novo conceito pode ser feita através de diferentes processos. Por
diferenciacdo progressiva, € quando um novo conceito é subordinado a conceitos mais
inclusivos e ja conhecidos (Moreira, 2006). Por exemplo, o aluno conhece o conceito de tecido
e, se forem apresentados diferentes tipos e suas classificacbes, podera reconhecer tecidos
conjuntivos, epiteliais, epidérmicos, etc.

Outro processo é a reconciliagdo integrativa, que ocorre quando 0 novo conceito € de
maior grau de inclusdo do que os conceitos que o aluno ja conhecia (Moreira, 2006). Um
exemplo disso é quando o aluno conhece diferentes grupos de tipos de alimentos e, ao receber
o0 conceito de legumes, pode dizer, com base nas estruturas ja conhecidas, quais individuos de
um grupo pertencem a essa categorizacdo. A combinacdo é outro processo de assimilacdo de
um conceito, que ocorre quando um novo é apresentado na mesma hierarquia dos conhecidos.
Por exemplo, o aluno conhece os conceitos de legume e fruto e consegue identificar que ambos,
embora pertencentes a categorias diferentes, compartilham a caracteristica de serem partes
comestiveis de plantas, utilizadas de maneiras diversas na culinaria. Resumindo, a formac&o de
um novo conceito requer uma acomodacéo da estrutura cognitiva, precisa conciliar os conceitos
através dos tipos de assimilacdo apresentados acima.

O terceiro tipo de aprendizagem que Ausubel identifica refere-se a aprendizagem
proposicional, que consiste em aprender o significado das ideias na forma de proposic¢des. Ou
seja, vai “além da soma dos significados das palavras ou conceitos que compdem a proposi¢ao”
(Moreira, 2006, p. 26-27).

A partir desta exposicdo podemos explorar se sdo necessarias condigdes especiais para
que esses tipos de aprendizagem significativa se desenvolvam com a utilizacdo de alimentos.
O modelo Ausubeliano centra-se na organizacao e integracdo do material e na sua interacéo
com o sujeito. A partir desta posigéo, o material deve ser potencialmente significativo com a
estrutura cognitiva do aluno. Mas nédo de qualquer forma, de forma ndo-arbitraria ou literal, o
que implica o aluno deve ter disponiveis 0s subsuncores necessarios.

O material também deve ter um significado psicologico, que se refere a possibilidade
de o aluno conectar o conhecimento apresentado com o conhecimento prévio, deve conter ideias
inclusivas em sua estrutura cognitiva, outra condi¢do € que o aluno demonstre vontade de se

relacionar com o material, de forma que expresse a intencao de aprender. Ao ensinar com 0 USO
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do alimento, 0 material é o eixo do trabalho e estas questdes sdo centrais na tomada de decisdes
sobre como a aprendizagem deve ser estruturada. Embora pareca dificil especificar todos esses
aprendizados, é um desafio alcanca-los e eles devem ser considerados ao utilizar a teoria da

aprendizagem significativa.

4.5.5 Assimilagéo

Um aspecto muito importante para a teoria € 0 processo de aquisi¢cdo e organizacdo de

significados, para o qual Ausubel propde uma teoria explicativa a esse respeito chamada teoria

' ™
| Nova informagio Relacionada e Conceito subsungor Produto
potencialmente ™) assimilada por o existente na estruura ™ interacional
significativa cognitiva
modifica
. J/

da assimilacdo. Ou seja, € 0 processo que ocorre quando uma ideia, conceito ou proposicao,
potencialmente significativo € assimilado sob uma ideia ou subsuncor, ja estabelecido na
estrutura cognitiva. Assim como estabelecido no esquema (Figura 8), ndo s6 a nova informacéo,
mas o0 conceito subsuncor com qual ela se relaciona e interage sdo modificados. (Moreira,
2006).

Figura 8 — Principio da assimilacéo

Fonte: Adaptado de Moreira (2006).

A partir dessa explicacao, o verdadeiro produto do processo interacional que caracteriza
a aprendizagem significativa ndo é apenas o novo significado, mas inclui também a modificacao
da ideia ancora. Para Ausubel (1980), a assimilacdo nao tem aspecto conclusivo ela é continua
envolvendo novas aprendizagens, assim como perdas de capacidade de reproducdo de ideias
subordinadas.

Dessa forma, conceitos séo incluidos e assimilados, em termos de novas combinagdes
cognitivas. A inclusao determina como pode ser a nova aprendizagem. Portanto, de acordo com
Moreira (2006), temos trés tipos de aprendizagem: subordinada, superordenada e combinatdria.
Na primeira, 0 novo material € subordinado e incluido em ideias mais amplas e gerais na
estrutura cognitiva pré-existente. Esta aprendizagem subordinada pode assumir duas formas:

e Subordinada derivativa, quando o conceito é um exemplo ou ilustra uma
proposicdo geral, ja estabelecida. O aluno aprende o conceito de fruta citrica ao
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saber que a laranja é uma fruta citrica. Nesse processo, ele adiciona uma nova
caracteristica ao conceito de 'laranja’, que ele j& conhecia anteriormente,
assimilando o novo conceito especifico, citrico, ao conhecimento existente.

e Subordinada correlativa, quando o conceito € uma extensdo, elaboracao,
modificacdo ou qualificacdo de uma preposicdo anterior. O aluno ja conhece a
laranja e aprende que ela é rica em vitamina C. Nesse caso, ele amplia seu
conhecimento sobre a laranja adicionando uma nova informacéo, a presenca de
vitamina C, sem alterar o conceito basico da fruta, mas enriquecendo-o com uma
caracteristica adicional. Aqui, o aluno estd correlacionando uma nova
informacgdo ao conceito ja existente, expandindo seu entendimento de forma
mais detalhada.

Ja a aprendizagem superordenada ocorre quando o conceito que esta sendo aprendido

abrange outros j4 existentes. O aluno conhece alimentos como arroz, pdo e batata, mas aprende
0 conceito de carboidratos. Ele entende, entdo, que esses alimentos tém em comum a funcdo de
serem fontes de carboidratos, que fornecem energia para o corpo. Nesse processo, ele organiza
o conhecimento especifico de arroz, pao e batata sob o conceito mais amplo de "alimentos ricos
em carboidratos.

Outro exemplo seria o aluno que conhece individualmente frutas como morango,
framboesa e amora, mas passa a entender o conceito de frutas vermelhas. Assim, ele organiza
esses alimentos em uma categoria geral, reconhecendo caracteristicas comuns entre eles, como
0 sabor levemente &cido e a presenca de antioxidantes.

A prendizagem combinatéria, por sua vez, trata-se de uma aprendizagem de
proposicdes, e, em menor escala, de conceitos que ndo apresentam relacdo, nem com
subordina¢do ou superordenacdo e “sim com conteido amplo, relevante de maneira geral,
existente na estrutura cognitiva” (Moreira 2006, p. 35). Nesse caso, 0 aluno ja conhece o
conceito de frutas tropicais, como o abacaxi € a manga, e o conceito de frutas citricas, como a
laranja e o limdo. Ao aprender sobre 0 maracuja, ele assimila que essa fruta pode ser classificada
tanto como uma fruta tropical quanto como uma fruta citrica. Dessa forma, ele combina
informacdes de duas categorias, associando 0 maracuja aos dois conceitos que j& possuia, sem
precisar reorganizar esses conhecimentos.

No contexto educacional, Moreira (2006) reforca a importancia de o professor criar
condigdes que favorecam o desenvolvimento dessa aprendizagem, levando em conta o que 0
aluno ja sabe. Assim, ao trabalhar com alimentos em sala de aula, o educador pode enriquecer
a compreensdo dos alunos ao conectar conceitos de nutricdo ou tipos de alimentos as suas
experiéncias, incentivando uma aprendizagem significativa e relacionavel.

Assim, a TAS destaca-se como uma abordagem pedagdgica que valoriza a construgdo
de conhecimento de forma continua e relacional, onde o aluno ndo apenas memoriza
informacdes, mas compreende os contelidos de maneira integrada e profunda. Isso contribui
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para que o aprendizado seja duradouro e aplicavel em diversas situagdes, fortalecendo a
capacidade de abstracdo e o desenvolvimento cognitivo do estudante, especialmente no
contexto escolar, onde o conhecimento especifico, como 0s conceitos de alimentacdo que
discutimos, é ampliado e solidificado.

4.6 Dificuldades de aprendizagem (DA)
4.6.1 Contextualizagdo

Até aqui, muito ja se discutiu sobre a aprendizagem, sua origem e seu desenvolvimento.
No entanto, é igualmente importante abordar o contraponto dessa trajetoria: as DA, que podem
surgir devido a diversos fatores. Entre os desafios enfrentados pelos educadores, as DA se
destacam como um dos mais persistentes e complexos desafios. Compreender as nuances e as
especificidades dessas dificuldades é fundamental para a elaboracéo de estratégias pedagogicas
eficazes que promovam a aprendizagem significativa.

Nos tempos atuais, caracterizados por rapidos avangos tecnoldgicos e mudancgas
socioculturais, a educacao enfrenta desafios significativos. Um dos aspectos mais preementes
é a compreensdo e abordagem sobre esse tema. A DA é um fendmeno complexo que evolui em
sintonia com o dinamismo da sociedade moderna. Ela manifesta-se como um desafio urgente,
por vezes, excede as capacidades das estratégias tradicionais de ensino. A medida que a
tecnologia avanca rapidamente e redefine a forma como interagimos com o conhecimento,
surge uma desconex&o entre as necessidades educativas dos alunos que enfrentam DA e as
estratégias pedagdgicas convencionais. Este problema é agravado pela rapidez com que a
sociedade atual evolui, contudo na contramdo desse avanco a escola pouco se modificou.

Quando se analisa a BNCC, € possivel perceber que as competéncias necessarias para
os alunos dessa época vao além da mera acumulacdo de informacéo. Cada vez mais, requerem
competéncias cognitivas, sociais e emocionais que sdo frequentemente desafiadas por barreiras
de aprendizagem. E dificil imaginar estratégias de ensino tradicionais, que na sua maioria
seguem modelos centenarios, adaptar-se e responder eficazmente as necessidades educativas
especificas dos alunos todos de uma era digital e tecnologica.

Esta questdo ndo sO destaca a necessidade critica de abordar as DA no contexto
contemporaneo, mas também aponta para o desenvolvimento de estratégias de ensino
inovadoras que aproveitem as ferramentas pedagogicas disponiveis e se alinhem com as novas

exigéncias desses alunos. Superar esta discrepancia nao s6 melhorara a experiéncia educacional
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daqueles com DA, mas também enriquecera o sistema educativo como um todo, preparando 0s
alunos para enfrentar os desafios de uma sociedade em constante evolugéo.

Os distarbios de aprendizagem foram descritos pela primeira vez no final do século
XIX, quando se documentou a existéncia de uma sindrome caracterizada pela alteragdo na
aprendizagem da leitura, independente da boa capacidade intelectual, da instrucdo, da
motivacdo adequada para aprendizagem e auséncia de déficit sensorial (Schneider, 2001).

Entretanto somente em 1963, o termo DA foi usado por Samuel A. Kirk para abranger
um grupo heterogéneo de distarbios que afetavam habilidades linguistica, visuoespacial,

raciocinio e matematica. Na visdo deste autor, na época, a aprendizagem referia-se a:

um atraso, desordem, ou retardo do desenvolvimento em um ou mais
processos da fala, leitura, escrita, ou outro resultado causado por desvantagem
psicologica devido a uma possivel disfuncdo cerebral e/ou disturbio
emocional ou comportamental. Ela ndo é o resultado de retardo mental,
privagéo sensorial ou de fatores culturais e educacionais (Kiek, 1963, apud
Leal; Nogueira, 2012, grifo nosso).

Interessante salientar que atualmente essa conceituacdo ou entendimento do termo DA
foi modificada. Conforme os autores que veremos a seguir, praticamente todos os pesquisados,
atribuem a DA a fatores além dos aspectos neuropsicoldgicos, incluindo assim, fatores

interacionais e culturais.
4.6.2 Defini¢des de Dificuldade de Aprendizagem

A expressao dificuldades de aprendizagem pode referir-se a campos de comportamento
muito diversos, desde distirbios perceptivos até problemas basicos especificos de
aprendizagem, especialmente aqueles relacionados a leitura, escrita e calculo matematico.

Por ser um tema complexo, tendo em vista a dificuldade de definicdo de sua origem,
existem varias definicdes entre diferentes autores. A seguir algumas ideias que tiveram maior
difusao.

Iniciando por Vygotsky (2001), ele sugere que as dificuldades de aprendizagem estéo
relacionadas a um descompasso entre o desenvolvimento real e o potencial da crianca, que pode
ser superado por meio de mediagdo social e instrucdo. "As dificuldades de aprendizagem néo
podem ser vistas como déficits do sujeito, mas como uma falha na interagdo entre o
desenvolvimento da crianca e as exigéncias sociais e culturais que a escola impde"” (Vygotsky,
1998, p. 94). Para isso, ele propde criar uma Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) onde
a crianca possa aprender com apoio e orientacdo. Assim, as dificuldades de aprendizagem
podem ser mitigadas através de estratégias pedagogicas que considerem as particularidades do



85

desenvolvimento infantil e as influéncias sociais e culturais, promovendo um ambiente mais
inclusivo e eficaz.

Cuesta (2004), em sua obra sobre a educacdo e a aprendizagem, caracteriza as
dificuldades de aprendizagem como obstaculos que interferem no processo de aquisicdo de
competéncias bésicas, 0s quais, muitas vezes, ndo estdo relacionados a uma deficiéncia
cognitiva, mas a dificuldades pontuais no desenvolvimento de habilidades especificas. Para ele,

essas dificuldades podem estar ligadas a falhas de apropriacdo de contetdos e habilidades.

Consideramos as dificuldades de aprendizagem como uma falha na
apropriacdo de determinados contetdos e habilidades, o que pode ocorrer em
qualquer etapa da escolarizagdo, sendo um fenémeno passivel de superagéo,
com intervengdes pedagogicas adequadas (Cuesta, 2004, p. 47).

Santaella (2003), pesquisadora da area de psicologia e neurociéncias da educacéo,
aborda as dificuldades de aprendizagem a partir da interacdo entre fatores psicolégicos,
cognitivos e ambientais, considerando o impacto da percepcdo e do processamento das
informacdes. Para a autora, as dificuldades de aprendizagem ndo devem ser tratadas apenas
como obstaculos cognitivos, mas também como “situacdes de interacdo entre o0 sujeito e 0
contexto em que esta inserido, com énfase no modo como ele processa e se apropria das
informacdes™ (Santaella, 2003, p. 112). Ela considerada ndo apenas as limitagdes cognitivas,
mas também, fendmenos complexos que envolvem a relacdo do aluno com seu ambiente.

Barbosa (2006), compara a dificuldade a como estar diante de um obstaculo, que pode
ter um carater cultural, cognitivo, afetivo ou funcional e ndo conseguir dar prosseguimento a
aprendizagem por ndo possuir ferramentas, ou ndo poder utiliza-las, para assim, conseguir
superéa-las.

Corroborando com as ideias dos autores jd& mencionados, Leal e Nogueira (2002)
ressaltam que um dos apontamentos comuns € o critério da discrepancia, entre o que é capaz de
fazer e 0 que efetivamente realiza. Assim, eles definem dificuldades de aprendizagem como um
impedimento psicologico ou neurolégico a linguagem oral ou escrita, bem como a
aprendizagem perceptiva, cognitiva ou motora.

O impedimento manifesta-se por meio de discrepancias entre os comportamentos
especificos da crianga e suas realizacbes, ou entre a aptiddo demonstrada e o desempenho
académico. Esse impedimento é de tal natureza que a crianca ndo aprende com os métodos e
materiais adequados. Para a maioria das criancas, ha a necessidade de procedimentos

especializados para o seu desenvolvimento, enfatizando que a dificuldade ndo se deve
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fundamentalmente a um atraso mental profundo, a problemas emocionais ou a falta de
oportunidade de aprender (Leal; Nogueira, 2002).

Convergindo para 0 mesmo pensamento, Cosenza & Guerra (2011), autores que tratam
da aprendizagem sob a perspectiva da neurociéncia, atribuem as DA a varios aspectos que
interferem na aquisi¢do de novos esquemas. Esses esquemas, para 0s autores, representam a
capacidade de reorganizacdo do cérebro para producdo de novos comportamentos. Segundo 0s

autores, DA é:

Um termo genérico que abrange um grupo heterogéneo de problemas capazes
de alterar a capacidade de aprender. Esses problemas podem estar
relacionados a anomalias do funcionamento do sistema nervoso. [...] Embora
a aprendizagem ocorra no cérebro, nem sempre ele é a causa original das
dificuldades observadas. Como ela depende da intera¢éo do individuo com o
ambiente, as falhas podem estar relacionadas ao individuo, ao ambiente ou a
ambos. (Consenza; Guerra, 2001, p. 130)

Um aluno, por exemplo, que apresente boa saude e todas suas fungdes cognitivas
preservadas, sem nenhuma alteracdo estrutural ou funcional no sistema nervoso, pode ainda
apresentar dificuldades para aprender. A interacio com o ambiente pode levar ao
desenvolvimento de comportamentos adaptativos que podem dificultar ou ajudar a
aprendizagem. Um aluno que cresceu em um ambiente onde o estudo néo é valorizado ou onde
as condicdes de aprendizado ndo sdo ideais. Ele, mesmo tendo boa salde e funcBes cognitivas
preservadas, pode desenvolver comportamentos adaptativos que dificultam seu progresso
académico.

Nunes (2006) define as dificuldades de aprendizagem a partir da interacdo entre fatores
individuais e contextuais, destacando que a escolarizacdo deve ser um meio para superar essas
dificuldades, desde que haja uma anélise detalhada do contexto e da individualidade do aluno.
Para ela compreender as dificuldades de aprendizagem exige uma viséo que considere o papel
do contexto educativo e das caracteristicas individuais, pois muitos alunos apresentam
dificuldades ndo por falta de capacidade, mas pela inadequagéo das abordagens pedagogicas
(Nunes, 2006, p. 102).

4.6.3. Explicagéo Etiologica das Dificuldades de Aprendizagem

Entre os autores estudados e citados anteriormente, a opinido mais difundida é que as
causas sao multiplas ou multifatoriais para explicar sua origem. A explicacao etioldgica das
dificuldades de aprendizagem busca compreender as origens e causas desses desafios,

analisando fatores biologicos, psicoldgicos, sociais e ambientais que influenciam o
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desenvolvimento cognitivo e a capacidade de aprender. Essa perspectiva considera que as
dificuldades de aprendizagem podem ter multiplas causas, como predisposi¢des genéticas,
disfungdes neuroldgicas, traumas, condi¢bes de saude mental, assim como fatores externos,
como um ambiente de aprendizado inadequado, questfes socioecondmicas ou a falta de
estimulos apropriados (Almeida, 2015). As abordagens etioldgicas, portanto, ajudam a
identificar as raizes dessas dificuldades, facilitando intervencGes mais direcionadas e eficazes
para apoiar o aluno. Existem dois tipos de explicacdes etiologicas relacionadas as abordagens

historicas do assunto, uma € neuropsicologica e outra de carater ambiental.
4.6.4 Etiologia Neuropsicoldgica

A etiologia neuropsicolégica ¢ um campo de pesquisa que examina as causas €
mecanismos dos disturbios cognitivos e comportamentais de uma perspectiva neurocientifica.
Centra-se na compreensdo das diferencas entre os fatores bioldgicos e ambientais que afetam o
desenvolvimento e a funcéo do cérebro, criando fatores que influenciam o comportamento, a
aprendizagem e o desenvolvimento (Silva; Figueiredo, 2015). Essa pesquisa € importante para
compreender as origens de condi¢Ges como transtornos fucionais especificos (TFE), transtorno
do espectro do autismo (TEAU), transtornos especificos de aprendizagem (TEAp)Y,
transtorno de déficit de atencdo e hiperatividade (TDAH), dislexia e outros distarbios
neuropsicoldgicos.

Muitos distdrbios neuropsicoldgicos tém uma base genética significativa. Estudos
genéticos mostraram que certas mutacdes podem predispor as pessoas a doencas como TEA,
TDAMH e esquizofrenia (Almeida, 2015). Além dos fatores genéticos, a neuropsicologia também
analisa influéncias biologicas, como desenvolvimento fetal e cogni¢do na primeira infancia.
Outro fator que pode afetar é a exposi¢do a toxinas, doencas ou desnutricdo durante a gravidez,
levando a problemas mentais e comportamentais associados.

De acordo com a American Psychiatric Association (APA, 2014), que elabora o Manual
Diagnostico e Estatistico de Transtornos Mentais — DSM-5, estima-se que entre 5 e 15% das
criancas em idade escolar tenham problemas de aprendizagem. 80% deles apresentam
principalmente disturbios de leitura, mas outras habilidades especificas, como expressdo
escrita, calculo ou resolucdo de problemas matemaéticos, também podem ser afetadas. Ainda,

segundo o APA (2014), o TDAH ocorre na maioria das culturas, em cerca de 5% das criancas

10 para diferenciar o TEA de transtorno espectro do autismo, com o TEA de transtorno especifico de aprendizagem,
convencionou-se, neste de trabalho de utilizar a sigla TEAu para o primeiro e TEAp para o0 segundo caso.
1 Idem.
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e 2,5% dos adultos. Dificuldades nestas competéncias podem levar ao insucesso escolar e ter
um impacto negativo no comportamento e nas atividades, tanto na escola como na vida adulta.
Para além do desempenho académico, estas pessoas correm maior risco de ter saude mental
debilitada, estdo mais expostas ao bullying, ao abandono escolar e ao desemprego/subemprego,
pelo que é importante reconhecé-las e agir precocemente (Almeida, 2015).

Todos esses transtornos e alguns outros constantes no DSM-5, estdo no rol dos
distdrbios que afetam de alguma forma aprendizagem. Contudo, os transtornos especificos de
aprendizagem, esses, diretamente, sdo transtornos caracterizados por estarem vinculados a
dificuldades persistentes em habilidades especificas, como leitura, escrita, matematica ou
linguagem.

Os transtornos especificos de aprendizagem (TEAp) sdo catalogados em manuais de
identificacdo de condicGes de salude mental, como o DSM-5, como transtornos do
neurodesenvolvimento. Entende-se que os transtornos do neurodesenvolvimento séo condigdes
que possuem origem biologica que explica a origem das dificuldades em nivel cognitivo e/ou
comportamental (APA, 2004).

