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RESUMO

Este trabalho tem como objetivo discutir a importancia das relagbes entre o0s
conhecimentos dos alunos e aqueles apresentados pelo professor, na tentativa de
produzir um conhecimento que seja significativo para as pessoas envolvidas no ato
de educar/aprender. Para tal discussdo, opera com as noc¢cdes de sujeito socio-
historico e de escola como espaco socio-cultural e de experiéncias cujas relacdes
podem (re)significar as praticas, os conhecimentos, os comportamentos, enfim, os
proprios sujeitos que ali convivem (DAYRELL, 1996; HERNANDEZ, 1998;
LARROSA, 2002). Nesse sentido, destaca a historicidade do sujeito na producéo e
aquisicdo de conhecimentos nas atividades analisadas do Projeto intitulado
“Saborear para aprender: multiplos olhares sobre a questao alimentar”, desenvolvido
em uma turma de quarta série no decorrer do Estagio Docente do curso de
Pedagogia da UFRGS. A analise do contexto singular da relacdo com uma turma de
alunos, em uma determinada escola, em um momento de planejamento e execucéo
de Projeto, caracteriza-a como um estudo de caso de inspiracdo etnografica, o qual
€ interpretativo, critico e reflexivo (SARMENTO, 2003). Estes movimentos
possibilitam perceber a importancia de um planejamento articulado aos saberes dos
alunos para (re)posicionar 0s sujeitos, 0s conhecimentos, o0 que talvez crie
condicBes para a producédo de outros conhecimentos e praticas escolares.

Palavras-chave: Conhecimentos dos alunos. Aprendizagens significativas. Praticas
pedagogicas sobre Alimentacéao.
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1 UM ESTUDO SINGULAR E SUAS SINGULARIDADES

A educagéo é, necessariamente, um empreendimento coletivo. Para educar
— e para ser educado — € necessario que haja ao menos duas
singularidades em contato. Educacdo € encontro de singularidades. Se
quisermos falar espinosanamente, ha os bons encontros, que aumentam
minha poténcia de pensar e agir — o que o filésofo chama de alegria — e ha
0S maus encontros, que diminuem minha poténcia de pensar e agir — o que
ele chama de tristeza. A educacdo pode promover encontros alegres e
encontros tristes, mas sempre encontros. (GALLO, 2008, p.1)

Vamos falar de singularidades?

Primeiramente, porque este estudo tem a singularidade de um estudo de
caso, “que resulta do relato do vivido” (NISBET e WATT", 1984, apud SARMENTO,
2003, p.138), ou seja, do vivenciado por mim, em minha experiéncia de estagio, que
aconteceu no segundo semestre do ano de 2010, em uma escola estadual de Porto
Alegre.

Em segundo lugar, porque os recortes das vivéncias que constituem este
trabalho tém como contexto as préaticas educativas daquela escola, onde meu
percurso iniciou com observa(;c”)es2 da turma que, posteriormente, assumi.

Trago das minhas memdérias o primeiro dia de observacéo, quando um roteiro
pautava o meu olhar para cada componente do ambiente escolar, desde a estrutura
fisica as préaticas docentes e, principalmente, as minucias dos meus futuros alunos.
Naquele primeiro momento, procurava a resposta para uma pergunta que agora
percebo nao poder responder: “Quem eram aqueles alunos?”

E curioso como o olhar de quem observa, reflete e registra tende a definir,
delimitar, dar marcas ao objeto de seu estudo, atribuindo-lhe significados e
produzindo-o. Portanto, como observadora daquela turma, fui produzindo um
conhecimento, a0 mesmo tempo sobre todos e cada um, que pautou minhas
primeiras interpretacdes e estratégias pedagogicas. Conforme Sarmento (2003,
p.142) “[...] o acto de conhecer, ainda que seja autbnomo, nao é independente da
accao social. H4, deste modo, uma interdependéncia entre conhecer e agir que €

homologa da interdependéncia de sujeito e objecto de conhecimento.”

' NISBET, J.; WATT, J. Case Study. In:BELL,J.et AL.(Ed.)Conducting small-scale investigations in
educational management (72-92). Londres: Harper&Row/Open University Press, 1984.

> As observacdes sao atividades desenvolvidas pela estagiaria, a fim de conhecer o espago escolar e
a turma antes do estagio propriamente dito.