Os TEAp podem se manifestar nas areas de leitura, matematica e escrita e sdo
tipicamente chamados de dislexia, discalculia e disgrafia, respectivamente. Estdo presentes em
cerca de 5a17% das criancas em idade escolar. Sua presenca em adultos ndo € menor, relatando
prevaléncia aproximada de 15 a 23% nessa populacdo (APA, 2014). O seu impacto néo se limita
ao ambiente escolar, pois tem repercussdes em inUmeras areas da vida cotidiana, com efeitos
no trabalho e nas oportunidades educativas das pessoas. Portanto, é necessario compreender
como se manifestam, bem como identificar precocemente e estratégias de intervencdo para
reduzir o seu impacto. Abaixo estdo 0s trés transtornos mais comuns e suas caracteristicas.

e Dislexia: é o disturbio de aprendizagem mais estudado. Representa 80% de todos 0s
distarbios especificos de aprendizagem. Sua prevaléncia mundial é estimada entre 5 e 17% da
populacdo em idade escolar. No DSM-5, a dislexia é descrita como um distdrbio especifico de
aprendizagem dentro dos distdrbios do neurodesenvolvimento. Caracteriza-se por dificuldade
persistente de leitura que nao pode ser explicada por deficits sensoriais, dificuldades cognitivas,
falta de motivacao ou falta de instrucdo de leitura. No processo diagnostico, é especificado se
se trata de dificuldades de leitura e/ou expressao escrita, bem como a gravidade do disturbio
(leve, moderado ou grave). A dislexia, como outros distlrbios de aprendizagem, ndo tem cura,
¢ um distdrbio crénico. As repercussdes mudardo ao longo da vida, mas sempre estardo
presentes e nos adultos podemos encontrar baixa velocidade de leitura e baixa proficiéncia

ortografica.
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e Discauculia: ¢ uma dificuldade especifica na aprendizagem da aritmética (calculo e
processamento numérico). Nado desaparece, as criancas que sofrem com isso podem continuar
a té-la quando adultos e isso significa que pode ser um obstaculo no dia a dia. Cozinhar, fazer
compras e chegar na hora certa exigem habilidades matematicas basicas conhecidas como senso
numérico. No entanto, existem estratégias que podem ajuda-los a gerir as dificuldades (Leal;
Nogueira, 2012). No DSM-5, a discalculia é descrita como um distarbio especifico de
aprendizagem dentro dos distUrbios do neurodesenvolvimento. A prevaléncia esta entre 3 e 6%
da populacdo em idade escolar. Ndo se sabe exatamente devido ao seu subdiagnostico.
Geralmente é menos comum que a dislexia, mas em 2/3 dos casos esta associada a outros
disturbios do neurodesenvolvimento.

e Disgrafia: é subclassificado no DSM-5 como um transtorno que afeta a expressdo
escrita. S&o observadas dificuldades na ortografia, na correcdo gramatical, no uso de pontuacéo,
clareza e organizacdo da escrita, que estdo localizados em niveis abaixo do que o esperado para
a idade, capacidade intelectual e resposta em outras aprendizagens. Geralmente uma dificuldade
de leitura esta associada e as dificuldades podem ser de diferentes tipos: dificuldades
especificas, como lembrar a correspondéncia entre sons e signos graficos, em fases mais
avancadas, a dificuldade em expressar as ideias de uma maneira ordenada.

Essas dificuldades, se ndo forem abordadas corretamente, podem levar a sérias
consequéncias para os alunos, como mau desempenho académico, frustracdo e problemas
comportamentais. Além disso, gera baixa autoestima e perda de motivacdo. Mesmo na idade

adulta podem levar ao fracasso escolar, problemas de trabalho ou isolamento social.
4.6.5 Etiologia Ambiental

A etiologia ambiental refere-se aos fatores externos aos organismos que afetam o
desenvolvimento humano, incluindo fatores sociais, culturais, econémicos e ambientais. O
ambiente desempenha um papel importante quando se trata de dificuldades de aprendizagem
porgque 0 ambiente em que as criangas crescem pode afetar diretamente a sua capacidade de
adquirir, processar e utilizar informacdo. Estas condi¢cdes podem levar a problemas de

aprendizagem e aumentar os seus efeitos ao longo do tempo (Almeida, 2015).
4.6.6 Contexto Familiar e Socioecondmico

Um dos fatores ambientais mais importantes no desenvolvimento cognitivo é a historia

familiar. As criancas que crescem em ambientes instaveis, sem educagdo e imaginacéao,
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enfrentam frequentemente mais problemas académicos. Para Akoa (2022), os seguintes fatores
precisam se observados:

e Baixa renda familiar: criancas de familias com dificuldades financeiras podem né&o ter
acesso a materiais educativos, apoio educacional, atividades e saude que afetem diretamente
sua educacao.

e Estabilidade emocional: um ambiente inseguro causado por abuso domeéstico,
negligéncia ou exploracdo pode afetar as emocgdes, a motivacdo e a autoconfianca de uma
crianga, dificultando sua aprendizagem.

e Apoio familiar: os pais que valorizam a educacéo e estdo envolvidos no processo de

aprendizagem tendem a aumentar o sucesso académico dos seus filhos.
4.6.7. A Influéncia do Ambiente Escolar

O ambiente escolar é outro ambiente que tem um impacto significativo nas dificuldades
de aprendizagem. O desenvolvimento escolar, os recursos e a qualidade do ensino podem
melhorar ou dificultar a aprendizagem dos alunos. O modo como a escola se organiza, 0s
recursos disponiveis e a qualidade do ensino podem potencializar ou dificultar o
desenvolvimento cognitivo dos alunos. Patto (1990), considera que o ambiente escolar e 0s
métodos de ensino tém um papel crucial na formacéo e na perpetuacdo do que muitas vezes é
rotulado como fracasso escolar. Na visdo do autor, é necessario uma reflexdo profunda sobre
como as condic¢des em que os alunos aprendem podem afetar seu desempenho escolar.

¢ Qualidade no ensino: escolas com ensino de baixa qualidade, falta de formagéo de
professores ou métodos pedagdgicos ineficazes podem contribuir para o aumento de
dificuldades de aprendizagem. A falta de personalizacdo nas abordagens de ensino pode ndo
atender as necessidades individuais dos alunos, especialmente daqueles com dificuldades.

o Infraestrutura e recursos: a falta de recursos como bibliotecas, computadores, materiais
pedagogicos adequados e até mesmo espacos de ensino adequados pode limitar as
oportunidades de aprendizado de forma geral. Além disso, a superlotagdo das salas de aula pode
prejudicar a atencédo individualizada que alguns alunos necessitam. Escolas com infraestrutura
deficiente, métodos pedagdgicos ineficazes e falta de formacdo docente adequada podem
contribuir para a ampliacdo das dificuldades de aprendizagem (Libaneo, 2013).

¢ Clima escolar: Um ambiente escolar que favorece a inclusdo, respeito e a motivacao
pode proporcionar um aprendizado mais eficaz, enquanto um ambiente hostil ou competitivo

pode levar a um aumento da ansiedade, stress e desmotivacéo, dificultando o aprendizado.
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4.6.8. Fatores Culturais e Sociais

A cultura e os fatores sociais tambeém desempenham um papel importante no
desenvolvimento de dificuldades de aprendizagem. O acesso a uma educacdo de qualidade, o
valor da educacéo nas culturas locais e as formas como as comunidades incluem individuos
com deficiéncia podem melhorar as oportunidades de educagéo de todas as criangas.

e Cultura de aprendizado: em algumas comunidades, a educacdo pode ser vista como
secundaria em relacdo a outras atividades. O trabalho precoce ou manutencdo das atividades
familiares, pode gerar vazios significativos no aprendizado escolar (Patto, 1990).

e Estigma e preconceito: criangas com dificuldades de aprendizagem podem enfrentar
estigmatizacdo e discriminacdo em ambientes escolares e sociais, 0 que prejudica seu
desenvolvimento emocional e académico. Em contextos onde existe a exclusdo de alunos com
dificuldades, essas criancas tendem a ser mais vulneraveis ao fracasso escolar. Segundo Patto
(1990), a escola comumente permite a rotulacdo de alunos com dificuldades de aprendizagem

criando um ciclo de estigmatizacdo que acompanha o aluno nas progressdes de anos escolares.
4.6.9 Importancia da Intervencdo Ambiental

Identificar e agir sobre os fatores ambientais que contribuem para as dificuldades de
aprendizagem € crucial para o desenvolvimento de estratégias de intervencdo eficazes. Saviani
(2007), em sua obra Escola e Democracia, argumenta que o sistema escolar frequentemente néo
é capaz de oferecer um ensino de qualidade e de atender as necessidades de todos os alunos,
especialmente dos que enfrentam dificuldades. Dessa forma, para alterar esse cendrio a escola
deve pensar sobre:

e Mudancas no ensino: o uso de diferentes métodos de ensino que levam em conta as
necessidades especificas de cada aluno pode ajudar a enfrentar os desafios educacionais. O uso
de Tecnologia, a personalizacdo e um ambiente interativo mais favoravel que desperte o
pensamento critico. Willingham (2022, p.33) ressalta que “devemos garantir que os alunos
adquiram conhecimento paralelamente a pratica das habilidades que envolvem o pensamento
critico.

e Melhoria no ambiente familiar: programas de apoio familiar, como cursos para pais,
podem melhorar o envolvimento dos responsaveis no processo de aprendizagem. Além disso,
a promocao de uma educagdo mais acessivel e inclusiva nas comunidades pode ajudar a reduzir

desigualdades educacionais.
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e Politicas publicas de salde e bem-estar: a implementacdo de politicas publicas que
assegurem ambientes saudaveis e seguros para as criancas, como a reducédo da poluicéo e o
controle da exposic¢do a substancias toxicas, € fundamental para garantir um desenvolvimento
cognitivo saudavel (Patto, 1990).

A etiologia ambiental das dificuldades de aprendizagem esta diretamente ligada a
diversos fatores externos que afetam o desenvolvimento cognitivo e académico das criancas.
Desde o contexto familiar e socioeconémico até a qualidade do ambiente escolar e a exposi¢do
a substéancias toxicas, as influéncias externas desempenham um papel decisivo na formacao de
dificuldades que podem comprometer o aprendizado. Portanto, a identificacdo e o
enfrentamento desses fatores sdo essenciais para criar um ambiente de aprendizagem mais justo
e eficaz, permitindo que todas as criancas, independentemente de sua origem ou condi¢éo

social, tenham a oportunidade de alcancar seu potencial maximo.
4.6.10 Superando as Dificuldades de Aprendizagem

Ao longo desse capitulo, foram apresentados os fatores que podem levar o aluno ou
aprendiz a ter dificuldades de aprendizagem. Muitas vezes, esses problemas passam
despercebidos, porque os sintomas podem ser confundidos com preguica, desinteresse ou falta
de concentracdo. No entanto, podem, na realidade, ser alteragdes neuroldgicas ou ambientais
que dificultam processos cognitivos especificos relacionados a aprendizagem académica. As
DA n&o se limitam apenas a questdes cognitivas; também podem estar relacionadas ao ambiente
escolar, a fatores emocionais e a contextos socioculturais.

Uma das mais importantes fases do processo de superacdo da DA é ter um diagnéstico
precoce, identificando dificuldades logo nos primeiros anos escolares, isso pode evitar que
problemas se tornem maiores no futuro. Esse diagnostico deve ser feito por profissionais
competentes em consonancia com os professores dos alunos, pois este conseguirad observar 0s
sinais de dificuldades no dia a dia. Deve-se considerar todos os aspectos do desenvolvimento
do aluno dentro de uma abordagem multidisciplinar.

Para a escola, cabe a ela proporcionar um clima escolar positivo onde se discuta como
um ambiente de inclus&o, respeito e acolhimento pode aumentar a autoconfianca do aluno e
melhorar a sua capacidade de se envolver com o aprendizado. Somando a iSso, 0S recursos e
infraestrutura devem ser adequados com materiais pedagdgicos diversificados que favorecam
a acessibilidade e a inclusdo, algo que, infelizmente, esta longe de ser realidade para a maioria

dos colégios brasileiros.
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Outro aspecto que deve ser revisto é quanto as estratégias pedagdgicas para apoiar a
aprendizagem. O ensino deve ser diferenciado com conteudos adaptados, assim como o ritmo
de ensino, incluindo métodos como ensino individualizado, tutoria e refor¢o escolar. A
abordagem multimodal com uso de métodos variados de ensino (visuais, auditivos, praticos)
alcancga alunos com diferentes estilos de aprendizagem.

Sdo relevante constantes intervengdes e apoio pedagodgico para ajudar os alunos a
desenvolver resiliéncia emocional, estratégias de enfrentamento e habilidades sociais,
atividades que envolvem a familia no processo educativo. A parceria entre escola e familia pode
promover um ambiente mais estavel e favoravel ao aprendizado em casa, criando rotinas de
estudo, promovendo habitos de leitura e encorajando a expressao de ddvidas e interesses dos
alunos.

Outro fator essencial na busca pela superacdo das DA é a formacdo continua dos
professores, para que possuam um arcabouco técnico e entendam a importancia da formacéo
continuada, para que, assim, compreendam as dificuldades de aprendizagem e sejam capazes
de implementar estratégias eficazes de ensino, valorizando a troca de experiéncias entre
professores e apoiando alunos com dificuldades.

A superacdo das dificuldades de aprendizagem exige uma abordagem integrada e
multidimensional, que va além de uma intervencdo isolada e inclua a participacdo ativa de
diversos agentes, como professores, escola, familia e, sobretudo, o préprio aluno. Cada um
desses elementos desempenha um papel essencial no processo educativo, contribuindo para a
construcdo de um ambiente que favoreca o desenvolvimento cognitivo e emocional do
estudante.

Um ambiente acolhedor e inclusivo é fundamental para criar condi¢cdes em que o aluno
se sinta seguro e motivado a aprender, sem receio de errar e disposto a superar desafios. Esse
ambiente deve ser acompanhado por um apoio continuo e ajustado as necessidades individuais
de cada estudante, reconhecendo suas potencialidades e respeitando seu ritmo de aprendizado.
Somente através de uma educacédo adaptada e inclusiva e possivel promover uma aprendizagem
significativa, que va além do acumulo de conteldos e que permita ao aluno integrar

conhecimentos de forma pratica e duradoura.
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5.1 Projeto Oficina Gastronémica
Conforme sera apresentado no produto técnico, o Projeto Oficina Gastrondmica passou

a ser conduzido considerando a estrutura elaborada para sua realizacdo, os participantes
selecionados, a estrutura fisica e material disponivel. O planejamento temético e a relagdo com
contetdos e conceitos foram se desenhando ao longo do processo. Como caracteristicas
fundamentais, o Projeto almejava, de forma crescente:

e discutir temas relacionados ao ensino de ciéncias (ndo somente lingua portuguesa e
matematica, pensando nos conteidos de uma forma holistica);

e instigar a curiosidade sobre os alimentos;

e apoiar as discussdes e propostas em conhecimentos prévios e situagdes cotidianas;

e promover situagBes de debate continuo e interacdes discursivas entre os atores
envolvidos;

e aproximar os contetdos didaticos ao dia a dia;

o disponibilizar uma gama de recursos e materiais distintos para uso durante as aulas; e

o ofertar condicbes para atividades investigativas, como processo condutor de toda a
proposta.

Esse trabalho foi planejado para que fosse realizado durante o turno integral do Colégio,
com alunos do 6° ano. Contudo, ap6s o fim das restricdes impostas pela COVID-19, em 2022,
a Diretoria de Educacao Preparatdria e Assistencial, a qual sdo subordinados todos os Colégios,
determinou que as atividades do turno integral ndo teriam continuidade e retornariam somente
em 2025. Em vista disso, houve a necessidade de replanejamento. A intengdo da pesquisa
passou, entdo, a ser com alunos atendidos pela Secdo de Apoio Pedagdgico. Entretanto, a
finalidade do produto é se tornar um projeto pedagdgico para ser trabalhado com alimentos no
turno integral em 2025, uma vez que essa atividade seréa reativada.

Como o local de realizacdo da pesquisa trata-se de um Colégio Militar, foi feito um
documento solicitando autorizacgdo para realizacdo do projeto no estabelecimento com alunos
do Sistema, o que foi autorizado pelo Diretor de Ensino. Assim, foram iniciadas as atividades
de planejamento dentro do Colégio com outros atores do processo, chefes de secdes, refeitorio,
professores, pais de alunos e com os proprios alunos.

Para as atividades relacionadas ao projeto foi utilizada a estrutura da escola em salas de
aulas, refeitorio e areas comuns como gramados e patio central. O recurso para compra de
alimentos e produtos para as aulas foram oriundas do fomento da bolsa FAPDF. Ndo foram
utilizados recursos oriundos do proprio Colégio. Entretanto, estd em estudo a descentralizacéo

de géneros alimenticios e alguns produtos para subsidiar a atividade que terd por nome “Oficina
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Gastronémica para o0 ano de 2025, dentro de uma atividade institucional no horario do turno
integral.

O projeto comegou com uma aula inaugural que trouxe temas interessantes para
despertar a curiosidade dos alunos e mostrar como é divertido aliar o estudo ao uso de
alimentos, captando sua aten¢do. Como se tratava de uma aula inaugural, o contetdo abordado
ndo se limitou apenas as disciplinas de matemaética e lingua portuguesa; foram explorados
também conceitos de geografia, ciéncias naturais e historia. Nessa ocasido, os alunos
aprenderam sobre alimentos como mandioca, milho, banana e mel, mergulhando em
curiosidades culturais, cientificas e historicas sobre cada um. Além disso, a aula incluiu uma
experimentacdo sensorial, onde os alunos puderam explorar sabores e texturas, tornando a

experiéncia de aprendizado mais ampla, envolvente e concreta.

o dos ai tos como ferramenta og
105idace € PIOMOVENndO UMa aprendzagem

ver cada 3luno colocando 3 m30 na massa
ndo 3 GEnca por tris dos mgredientes e aprendendo

Figura 09: Auld Inaugural Projeto Oficina Gastrondmica
Fonte: elaborado pelo autor
Ao todo foram realizados 10 encontros, onde foram trabalhados 5 objetos do

conhecimento alinhados ao PED de Matematica e 5 ao PED de Lingua Portuguesa.
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_
—[ Matematica ]

- Resolugdo de Situagdes-Problema com Numeros Naturais e Operagdes

- Relacionando Alimentos com Solidos Geomeétricos

L, - Trabalhando Angulos com Alimentos
- Fracdes com Alimentos

- Explorando Grandezas de Comprimento, Tempo ¢ Temperatura com Alimentos

[ L. Portuguesa ]—

- Elementos e Estrutura da Narrativa com o Tema Alimento

- Fabulas e Substantivos a partir do Tema Alimento

- Introducio ao Conto e Adjetivos S
- Cartas de Solicitacdo e de Reclamacdo

- Textos para Atuacio na Vida Publica

Figura 10 - temas trabalhados
Fonte: elaborada pelo autor

A figura 10 é um esbogo do que foi trabalhado por este pesquisador com os alunos nas
aulas realizadas no contraturno, dentro do Projeto Oficina Gastrondmica. Os encontros se
deram nos dois primeiros trimestres do ano corrente, com um enfoque interdisciplinar em
matematica e lingua portuguesa. O uso de alimentos como recurso pedagdgico é central nas
atividades, facilitando a contextualizagdo de conceitos abstratos e promovendo uma
aprendizagem significativa ao conectar o contetddo escolar ao cotidiano dos alunos. Nas aulas

de matematica foram trabalhados os seguintes contetdos, com as respectivas atividades:

. Resolucdo de Situagdes-Problema com Numeros Naturais e Operacdes:
utilizando biscoitos (bolachas), os alunos puderam resolver problemas praticos que envolvem
quantidades e operacdes basicas, como somas e subtracfes. Essa abordagem ajuda a fixar 0s
conceitos, tornando o aprendizado mais concreto e préximo da realidade.

. Relacionando Alimentos com Soélidos Geométricos: nessa aula foram
utilizadas caixas de leite, suco, leite condensado, fatias de bolos e latas de refrigerante para

trabalhar com formas geométricas diversas permitiu que os alunos explorassem e
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identificassem s6lidos geométricos no dia a dia, compreendendo conceitos como volume, faces
e vertices.

. Trabalhando Angulos com Alimentos: nessa aula foram utilizadas fatias de
melancia, momento em que os alunos puderam cortar em diferentes angulos para demonstrar
angulos retos, agudos e obtusos, proporcionando uma compreensdo visual e pratica desse
conceito.

. Fragdes com Alimentos: nesse dia, foram utilizados pacotes de pdo de forma e
cada aluno trouxe uma barra de chocolate. Os alunos puderam entender fracdes de maneira
concreta, visualizando as partes de um todo e praticando a divisao de objetos reais.

. Explorando Grandezas de Comprimento, Tempo e Temperatura com
Alimentos: nessa aula, com o auxilio de um fogdo de camping, exploramos a temperatura
necessaria para estourar o milho de pipoca, partindo da presenca de moléculas de agua dentro
do gréo. Os alunos puderam observar e compreender, ainda, os trés estados da agua — liquido,
solido e gasoso — em funcdo da temperatura, vivenciando na pratica a transi¢do entre esses

estados.

Em lingua portuguesa, os temas envolveram a estrutura e uso da linguagem, sempre

relacionando com o tema "alimento":

. Elementos e Estrutura da Narrativa com o Tema Alimento: os alunos
trabalharam com narrativas onde o alimento foi o foco. Discussdo sobre como os alimentos
podem contar histérias (ex: a origem de um prato tipico, uma experiéncia com comida em
familia).

. Fabulas e Substantivos a partir do Tema Alimento: foi trabalhado nessa aula
a histdria de Jodo e Maria, tendo em vista a tematica de fabula e o alimento que faz parte da
historia.

. Introducgéo ao Conto e Adjetivos: nessa aulta foi feito um lanche coletivo onde
foi conversado sobre os alimentos que cada um trouxe, os alunos trabalharam com o uso de
adjetivos, expandindo seu vocabulario e compreendendo o papel dos adjetivos na construcéo
de descrigoes.

. Cartas de Solicitagdo e de Reclamagéo: nesse dia os alunos confeccionaram
cartas de reclamagdo a um supermercado. Cada um poderia colocar 0 motivo que queria,

reclamando sobre qualquer produto.
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. Textos para Atuacdo na Vida Publica: nesse dia ndo tivemos producdo
textual, porém foi conversado sobre normas e regras, para isso lemos, discutimos o Guia do
Aluno do Colégio, assim como relataram situac@es reais deles que vinham ao encontro do que
foi discutido.

Essas aulas evidenciaram um planejamento cuidadoso, que buscou integrar contetdos
de matematica e lingua portuguesa por meio do tema central de alimentos. A abordagem
interdisciplinar facilitou a contextualizacdo do aprendizado e estimulou o engajamento dos
alunos, ja que o tema "alimento™ é familiar e proximo do cotidiano. As atividades permitiram
o desenvolvimento de habilidades préaticas e de comunicacdo, enquanto 0s conceitos abstratos
se tornam mais compreensiveis por meio da manipulacdo de objetos e situacdes concretas.

Esse modelo de ensino demonstra um esforgo para conectar o conhecimento académico
com a realidade dos alunos, promovendo uma aprendizagem significativa e pratica. Além disso,
a proposta abre possibilidades para uma educagdo mais integrada, onde os alunos conseguem

ver relacOes entre diferentes disciplinas e aplica-las em situacdes reais
5.2 Percurso Metodologico

O percurso metodolégico e as decisdes do pesquisador tém a capacidade de
proporcionar uma estrutura coerente e harmoniosa com a pratica da pesquisa, conferindo um
carater Unico e compreensivel que se estende desde o referencial tedrico até as conclusdes
finais. Para que isso ocorra, é crucial que sejam realizadas escolhas que assegurem essa sintonia.

Para contextualizar a pesquisa, considerando o arcabouco tedrico e metodologico
necessario para delinear suas definicdes, identificou-se nas caracteristicas da investigacao
qualitativa o suporte essencial. Conforme afirmam Bogdan e Biklen (1994, p. 47), as pesquisas
qualitativas possuem cinco caracteristicas fundamentais que as definem:

a) os dados sdo obtidos diretamente do ambiente natural, com o pesquisador atuando
como o principal instrumento; b) a pesquisa qualitativa é descritiva; c) 0s
investigadores qualitativos se interessam mais pelo processo do que pelos resultados

ou produtos finais; d) A andlise dos dados tende a ser indutiva; e €) o significado é
um aspecto crucial na abordagem qualitativa.

Outro aspecto essencial da investigacdo qualitativa é que os fundamentos tedricos da
abordagem possuem um valor tdo significativo quanto o respeito as suas caracteristicas. Assim,
com a construgdo do conhecimento como eixo central, entendida como uma atividade humana
desde seu inicio e abrangendo esferas além do campo educacional, as escolhas referentes a

perspectiva epistemologica e tedrica seguem uma linha de alinhamento e visao coerente.
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Diante de tais consideraces, a escolha pelas caracteristicas que ddo forma a pesquisa
qualitativa tece um desenho coeso e sequencial em relacdo as escolhas epistemoldgicas e
tedricas até entdo definidas. A amplitude de técnicas e procedimentos no caminhar
metodologico em que se enquadra a pesquisa qualitativa da abertura para explorar sua
potencialidade de forma bastante vasta.

Considerando as mesmas caracteristicas na escolha de métodos e procedimentos que se
enquadram na abordagem, tal pesquisa ganha contornos caracteristicos de Pesquisa exploratoria
que segundo Marconi e Lakatos (2003) e Gil (2008), ¢ caracterizada por um estudo preliminar
que visa proporcionar um conhecimento mais amplo sobre um determinado problema ou tema,
principalmente quando h& escassez de informacGes sobre o assunto em questdo, procurando
solucdes aplicaveis.

Apesar das criticas que questionam a eficacia das pesquisas qualitativas, (Creswell,
2010) defende que essa abordagem ndo desmerece o desenvolvimento da pesquisa nem diminui
seus padrdes e planejamento pela flexibilidade. Ao contrério, ela opera dentro de uma estrutura
prépria, onde o respeito pelo processo é fundamental e a subjetividade é vista como uma
oportunidade para leitura e interpretacéo.

N&o se trata de negar a existéncia de um plano, mas sim de reconhecer que na
investigacdo qualitativa esse plano é flexivel. Minayo (2004) corrobora com essa ideia,
afirmando que a pesquisa qualitativa “admite um planejamento prévio, mas exige do
pesquisador sensibilidade e flexibilidade para modificar o percurso metodoldgico a medida que
os dados se apresentam” (Minayo, 2004, p. 20).

Marconi e Lakatos (2003), ao comparar os tipos de pesquisa, esclarece que a pesquisa
qualitativa se diferencia da quantitativa por ndo buscar nimeros ou estatisticas, mas sim
explorar as experiéncias, sentimentos e visées dos participantes, proporcionando uma Vvisao
mais ampla e profunda da realidade. Essa perspectiva vai ao encontro do foco desta pesquisa,
pois permite compreender o papel do alimento como recurso pedagogico para a aprendizagem
significativa, oferecendo dados empiricos que revelam tanto a percepcdo de alunos quanto a
dos demais envolvidos sobre o0 uso do alimento em préaticas educativas.

Dessa forma, a escolha de uma metodologia qualitativa contribui para identificar e
validar o alimento como um recurso educacional que ndo apenas engaja, mas tambem facilita a
assimilacdo de conhecimentos de forma pratica e integrada ao contexto dos estudantes,

reforgando o papel do ambiente e das experiéncias vivenciais no aprendizado.
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Ao final, este trabalho tem como meta compreender como o uso do alimento pode ser
percebido por alunos e professores, permitindo uma anélise mais rica sobre os significados que
os individuos atribuem ao alimento no processo de ensino-aprendizagem.

Ao invés de buscar medir a eficacia quantitativa de métodos pedagogicos, a pesquisa
qualitativa permite uma investigacao aprofundada das experiéncias e das reacoes dos estudantes
e educadores frente ao uso do alimento como ferramenta de ensino, facilitando a promogéo de
uma aprendizagem significativa, que vai além da mera memorizacédo e envolve a construcao de
conhecimento a partir das vivéncias e contextos dos alunos e professores.

As decisOes que influenciaram o desenvolvimento deste estudo foram elaboradas para
considerar essas caracteristicas ao longo de todo o processo, valorizando tanto o papel do
pesquisador, dos professores quanto a participacdo dos alunos como protagonistas da pesquisa
e as construcgdes resultantes das interacdes promovidas.

Assim, esse estudo explora a aplicacdo da aprendizagem significativa em praticas
pedagogicas inovadoras e eficazes, buscando, inicialmente, contribuir para a reflexdo e o
planejamento de processos educacionais, com um enfoque interventivo, ao mesmo tempo em

que possibilita a continuidade das investigacdes no futuro.
5.2.1 Participantes da Pesquisa

Os participantes da pesquisa sdo alunos que, inicialmente, estavam matriculados na
SAP, fazendo parte do 6° ano do ensino fundamental, entre 10 e 11 anos. Todos os alunos
tiveram interesse em participar do projeto expresso na inscricao e receberam a autorizacdo dos
pais?. O projeto foi realizado nos 1° e 2° trimestre do corrente ano, 2024. Os alunos desse ano
escolar frequentam as aulas regulares pela tarde, assim as aulas do projeto aconteciam pela
manha das 10:00 as 11:30 em dias especificos, pré-agendados com alunos e familiares.

Foram abertas as vagas, e inicialmente, tivemos 37 inscrig¢fes, contudo, alguns alunos
ndo deram continuidade, por motivos diversos, como: dificuldade de deslocamento, realizacéo
de outras atividades fora do Colégio no mesmo horario, entre outros motivos. Como tratava-se
de algo novo, o objetivo inicial era verificar se seria possivel realizar as aulas de forma que
permitisse construir conhecimento, assim como para averiguar como seria a percepgdo e
respostas dos alunos quanto as atividades. Ao todo, no periodo de dois trimestres, tivemos 10

encontros, 5 com atividades de lingua portuguesa e 5 com atividades de matematica. As aulas

12 Autorizagédo na forma do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) preenchido e autorizado pelos
responsaveis.
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foram a partir dessas duas disciplinas, tendo em vista ao alinhamento do Plano de Execugéo
Didética (PED) e porque sao as duas disciplinas oferecidas pela SAP para trabalhar falta de pre-
requisitos com alunos com dificuldade de aprendizagem. Em média, tivemos em nosso encontro
mais ou menos 20 alunos de forma permanente, contudo somente os dados de 17 foram
computados para a pesquisa, tendo em vista que o restante ndo preencheu ou entregou 0 Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).

O outro pablico-alvo da pesquisa séo os professores. O publico docente desempenha um
papel essencial no processo de ensino-aprendizagem e na implementacdo de metodologias
inovadoras em sala de aula. Como o tema da pesquisa é o uso de alimentos como ferramenta
pedagogica para promover a aprendizagem significativa, a visao dos professores é fundamental
para entender ndo sé suas percep¢des sobre o uso de alimentos, mas também os desafios
praticos e didaticos enfrentados no cotidiano escolar.

Além disso, os professores sdo diretamente responsaveis pela mediacdo entre o
contetdo pedagdgico e os alunos, influenciando o sucesso ou as limitacdes dessa abordagem.
A inclusédo de suas percep¢fes nos ajuda a avaliar a viabilidade e a aceitacdo da metodologia
proposta, bem como a identificar fatores que podem potencializar ou dificultar sua aplicacédo
em sala de aula.

A experiéncia e 0 conhecimento prévio dos professores sobre o tema fornecem uma
perspectiva valiosa para compreender as praticas pedagdgicas atuais e para analisar como a
metodologia sugerida se integra com as diretrizes da BNCC e com a aprendizagem
significativa.

No questionério respondido pelos professores, a analise foi estruturada em trés vertentes
principais. A primeira vertente abordou o perfil do professor, com o objetivo de entender
melhor o contexto e a experiéncia dos docentes participantes. Gatti (2004) destaca que o
levantamento do perfil do professor fornece dados essenciais para entender como suas praticas
e visOes pedagogicas se formam ao longo da carreira e em diferentes contextos educacionais.
Nessa etapa, foram coletadas informacdes sobre a disciplina escolar que cada professor leciona,
0 ano escolar com o qual trabalha e o tempo de experiéncia na profissdo. Esse levantamento é
importante para compreender como o0 uso de alimentos em sala de aula pode variar conforme a
especialidade do professor, o nivel de ensino, e a maturidade pedagdgica, contribuindo para
uma analise contextualizada da pesquisa.

A segunda vertente focou-se nas percepgdes dos professores sobre o uso de alimentos
em sala de aula. Foram investigadas as opinifes e experiéncias dos docentes em relacdo a

utilizacdo de alimentos como uma ferramenta pedagogica. Esta etapa buscou identificar ndo
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apenas a disposi¢cdo dos professores para incorporar essa abordagem em suas praticas, mas
também as possiveis vantagens e desafios que eles observam em seu uso. A inclusdo dos
alimentos como recurso educativo demanda adaptacGes e criatividade no planejamento
pedagdgico e a visdo dos professores € essencial para compreender os fatores praticos que
afetam essa aplicacdo. De acordo com Zabala (1998), a pratica educativa depende de uma série
de fatores contextuais e culturais que influenciam diretamente a metodologia aplicada e o uso
de recursos concretos, como os alimentos, pode ser uma forma eficaz de aproximar o contetido
da realidade dos alunos.

A terceira vertente analisada foi a percepcdo dos professores sobre a aprendizagem
significativa. Neste ponto, a pesquisa procurou explorar como os docentes concebem e aplicam
0s principios da aprendizagem significativa em sua pratica, investigando até que ponto eles
veem 0 uso de alimentos como algo que pode facilitar essa forma de aprendizado. Segundo
Ausubel (1980), a aprendizagem significativa ocorre quando o contetdo novo se associa de
maneira relevante a conhecimentos prévios, o que permite ao aluno atribuir significados mais
profundos ao que aprende. Essa percepcao dos professores é crucial para entender se e como o
alimento pode funcionar como um suporte pratico para essa metodologia.

Essas trés vertentes fornecem uma estrutura abrangente para explorar o contexto, as
experiéncias e as percepcdes dos professores sobre o uso de alimentos em sala de aula e sua
contribuicdo potencial para a aprendizagem significativa. Além disso, como afirma Moreira
(2006), a integracdo de recursos inovadores ao ambiente escolar exige reflexdo e flexibilidade,
pois a aprendizagem significativa depende de praticas que valorizem o engajamento e a

contextualizacdo do contetdo na realidade do aluno.
5.2.2 Instrumentos de coleta de dados

Os dados néo se limitam a registros ou materiais simples. Eles desempenham um papel
fundamental ao validar o processo, abrir novas dire¢cOes e aprofundar a reflexdo tanto do
pesquisador quanto de seus pares. No campo da aprendizagem significativa, esses dados tém o
poder de promover novas iniciativas ou manter o movimento de a¢Ges inovadoras que agreguem
valor ao processo educacional. A abordagem subjetiva da pesquisa qualitativa possibilita uma
coleta mais ampla, permitindo que novas oportunidades sejam exploradas. Compreendendo as
especificidades desse tipo de pesquisa, € possivel perceber a relevancia de uma variedade de
dados para o0 avancgo e enriquecimento da investigacdo. Segundo Marconi e Lakatos (2003, p.
52):
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Os dados s@o elementos fundamentais para a construcdo e validacdo de
hipbteses, devendo ser coletados de maneira sistematica e organizada, com
precisdo e objetividade. A analise dos dados deve ser realizada com base em
uma metodologia clara, para que a interpretacdo seja adequada e as conclusées
da pesquisa fundamentadas.

Dessa forma, de acordo com a estrutura que conduziu a investigacédo e, considerando as
possibilidades variadas, seguiram-se 0s seguintes passos: elaboracdo do diario de bordo;
realizacdo das aulas expositivas; producdes de exercicios praticos; experimentacdo de produtos;
e questionarios com professores e alunos.

Para alcancar o objetivo central da pesquisa foram utilizados dois instrumentos de coleta
de dados que possibilitam captar as percepcdes e interacfes de alunos e professores com essa
abordagem. Inicialmente, realizou-se uma observacdo das aulas normais dos alunos, o que,
conforme defendido por Lidke e André (1986), é essencial para que o pesquisador compreenda
o0 contexto educacional sem interferéncias diretas, garantindo uma visdo imparcial e realista da
dindmica pedagogica existente. Essa fase inicial forneceu subsidios para uma analise mais
profunda das préticas ja estabelecidas e do ambiente de aprendizagem no estado inicial, sem a
introdugdo de atividades com alimentos.

Na etapa seguinte, implementaram-se aulas em que o alimento foi utilizado como
recurso pedagogico. Ausubel (1980) argumenta que o0 uso de materiais concretos pode facilitar
a construcdo de significados ao conectar o novo conhecimento com a estrutura cognitiva pré-
existente do aluno. Com essa mudanca, foi possivel observar como o alimento atuava como
facilitador da aprendizagem, promovendo uma experiéncia concreta e contextualizada que
permitiu a construcdo de conhecimento significativo. A observacdo continua forneceu
informacdes valiosas sobre o engajamento dos alunos e a forma como interagiam com o
contetdo por meio dessa metodologia.

Em paralelo, conforme destaca Creswell (2014), é importante integrar as perspectivas
dos educadores, pois eles sdo os mediadores diretos das estratégias pedagogicas e podem
oferecer insights sobre a aplicabilidade e as limitacGes da intervencdo pedagdgica. Os
professores foram convidados a responder a um questionario semiestruturado no Google Forms,
que incluia questdes sobre suas percepg¢des e os desafios enfrentados com o uso de alimentos
em sala de aula, com perguntas fechadas e abertas como salienta Bogdan e Biklen (1994, p.
19), ajudam a “revelar as experiéncias subjetivas e percepc¢Bes”, ao interagir com o contetdo
por meio dos alimentos. Esse instrumento permitiu captar uma visdo critica e realista dos

docentes sobre a eficacia e as barreiras do uso de alimentos como suporte didatico.
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Os alunos, por sua vez, responderam a um questionario com com escalas Likert. As
questBes fechadas permitiram obter dados quantitativos sobre o impacto dessa pratica
pedagdgica em aspectos como engajamento e compreensao.

Essa metodologia combinada oferece uma visdo abrangente do uso do alimento como
ferramenta pedagdgica e reforca a importancia de utilizar estratégias pedagogicas que tornem
0 aprendizado significativo (Ausubel, 1980). Ao unir observacGes, questionarios para
professores e questionarios para alunos, foi possivel captar as multiplas dimensbes dessa
pratica, permitindo validar o alimento como um recurso promissor para a aprendizagem

significativa.
5.2.3 Anélise dos Dados
5.2.3.1 Procedimentos para Andlise dos Dados

Para analisar os dados coletados nesta pesquisa, que investiga como o alimento pode ser
utilizado como uma ferramenta pedagdgica para promover uma aprendizagem significativa,
optou-se pela Analise de Contetdo como o método principal de interpretacdo. Essa abordagem
estd alinhada ao objetivo de entender como a introducdo de alimentos em sala de aula pode
afetar o engajamento, a compreensao e a atribuicdo de significados pelos alunos. Bardin (2011)
descreve a Anéalise de Conteldo como uma técnica que possibilita uma analise sistemética e
objetiva de dados qualitativos, como descri¢fes e respostas textuais, permitindo identificar
categorias e padr@es. Essa metodologia é especialmente util para lidar com dados complexos e
subjetivos, tornando-se relevante para esta pesquisa.

No inicio do estudo, foram realizadas observacbes das aulas sem a inclusdo de
alimentos, o que permitiu captar o ambiente inicial de aprendizagem e as interagdes habituais
dos alunos com o contetdo. A atividade de observacdo foi fundamental, permitindo uma
compreensdo inicial das dindmicas de ensino e aprendizagem em uma sala de aula tradicional,
sem a intervencgdo direta do uso de alimentos como suporte pedagogico. Realizada em um
ambiente com outros professores, essa etapa possibilitou identificar o comportamento dos
alunos e as estratégias pedagdgicas ja implementadas, estabelecendo um ponto de partida para
comparar posteriormente os efeitos da introducédo de atividades com alimentos.

Essa observacdo inicial ajudou a captar os desafios enfrentados pelos alunos,
especialmente aqueles com dificuldades de aprendizagem, e forneceu uma visao pratica das
interacdes e engajamento dos estudantes em atividades convencionais. Ao observar o contexto

antes da aplicacdo do questionario, foi possivel construir uma base de analise que facilita a
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comparacao entre as metodologias tradicionais e o uso de alimentos como recurso pedagogico,
alinhado aos objetivos do trabalho de promover uma aprendizagem mais significativa e
concreta, conforme defendido pela teoria da aprendizagem significativa de Ausubel e pelos
principios interdisciplinares da BNCC.

Em seguida, nas aulas do projeto, foram introduzidas atividades que utilizavam
alimentos como recurso didatico e esse novo cenario foi novamente observado para analisar as
mudancas nas interagdes e as contribuicfes dessa pratica para a aprendizagem significativa. A
partir da Andlise de Conteldo, essas observacbes foram cuidadosamente organizadas em
categorias, permitindo identificar aspectos importantes, como o aumento do engajamento dos
alunos, suas reagdes as atividades com alimentos e os vinculos estabelecidos entre o contetdo
académico e a aplicacdo pratica do alimento.

Para complementar os dados qualitativos obtidos nas observac6es, foram aplicados
questionarios aos professores e alunos. Os professores responderam um questionario
semiestruturado com perguntas abertas e fechadas por meio de um questionario via Google
Forms, visando captar suas percepc¢des sobre o uso do alimento em sala de aula e suas visdes
acerca da aprendizagem significativa. A Analise de Conteudo foi utilizada para identificar
temas relevantes, como “desafios pedagdgicos” e “potencial do alimento na facilitagdo da
aprendizagem”. Esse método interpretativo, segundo Bardin (2011), permite organizar e
categorizar as respostas de forma flexivel, revelando nuances nas percepc¢des dos professores
que refletem tanto as oportunidades quanto os desafios observados no uso do alimento como
ferramenta pedagogica.

Quanto aos questionarios aplicados aos alunos, foi utilizado a escala de Likert, pois é
intuitiva e facil de entender, especialmente para alunos mais jovens. Ela permite que eles
expressem seu nivel de concordancia ou percepc¢do sobre uma questdo sem exigir respostas
muito complexas (Ludke & André, 1986), o que facilita a participacdo e compreensdo para
obter uma visdo mais objetiva sobre suas percepcdes em relacdo ao uso do alimento nas
atividades escolares. A analise das respostas fechadas foi realizada por meio da analise de
frequéncia, que possibilitou quantificar padrdes e tendéncias, gerando uma base numérica que
complementa os achados qualitativos. Minayo (2014), observa que a integracdo entre analises
qualitativas e quantitativas favorece uma compreensdo mais ampla dos dados, proporcionando
um equilibrio entre as percepcdes dos professores e dos alunos.

Essa combinagdo metodoldgica foi fundamental para alcangar uma visdo abrangente
sobre o papel do alimento na promocdo da aprendizagem significativa. Enquanto a Analise de

Contetdo ofereceu uma interpretacdo detalhada das percepcdes e desafios destacados pelos
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professores, a anélise de frequéncia forneceu suporte quantitativo aos dados dos alunos, criando
um conjunto para as discussdes e conclusbes do estudo. Assim, a metodologia adotada
estabelece uma estrutura sdlida para a analise dos resultados, mostrando-se adequada para
investigar o impacto do alimento como recurso pedagogico no desenvolvimento da

aprendizagem significativa.
5.2.3.1.1 Perfil dos Respondentes

Os participantes do estudo foram divididos em dois grupos: professores e alunos.
Ambos 0s grupos assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE, os
professores, ao iniciarem o questionario do Google Forms; e os alunos por intermédio de seus
responsaveis legais, que receberam o documento por meio fisico. Os professores responderam
a questionarios com perguntas abertas e fechadas, enquanto os alunos responderam a questdes,
predominantemente, fechadas.

Os alunos que participaram da pesquisa, Sao majoritariamente do 6° ano. Todos possuem
entre 10 e 11 anos. Todos foram selecionados, tendo como condigdo preliminar participarem
das aulas da Secéo de Apoio Pedagogico. Logo, todos apresentam algum tipo de dificuldade de
aprendizagem. Dos 17 alunos que participaram da pesquisa, 2 (dois) apresentam laudo de
Transtorno do Espectro Autista — TEA; quanto a outros transtornos, 6 (seis) possuem laudo,
sendo 4 (quatro) com Transtorno do Déficit de Atencdo e Hiperatividade - TDAH, 1 (um) com
Dislexia e 1 (um) com transtorno combinado de TDAH e Transtorno do Processamento
Auditivo Central — TPAC. Em relacdo aos 9 (nove) alunos restantes, subentende-se que suas

dificuldades de aprendizagem se devem a etiologia ambiental®®.

13 Essa informagéo néo significa que a dificuldade de aprendizagem apresentada por esses alunos em questdo, ndo
estejam vinculadas a problemas de etiologia neuropsicoldgica, como ndo ha registro de laudos apresentados ao
Colégio pelas familias, os alunos ndo sdo considerados para fins de atendimento como alunos da Educacdo
Especial ou com transtornos funcionais especificos.
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Grafico 1- Perfil dos alunos pesquisados

DISLEXIA TEA TDAH TDAH + TPAC SEM LAUDO

Fonte: elaborado pelo autor

A presenga de alunos com diferentes tipos de laudo, como Dislexia, TEA, TDAH e
TPAC, indica uma variedade de necessidades educacionais que exigem estratégias pedagogicas
diversificadas. Cada uma dessas condic6es influencia o processo de aprendizagem de maneiras
especificas, tornando o ambiente de ensino um espaco desafiador para garantir que todos o0s
alunos sejam atendidos de forma inclusiva e eficaz. Nesse contexto, 0 uso do alimento como
ferramenta pedagdgica pode ter um impacto significativo para esses alunos, especialmente para
aqueles gque apresentam dificuldades de aprendizagem.

Nos casos que sdo apresentados em questdo, o uso do alimento pode oferecer um
recurso mais visual e pratico, auxiliando esses alunos a fazer associagdes concretas que ajudam
na compreensdo de conceitos abstratos. Além disso, a pratica pedagogica envolvendo alimentos
pode ser uma abordagem sensorial benéfica, oferecendo experiéncias tateis, olfativas e visuais
que estimulam o aprendizado e possibilitam uma interacdo mais concreta com 0s conceitos.
Para alunos que possuem TEA, atividades com alimentos podem ser adaptadas para trabalhar a
socializagéo e colaboracdo. Para alunos com TPAC, o uso do alimento tem a possibilidade de
oferecer um recurso visual e manipulativo que complementa a comunicacdo e facilita a
aprendizagem, atenuando a necessidade da compreenséo auditiva.

Quanto aos professores que participaram da pesquisa, eles possuem uma diversidade de
experiéncias e qualificacdes. Ao todo, 55 (cinquenta e cinco) responderam a pesquisa, embora

o foco para a analise dos dados seja as respostas especificamente dos professores das disciplinas
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lingua portuguesa (14) e matematica (09). O ano escolar em que lecionam os respondentes,

abrange do 6° ano do ensino fundamental ao 3° ano do ensino médio.

Gréfico 2- ano escolar em que leciona

_

12 ANO 22 ANO 32 ANO 62 ANO 72 ANO 82 ANO 92 ANO

Fonte: elaborado pelo autor

O Grafico 2 apresenta uma distribuicdo desigual onde ndo existe uma variacdo logica
entre os dados. A varia¢ao na quantidade de respostas pelos professores, por ano escolar, podem
estar ligada, a disponibilidade de responder, ao esquecimento, ou a proximidade afetiva com o
pesquisador. Observa-se que a maioria das respostas foi obtida de professores do Ensino
Fundamental, (35), em contraste com os (20) respondentes do Ensino Médio. Uma das
hipGteses é que o trabalho com alimentos pode ser mais atrativo e vidvel para alunos do Ensino
Fundamental, possivelmente devido ao contelldo menos denso e mais simples, caracteristico
dessa etapa de ensino.

Grafico 3: Quantidade professores por disciplina
gue participaram da pesquisa

BIO CN FIL FIS GEO HIS ING LP MAT QUI  SOC

Fonte: Elaborado pelo autor
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As disciplinas de lingua portuguesa (LP) e matematica (MAT), séo as disciplinas com
maior carga didatica, dessa forma, com maior numero de professoes também, logo era esperado

que ambas tivessem maior participacdo dos professores, (14) e (9), respectivamente.

Gréfico 4: Tempo de experiéncia na docéncia

MENOS DE 5 ANOS 5A 10 ANOS 11 A 20 ANOS MAIS DE 20 ANOS

Fonte: Elaborado pelo autor

O Gréfico 4 mostra o Tempo de Experiéncia dos professores respondentes, dividido
em quatro faixas de tempo:

11 a 20 anos de experiéncia: esta é a faixa com o maior numero de professores,
totalizando 20 respondentes. Isso indica uma quantidade significativa de profissionais com
experiéncia intermediaria, 0 que pode agregar préaticas consolidadas e uma visao equilibrada
entre inovacgao e tradi¢do no ensino.

Mais de 20 anos de experiéncia: a segunda maior faixa, com 18 professores. Esse
grupo de profissionais traz uma bagagem extensa, com muitos anos de atuacdo e vivéncia
pratica na docéncia, o que contribui com conhecimentos aprofundados sobre métodos
pedagogicos.

5a 10 anos de experiéncia: contabiliza 9 professores, representando docentes em uma
fase de consolidacdo de sua préatica pedagdgica. Essa faixa agrega profissionais que j& passaram
pelos primeiros anos de adaptacdo a carreira e estdo em uma fase de solidificacdo de estratégias
de ensino.
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Menos de 5 anos de experiéncia: a menor faixa, com 7 professores. Esses
profissionais estdo no inicio de suas carreiras e podem trazer ideias e metodologias mais
recentes, além de uma disposicéo para explorar novas abordagens pedagogicas.

A soma dessa experiéncia diversificada oferece um conjunto de perspectivas ricas e
variadas para o ambiente educacional. A presenca de professores com diferentes niveis de
experiéncia pode ser positiva para a troca de conhecimentos e praticas pedagogicas, permitindo
que abordagens mais inovadoras sejam equilibradas com a sabedoria acumulada por anos de
ensino. Quanto a isso 0s professores com menos tempo, geralmente mais novos, sdo mais aptos
a se enganjarem em métodos inovadores.

Em contrapartida, professores com mais experiéncia, tendem a apresentar resisténcia
a mudancas e dificuldades em se adaptar a novas praticas pedagogicas, especialmente devido a
consolidacdo de métodos tradicionais ao longo do tempo. Libaneo (2013) indica que
professores mais experientes tendem a consolidar praticas que foram exitosas em outros
momentos, mas que, em um contexto de rapida mudanca educacional, podem exigir revisdes e

adaptacOes para responderem as novas demandas pedagdgicas e sociais.

Dados referente aos alunos

Para a andlise de dados dos questionarios aplicados aos alunos, buscou-se
compreender a percepcao deles sobre o uso de alimentos como ferramenta pedagdgica. O
questionario foi estruturado em uma escala de quatro opcGes, desde "ndo concordo” até
"concordo muito," o que permite observar o nivel de concordancia dos alunos com diversas
afirmac0es ligadas a aprendizagem significativa.

Este conjunto de dados revela a frequéncia de respostas dos alunos em relacdo a cada
afirmacdo, possibilitando identificar tendéncias de opinido. A analise focara na interpretacdo
das respostas agregadas para cada pergunta, o que ajudara a avaliar como os alunos com
dificuldades de aprendizagem no 6° ano percebem o impacto do uso de alimentos, seu

engajamento, compreensdo e motivacgéo nas disciplinas abordadas.
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Graéfico 5: As atividades com alimentos ajudam a entender
melhor o contetido estudado.
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Fonte: elaborado pelo autor.

O Gréfico 5 revela que a maioria dos respondentes tem uma percepg¢ao positiva sobre
0 uso de alimentos como ferramenta pedagodgica. Sete alunos "concordam muito™ e cinco
"concordam” que as atividades envolvendo alimentos facilitam a compreensdo do contetdo, o
que totaliza doze respondentes em concordancia. Essa alta adesdo sugere que a utilizacdo de
alimentos contribui para uma aprendizagem mais significativa, alinhando-se ao objetivo de
tornar o aprendizado concreto e relevante, especialmente para alunos com dificuldades de
aprendizagem, como proposto no seu TCC. Essa percepcao pode ser interpretada a luz da teoria
da aprendizagem significativa de Ausubel (1980), que destaca a importancia de relacionar
novos conhecimentos ao repertdrio prévio dos estudantes para facilitar a assimilacdo e a
retencdo. Esse recurso pedagdgico ao tornar a aprendizagem mais contextualizada e préxima
da realidade dos alunos, atende aos principios defendidos pela Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), que valoriza praticas pedagdgicas que desenvolvem competéncias e

habilidades essenciais.

Grafico: 6: Usar alimentos nas aulas torna o contetido
mais interessante.
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Fonte: elaborado pelo autor.

Observa-se que a maioria dos respondentes do Grafico 6, com 13 indicagdes, concorda

fortemente com a afirmagdo apresentada, enquanto uma minoria expressa concordancia
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moderada ou parcial. Essa resposta positiva ao uso de alimentos como recurso educativo pode
estar associada a capacidade desse recurso em contextualizar a aprendizagem, como destaca
Ausubel ao afirmar que "a aprendizagem significativa ocorre quando novas informacdes sao
ancoradas em conceitos ja existentes na estrutura cognitiva do aprendiz" (Ausubel, 2003a).
Nesse sentido, 0 uso de alimentos permite que os alunos relacionem o contetldo pedagdgico a
experiéncias concretas e familiares, facilitando a compreensdo. Savarin (1995) reforca que o
alimento possui significados culturais e sociais, 0 que contribui para uma experiéncia
educacional mais rica e conectada ao contexto dos alunos.

Gréfico 7: Sinto mais motivado para aprender
guando usamos alimentos nas atividades.
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NAO CONCORDO

Fonte: elaborado pelo autor.

Ausubel (2003a) sugere que a motivacdo é um componente essencial para a aprendizagem
significativa, pois, ao envolver-se com materiais que conectam o conhecimento escolar a
realidade cotidiana, os alunos encontram mais sentido no conteido. Ao utilizar alimentos, o
ensino pode explorar essas associagdes e criar experiéncias mais memoraveis e motivadoras

para oS estudantes.

Gréfico 8: Atividades com alimentos ajudam a
tornar o contetdo mais facil de entender.

CONCORDO MUITO
CONCORDO
CONCORDO UM POUCO

NAO CONCORDO

Fonte: elaborado pelo autor.
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O grafico revela que a maioria dos alunos, 13 (treze), concorda que as atividades com
alimentos tornam o contetdo mais facil de entender, um resultado que se alinha ao objetivo
desse trabalho de investigar como o uso de alimentos pode facilitar a aprendizagem
significativa. Esse dado sugere que o uso de alimentos em atividades pedagogicas auxilia na
concretizagcdo dos conceitos, promovendo uma compreensdo mais acessivel e tangivel do
contetdo.

De acordo com a teoria da aprendizagem significativa, mencionada por Ausubel, o
aprendizado ocorre de forma mais efetiva quando novos conhecimentos se conectam com
experiéncias previas dos alunos. O uso de alimentos, que sdo elementos comuns na vida dos
estudantes, permite que eles associem novos conhecimentos a vivéncias familiares,

promovendo uma internalizacdo mais solida dos conteudos abordados (Ausubel, 2003a).

Gréfico 9: Sinto que consigo aprender melhor quando
o0 professor usa alimentos para explicar o contetdo
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Fonte: elaborado pelo autor

A utilizacdo de alimentos também contribui para a concretizacdo de conceitos
abstratos, auxiliando na superacdo das dificuldades de aprendizagem, conforme discutido
anteriormente. Ao contextualizar o conteudo, o uso de alimentos permite uma interacdo mais
ativa e pratica, alinhando-se a ideia de que o ensino deve considerar a realidade e o repertorio
dos estudantes. Essa pratica, como sugere Moreira (1999), facilita que os novos conhecimentos
se ancorem em experiéncias significativas, o que é essencial para que a aprendizagem se torne
duradoura e relevante para os alunos.

Com base nas respostas dos graficos anteriores, podemos supor algumas razdes para
gue uma pequena parcela dos alunos tenha opinides diferentes da maioria sobre o uso de
alimentos nas atividades pedagdgicas. Uma possivel explicacdo pode ser que cada aluno tem
seu proprio estilo de aprendizagem. Nem todos respondem bem a métodos que envolvem

materiais concretos. Alguns podem aprender melhor de forma visual ou auditiva e, por isso,



114

atividades praticas com alimentos talvez ndo sejam tdo impactantes para eles. Cada estudante €
unico, e suas preferéncias influenciam como absorvem o contetdo.

Outro ponto a considerar é que alguns alunos podem néo se sentir tdo familiarizados
ou motivados por atividades que envolvem alimentos. Aspectos culturais, experiéncias pessoais
e até mesmo gostos individuais podem fazer com que esses estudantes vejam as atividades com
menos entusiasmo. Além disso, se um aluno ndo consegue ver claramente como 0 uso de
alimentos se relaciona com os conteldos que considera mais importantes, como matematica e
lingua portuguesa, ele pode achar que essas atividades ndo agregam tanto ao seu aprendizado.

Para captar a percepcao e opinides dos professores, foi respondido um questionario
semiestruturado, elaborado com o objetivo de explorar suas visdes sobre 0 uso de alimentos
como recurso pedagdgico em sala de aula e suas percepc¢des sobre aprendizagem significativa.

A seguir, serdo apresentadas as tabelas com os dados coletados, acompanhadas das
respectivas analises, buscando correlacionar as respostas dos professores com os objetivos da
pesquisa. Essa analise permitira identificar o nivel de engajamento, as percepc¢des sobre 0 uso
dos alimentos suas vantagens e principais dificuldades encontradas, oferecendo uma viséo do
potencial do alimento como ferramenta de apoio no processo educacional.

O questionario, feito no Google Forms, foi enviado aos professores por meio da
coordenacdo de cada ano escolar. Embora o foco inicial fosse coletar informacgdes das
disciplinas de matemaética e portugués, professores de outras areas também participaram. Isso
acabou sendo positivo, pois a interdisciplinaridade € um dos pilares da teoria da aprendizagem
significativa. Trabalhar com alimentos envolve uma integracdo natural entre diferentes areas
do conhecimento, em que temas como alimentacdo acabam unindo, de maneira esponténea,
saberes diversos.

A analise foi feita a partir das respostas dos professores das disciplinas iniciais,
entretanto observacGes importantes distintas que surgiram, que de alguma forma enriqueceria
a discussdo foram consideradas. A analise foi conduzida a partir das respostas dos professores
das disciplinas iniciais, matematica e lingua portuguésa. Contudo, observacdes significativas
provenientes de outras areas surgiram. Essas contribui¢des adicionais ofereceram perspectivas
distintas e complementares, que enriqueceram a discussdo e reforcaram o carater
interdisciplinar do estudo, alinhado aos principios da teoria da aprendizagem significativa.

Dos professores participantes, 8 sdo da disciplina de matematica e 14 da disciplina de

lingua portuguesa, estao distribuidos nos anos escolares conforme Gréafico 10:
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Gréfico 10: Distribuicao de professores por ano escolar

62 ANO 72 ANO 82 ANO 92 ANO 12 ANO 22 ANO 32 ANO
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Fonte: elaborado pelo autor
O Gréfico 11 representa o numero de professores que ja fizeram uso como ferramenta
pedagdgica para subsidiar suas atividades escolares. Obteve-se as seguintes respostas

esquematizadas no gréafico.

Gréfico 11: professores que ja fizeram uso de alimentos em suas aulas

62 ANO 72 ANO 82 ANO 92 ANO 12 ANO 22 ANO 32 ANO

® MAT mLP

Fonte: Elaborado pelo autor

O Gréfico 11 demonstra 0 numero de professores de matematica (MAT) e de lingua
portuguesa (LP) que em algum momento de sua jornada profissional fez uso do alimento como
recurso pedagdgico em suas aulas. A divisdo é apresentada por ano escolar. Observa-se que 0
uso de alimentos ocorre de forma pouco expressiva de maneira geral. Dos 22 professores dessas
duas disciplinas que responderam a pesquisa, somente 12 professores ja fizeram uso dessa
ferramenta, nos anos finais do ensino fundamental (6° ao 9° ano) um pouco a mais que no ensino
médio. Nessa perspectiva, pode-se notar que, embora o alimento seja um suporte versatil para
dinamizar o ambiente de aprendizagem, quando comparamos o tempo de atividade docente com
a frequéncia no uso didatico do alimento, Grafico 12, percebe-se 0 pouco ou quase nenhum uso

por varios professores.
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Juntamente a essa pergunta foi pedido, ainda, aos que utilizaram, que descrevessem um
pouco como havia sido a experiéncia.

Quadro 10: Atividades ja realizadas com alimento

Categoria Ocorréncia
Uso para Ensino de Conceitos Matematicos

MAT1, MAT3, MATS,
FracGes, proporcdes e outros conceitos matematicos MAT7

Como Incentivo e Recompensa

- . MAT5, POR5, PORS,
Utilizam alimentos, como doces e bombons, como forma de recompensa ou POR9

incentivo aos alunos.

Experiéncias Literarias e Culturais com Alimentos
Contextualizar atividades literarias, culturais e sociais, promovendo a interagdo e a PORL1, POR2, POR10
socializagdo.

Ensino de Géneros Textuais e Textos Injuntivos

A . . A POR7, POR11
Géneros textuais, como receitas, e textos injuntivos.

Uso Genérico e Estimulo Pedag6gico com Alimentos
utilizaram alimentos de forma geral como suporte pedagdgico, sem especificar um MAT4, POR14
contexto detalhado.

Fonte: Elaborado pelo autor

O Quadro 10 apresenta uma analise interessante sobre como os professores utilizam
alimentos em sala de aula. Vinculando, ou ndo, essas préaticas ao conceito de aprendizagem
significativa, que preconiza a integracdo de novos contelldos ao conhecimento prévio dos
alunos e a aplicagdo préatica no cotidiano.

Na categoria Uso para Ensino de Conceitos Matematicos, vemos professores como
MAT1, MAT3, MAT5 e MAT?7 utilizando alimentos para ensinar fragoes, proporgdes e outros
conceitos. Esse tipo de préatica tem forte potencial de promover a aprendizagem significativa,
pois permite que os alunos compreendam contelidos abstratos de maneira concreta e visual,
relacionando o aprendizado a objetos familiares, como frutas e chocolates. Ao associar fragcdes
a alimentos que podem ser divididos, como laranjas ou barras de chocolate, os professores
ajudam os alunos a criar conexdes entre o contetdo e experiéncias cotidianas, facilitando a
retencdo do conhecimento.

No entanto, a categoria Como Incentivo e Recompensa (MAT5, POR5, POR6 e POR9)
apresenta um uso de alimentos que nédo se vincula diretamente aos principios da aprendizagem
significativa. Ao oferecer doces e bombons como recompensa por acertos ou participacao, os
professores utilizam o alimento apenas como um incentivo extrinseco, sem criar uma conexao
significativa com o contetdo de aprendizado. Embora essa pratica possa motivar os alunos

momentaneamente, ela ndo contribui para a construgdo de um conhecimento que faca sentido
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para a vida ou para o entendimento de novos conceitos. Nesse caso, os alimentos atuam mais
como um elemento motivacional do que como um recurso pedagdgico.

Na categoria Experiéncias Literarias e Culturais com Alimentos (POR1, POR2 e
POR10), observamos praticas fortemente alinhadas com a aprendizagem significativa. Por
exemplo, PORL relata a realizacdo de um café literario, onde os alunos trouxeram itens de café
da manha e discutiram suas leituras, e POR2 usou alimentos tipicos das regies de origem dos
autores para complementar a analise literaria e cultural. Essas experiéncias ndo apenas
proporcionam o engajamento dos alunos, mas também criam uma conexao rica entre o contetdo
e 0 contexto real, facilitando uma compreensdo mais profunda e significativa das obras
estudadas.

A categoria Ensino de Géneros Textuais e Textos Injuntivos (POR7 e POR11) também
demonstra um vinculo com a aprendizagem significativa, especialmente por meio de atividades
praticas, como o ensino de receitas. POR11, por exemplo, utilizou uma receita de bolo de
caneca para ensinar 0 género textual "receita” e os textos injuntivos, permitindo que os alunos
experimentassem a aplicacdo pratica do conteido e entendessem melhor as instru¢fes passo a
passo. Essa abordagem facilita a assimilacdo dos géneros textuais ao relaciona-los com uma
atividade do cotidiano, enriquecendo o aprendizado com experiéncias concretas.

Por fim, a categoria Uso Genérico e Estimulo Pedagdgico com Alimentos (MAT4 e
POR14) reflete uma aplicagdo mais ampla, sem especificar o contexto de uso. Como ndo ha
clareza sobre como o alimento é utilizado, pode-se inferir que, nesses casos, 0 uso dos alimentos
pode ndo estar diretamente relacionado ao conceito de aprendizagem significativa, dependendo
de como o professor conduz a atividade. Sem uma ligacdo explicita com o contetido ou com a
experiéncia pratica do aluno, o uso do alimento pode acabar sendo apenas um recurso adicional,
sem a intencionalidade pedagdgica necessaria para promover uma aprendizagem significativa.

Em resumo, a analise mostra que, enquanto algumas praticas com alimentos tém forte
potencial de se alinhar com a aprendizagem significativa, outras se limitam a um uso

motivacional ou genérico, sem uma conexdo clara com o contetido e com a realidade do aluno.
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Gréfico 12: Professores que ja fizeram uso do alimento em
suas aulas X tempo de experiéncia docente

62 ANO 72 ANO 82 ANO 92 ANO 12 ANO 22 ANO 32 ANO

<5 5a10 11a20 >20 m MAT LP

Fonte: elaborado pelo autor

O Gréfico 12 evidencia um paradoxo interessante e até preocupante: embora a
utilizacdo de alimentos como recurso pedagogico tenha grande potencial para promover uma
aprendizagem significativa, poucos professores com mais anos de experiéncia fazem uso dessa
pratica. A predominancia de professores que nunca usaram alimentos em suas aulas,
especialmente entre aqueles com mais de 20 anos de atuacdo, levanta questdes sobre a
resisténcia a metodologias inovadoras e a falta de incentivo a interdisciplinaridade, mesmo
quando esses recursos poderiam enriquecer 0 processo educacional.

Esse baixo indice de utilizacdo entre os docentes mais experientes entra em conflito
com o que poderia se esperar de profissionais que, devido a sua vivéncia, teriam maior
capacidade para integrar metodologias diversificadas. Em contrapartida, o uso esporadico de
alimentos em sala de aula por professores com menos de 10 anos de experiéncia indica que essa
pratica ndo €, de fato, uma prioridade pedagdgica consolidada, o que pode ser visto como uma
subutilizacdo de uma ferramenta tdo rica para criar uma ponte entre teoria e préatica. Essa
realidade contrapde-se a teoria da aprendizagem significativa, de Ausubel, que enfatiza a
importancia de relacionar o conhecimento novo ao conhecimento pré-existente, algo que o uso
de alimentos facilita ao tornar o conteddo mais tangivel e préximo da realidade dos alunos.

Assim, ao propor um projeto pedagogico centrado no uso de alimentos para o0 6° ano,
o desafio serd ndo apenas introduzir essa ferramenta, mas também incentivar professores de
todas as faixas de experiéncia a explorar seu potencial. Para tanto, sera essencial que o projeto
forneca orientacdes claras e préaticas para que o uso de alimentos possa ser integrado de forma
acessivel e eficiente, superando a aparente barreira que impede que uma ferramenta téo util e

interdisciplinar seja amplamente adotada.
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Grafico 13: Principal beneficio do uso de alimento
como ferramenta pedagdgica
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Fonte: elaborado pelo autor

O Grafico 13 destaca as percepgdes dos professores sobre os beneficios de utilizar
alimentos em sala de aula. A maioria dos respondentes (8) acredita que o uso de alimentos
promove o engajamento dos alunos, o que se alinha com o objetivo trabalho ao identificar
praticas pedagogicas que aumentem o engajamento dos estudantes. Esse dado indica que, ao
envolver o aluno de forma mais ativa e pratica, o uso de alimentos desperta o interesse e facilita
a participacdo nas atividades propostas.

Outro beneficio destacado pelos professores é a capacidade de tornar o aprendizado
mais ladico e interativo, com cinco votos. Essa caracteristica se conecta ao objetivo de
explicitar o potencial da alimentacdo para o desenvolvimento da aprendizagem significativa,
pois o aprendizado ludico facilita a assimilacdo de novos conceitos ao torna-los mais acessiveis
e proximos da realidade dos estudantes. O aspecto Iudico também atende a demanda por
metodologias que favorecam a contextualizacdo dos saberes, conforme estabelecido pela
BNCC.

A promocao de habilidades préticas e sociais (3 votos) e a facilitagdo da visualizagdo
de conceitos abstratos (2 votos), reforcam o potencial interdisciplinar e integrador do uso de
alimentos na educagdo. Esses beneficios evidenciam que, além de servir como recurso para
engajar, o alimento contribui para desenvolver habilidades sociais e praticas, essenciais para a
formacéo integral do aluno. Assim, os dados do grafico corroboram a relevancia de um projeto
pedagdgico voltado para o uso de alimentos, que explore essas maultiplas dimensoes,

proporcionando um ambiente de aprendizado mais rico e significativo para os alunos.
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Grafico 14: Dificuldades ou desafios no uso de alimentos
Como recurso pedagogico
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Fonte: elaborado pelo autor

A implantacdo de um novo método sempre traz consigo desafios para quem vai
desenvolvé-lo. No Gréfico 14, pode-se observar as principais barreiras identificadas pelos
professores ao utilizar alimentos em atividades educacionais. A logistica é apontada como a
maior dificuldade, com 13 respostas. Esse dado é significativo, pois destaca uma limitacdo
pratica importante para a implementacdo do projeto pedagogico almejado. O termo logistica é
amplo e abrange a preparacdo dos alimentos, distribui¢do, armazenamento, higiene e seguranca.
Essa dificuldade logistica sugere a necessidade de um planejamento cuidadoso e de estratégias
para minimizar os desafios operacionais, a fim de tornar essa abordagem viavel e sustentavel
no ambiente escolar.

Outro desafio apontado € o custo financeiro, mencionado por 7 professores. Esse
aspecto enfatiza a importancia de considerar o0 orgamento e o0s recursos disponiveis ao propor
atividades pedagogicas envolvendo alimentos, para que essa metodologia seja acessivel e
aplicavel, especialmente em contextos de menor investimento. Esse dado € relevante para o
objetivo de propor um projeto pedagogico realista e alinhado as necessidades formativas da
BNCC, uma vez que o custo € um fator determinante para a viabilidade de projetos
educacionais.

Quanto a estrutura para trabalhar com alimentos (6 respostas) e a manutencdo da
atencdo dos alunos (4 respostas) sdo outros pontos de atencdo. Esses aspectos destacam a
necessidade de uma infraestrutura adequada e de estratégias pedagogicas para manter o

engajamento dos alunos durante as atividades, alinhando-se ao objetivo de analisar a percepcao
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dos professores sobre 0 uso de alimentos como recurso pedagégico. Esses desafios reforcam a
importancia de um suporte adequado e de um planejamento didatico que maximize o potencial
de engajamento e aprendizagem significativa ao utilizar alimentos, de modo a superar as
dificuldades mencionadas pelos docentes.

Graéfico 15: Disciplinas em que o alimento pode ser mais util
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Fonte: elaborado pelo autor

Na pergunta da pesquisa que gerou o Gréafico 15 foi solicitado que cada professor
elegesse até 3 disciplinas em que o uso do alimento seria mais (til para desenvolvimento de
aulas. Na visdo dos professores, as disciplinas consideradas mais adequadas seriam ciéncias
naturais (CN), matematica (MAT) e quimica (QUI), com 10, 10 e 9 votos, respectivamente.
Esse resultado é esperado, pois essas disciplinas frequentemente envolvem conceitos que
podem ser ilustrados e experimentados de forma pratica e concreta através do uso de alimentos,
seja para demonstrar reacdes quimicas, explorar nutrientes e digestdo, ou representar
proporcdes, quantidades e fracdes.

O que chama a atencdo como um ponto fora do comum ¢é a inclusdo da disciplina de
arte (ART), com 7 votos, como uma das areas em que os alimentos s&o vistos como Uteis
pedagogicamente. Embora o uso de alimentos nas aulas de arte ndo seja tradicional, esse dado
sugere que os professores percebem potencial para utilizar alimentos em atividades criativas,
talvez como materiais de pintura, escultura, ou colagem, permitindo que os alunos explorem
texturas, cores e formas de maneira inovadora. Esse dado destaca uma viséo interdisciplinar
que enxerga os alimentos como ferramentas ndo apenas para as ciéncias, mas também para a
expressdo e exploragdo artistica, o que se alinha com o objetivo de promover préticas que
favorecam a contextualizacdo e o engajamento dos alunos em diferentes areas.

Outro ponto interessante é a baixa pontuacdo para disciplinas como filosofia (FIL),

inglés (ING) e literatura (LIT), com apenas 1 voto cada. Isso indica que, na percepcao dos
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professores, 0 uso de alimentos como recurso pedagdgico é menos intuitivo nessas areas,
possivelmente por serem vistas como disciplinas de natureza mais abstrata e tedrica. Esses
dados sugerem gue o potencial do uso de alimentos como ferramenta de ensino é mais evidente
em disciplinas que envolvem contetidos concretos e experimentais, mas também revelam que
h& espaco para explorar novas possibilidades interdisciplinares, inclusive em &reas menos
tradicionais.

Um aspecto surpreendente neste grafico é o fato de que nenhum professor considerou
a disciplina de Historia como adequada para o uso de alimentos como recurso pedagogico. 1sso
¢ particularmente intrigante, pois a alimentacdo estd profundamente conectada com o
desenvolvimento historico das sociedades. Muitos alimentos tém origens histéricas ricas e
influenciaram movimentos migratorios, rotas comerciais e até conflitos, como no caso das
especiarias, do acucar e do café. A histdria dos alimentos oferece uma oportunidade Unica de
contextualizar eventos historicos e explorar a evolugdo cultural e social das civilizagoes,
ajudando os alunos a fazer conexdes entre o passado e o presente.

A auséncia de respostas para histéria pode indicar uma lacuna na percepcéao
interdisciplinar dos professores, que talvez ndo visualizem o potencial dos alimentos para
enriquecer a compreensdo historica. Essa visdo limitada contrasta com os objetivos do trabalho,
de promover préaticas pedagdgicas que contextualizem os saberes de forma significativa.
Integrar o0 uso de alimentos em aulas de historia poderia, portanto, ser uma estratégia valiosa
para ilustrar periodos historicos e eventos importantes, tornando a disciplina mais concreta e

proxima da realidade dos alunos.

Gréfico 16: Possibilidade de usar o alimento
como ferramenta pedagdgica no futuro

SIM NAO TALVEZ

Fonte: elaborado pelo autor
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O Gréfico 16 ressalta que 10 professores responderam "sim", indicando uma
disposicdo positiva para adotar alimentos como recurso pedagogico. Esse dado sugere uma
abertura significativa entre os docentes para experimentar novas metodologias que possam
enriquecer o processo de ensino e aprendizagem. No entanto, é importante observar que 5
professores responderam "néo", e 7 escolheram "talvez". Esse nimero expressivo de respostas
negativas ou incertas pode refletir inseguranca ou receios relacionados aos desafios logisticos,
ao custo ou a falta de familiaridade com essa abordagem pedagogica, como visto em outras
analises. Esses resultados ressaltam a necessidade de fornecer apoio e capacitacdo aos
professores, além de estratégias claras para superar as dificuldades que eles podem enfrentar ao
utilizar alimentos em sala de aula.

Na educacdo, hd uma busca continua por praticas de ensino que realmente impactem
e permanecam com o aluno ao longo do tempo. Nesse cenario, 0 conceito de "aprendizagem
significativa”, surge como uma proposta que ultrapassa a simples memorizacao. Diferente dos
métodos tradicionais, que costumam focar na transmissao direta de contetdos, a aprendizagem
significativa sugere que o verdadeiro aprendizado acontece quando o novo conhecimento se
conecta com o que o aluno ja sabe, fazendo sentido para ele e mostrando-se Util em situacdes
reais.

Varios autores abordam a educacdo como uma acgdo intencional e consciente, que visa
orientar o desenvolvimento dos alunos e contribuir para sua formacéo integral (Libaneo, 2003;
Freire, 1996; Saviani, 2007). Nas respostas dos professores aos questionarios da pesquisa,
observa-se que muitas praticas em sala de aula refletem os principios da aprendizagem
significativa, embora, frequentemente, os docentes ndo tenham plena consciéncia disso.

Em vista disso, foi perguntado aos professores o que eles entendem por aprendizagem
significativa. Com base em respostas, foram identificadas categorias de anélise, (Quadro 11),
conforme o método de Bardin (2011), que orientam a interpretacdo das percepcdes dos
educadores e oferecem uma visdo ampla dos diferentes aspectos que compdem esse conceito

no cotidiano escolar.
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Quadro: 11 Categorias de analise — Sobre aprendizagem significativa, o que 0s
professores sabem?

Categoria Ocorréncia
Significado Pratico e Aplicabilidade:
Aprendizagem que traz beneficios praticos para o cotidiano
Conhecimento aplicado em diferentes contextos.
Capacidade de associar teoria e prética.
Conhecimento Prévio e Conexdo com Novos Saberes:
conhecimento prévio, base para novos aprendizados. MAT3, MAT7, POR7
Integracdo do que o aluno j& sabe com novos conhecimentos.
Profundidade e Retencéo do Conhecimento:
Aquilo que o aluno realmente aprendeu e que ndo é esquecido. MAT2, MATS5, PORL, POR 5, POR 13
Aprendizagem profunda, impactos além da educacéo formal
Identificagdo e Sentimento de Pertencimento:
Experiéncias e praticas com as quais os alunos se identificam. POR2, POR3. POR4, POR12
Conexao entre a vivéncia do aluno e o aprendizado.
Engajamento e Motivacéo do Aluno
Aprendizagem que faz sentido para o aluno e é marcada por emogoes. POR6
Importancia da relevancia emocional e pratica para o engajamento.
Praticidade e Concretude na Aprendizagem:
Aprender por meio de exemplos concretos e direcionados. PORS, POR9, POR10, POR14
Ensino pratico e com foco em atividades aplicaveis.

Fonte: elaborada pelo autor

MAT1, MAT6, POR11

A tabela organiza as respostas dos professores em categorias que refletem aspectos
variados da aprendizagem significativa, mostrando como os educadores compreendem e
aplicam esse conceito na pratica. A primeira categoria, Significado Pratico e Aplicabilidade,
indica que professores como MAT1, MAT6 e POR11 valorizam um aprendizado Util e aplicavel
no cotidiano dos alunos, permitindo que eles utilizem o conhecimento em diferentes situages.
Esse foco se alinha a ideia central da aprendizagem significativa, que enfatiza a aplicabilidade
do contetido para promover um entendimento mais duradouro e relevante.

Outras categorias, como Conhecimento Prévio e Conexdo com Novos Saberes (MAT3,
MAT7, POR7) e Profundidade e Retengdo do Conhecimento (MAT2, MAT5, POR1, POR5,
PORL13), ressaltam a importancia de relacionar o novo conteido com o que o aluno ja conhece
e garantir que o aprendizado seja duradouro. Essas ideias séo essenciais para a aprendizagem
significativa, que defende o uso do conhecimento prévio como base para novos saberes,
evitando que o aprendizado seja superficial. Além disso, as categorias de Identificacdo e
Sentimento de Pertencimento e Engajamento e Motivagdo do Aluno mostram que oS
professores valorizam o engajamento emocional e a conexao dos alunos com o conteudo, o que
contribui para que o aprendizado tenha um sentido pessoal e seja mais envolvente.

A ultima categoria, Praticidade e Concretude na Aprendizagem, evidencia a preferéncia
por praticas concretas e aplicaveis (POR8, POR9, POR10, POR14), sugerindo que muitos
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professores entendem a importancia de usar exemplos praticos para facilitar a compreenséo e a
retencdo. Essa abordagem reforga o objetivo da aprendizagem significativa de conectar o
aprendizado ao mundo real, tornando o ensino mais tangivel e relevante. Em resumo, a tabela
sugere que os professores, em grande medida, aplicam os principios da aprendizagem
significativa em suas praticas, buscando oferecer uma educacgéo prética, conectada a realidade
dos alunos e baseada em seus conhecimentos prévios, mesmo que nem sempre de forma
explicita.

A ultima categoria, Praticidade e Concretude na Aprendizagem, destaca a preferéncia
por praticas concretas e aplicaveis (POR8, POR9, POR10, POR14), indicando que muitos
professores entendem a importancia de usar exemplos praticos para facilitar o entendimento e
retencdo. Essa abordagem fortalece o objetivo da aprendizagem significativa de conectar o
aprendizado com o mundo real, tornando o ensino mais tangivel e relevante para os alunos. Em
resumo, a analise da tabela sugere que os professores, em grande parte, aplicam os principios
da aprendizagem significativa em suas praticas, mesmo que nem sempre de forma consciente
ou explicita, buscando oferecer uma educacao que seja pratica, conectada a realidade dos alunos

e fundamentada em seus conhecimentos prévios.

Quadro 12: Respostas destoantes quanto ao que é a aprendizagem significativa

Respostas destoante Ocorréncia
"Core do assunto” MAT4
“Aprendizagem que faga sentido pro aluno” POR4
“A aprendizagem que tenha algum significado pratico” MAT8

Fonte: elaborada pelo autor

O Quadro 12 apresenta algumas respostas que divergem dos principios fundamentais da
aprendizagem significativa. A resposta de MAT4, “Core do assunto”, sugere um foco em
transmitir o contetdo essencial ou central da matéria, possivelmente com énfase na exposicao
direta dos tdpicos. No entanto, a aprendizagem significativa vai além de apresentar contetdos
isolados; ela se baseia na conexao do novo conhecimento com o repertorio prévio do aluno e
sua aplicabilidade pratica. Essa abordagem focada no “core" pode indicar uma visdo mais
tradicional de ensino, onde o aprendizado se concentra na assimilacdo de informacdes centrais
sem, necessariamente, relaciona-las ao contexto de vida do aluno.

A resposta de POR4, “Aprendizagem que faca sentido pro aluno”, embora mencione a
importancia de “fazer sentido”, ¢ vaga e ndo especifica como esse processo ocorre. A

aprendizagem significativa exige uma compreensao mais profunda, onde o novo conhecimento

é associado ao que o aluno ja sabe, favorecendo a retencdo e a aplicabilidade. JA MATS8, com a



126

afirmacdo “A aprendizagem que tenha algum significado pratico”, toca na ideia de utilidade,
mas o uso da expressdo “algum significado pratico” pode indicar uma visdo superficial do
conceito. Para a aprendizagem significativa, a aplicabilidade deve ser clara e profundamente
conectada ao contexto do aluno. Essas respostas, portanto, refletem uma compreensao parcial
do conceito, deixando de lado a importancia de vincular o aprendizado a realidade do aluno
para torna-lo verdadeiramente significativo.

Foi perguntado, ainda, se 0 uso de alimento em sala de aula pode contribuir para o
desenvolvimento de outras habilidades além do contetdo disciplinar. As respostas foram
copiladas no Gréfico 17 a seguir:

Gréfico 17: O uso de alimentos em sala de aula pode contribuir para o desenvolvimento
de outras habilidades além do conteudo disciplina

62 ANO 72 ANO 82 ANO 92 ANO 12 ANO 22 ANO 32 ANO

M Sim ™ ndo
Fonte: elaborado pelo autor

A andlise do grafico mostra que a maioria dos participantes acredita que o uso de
alimentos em sala de aula pode contribuir para o desenvolvimento de habilidades além do
conteddo disciplinar. As respostas positivas sdo dominantes em todos os anos, com destaque
para 0 9° ano, onde 5 participantes responderam "sim" e 3 responderam "ndo". O 6° e 0 2° ano
também tiveram uma aceitacdo significativa, com 3 respostas "sim" cada e nenhuma negativa
no 6° ano, enquanto o 2° ano teve apenas 1 resposta "nao".

Em contrapartida, observa-se que o 7° ano apresentou um numero equilibrado de
respostas, com 2 "sim" e 2 "ndo", sugerindo que ha uma divisdo de opinides entre 0s
participantes dessa série. Ja 0 1°, 3° e 8° anos apresentaram unanimidade em suas respostas,
com 1 "sim" no 1° ano e 2 no 8° ano, enquanto o 3° ano n&o teve respostas. No geral, o gréafico

evidencia uma percep¢do predominantemente positiva sobre o impacto do uso de alimentos
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para o desenvolvimento de habilidades além do contetdo disciplinar, embora alguns
participantes ainda ndo vejam essa pratica como vantajosa em algumas séries.

Quanto a essa pergunta direta do questionario com respostas “sim” ou “nao”, o professor
teve a opotunidade de expressar em quais outras habilidades o uso do alimento poderia

contribuir. Dos que responderam, obteve-se as seguintes respostas conforme Quadro 13:

Quadro 13: Em quais outras habilidades o uso do alimento poderia contribuir

Professor Registro
MAT3 Interacdo do cotidiano do aluno, o aprender aprendendo
MAT4 Interacdo social
MATS Afetividade entre professor e alunos
POR1 Favorece a socializacdo
POR2 Sensorial
POR3 Alimentacdo saudavel, socializagdo
POR4 Interacdo social - percepcéo e sabores relacionados a saberes
POR6 Habilidades na integracgdo social e como j4 foi dito 0 engajamento na aprendizagem
POR7 Principalmente, a interacdo com o grupo
POR10 Higiene, respeito aos colegas, medidas
POR11 Trabalho em equipe, organizacéo e planejamento

Fonte: elaborada pelo autor

Os professores apontam que o0 uso de alimentos em sala de aula pode estimular diversas
habilidades nos alunos, ampliando o aprendizado para além dos contetidos disciplinares. Uma
das principais contribui¢fes mencionadas é na Socializacdo. O professor MAT3, por exemplo,
destaca que essa pratica facilita a “interagao do cotidiano do aluno” e o processo de "aprender
aprendendo", enquanto MAT4 vé na atividade uma forma de promover a “interacdo social”.
Outros professores, como PORL1, consideram que o uso de alimentos "favorece a socializagdo".
POR3 relaciona a préatica ndo s6 a socializagdo, mas também a promogdo de “alimentagio
saudavel”, enquanto POR4 aborda a “interacdo social” junto com a “percepcdo e sabores
relacionados a saberes”. POR6 e POR7 reforcam essa ideia, enfatizando que os alimentos
contribuem para a “integragao social” e a “interagdo com o grupo”.

Além do aspecto social, os professores também enxergam beneficios no
Desenvolvimento Afetivo e Relagdes Interpessoais, como aponta MAT5 ao mencionar a
“afetividade entre professor e alunos”, o que sugere um fortalecimento das relagdes no ambiente
escolar. No ambito sensorial, POR2 destaca que o uso de alimentos possibilita o
Desenvolvimento Sensorial, permitindo aos alunos explorar sentidos e adquirir novas
percepcdes. Outra area relevante é a Educacdo para a Saude e Habitos de Higiene; aqui, POR3
v€ a pratica como uma oportunidade para incentivar a “alimentacdo saudavel”, e POR10
acrescenta que ela contribui para a “higiene” e o “respeito aos colegas”, além de ajudar os

alunos a aprender sobre “medidas”, promovendo consciéncia sobre saude e cuidado pessoal.
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Por fim, o uso de alimentos em sala de aula também se mostra valioso para desenvolver
competéncias de Trabalho em Equipe e Planejamento. POR11 menciona que essa pratica ajuda
a fortalecer habilidades como “trabalho em equipe, organizagao e planejamento”, mostrando a
importancia desses aspectos para 0 aprendizado. Assim, os professores veem o uso de alimentos
como uma pratica que ndo s6 apoia o0 conteudo escolar, mas que também desenvolve

habilidades essenciais para a vida, oferecendo uma educagéo mais completa e integrada.

5.2.3.1.2 Discusséo dos Resultados

Para a discussdo dos resultados desta pesquisa, explorou-se as atividades pedagdgicas,
observacdes, oficina gastrondmica e os questionarios aplicados, os quais contribuiram para o
desenvolvimento dos alunos e ofereceram novas perspectivas de ensino. A analise se da de
maneira critica, valorizando o que foi positivo e refletindo sobre possiveis areas de melhoria.

1. O impacto da oficina gastrondémica na aprendizagem significativa

A oficina gastrondmica procurou oferecer aos alunos uma forma prética e viva de
aprender. Ao utilizar alimentos para ensinar temas complexos, como fracGes e interpretacao de
textos, foi possivel trazer o conteldo para a realidade deles, criando uma conexdo com o
cotidiano. Muitos alunos que costumavam ter dificuldades em entender esses conceitos
matematicos e de linguagem puderam experimentar uma forma concreta de aprendizado, o que
facilitou a cosntrucdo e compreensao.

No entanto, alguns alunos comentaram que o ritmo da oficina, em alguns momentos,
tornou dificil a compreensdo completa de certos tépicos. Esse retorno sugere que, para que as
oficinas sejam ainda mais eficazes, pode ser interessante ajustar o tempo das atividades para
garantir que todos tenham a oportunidade de compreender bem cada conceito.

2. Observacdes em sala e 0 engajamento dos alunos

Antes e durante a aplicacdo das atividades com alimentos, foi possivel observar um
aumento notavel no envolvimento dos alunos, especialmente daqueles com mais dificuldades
de aprendizado. Ao verem conteldos de matematica e lingua portuguesa conectados com
situacOes reais e praticas, eles mostraram mais interesse e curiosidade, como esperado no
planejamento. Esse resultado confirmou a suposicao de que o alimento pode ser uma poderosa
ferramenta pedagogica, ajudando a tornar o aprendizado mais significativo.

3. Andlise das respostas dos professores

As respostas dos professores aos questionarios mostraram que, de forma geral, eles

perceberam 0 uso de alimentos como um recurso positivo e inovador para o aprendizado.
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Muitos relataram que a pratica ajudora a fazer as conexdes entre as disciplinas, contribuindo
para uma experiéncia de ensino mais completa e interdisciplinar. Além disso, o uso de
alimentos ajuda a abordar temas culturais e sociais de maneira natural, algo muito bem-vindo
para enriquecer a vivéncia dos alunos.

Por outro lado, os professores também apontaram o que pode vir a ser desafios na
implementacdo das atividades. Alguns relataram a preocupacdo seria a necessidade de mais
recursos e um espaco adequado para trabalhar com alimentos em sala de aula. 1sso mostra que,
para que essa pratica se torne constante e eficiente, seria necessario investir em uma
infraestrutura que facilite a aplicacdo das atividades e permita que o professor se sinta
confortavel com a metodologia. Uma formacdo continuada sobre o uso de alimentos como
recurso pedagogico poderia contribuir para melhorar a confianca e a habilidade dos docentes
nesse tipo de abordagem.

4. PercepcOes dos alunos sobre as atividades

Ao conversar com 0s alunos sobre as atividades, muitos relataram que aprender com
alimentos tornou as aulas mais prazerosas e conectadas a realidade. O fato de poder manipular
os alimentos de forma préatica e divertida ajudou a criar um ambiente mais dinamico, que
despertou o interesse até mesmo dos alunos que normalmente enfrentam dificuldades para se
concentrar. Além disso, a experiéncia os ajudou a entender melhor conceitos que, antes,
pareciam confusos ou muito abstratos.

Contudo, alguns alunos mencionaram que, em algumas atividades, o uso do alimento
parecia desconectado do que estavam aprendendo. Isso mostra que, ao planejar novas
atividades, é essencial garantir que cada uso do alimento tenha uma funcéo clara e que esteja
totalmente integrado ao conteudo abordado. Esse cuidado vai contribuir para que os alunos
entendam melhor como o que estdo vendo em sala de aula se relaciona com o seu mundo.

5. Oportunidades de melhoria

Os retornos tanto dos professores quanto dos alunos apontam algumas areas de melhoria
que podem tornar o uso de alimentos em sala de aula ainda mais eficaz. Em primeiro lugar, a
criacdo de um ambiente adaptado, com utensilios e recursos necessarios para manipular
alimentos, tornaria as atividades mais praticas e seguras. Outra sugestdo seria oferecer uma
formagédo continuada aos professores, para que se sintam mais preparados para integrar
alimentos no ensino e explorar ao méximo os beneficios pedagogicos dessa abordagem.

Outra area de aprimoramento seria 0 desenvolvimento de um plano pedag6gico mais
completo e continuo, que inclua o alimento como um elemento transversal, sempre conectado

aos objetivos de ensino e ao curriculo. Isso possibilitaria que as atividades se tornassem parte
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de uma pratica regular, em vez de algo pontual, ajudando a consolidar a interdisciplinaridade e
a contextualizagdo de saberes, fortalecendo ainda mais o conceito de aprendizagem
significativa.

O uso do alimento como ferramenta pedagogica se provou muito eficaz para estimular
a aprendizagem significativa, especialmente entre alunos com dificuldades de aprendizagem.
No entanto, para que o impacto dessa abordagem seja pleno, algumas melhorias estruturais e
metodologicas sdo necessarias. Essas adaptacdes permitirdo que o uso de alimentos continue a
enriquecer o aprendizado, alinhando-se aos principios propostos pela BNCC e aos objetivos

especificos deste projeto.
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6. PRODUTO EDUCACIONAL

O produto educacional, aqui apresentado, foi elaborado a partir da dissertacéo de
Mestrado Profissional em Educacéo, da Faculdade de Educacéo, da Universidade de Brasilia,
intitulado “Alimentos como Elementos de Conex&o entre Saberes”, defendida no ano de 2024.

Um produto educacional em um mestrado profissional ¢ uma produgdo prética e
aplicavel, com o objetivo de solucionar problemas reais ou melhorar praticas no contexto
educacional. Diferentemente de uma dissertacdo puramente teorica, o produto educacional
busca resultados concretos e imediatos na préatica pedagdgica.

Segundo a Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), o
produto educacional deve ser concebido como uma inovacdo que transforma teorias e
conhecimentos adquiridos ao longo da pesquisa em uma ferramenta acessivel, adaptavel e
relevante para o publico-alvo (CAPES, 2020).

Além disso, conforme aponta Silva (2021), o produto educacional precisa estar alinhado
com as necessidades e desafios do contexto escolar, proporcionando uma resposta direta as
demandas identificadas na pesquisa e oferecendo alternativas de intervencdo pedagdgica ou
metodoldgica. Ele deve ser elaborado para que sua aplicacdo possa ser adaptada e replicada em
diferentes contextos, promovendo impactos positivos na aprendizagem e no desenvolvimento
dos alunos.

De acordo com Oliveira (2022), esse tipo de produto pode assumir varias formas, desde
materiais didaticos, plataformas digitais, guias pedagogicos, até cursos de formacéao continuada,
sempre com foco na melhoria do ensino e na facilitacdo do aprendizado de maneira préatica e
efetiva.

Assim, o produto educacional intitulado “Alimentos como Elementos de Conexao
entre Saberes” consiste em uma sequéncia didatica voltada para a aplicacdo de oficinas
gastrondmicas, promovendo a transversalidade e a interdisciplinaridade. Por meio dessas
oficinas, os saberes ultrapassam as barreiras das disciplinas isoladas, proporcionando uma
construgdo de conhecimento integrada e contextualizada. Esse formato busca estimular o
aprendizado significativo ao conectar diferentes areas do conhecimento de forma pratica e
dindmica, utilizando os alimentos como ponto de convergéncia pedagdgica.

De acordo com a teoria de Ausubel (2003), a aprendizagem significativa ocorre quando
0 aluno consegue conectar novos conhecimentos a conceitos ja existentes em sua estrutura
cognitiva. O projeto “Alimentos como Elementos de Conexao entre Saberes” propicia esse tipo

de aprendizagem ao utilizar os alimentos, elementos familiares ao cotidiano dos estudantes,
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como ponto de partida para explorar conceitos em diferentes disciplinas de forma interligada e
contextualizada. Incluem ainda: Conex&o com Conhecimentos Prévios: Os alimentos sdo um
elemento comum no dia a dia dos alunos, facilitando a assimilacdo de novos conceitos ao
conectar os contetidos escolares a experiéncias concretas. Contextualiza¢do: O uso de oficinas
gastronémicas permite que os alunos compreendam a aplicabilidade dos contetidos no mundo
real, estimulando uma relagdo mais proxima e pratica com o aprendizado. Transversalidade:
Ao integrar diferentes disciplinas por meio de um tema central, os alunos desenvolvem
competéncias gerais previstas na BNCC, como o pensamento critico, a resolucao de problemas
e a colaboracdo. Resolucdo Colaborativa: Os alunos trabalham em grupos para propor solucées
criativas, estimulando habilidades como comunicacdo, tomada de deciséo e trabalho em equipe.
Integracdo Prética: A resolucdo dos problemas culmina na aplicacdo pratica das solugdes, como
a preparacdo de receitas, apresentacao de projetos ou debates em sala de aula.

Essa abordagem transforma o aluno em protagonista do processo educativo,
destacando a importancia de contextualizar os conteldos para tornar o aprendizado relevante e
aplicavel. Possibilita, ainda, o desenvolvimento do pensamento critico e criativo, pois desafiam
os alunos a analisarem questfes complexas e proporem solugdes criativas, promovendo uma
aprendizagem mais profunda. Conecta o aluno ao mundo real. Ao envolver problemas
contextualizados, os estudantes veem sentido no que aprendem, 0 que aumenta 0 engajamento

e a motivagéo.

6.1. DESENVOLVIMENTO
Tema Central: “Alimentos como Elementos de Conexao entre Saberes”.
Publico-Alvo: Alunos do 6° ano do ensino fundamental.
Objetivo Geral: Promover uma compreensao integrada sobre o papel dos alimentos na
sociedade, abordando-os de forma pratica e tedrica a partir de uma situagdo-problema.
Justificativa: Os alimentos sdo presentes em diversas culturas, ciéncias e disciplinas.
Utiliza-los como ponto de partida ajuda os alunos a desenvolverem conhecimentos em

areas distintas de maneira préatica e contextualizada.

6.1.1. Unidade 1: Historia e Cultura dos Alimentos

Historia: A evolucdo dos alimentos na humanidade; a importancia de certos alimentos
em culturas antigas e modernas.

Geografia: Origem e cultivo dos alimentos em diferentes regides do mundo; o impacto

das condic¢6es climaticas na agricultura.
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6.1.2. Unidade 2: Ciéncia dos Alimentos
Ciéncias: Estrutura e nutrientes dos alimentos; importancia para o organismo e salde.
Matematica: Calculo de proporcdes e conversdes de medidas nas receitas; analise de
valores nutricionais.
6.1.3. Unidade 3: Economia e Sustentabilidade Alimentar
Matematica: Estudo do custo dos alimentos; célculo de orcamento para uma refeicdo
saudavel.
Geografia e Ciéncias Sociais: A producdo sustentavel; impacto ambiental da inddstria
alimenticia e alternativas sustentveis.
6.1.4. Unidade 4: Alimentacdo e Linguagem
Lingua Portuguesa: Leitura e interpretacdo de textos culinarios; producdo de textos
instrucionais (receitas) e argumentativos sobre alimentacdo saudavel.
Artes: Representacdo artistica de alimentos em diferentes formas; design de pratos e
experimentacdo visual.
Lingua Inglesa: explorando Alimentos com Nomes em Outros Idiomas.
6.1.5. Unidade 5: Rota do Alimento: Da Produc¢éo ao Consumo
Geografia: mapeamento de cada alimento em favor seus aspectos geogréficos.
Historia: a importancia histérica de cada alimento para regido.

Lingua Portuguesa: construcdo de um roteiro do alimento.

6.2. METODOLOGIA TRANSVERSAL

Metodologia Transversal.

Projetos e Oficinas Interdisciplinares: Propor atividades onde os alunos trabalhem em
projetos integrados, como a criacdo de um cardapio para um restaurante ficticio, levando em
conta aspectos culturais, nutricionais, econémicos e estéticos.

6.2.1. Estudos de Caso e DiscussOes: Trabalhar com temas reais e atuais sobre a alimentacéo

no mundo (ex.: desperdicio de alimentos, fome mundial) para reflex&o critica.

6.2.2. Visitas e Praticas Experimentais: Sugestdo de visitas a mercados, hortas, ou mesmo a
producdo de uma horta escolar para que os alunos possam vivenciar o ciclo dos

alimentos. Visitar a CEASA, verificar como € o processo de negociacdo de alimentos.

6.2.3. Estudar rotulos. Entender o que eles querem dizer.
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6.3. AVALIACAO TRANSVERSAL

6.3.1. Projetos Finais: Avaliacdo por meio de projetos que relnam 0s conhecimentos
adquiridos nas diferentes areas. Exemplo: elaborar um livro de receitas com base nos
conteddos integrados, incluindo contexto historico, analise nutricional e calculo de
custo.

6.3.2. ApresentacOes e Relatorios Reflexivos: Estimulo a apresentacdo dos projetos para 0s
colegas e a reflex&o sobre o aprendizado interdisciplinar.

6.3.3. Confeccdo de uma receita tematica.

Outra premissa do Projeto é trabalhar a partir de Situagcdes-Problema como estratégia
para fomentar a interdisciplinaridade e o engajamento dos alunos. Essas situacfes s&o
elaboradas de modo a incentivar a reflexdo, a criatividade e a aplicacdo préatica dos
conhecimentos adquiridos. Segundo Moran (2015), as situacdes-problema ampliam a
capacidade dos estudantes de resolverem questdes reais, integrando os saberes de forma critica
e criativa, 0 que os prepara para atuar de maneira significativa na sociedade.

Outro fator importante, em uma sociedade cada vez mais individualista, as situacdes-
problemas estimulam o trabalho colaborativo, muitas vezes, essas situacdes exigem que 0S
alunos trabalhem em equipe, promovendo habilidades como comunicagdo, oratoria, respeito,
negociacdo e empatia. Com isso 0 aluno ganha em autonomia e protagonismo: Os alunos
assumem um papel ativo no processo de aprendizagem, tornando-se responsaveis por investigar

e solucionar os problemas apresentados.

Definigdo das SituacOes-Problema: Cada oficina gastrondmica € estruturada em torno
de um problema real ou simulado que requer a aplicacéo de conceitos interdisciplinares. Abaixo
alguns exemplos de situacdes reais, que podem ser incluidos no planejamento do projeto.

Planejar uma refeicdo saudavel e econémica (Matemaética, Ciéncias e Geografia).

Identificar a origem cultural de um prato e elaborar um texto descritivo (Histéria e
Lingua Portuguesa).

Rota do Alimento: Da Producdo ao Consumo (Geografia, Historia, Lingua
Portuguesa). Criagdo de mapa ilustrativo com trajetos dos alimentos.

Reduzir o desperdicio alimentar na escola ou em casa (Ciéncias, Matematica, Artes).

Analisar os impactos ambientais da producéo de alimentos (Ciéncias e Geografia).
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Tendo em vista as diversas possibilidades de trabalhar o alimento alinhado a situacGes-
problema, uma das caracteristicas mais marcantes do projeto é sua flexibilidade. A riqueza de
conexdes que esse plano permite entre as disciplinas abre espago para que os alunos explorem
caminhos variados, muitas vezes resultando em desfechos inesperados e enriquecedores. Essa
flexibilidade possibilita que, ao longo do processo, novos direcionamentos sejam tomados,
permitindo que os alunos descubram abordagens mais interessantes ou relevantes para o
contexto em que estdo inseridos. Essa caracteristica faz do projeto uma ferramenta dindmica e

adaptavel, que estimula a criatividade e o protagonismo estudantil.
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7. CONCLUSAO

Para concluir esta pesquisa, ¢ fundamental revisitar o tema central, que consiste na
utilizacdo do alimento como recurso pedagdgico para promover a aprendizagem significativa.
A proposta deste estudo foi investigar como os alimentos podem atuar como um suporte para
tornar o aprendizado mais concreto e relevante, especialmente para alunos do 6° ano que
enfrentam dificuldades em disciplinas como matematica e lingua portuguesa. A pesquisa se
alicerca na Teoria da Aprendizagem Significativa de David Ausubel, que enfatiza que a
aprendizagem é mais duradoura e relevante quando "uma nova informagdo se relaciona de
modo substantivo e ndo-arbitrario a aspectos especificos da estrutura de conhecimento do
individuo™ (Ausubel, 2003, p. 8). Esta abordagem foi fundamental para guiar o estudo,
permitindo observar o impacto do alimento como um elemento que conecta o contetido escolar
a realidade dos alunos.

O objetivo principal deste trabalho foi compreender de que forma o uso de alimentos
poderia facilitar a compreensdo de contetdos mais abstratos, tornando o processo de ensino
mais acessivel e interessante. Nesse sentido, a pesquisa buscou avaliar as percepc¢des de alunos
e professores sobre a eficacia desta abordagem pedagdgica. A intencdo era que, ao incorporar
o0 alimento no ambiente de aprendizado, 0 ensino se tornasse uma experiéncia mais envolvente
e significativa para os alunos, reforgando os lagos entre o conhecimento escolar e o cotidiano.
Para Ausubel (2003a), o fator isolado que mais influencia a aprendizagem é aquilo que o
aprendiz ja sabe, e, assim, vincular o aprendizado escolar a elementos presentes na vida diaria
dos alunos, como os alimentos, é uma maneira de tornar o aprendizado mais significativo.

A metodologia empregada nesta pesquisa foi qualitativa, e incluiu observac6es em sala
de aula e questionarios aplicados a alunos e professores. As atividades pedagdgicas envolvendo
alimentos foram planejadas para criar uma ponte entre o contetdo tedrico e a pratica cotidiana,
permitindo que os alunos visualizassem e manipulassem conceitos abstratos de maneira
concreta. Os resultados mostraram que essas atividades aumentaram tanto o engajamento dos
alunos quanto a compreensao dos conteudos. Em atividades de matematica, por exemplo, o0 uso
de frutas para ensinar fragcbes mostrou-se eficaz, enquanto, em lingua portuguesa, a pratica de
leitura e interpretacdo de textos instrucionais por meio de receitas proporcionou uma
experiéncia mais concreta e prazerosa.

No entanto, ficou evidente que para que o alimento funcione plenamente como um

recurso pedagdgico, é necessario que ele esteja inserido em um contexto de ensino bem
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planejado. Como evidenciado por Moreira (2011), a aprendizagem significativa requer um
planejamento cuidadoso, pois, caso contrario, o aprendizado tende a se tornar mecénico e
desprovido de propdsito. Em atividades onde o alimento foi utilizado apenas como um
incentivo, sem uma ligacédo clara com o conteudo, o impacto na aprendizagem foi minimo.
Assim, reforga-se a importancia de utilizar o alimento com intencionalidade pedagdgica
(Libéneo, 2003), criando uma conexdo genuina entre o recurso utilizado e o contetdo a ser
aprendido.

Os feedbacks dos professores também forneceram informacgdes valiosas sobre 0s
desafios e as potencialidades da implementacdo desta abordagem. Muitos docentes relataram
que o uso de alimentos favorece uma abordagem interdisciplinar, permitindo explorar conceitos
de vaérias disciplinas de forma integrada, o que é fundamental para uma educacdo mais
completa. Para Moreira (1999), a interdisciplinaridade ¢ uma condicdo fundamental para a
aprendizagem significativa, pois permite que os alunos compreendam o conhecimento de forma
integrada, contextualizada e aplicadvel. Os professores também destacaram, contudo, a
necessidade de uma infraestrutura adequada para manipulacdo dos alimentos e de uma
formacéo especifica para explorar essa metodologia em sala de aula.

No que se refere aos alunos, a resposta ao uso de alimentos foi bastante positiva. Muitos
relataram que aprender dessa forma tornou as aulas mais interessantes e que as atividades
praticas os ajudaram a entender melhor temas abstratos. 1sso corrobora com a teoria de David
Ausubel, pois 0 uso de alimentos como recurso pedagogico exemplifica esse principio ao
transformar temas abstratos em experiéncias concretas, permitindo que os alunos associem
novos conceitos a situacdes préaticas e familiares.

De acordo com Ausubel (2003), a aprendizagem significativa acontece quando ideias
relevantes em uma estrutura de conhecimento prévia interagem de forma substancial e nédo
arbitraria com o novo material. Além disso, atividades praticas, como as mencionadas na frase,
ajudam a engajar os alunos ao proporcionar uma experiéncia ativa, que € mais propicia a
assimilacdo significativa do contelddo do que metodos tradicionais, como a simples
memorizacdo. A motivacdo gerada por aulas mais interessantes também reflete o impacto
positivo de estratégias que consideram as preferéncias e experiéncias dos estudantes, outro
aspecto valorizado por Ausubel.

Os resultados sugerem algumas oportunidades de melhoria para tornar o uso de
alimentos em sala de aula mais eficaz. Em primeiro lugar, a criacdo de um ambiente adaptado,
com utensilios e recursos para a manipulacéo segura de alimentos, poderia tornar as atividades

mais acessiveis. Além disso, a formacao continuada dos professores, com foco em estratégias
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de ensino que incluam alimentos, é uma recomendacgdo essencial. Como afirmam Zabala e
Arnau (2010), para que o ensino seja significativo, é necessario que o professor conheca e
compreenda profundamente o processo de aprendizagem dos alunos, e uma formacéo focada

no uso pedagogico dos alimentos pode contribuir para o desenvolvimento dessas habilidades.

Outro ponto relevante é o desenvolvimento de um plano pedagégico integrado, no qual
0 alimento possa ser trabalhado de forma transversal e interdisciplinar, alinhado aos contetdos
curriculares e as diretrizes da BNCC. Isso permitira que as atividades com alimentos se tornem
uma prética continua, favorecendo ndo sé a compreensdo dos contetdos como também o
desenvolvimento de habilidades socioemocionais e culturais. Essa préatica estd em consonancia
com os principios da BNCC, que sugere a valorizacdo de temas interdisciplinares e
contextualizados como forma de desenvolver competéncias integradas e relevantes para a vida
do aluno.

Em resumo, a pesquisa demonstrou que o uso de alimentos como recurso pedagogico é
uma abordagem eficaz para promover a aprendizagem significativa. Esta pratica permite que
0s contetidos sejam ensinados de forma concreta, conectada a realidade dos alunos, e favorece
0 desenvolvimento de habilidades além das cognitivas, incluindo competéncias sociais e
culturais. Como conclui Ausubel (2003), “a aprendizagem significativa € aquela em que o aluno
constroi novos conhecimentos a partir de ideias ou conhecimentos prévios” (Ausubel, 20034,
p. 7), e o alimento se mostra como um recurso pedagdgico que possibilita essa construcéo de
forma organica e envolvente.

Conclui-se que o uso de alimentos em sala de aula tem potencial para enriquecer o
processo de ensino-aprendizagem, especialmente quando aplicado de forma consciente e
alinhada com os objetivos pedagogicos. A pratica tem o poder de tornar a educacdo mais
inclusiva, colaborativa e contextualizada, ampliando o sentido e a relevancia do que é aprendido
em sala de aula. Esta pesquisa contribui para o campo da educacao ao reafirmar o valor de uma
abordagem pedagdgica que integra elementos do cotidiano ao aprendizado formal, promovendo
ndo s6 o desenvolvimento cognitivo, mas também a formacéo de individuos mais criticos e

conscientes de seu papel na sociedade.
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APENDICE A - PLANOS DE AULA DO PROJETO OFICINA GASTRONOMICA

Plano de Aulal — 1° Trimestre: Matematica e Alimentos

Tema: Resolucéo de Situagbes-Problema com Numeros Naturais e Operagdes

Ano: 6° ano

Duragéo: 45 minutos

Objetivos:

Desenvolver a habilidade de resolver problemas matematicos que envolvem adi¢éo, subtracéo,
multiplicacdo e divisao.

Aplicar operacdes matematicas em situacdes do cotidiano relacionadas a alimentos.

Estimular o trabalho em grupo e a discusséo.

Materiais Necessarios:

Quadro branco e marcadores

Folhas de papel e canetas

Exemplos de rétulos de alimentos (pode ser impresso ou digital)

Calculadoras (opcional)

Materiais para lanche (opcional, como frutas, biscoitos, sucos)

Desenvolvimento da Aula:

Aula 1: Introdugdo aos Problemas com Alimentos

Abertura (10 min):

Pergunte aos alunos sobre suas comidas favoritas e quantas por¢des normalmente consomem.
Isso ajuda a conectar o tema da aula com o cotidiano deles.

Apresentacdo do Tema (10 min):

Explique que a aula serd sobre como usar a matematica para resolver problemas relacionados a
alimentos. Mostre exemplos de rétulos de alimentos e discuta informages como quantidades,
precos e porcoes.

Atividade em Grupo (20 min):

Divida a turma em grupos de 4-5 alunos.

Dé a cada grupo uma folha com situaces-problema relacionadas a alimentos. Por exemplo:
"Se vocé comprar 3 pacotes de biscoito que custam R$ 5,00 cada, quanto vocé gastou?"

"Em uma receita, sdo necessarias 2009 de agucar. Se vocé quiser fazer 3 vezes a receita, quanto
acucar precisa comprar?”

Os grupos devem resolver as situacdes-problema e preparar uma apresentacdo rapida.

Apresentacdo dos Grupos (10 min):
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Cada grupo apresenta sua solucdo e a estratégia utilizada. Incentive a discussdo sobre as
diferentes abordagens.

Aula 2: Aplicacéo e Pratica

Revisdo (10 min):

Revise as opera¢fes matematicas abordadas na aula anterior e discuta algumas das solucgdes
apresentadas pelos grupos.

Atividade Pratica (30 min):

Peca que os alunos criem suas proprias situacGes-problema relacionadas a alimentos. Eles
podem usar rétulos, receitas ou situagdes do dia a dia.

Exemplo: "Se vocé comprar 5kg de arroz que custa R$ 3,50 por kg, quanto vocé gastou? Se
vocé cozinhar 5009 de arroz por refei¢do, quantas refeicdes consegue fazer com o total?"
Depois, cada aluno deve trocar seu problema com um colega para que resolvam.
Encerramento (10 min):

Peca que alguns alunos compartilhem suas situacdes-problema e solugdes. Discuta como a
matematica é importante na vida cotidiana, especialmente em questdes relacionadas a alimentos

e financas.

Sequéncia didatica N° 02 - Numeros naturais e operagoes | N° de aulas: 25 Periodo: Trimestre: 1°

Semanas3a7
DETALHAMENTO DOS OBJETOS DO CONHECIMENTO:
1) Os Ndmeros Naturais (sucessor, antecessor, representacao do conjunto, paridade, numeral).
2) Comparacao e representacdo geométrica dos Numeros MNaturais.
3) Operagdes com Niameros MNaturais (adigdo, subtracdo, multiplicacao, divisao euclidiana, potenciacdo, radiciacdo e expressées numéricas).
4) Aproximacao de nimeros para miltiplos de poténcias de 10.
5) lgualdades e desigualdades.
6) Resolucdo de situagdes-problema que envolvam numeros naturais e operacdes.
COMPETENCIAS | HABILIDADES
aserem aserem DESCRITORES
desenvolvidas trabalhadas

DEMTO09 |dentificar o sucessor e antecessor de urmn nimero natural.

D6MTO010 Reconhecer um conjunto natural como um conjunto infinito.

D6MTO011 Ordenar ndmeros naturais, escrevendo-os emn ordem crescente e decrescente.

D6MTO012 Comparar nimeros estabelecendo as relacdes de igualdade e desigualdade, usando os simbolos de
igual, diferente, maior, menor, maior ou igual, menor ou igual.

D6MTO013 Representar os nlimeros naturais em uma reta numérica.

c1 H2 D6MTO014 |dentificar os termos da adigao, subtracdo, multiplicagio, divisao, potenciacao e radiciacio.
D6MTO15 Reconhecer as propriedades da adicdo e subtracao.

D6MTO016 Reconhecer as propriedades da multiplicagao e divisdo.

D6MTO017 Compreender uma poténcia como produto de fatores iguais.

D6MTO018 Compreender o conceito de radiciagdo.

D6MTO019 Reconhecer que a relacao de igualdade e desigualdade matematica ndo se alteram ao adicionar,
subtrair, multiplicar ou dividir os seus dois membros por um mesmo namero.

D6MTO020 Efetuar a adicdo e a subtragdo.

D6MTO021 Efetuar multiplicagdo e a divisdo, incluindo divisdo euclidiana.

c3 H8 D6MTO022 Efetuar a potenciagao e a radicia¢do de nimeros naturais.

D6MTO023 Fazer estimativas de quantidades e aproximar ndmeros para multiplos da poténcia de 10 mais préxima.
D6MT024 Determinar se um nimero é quadrado perfeito.
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Plano de Aula 2 — 1° Trimestre: Relacionando Alimentos com Sélidos Geométricos
Seérie: 6° ano

Tema: Solidos Geométricos e Alimentacéo

Duracéo: 45 minutos

Objetivos:

Identificar s6lidos geométricos no cotidiano.

Relacionar formas geométricas com alimentos.

Desenvolver a percepcao espacial.

1. Objetivos Especificos:

Entender o conceito de sélidos geométricos.

Identificar s6lidos geométricos a partir de objetos e alimentos.

Relacionar as propriedades dos sélidos (faces, vértices e arestas) com os alimentos.

2. Conteudo:

Conceitos basicos de sélidos geométricos: cubo, paralelepipedo, cilindro, esfera, piramide,
cone.

Representacdes e caracteristicas de solidos geométricos.

Exemplos de solidos no cotidiano, principalmente em alimentos.

3. Estratégias:

Introducéo (10 minutos):

Exposicdo Oral: Comece explicando os conceitos basicos de solidos geométricos (faces,
veértices e arestas). Mostre imagens de solidos como cubo, cilindro, piramide, cone, etc.
Atividade de Exploracéo (15 minutos):

Uso de Alimentos: Mostre alimentos que representam sélidos geométricos:

Caixa de suco ou leite (paralelepipedo)

Lata de refrigerante (cilindro)

Bola de queijo ou macé (esfera)

Pedaco de queijo em fatia triangular (prisma triangular)

Cone de sorvete (cone)

Fatia de bolo redonda (setor circular)

Discussdo em Grupo (10 minutos):

Divida a turma em grupos e peca que eles analisem outros alimentos e associem com sélidos
geométricos. Por exemplo: pdo de forma (cubo), batata frita palito (paralelepipedo), brigadeiro
(esfera), etc.

Atividade Prética (15 minutos):
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Construcdo de Sdlidos: Pecga que os alunos criem maquetes de sélidos geométricos utilizando
massinha de modelar ou papeldo, representando os alimentos discutidos. Eles devem montar
pelo menos trés solidos diferentes e identificar suas caracteristicas (faces, veértices e arestas).
4. Materiais:

Alimentos reais ou de brinquedo (latas, macas, caixas de suco, fatias de pizza, etc.).

Massinha de modelar ou papel para construgédo de sélidos.

Projetor para mostrar imagens de solidos geométricos.

Sequéncia didatica N° 03 - Sdlidos N°deaulas: 10 |Periodo: Semana8e9  Trimestre: 1°

geométricos

DETALHAMENTO DOS OBJETOS DO CONHECIMENTO:

1) Sélidos geométricos: caracteristicas.

2) Poliedros: reconhecimento dos elementos (vértices, faces e arestas) dos poliedros, prismas e pirdmides.

3) Corpos redondos.

4) Planificacdo de sélidos geométricos e relagbes entre seus elementos.

COMPETENCIAS | HABILIDADES

a serem a serem DESCRITORES

desenvolvidas trabalhadas

D6EMTO032 Conhecer o conceito de sélido geométrico.

DEMTO33 Conhecer o conceito de poliedro.

D6MTO034 |dentificar prismas e pirdmides.

DEMTO35 identificar cones, cilindros e esferas.

DEMTO036 Conhecer os conceitos de vértice, aresta e face.

DEMTO37 Identificar vértices, arestas e faces de um sdlide geométrico, bem como a relagdo de Euler.
c9 H22 DEMTO38 Conhecer os poliedros de Platdo.

DEMTO39 Conhecer o conceito de corpo redondo.

D6EMTO40 Diferenciar poliedros de corpos redondos.

D6EMTO041 Conhecer o conceito de planificagdo de sélidos geométricos.

D6EMTO042 Estabelecer a planificagdo de poliedros.

DEMTO043 Resolver situagdes-problemas que envolvam identificagdo, caracteristicas, vistas, elementos e
planificagdo de solidos geométricos.

ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM:

- Aula expositiva dialogada, estudo de texto, metodologias ativas, solu¢bes de problemas.

SUPORTES DIDATICOS (material didatico - impresso, audiovisual e novas tecnologias):

- Slides, videos, dispesitivos digitais (smartphone, tablet, notebook, etc), livro diddtico, lista de exercicios, jornais e AVA.
AVALIACAO:

- Participagdo dos estudantes contribuindo na exposi¢ao, perguntando, respondendo, questionando;

- Observagao das habilidades dos estudantes na apresentacdo de ideias;
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Plano de Aula 3 — 1° Trimestre: Trabalhando Angulos com Alimentos

Tema: Angulos e sua Medic&o

Ano: 6° ano

Duracéo: 1 aula de 45 minutos

Objetivos:

Identificar e classificar angulos (agudos, obtusos, retos).

Medir angulos utilizando instrumentos de medicéo.

Aplicar o conceito de angulos em situacGes do cotidiano relacionadas a alimentos.

Materiais Necessarios:

Protetores de angulos (ou transferidores)

Fichas com diferentes formas de alimentos (ex.: pizzas, tortas, fatias de bolo, barras de
chocolate)

Rétulos de alimentos com formas geométricas

Tesouras, régua, papel e canetas

Materiais para um lanche (opcional)

Desenvolvimento da Aula:

Aula 1: Introducio aos Angulos

Abertura (10 min):

Comece a aula conversando sobre a importancia dos angulos no dia a dia, especialmente na
culinaria e na apresentacdo de alimentos. Pergunte se eles ja repararam em angulos em
alimentos, como fatias de pizza ou tortas.

Apresentacdo Teorica (15 min):

Expligue os tipos de angulos: agudos (menos de 90°), retos (exatamente 90°) e obtusos (mais
de 90° e menos de 180°).

Use um quadro para desenhar exemplos e mostre como usar um transferidor para medir angulos.
Atividade de Identificagéo (15 min):

Distribua fichas de diferentes formas de alimentos para os alunos. Cada ficha deve ter uma
figura que represente um alimento cortado em diferentes angulos (ex.: uma pizza cortada em
fatias, uma torta com diferentes porgdes).

Peca que eles identifiquem e classifiquem os angulos visiveis nas imagens (agudo, reto, obtuso).
Discusséo (10 min):

Peca que alguns alunos compartilnem suas classificagdes. Discuta como os angulos podem
afetar a aparéncia e a apresentacdo dos alimentos.

Aula 2: Medindo Angulos com Alimentos
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Revisédo (10 min):

Revise os conceitos abordados na aula anterior. Pergunte aos alunos sobre as classificagdes que
fizeram.

Atividade Pratica: Medic&o de Angulos (30 min):

Divida os alunos em grupos de 3-4. Cada grupo recebera alimentos como pizzas ou tortas (pode
ser uma representacdo, como desenhos ou recortes de papel).

Cada grupo deve "cortar" a pizza ou torta em diferentes angulos e depois usar o transferidor
para medir esses angulos.

Incentive-os a registrar os angulos medidos e classifica-los. Eles também podem criar suas
proprias porcoes e medir os angulos resultantes.

Apresentacdo e Discussao (10 min):

Cada grupo apresenta suas medi¢Ges e como cortaram os alimentos. Discuta as diferentes

maneiras de criar angulos e a importancia de medi-los corretamente em receitas.

Sequéncia didatica N° 04 - Figuras N°de aulas: 20 |Periodo: Semana 10 a 13 |Trimestre: 1°

geométricas planas
DETALHAMENTO DOS OBJETOS DO CONHECIMENTO:

1) Representagdo de ponto, reta e plano.

2) Semirreta e segmento de reta.

3) ﬁ\ngulos (medida de um angulo e classificacdes: angulo reto, dngulo agudo, dngulo obtuso, raso e cdncavo).

4) Posicbes relativas de retas no plano (paralelas, concorrentes, coincidentes e perpendiculares).

5) Construgao de retas paralelas e perpendiculares, fazendo uso de réguas, esquadros e softwares.

6) Poligonos: linha poligonal, elementos, classificagdes quanto ao namero de vértices, as medidas de lados e angulos e ao paralelismo e
perpendicularismo dos lados.

7) Construcdo de figuras semelhantes: ampliacdo e reducdo de figuras planas em malhas quadriculadas.

8) Plantas baixas e vistas aéreas.

9) Plano cartesiano: associacio dos vértices de um poligono a pares ordenados.

COMPETENCIA | HABILIDADES
5 a serem a serem DESCRITORES
desenvolvidas trabalhadas
[&:] H20 D6MTO044 Conhecer os conceitos de ponto, segmento, reta e plano.
c7 H1T D6MTO045 Associar pares ordenados de nidmeros a pontos do plano cartesiano do 1° quadrante, em situagdes
como a localizagdo dos vértices de um poligono.
D6MTO046 Caracterizar ponto, reta e plano.
D6MTO047 Representar ponto, reta e plano.
D6MTO048 Reconhecer as relacdes de pertinéncia e inclusdo entre retas, pontos e planos.
D6MTO049 Conhecer o conceito de retas paralelas, coincidentes, concorrentes e reversas.
c9 H22 . .
D6MTO50 Conhecer o conceito de retas perpendiculares.
D6MTO051 Classificar duas retas como paralelas, coincidentes, concorrentes, reversas ou perpendiculares.
D6MTO052 Identificar segmentos de reta e semirretas.
D6MTO053 Conhecer o conceito de segmentos consecutivos, colineares, adjacentes e congruentes.
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Plano de Aula 4 — 2° Trimestre: Fragdes com Alimentos

Serie: 6° ano do Ensino Fundamental

Duracao: 3 aulas de 45 minutos cada

Tema: Fracdes utilizando alimentos como suporte pedagogico

Objetivo Geral: Desenvolver o entendimento de fragdes de maneira concreta utilizando
alimentos como ferramenta pedagdgica.

Objetivos Especificos

Compreender e identificar fragdes no cotidiano.

Representar fraces em situagdes concretas.

Resolver problemas que envolvem fragdes.

Estimular a participacdo em atividades praticas e colaborativas.

Conteudos

Conceito de fragcdo: numerador e denominador.

Representacao grafica de fracoes.

Operacdes com fracdes (adicdo e subtracdo simples).

Recursos Didaticos

Alimentos (paes, pizzas, frutas como magcés ou laranjas).

Facas plésticas ou cortadores (seguindo normas de seguranca).

Pratos descartaveis.

Quadro branco e pincel.

Fichas de atividades impressas (com problemas envolvendo fraces).

Desenvolvimento

1. Acolhida e Introducdo (10 minutos)

Expligue o conceito bésico de fragdes, com foco no numerador e denominador.

Utilize exemplos visuais no quadro (ex.: uma pizza cortada em partes) para mostrar como as
frages representam partes de um todo.

Pergunte aos alunos onde eles encontram fragfes no dia a dia, conectando com alimentos e
refeicoes.

2. Atividade Pratica com Alimentos (25 minutos)

Divida a turma em pequenos grupos e entregue os alimentos (paes, pizzas, frutas).
Oriente os grupos a cortar os alimentos em diferentes fracdes (1/2, 1/3, 1/4, etc.).

Ex.: Cortar uma pizza ao meio (1/2), depois em 4 partes (1/4), discutir o que acontece se comer

uma dessas partes (quantidade que sobra).
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Durante a atividade, faca perguntas como: "Se eu cortar essa pizza em 8 pedacos e comer 3,
quanto sobrou?" ou "Quantos pedagos sdo necessarios para completar uma pizza inteira se ja
foram comidas 2 fatias?"

Incentive os alunos a registrar essas fracGes no caderno.

3. Discussao e Reflexao (10 minutos)

Apos a atividade, peca para os grupos compartilharem o que aprenderam. O que significou
cortar um alimento em fracdes? Como isso se parece com o que viram no quadro?

Relacione as fracBes manipuladas com problemas praticos. Ex.: "Se tivermos 3 pizzas e

comermos 1/2 de cada, quanto resta no total?"

Sequéncia didatica N° 07 - Frac6es e operacdes | N° de aulas: 30 Periodo: Semanas 20 a 23 e Trimestre: 2°

26 e 27
DETALHAMENTO DOS OBJETOS DO CONHECIMENTO:
1) Alideia de nimero fracionario (breve histérico, representagao dos termos basicos através de figuras, fragdo de uma quantidade e leitura de fragoes).
2) Fragdes: significados (parte/todo, quociente), equivaléncia e comparacao.
3) FragOes proprias, improprias e nimero misto.
4) Fracdes equivalentes (propriedades, simplifica¢do, redu¢ao a um denominador comum e comparacao).
5) Representagdo Geométrica de nimeros fracionarios.
6) Operacdes (adicdo, subtracdo, multiplicac3o, divisdo e potenciagdo) com nlimeros racionais.
- Adicdo e subtracdo de fraces (fracdes com denominadores iguais e fracdes com denominadores diferentes).
- Multiplicacdo de fracdes (multiplicacdo de um nidmero natural por uma fracao e multiplicacdo de duas fracoes).
- Divisao de fragdes (divisdo de um nimero natural por uma fragdo, divisdo de uma fragdo por um niimero natural e divisdo de uma fragio por outra
fracao).
- Potenciagao e raiz quadrada de fragdes.
7) Célculo de porcentagens por meio de estratégias diversas, sem fazer uso da "regra de trés".
COMPETENCIAS | HABILIDADES
a serem a serem DESCRITORES
desenvolvidas trabalhadas

D6MTO0101 Reconhecer a notacdo percentual.
H2 D6MTO0102 Identificar porcentagem como fracdo de denominador 100.
D6MTO0103 Relacionar um ndmero em notacdo percentual com um na forma fracionéria e vice-versa.
DEMT0104 Compreender o conceito de nimero fracionario.
D6MTO0105 Conhecer a historia da origem dos ndmeros fracionarios.
D6MTO0106 Identificar o numerador e o denominador de uma fracao.
D6MTO107 Utilizar a nomenclatura correta para a leitura de uma fragao.
c1 H4 DEMTO0108 Reconhecer fracdes propria e impropria.

DEMTO0109 Reconhecer fragdo na forma mista.
D6MTO0110 Compreender o conceito de fra¢des equivalentes.
D6MTO0111 Reconhecer fraces equivalentes.
D6MTO0112 Reconhecer uma fracao irredutivel.
D6MTO0113 Reconhecer o inverso ou reciproco de uma fragio.
c2 Hé D6MTO0114 Representar nimeros fraciondrios na reta numeérica.
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Plano de Aula 5: Explorando Grandezas de Comprimento, Tempo e Temperatura com
Alimentos

Série: 6° Ano

Duracéo: 2 horas

Disciplina: Matemaética

Tema: Grandezas de Comprimento, Tempo e Temperatura

Conteudo: Unidades de medida, conversdo de unidades, estimativas e medi¢des com alimentos
Objetivo Geral:

Compreender e aplicar as grandezas de comprimento, tempo e temperatura a partir de atividades
praticas relacionadas a preparacdo de alimentos.

Objetivos Especificos:

Identificar e medir grandezas de comprimento utilizando objetos comuns (alimentos).
Compreender a relacdo entre tempo e temperatura em processos de cozimento.

Aplicar conceitos de conversdo de unidades de medida (ex.: metros para centimetros, minutos
para segundos).

Desenvolver habilidades de estimativa e medicdo a partir de uma receita.

Recursos:

Alimento escolhido para o preparo (Ex: milho para pipoca ou massa de bolo/péo).

Fita métrica ou régua.

Termdmetro de cozinha.

Cronbémetro ou reldgio.

Forno ou fogéo (caso seja possivel realizar a atividade em laboratorio ou cozinha).

Folhas de atividades e canetas.

Desenvolvimento da Aula:

1. Introducgéo (15 minutos)

Inicie a aula explicando que as grandezas de comprimento, tempo e temperatura estao presentes
no nosso dia a dia e que um exemplo pratico disso é o preparo de alimentos. Diga que o0s alunos
irdo participar de uma atividade em que usardo medidas para entender como essas grandezas
funcionam na pratica.

Pergunta para reflex&o:

"Vocés ja pensaram sobre quanto tempo, a que temperatura e em qual tamanho devemos
preparar alimentos como pipoca ou pao?"

2. Atividade 1: Medindo o Alimento (Comprimento) (25 minutos)

Divida os alunos em grupos e entregue alimentos que possam ser medidos (por exemplo,
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espigas de milho ou fatias de pdo). Diga que eles precisam medir o comprimento e a largura
desses alimentos utilizando uma régua ou fita métrica.

Desafio 1: Meca o comprimento e a largura de diferentes alimentos e anote os resultados.
Desafio 2: Converta as medidas para outras unidades (por exemplo, centimetros para metros).
Exemplo prético:

Se medirem a espiga de milho, discutam o comprimento total em cm e convertam para metros.
3. Atividade 2: Medindo o Tempo de Preparo (40 minutos)

Expligue que o tempo € uma grandeza fundamental no preparo de alimentos. Usando o milho
como exemplo (se possivel, pipoca), os alunos deverdo medir 0 tempo necessario para cozinhar
ou estourar 0s gréos.

Desafio 1: Use o cronbmetro para medir quanto tempo leva para o milho estourar na panela.
Desafio 2: Estime quanto tempo seria necessario para estourar uma quantidade maior de milho,
relacionando com o tempo medido.

Exemplo prético:

Faca a pipoca e pergunte aos alunos: "Se 100 gramas de milho leva 3 minutos para estourar,
quanto tempo levaria para 200 gramas?"

4. Atividade 3: Medindo a Temperatura (Temperatura) (25 minutos)

Agora, explique que a temperatura influencia o cozimento. Usando um termdmetro de cozinha,
peca aos alunos que megam a temperatura da panela ou forno durante o preparo dos alimentos.
Desafio 1: Meca a temperatura no inicio do cozimento e ap6s 5 minutos. Anote os resultados.
Desafio 2: Compare as temperaturas e discuta como elas afetam o tempo de preparo dos
alimentos.

Exemplo prético:

Se estiverem usando um forno para assar pdo, meca a temperatura inicial e a temperatura
necessaria para o pao crescer. Discuta por que uma temperatura mais baixa ou alta muda o
tempo de cozimento.

5. Discussao e Fechamento (15 minutos)

Conduza uma discussdo em grupo sobre as seguintes questdes:

O que vocés aprenderam sobre o tempo necessario para cozinhar diferentes quantidades de
alimentos?

Como a temperatura afeta o preparo dos alimentos?

Como as medidas de comprimento nos ajudam a preparar porc¢oes adequadas?

Peca aos alunos que reflitam sobre a importancia de medir corretamente e como essas grandezas

afetam o nosso cotidiano, especialmente na cozinha.
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Sequéncia didatica N° 10 - Medidas de N° de aulas: 10 |Periodo: Semanas 34 e 35 | Trimestre: 3°

comprimento, de tempo e de temperatura
DETALHAMENTO DOS OBJETOS DO CONHECIMENTO:
1) Grandeza comprimento (unidades de medida de comprimento e perimetro).
2} Grandeza tempo (unidades de medida de tempo: horas, dias, semanas etc.).
3) Grandeza temperatura (unidades de medida de temperatura).
4) Perimetro de um quadrado como grandeza proporcional a8 medida do lado.
COMPETENCIAS | HABILIDADES
a serem a serem DESCRITORES
desenvolvidas trabalhadas

DBMTO0168 Conhecer o sistema métrico decimal.
D6MTO0169 Conhecer os simbolos para as unidades de medida de comprimento.
D6MTO170 Utilizar a nomenclatura correta para unidades de medida de comprimento.
D6MTO171 Comparar unidades de medida de comprimento com o metro.
D6MTO172 Conhecer outras medidas de comprimento, como polegadas, milhas e anos-luz.
DEMTO173 Converter unidades de medida de comprimento.
D6MTO174 Resolver situagdes-problema gue envolvem unidades de medida de comprimento.
c8 H20 D6MTO175 Conhecer unidades de medida de tempo.
DEMTO176 Identificar a importancia das unidades de medida de tempo.
DEMTO177 Conhecer os simbolos para as unidades de medida de tempo.
D6MTO178 Utilizar a nomenclatura correta para unidades de medida de tempo.
DEMTO179 Transformar uma unidade de medida de tempo em outra.
D6MTO180 Efetuar a adi¢ao e subtracao de duas ou mais unidades de medida de tempo.
D6MTO181 Conhecer as unidades de medida de temperatura.
DEMTO0182 Resolver situacGes-problema gue envolvam as grandezas comprimento, tempo e temperatura.
D6MTO0183 Calcular o perimetro de uma regido poligonal.
DEMTO184 Resolver situagdes-problema que envolvam perimetro de um poligono.

Ci15 H48 D6MTO0185 Elaborar situacdes-problema envolvendo unidades de medida comprimento e tempo.
ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM:
Aula expositiva dialogada, estudo de texto, metodologias ativas, solu¢des de problemas.

c9 H25
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Plano de Aula 1: Elementos e Estrutura da Narrativa com o Tema Alimento

Ano: 6° Ano

Duracdo: 2 aulas de 50 minutos cada

Tema: Alimento como ferramenta pedagogica

Objetivo: Compreender os elementos e a estrutura da narrativa por meio da criacdo de uma
historia envolvendo alimentos.

Aula 1: Introducéo a Narrativa

1. Introducéo (10 min)

Iniciar a aula perguntando aos alunos sobre seus alimentos favoritos.

Levantar uma discussdo sobre como os alimentos podem contar histdrias (ex: a origem de um
prato tipico, uma experiéncia com comida em familia).

2. Conceitos Basicos (15 min)

Explicar os elementos da narrativa: personagens, cenario, enredo, conflito e desfecho.

Utilizar exemplos de histérias conhecidas que envolvam alimentos (ex: "A Historia da
Cenourinha" ou "O Pao Mégico").

3. Atividade em Duplas (15 min)

Dividir a turma em duplas.

Cada dupla deve escolher um alimento e criar um esboco de uma narrativa, identificando os
elementos da narrativa (personagens, cenario, enredo, conflito e desfecho).

Exemplo: "A jornada de uma maca que queria ser a melhor torta do mundo."

4. Compartilhamento (10 min)

As duplas apresentam seus esbogos para a turma, explicando os elementos que escolheram.
Aula 2: Producgéo Textual

1. Revisdo dos Elementos (10 min)

Revisar rapidamente os elementos da narrativa e discutir como foram utilizados nos esbocos
apresentados.

2. Producéo da Narrativa (25 min)

Orientar os alunos a desenvolverem a narrativa completa a partir do esbogo que criaram na aula
anterior.

Incentivar a criatividade e a incluséo de detalhes descritivos sobre o alimento escolhido.

3. Leitura em Grupo (10 min)

Formar grupos pequenos para que o0s alunos leiam suas narrativas uns para 0s outros.
Incentivar feedback construtivo, focando nos elementos da narrativa.

4. Reflex&@o e Encerramento (5 min)
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Discutir a importancia dos alimentos em nossas historias e memorias.

Pedir que os alunos compartilhem como se sentiram ao criar suas narrativas.

Materiais Necessarios:

Quadro e marcadores

Folhas de papel e canetas para escrita

Exemplos de historias curtas relacionadas a alimentos

Avaliacéo:

Avaliar a participacdo nas discussdes em grupo.

Avaliar as narrativas escritas com base nos elementos da narrativa, criatividade e clareza na
expressao.

Esse plano de aula visa ndo apenas ensinar sobre a estrutura da narrativa, mas também conectar

os alunos com suas experiéncias e culturas através dos alimentos.

Sequéncia didatica N® 01 - Elementos e estrutura da | N® de aulas: 5 | Periodo: Semana 01 | Trimestre: 1°
narrativa

DETALHAMENTO DOS OBJETOS DO CONHECIMENTO:
Leitura de textos narrativos reconhecendo os elementos da narrativa:
Elernentos da narrativa - Enredo

- Marrador

- Personagem

- Espaco

- Tempo.

Estrutura da narrativa: - Aprezentacio
- Complicagao
- Climax
- Desfecho

COMPETENCIAS | HABILIDADES
a serem a serem DESCRITORES
desenvolvidas trabalhadas

DEPOROOT - Identificar os elementos da narrativa (espago, tempo, enredo, narrador, personagem).

D&PORD02 - Identificar o conflito gerador do enredo e os elementos que constroem a narrativa.

DEPOROO3 - Identificar os tipos de narrador: narrador-personagem, narrador-observador, narrador onisciente.
DAPOROO4 - Identificar os tipos de personagem: protagonista, antagonista e secundario.

. H2 DEPOROOS - Identificar o espago fisico da narrativa.
DEPORO0G - Distinguir tempo cronolégico e psicologico.
DePOR0OT - Identificar a estrutura da sequéncia textual narrativa (apresentacdo, complicagao, climax e
desfecho).

6 H11 DEPORO0S - Ler textos narrativos diversos para uma leitura expressiva e fluente.

ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM:
- Aula expositivo-dialogada.

- Leitura prévia e silenciosa.

- Estudo de texto.

SUPORTES DIDATICOS {material didatico - impresso, audiovisual e novas tecnologias):
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Plano de Aula 2: Fabulas e Substantivos com o Tema Alimento

Ano: 6° Ano

Duracéo: 2 aulas de 50 minutos cada

Tema: Fabulas e Substantivos com foco em alimentos

Objetivo: Compreender a estrutura das fabulas e identificar substantivos, utilizando alimentos
como elementos centrais nas historias.

Aula 1: Introducdo a Fabula e Substantivos

1. Abertura (10 min)

Iniciar com uma breve discussdo sobre o que € uma fabula. Perguntar se os alunos conhecem
alguma fabula relacionada a alimentos.

Apresentar exemplos classicos de fabulas, como "A Cigarra e a Formiga™ ou "A Raposa e as
Uvas", destacando a moral da historia.

2. Elementos da Fabula (15 min)

Explicar a estrutura da fabula: personagens (animais), enredo (situacdo), moral.

Discutir o uso de alimentos como personagens ou elementos da narrativa (ex: "O Péo e a
Manteiga™).

3. ldentificacdo de Substantivos (15 min)

Explicar o que sdo substantivos, dando exemplos de substantivos comuns e proprios, concretos
e abstratos.

Realizar uma atividade em que os alunos identifiquem substantivos em um trecho de uma fabula
que vocé escolher (pode ser um trecho adaptado).

4. Atividade em Grupo (10 min)

Dividir os alunos em grupos e pedir que listem substantivos relacionados a alimentos.

Cada grupo deve compartilhar suas listas com a turma.

Sequéncia didatica N°® 02 - Fabulas, N° de aulas: 20 | Periodo: Semanas 02 a 05 | Trimestre: 1°

Substantivos e Leitura paradidatica
DETALHAMENTO DOS OBJETOS DO CONHECIMENTO:
1) Fabula:

- Caracteristicas, estrutura e elementos composicionais e linguisticos do género.

- Fabula tradicional.

- Fabula moderna.

2} Substantivos: valor semantico e flexao
- Classificagao dos substantivos.
- A derivacdo e a composicio no processo de formacgao de substantivos.
- Valor semantico e efeitos de sentida das substantivos.
- Flexes de género, de nimerc e de grau dos substantivos.
- Os valores afetivo e pejorativo das formas sintéticas.

3) Leitura paradidatica.
COMPETENCIAS | HABILIDADES
a serem a serem DESCRITORES
desenvelvidas trabalhadas

DEPOR0O0T - Estabelecer hipdteses a respeito do conteddo de fabulas.

- DEPOROND - Identificar os elementos e a estrutura da narrativa em fabulas.
c2 DEPORONT - Ler e interpretar fabulas diversas (tradicionais e/ou modemas).
H3 DEPORDIZ - Ler e interpretar textos de diversos géneros gue estabelecam didlogo intertextual efou
interdiscursivo com textos do género fabula.
DEPORM 3 - Ler e interpretar textos de géneros variados, bem como obras paradidaticas.
3 Ha DEPORDN4 - Discutir dialogicamente questdes suscitadas pela leitura de fabulas, de obras paradidaticas e de

textos variados, estabelecendo juizo valorativo.
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Plano de Aula 3: Introducéo ao Conto e Adjetivos
Ano: 6° Ano
Duracéo: 50 minutos

Objetivos: trabalhar a adjetivo a partir de caracteristicas dos contos

1. Abertura (10 min)

Iniciar a aula perguntando aos alunos sobre suas comidas favoritas e 0 que elas representam
para eles.

Apresentar brevemente 0 que é um conto, destacando a presenca de personagens, enredo,
ambiente e moral.

2. Estrutura do Conto (15 min)

Explicar os elementos do conto: introducdo, desenvolvimento e concluséo.

Ler um conto curto que envolva alimentos, como "A Mac¢d Envenenada” (ou outro conto
conhecido). Discutir os personagens e a moral da historia.

3. Introducdo aos Adjetivos (15 min)

Explicar o que sdo adjetivos e sua funcdo de caracterizar os substantivos. Dar exemplos de
adjetivos que podem ser usados com alimentos (ex: "doce", "salgado”, "fresco").

Propor uma atividade de identificacdo: pedir que os alunos encontrem adjetivos em um trecho
do conto lido.

4. Atividade em Duplas (10 min)

Em duplas, os alunos devem listar adjetivos que descrevem seus alimentos favoritos e

compartilhar com a turma.

Sequéncia didatica N° 03 - Contos Maravilhosos, | N° de aulas: 25 Periodo: Semanas | Trimestre:
Adjetivos e Leitura paradidatica. 06a10 1°

DETALHAMENTO DOS OBJETOS DO CONHECIMENTO:
1) Contos Maravilhosos:
- Caracteristicas, estrutura e elementos composicionais e linguisticos do género.

2)  Adjetivos e locugSes adjetivas: valor semantico e flexdo
- Classificagao dos adjetivos.
- A estrutura da locugdo adjetiva.
- Valor semantico e efeitos de sentido dos adjetivos.
- Flexdes de género, de nimero e de grau dos adjetivos.
- Concordancia nominal elementar entre os substantivos e os adjetivos gue os determinam.

3) Leitura paradidatica.

COMPETENCIAS | HABILIDADES
a serem a serem DESCRITORES
desenvolvidas trabalhadas

DEPORD34 - Estabelecer hipdteses a respeito do conteddo de contos maravilhosos.
2 H2 DEPORO3S - Identificar os elementos e a estrutura da narrativa em contos maravilhosos.
DEPORD36 - Reconhecer os aspectos tematicos e serndnticos tipicos do conto maravilhoso.
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Plano de Aula 4: Cartas de Solicita¢éao e de Reclamacéo

Ano: 6° Ano

Duracéo: 50 minutos

Objetivos: trabalhar direitos e deveres a partir da confeccédo de cartas

1. Apresentacéo Inicial (10 min):

Inicie a aula perguntando aos alunos se ja precisaram pedir alguma coisa por escrito ou reclamar
de algum produto. Dé exemplos de situacdes do dia a dia, como reclamar de um lanche errado
no restaurante ou solicitar uma troca de um produto vencido no supermercado.

2. Discusséo sobre as Cartas (15 min):

Explique a diferenga entre uma carta de solicitacdo e uma de reclamagéo:

Solicitacdo: pedir algo educadamente, como um pedido de reembolso, troca ou informacao.
Reclamacdo: manifestar insatisfacdo sobre um servico ou produto.

Mostre exemplos de cartas de solicitacdo e reclamacdo, destacando a estrutura:

Cabecalho

Saudacéo

Corpo da carta (exposicao clara da solicitacdo ou reclamacéo)

Despedida

Assinatura

3. Atividade Prética (25 min):

Divida os alunos em grupos e entregue uma situacao ficticia para cada grupo, como:

Receber um produto alimenticio vencido.

O pedido de um supermercado online veio incompleto.

Solicitar informagdes sobre o carddpio de uma cantina escolar.

Os alunos devem criar uma carta de solicitacdo ou reclamacao a partir da situacdo dada. Peca
que utilizem uma linguagem educada e formal. Ao final, cada grupo Ié sua carta para a classe.
22 Aula: Artigos e Numerais no Contexto Alimenticio (50 minutos)

1. Reviséo sobre Artigos e Numerais (10 min):

Relembre os alunos sobre o uso dos artigos definidos e indefinidos:

Definidos: o, a, 0s, as (para referir-se a algo especifico)

Indefinidos: um, uma, uns, umas (para referir-se a algo em geral)

Explique também os numerais cardinais e ordinais:

Cardinais: um, dois, trés (quantidade)

Ordinais: primeiro, segundo, terceiro (posicao).
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2. Atividade com Artigos e Numerais (20 min):

Entregue uma lista ficticia de alimentos que foram comprados em um mercado, como:

5 laranjas, 2 pdes, 1 pacote de arroz, 3 iogurtes...

Peca aos alunos gque reescrevam essa lista utilizando os artigos corretos e 0s humerais ordinais
e cardinais, como:

As cinco laranjas, os dois paes, um pacote de arroz, os trés iogurtes...

3. Producéo de Texto (20 min):

Os alunos deverao escrever individualmente uma carta de solicitacdo ou reclamacéo sobre uma
situacdo relacionada a compra de alimentos, usando corretamente artigos e numerais. Por
exemplo:

"Gostaria de solicitar a troca dos trés pacotes de arroz que comprei, pois um dos pacotes veio
aberto."

Recursos:

Quadro e marcador

Exemplos impressos de cartas de solicitacdo e reclamacao

Lista ficticia de produtos alimenticios para a atividade

Avaliacéo:

A avaliagdo sera continua, observando-se:

A participacao nas atividades em grupo e na producdo das cartas.

O uso correto de artigos e numerais nas producdes escritas.

A capacidade de redigir uma carta formal, respeitando a estrutura e o contexto proposto.



Sequéncia didatica N° 06 - Cartas de solicitag3o | N° de aulas: 15 | Periodo: Semanas 16 a 18 | Trimestre: 2°

e de reclamacio, Artigos, Numerais

DETALHAMENTO DOS OBJETOS DO COMHECIMENTO:
1) Cartas de solicitacao e de reclamagao:
- Caracteristicas, estrutura e elementos composicicnais e linguisticos do género.

2} Artigo: aspectos semantico-discursivos
- Conceito de artigos.

- Artigos definidos e indefinidos.

3} Mumeral: aspectos semantico-discursivas
- Mdmeros cardinais.
= Mdmeros ordinais.
- Mdmeros mdltiplos.
- Mdmeros fracienarios.

4} Sinais de pontuagio.

COMPETENCIAS
a4 Serem
desenvolvidas

HABILIDADES
a serem
trabalhadas

DESCRITORES

DEPORGTD - Ler e analisar cartas de reclamacdo e de solicitacio.

2 H3 DGPOROTT - Diferenciar a estrutura tematica da carta de solicitagdo quando comparada & carta de
reclamacino.
c4 HE DBPOROT2 - Reconhecer as marcas do género carta quanto a forma, ao conteddo e a sua relevincia para a
melhar compreensdo de suas fungdes.
DEPOROTS - Selecionar ideias/argumentos consistentes e adeguados ao projeto de produgio de uma carta
c7 Hig de solicitacac ou d_e rer.lama;.éo. ) . o .
DEPORDT4 - Planejar a organizagio do processo de escrita da carta de solicitagio ou de reclamagio,
considerando a proposta de producdo e os dados.
H12 DEPOROTS - Produzir uma carta de reclamagio ou de solicitagdo de acordo com as caracteristicas do génera.
8 H24 DEPOROTE - Compreender e atender & proposta de produgho textual de uma carta de reclamagio ou de

163
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Plano de Aula 5: Textos para Atuacao na Vida Publica

Tema: Leitura de Textos para Atuacdo na Vida Publica com Foco em Alimentos

Duracdo: 2 aulas de 50 minutos cada

Publico-alvo: Estudantes do 6° ano do Ensino Fundamental

Contetdos:

Leitura e interpretacdo de textos informativos

Atuacdo cidada através da alimentacéo

Consciéncia critica sobre o direito a alimentacéo e sustentabilidade

Producdo textual: redacao de propostas e manifestacdes publicas

Objetivos:

Desenvolver a habilidade de leitura e interpretacao de textos informativos e argumentativos.
Conscientizar os alunos sobre a importancia de sua atuacdo na vida pablica em relagdo a
alimentacdo saudavel e sustentavel.

Estimular o senso critico em relacdo a politicas pablicas de alimentacdo, seguranca alimentar e
desperdicio de alimentos.

Fomentar a participacdo ativa em temas ligados a alimentacdo no contexto escolar e
comunitario.

Produzir textos em que os alunos manifestem suas opinides e proponham melhorias na

alimentacéo da escola ou na comunidade.

Desenvolvimento das Aulas:

12 Aula: Leitura e Interpretacdo de Textos Relacionados a Alimentacdo (50 minutos)

1. Introducdo ao Tema (10 min):

Comece a aula perguntando aos alunos se sabem de onde vem a comida que comem na escola
ou em casa. Pergunte se ja ouviram falar de politicas publicas que garantem o acesso a
alimentacdo e fale brevemente sobre programas como a merenda escolar e 0 combate ao
desperdicio.

2. Leitura de Texto Informativo (15 min):

Distribua ou leia junto com os alunos um texto informativo ou noticia sobre alimentagdo na
escola ou no Brasil. O texto pode abordar temas como:

Programa Nacional de Alimentagéo Escolar (PNAE)

A importancia de uma alimentagdo saudavel nas escolas

Combate ao desperdicio de alimentos
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3. Discussao em Grupo (15 min):

Apos a leitura, divida a turma em pequenos grupos e peca que discutam:

O que entenderam do texto?

Qual é o papel da escola e dos governos em garantir que todos tenham acesso a alimentos
saudaveis?

Como noés, como alunos, podemos ajudar a melhorar a alimentagdo na escola ou evitar o
desperdicio?

Cada grupo compartilha suas respostas com a turma.

4. Atividade de Interpretacdo (10 min):

Proponha perguntas de interpretagéo sobre o texto lido, como:

O que é o Programa Nacional de Alimentacdo Escolar?

Por que é importante evitar o desperdicio de alimentos?

Qual o impacto da alimentacdo saudavel na vida dos estudantes?

22 Aula: Atuacdo na Vida Publica e Producédo de Textos (50 minutos)

1. Revisdo e Reflexdo (10 min):

Recapitule rapidamente o que foi discutido na aula anterior sobre alimentacéo e vida publica.
Destaque a importancia da participacdo cidada, mesmo dos mais jovens, na discussdo de
politicas alimentares. Pergunte aos alunos se ja viram algo que poderia ser melhorado na
alimentacdo da escola ou em suas casas.

2. Leitura de Texto Argumentativo ou Carta Aberta (15 min):

Apresente aos alunos uma carta aberta ou um texto argumentativo que exemplifique a
participacdo publica na melhoria da alimentacdo, como uma carta de um aluno a direcdo da
escola sugerindo um cardapio mais saudavel ou uma peti¢do sobre a importancia de reduzir o
desperdicio na cantina escolar.

3. Discussao em Grupo (10 min):

Em grupos, os alunos devem discutir as seguintes questdes:

Como podemos nos envolver mais nas decisdes sobre alimentagdo na nossa escola?

Que sugestdes poderiam ser feitas para melhorar o cardapio da cantina?

Como evitar o desperdicio de alimentos?

4. Producdo de Texto (15 min):

Peca que cada aluno escreva um pequeno texto ou uma carta enderegada a direcdo da escola ou
ao conselho de alunos, sugerindo melhorias na alimentacdo escolar. Eles podem abordar temas
como:

Inclusdo de alimentos mais saudaveis no cardapio.
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Ac0es para reduzir o desperdicio de alimentos.

Propostas para melhorar a qualidade da merenda escolar.

Recursos:

Textos informativos e argumentativos sobre alimentacdo (pode ser impresso ou digital).
Quadro e marcador para anotar ideias e sugestdes dos alunos.

Fichas para producéo de texto.

Avaliacéo:

A avaliacdo sera baseada na:

Participagdo dos alunos nas discussdes em grupo.

Habilidade de leitura e interpretacdo dos textos apresentados.

Capacidade de articular suas ideias e propor sugestdes em textos escritos.

Compromisso com a reflexdo sobre alimentagéo e cidadania.

Dicas Adicionais:

Se possivel, traga profissionais da area de nutricdo escolar para uma conversa com 0s alunos
sobre a importancia de uma alimentacédo equilibrada.

Incentive os alunos a levar o que escreveram ao conselho de alunos ou a direcdo escolar para

que suas ideias sejam realmente consideradas.

Sequéncia didatica N° 04 - Leitura de textos para atuacio | N° de aulas: 15 | Periodo: Semanas | Trimestre:
na vida publica: Manual do Aluno e Convencées da Escrita 11a13 1°
DETALHAMENTG DOS OBJETOS DO CONHECIMENTO:
1) Manual do aluno do Colégio Militar:
- Caracteristicas, estrutura e elementas composicionais e linguisticos do génera.

2} Convengbes da escrita:
- Estrutura da silaba (vogal, semivogal, encontros vocalicos).
- Tonicidade.
- Acentuagdo de palavras proparoxitonas, oxitonas e monossilabos tonicos.

3y Uso do diciendrio:
Ordem alfabética.
Werbete, palavras-guia.
Uso do diciondrio fisico / Uso do dicionario virtual.

COMPETEMCIAS | HABILIDADES

a serem a serem DESCRITORES
desenvolvidas | trabalhadas
c2 H3 DEPORD5SS - Ler trechos do manual do aluno do colégio militar.
3 H4 DEPOROED - Discutir trechas do manual do aluno do colégio militar.
ca HE DEPDR_D61 - Compreender o manual do aluno do colégio militar como um exemplo de texto do génera
normativo.

DEPORDE2 - Reconhecer as rubricas caracteristicas do dicionario.
1o H27 DePORDES - Empredar a ordem alfabética na consulta ao dicionario fisico.
DEPORDES - Utilizar meios virtuais para realizar consulta a verbetes de diciondrios.
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APENDICE B - QUESTIONARIO APLICADO AOS ALUNOS

As atividades com alimentos me ajudam a entender melhor o contetdo estudado.
(1) Discordo totalmente

(2) Discordo parcialmente

(3) Indiferente

(4) Concordo parcialmente

(5) Concordo totalmente

Usar alimentos nas aulas torna o contetdo mais interessante.
(1) Discordo totalmente

(2) Discordo parcialmente

(3) Indiferente

(4) Concordo parcialmente

(5) Concordo totalmente

Eu me sinto mais motivado para aprender quando usamos alimentos nas atividades.
(1) Discordo totalmente

(2) Discordo parcialmente

(3) Indiferente

(4) Concordo parcialmente

(5) Concordo totalmente

Atividades com alimentos ajudam a tornar o contetido mais facil de entender.
(1) Discordo totalmente

(2) Discordo parcialmente

(3) Indiferente

(4) Concordo parcialmente

(5) Concordo totalmente

Eu sinto que consigo aprender melhor quando o professor usa alimentos para explicar o
conteddo.
(1) Discordo totalmente

(2) Discordo parcialmente
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(3) Indiferente
(4) Concordo parcialmente

(5) Concordo totalmente

Usar alimentos nas aulas ajuda a lembrar melhor do que foi estudado.
(1) Discordo totalmente

(2) Discordo parcialmente

(3) Indiferente

(4) Concordo parcialmente

(5) Concordo totalmente

Eu participo mais das atividades quando usamos alimentos.
(1) Discordo totalmente

(2) Discordo parcialmente

(3) Indiferente

(4) Concordo parcialmente

(5) Concordo totalmente

Eu gostaria que mais aulas usassem alimentos para ensinar o contetido.
(1) Discordo totalmente

(2) Discordo parcialmente

(3) Indiferente

(4) Concordo parcialmente

(5) Concordo totalmente