O panorama do fundo da sala de aula, onde eu estava sentada, observando,
possibilitava enxergar os comportamentos diversos dos alunos: alguns levantavam a
mao para responder perguntas, outros rabiscavam o caderno enquanto a professora
explicava a matéria do quadro, também havia os alunos que conversavam com 0
colega do lado, os alunos que tinham olhos fixos na docente... Ainda, nos intervalos
das aulas, a professora titular chamava-me atencdo para os alunos que ela
considerava fracos, aqueles que se tornaram “alunos problema” em suas trajetorias
escolares, 0s quais eu deveria prestar mais atencao.

N&o era a primeira vez que ouvia uma professora falar sobre “alunos
problema”, sejam eles os que tém dificuldades de aprendizagens, os que tém
problemas de comportamento, os que nao prestam atencdo, ou seja, 0S que
destoam do grupo homogéneo que os professores esperam encontrar nas salas de
aula. Tais falas ndo somente me incomodaram, como também me desacomodaram,
pois ja vinha construindo, como aluna da UFRGS, o pensamento de que a
diversidade € importante tanto para os alunos, quanto para os professores no
processo de ensino/aprendizagem. Ent&o, comecei a olhar para o aluno no sentido
de percebé-lo como produzido. Ao nos falar sobre o aluno como uma construcao

social, Sacristan (2005, p.11) vai dizer que:

O aluno é uma construgdo social inventada pelos adultos ao longo da
experiéncia histdrica, porque sdo os adultos (pais, professores, cuidadores,
legisladores ou autores de teorias sobre a psicologia do desenvolvimento)
gue tém o poder de organizar a vida dos ndo-adultos.

Como se eles pudessem ser essencialmente alunos, a principio,
desconsiderei as singularidades de suas histérias como sujeitos, pois no momento
da observacgéo olhava para o sujeito/aluno apenas, me prendendo a um pensamento
moderno que “...] repousa no pressuposto fundacional, o pressuposto de que
existem certos principios e critérios basicos, universais, que possibilitam determinar
a verdade das proposi¢des de conhecimento.” (SILVA, 1995, p.247). Partindo desse
pressuposto, é muito “natural” pensar que os alunos aprendem a partir de um Unico
modo, pois séo todos iguais. Se ndo aprendem, se tornam “um problema”. Dessa
perspectiva, se considero o “ser’ aluno e as “verdades” associadas a sua
constituicdo, ignoro a sua historia e, a aprendizagem fica centrada na figura do
professor, desconsiderando as relacbes implicadas no processo de ensino/

aprendizagem. As praticas, em sala de aula, séo realizadas a partir da transmisséo



de conhecimentos pelo professor numa configuragéo, a qual ressalta Dayrell (1996,
p.139): “[...] o processo de ensino/aprendizagem ocorre numa homogeneidade de
ritmos, estratégias e propostas educativas para todos, independente da origem
social, da idade, das experiéncias vivenciadas.”

Contudo, (re)significo a minha experiéncia, pensando e trazendo para
discussdo um outro modo de olhar para o aluno, numa visdo que se estende para
além de sua relacdo com a escola, pois dirijo o meu olhar para as maneiras como
ele vai se tornando aluno ou sujeito/aluno a partir das relagées familiares, com os
amigos, colegas, com a professora... Nesse movimento de (re)significar os
pressupostos de um sujeito uno, conduzo as minhas analises de encontro ao sujeito
multiplo e suas formas de subjetivacdo e, por isso, singular na sua historicidade.
Segundo Veiga-Neto (1996, p.163): “Cada individuo, na sua singularidade, € o
produto transitério de sua proépria histéria e, nesse sentido, cada um personifica o
cruzamento de inUmeras praticas discursivas e nao discursivas as quais vem se
expondo desde sempre.” Assim, a pergunta que primeiramente tentei responder, da
lugar a um outro questionamento mais importante: Que posicdes eles ocupam como
alunos?

Para pensar tal questao parto da premissa de que as praticas escolares, mais
do que “ensinar conteudos neutros”, atuam como técnicas implicadas na producgao
de determinados modos de pensar, agir, ser sujeito num certo momento. Sendo
assim, os posicionamentos atribuidos aos conhecimentos, aos comportamentos, aos
sujeitos integram a constituicdo dos alunos. Ao discutir o posicionamento dos
alunos, destacando o papel das praticas escolares na sua producao, Souza (2007,

p.16) vai nos dizer que:

Entender as praticas escolares - metodologias e conteldos de ensino;
disposi¢des dos alunos e modo como nos referimos e agimos em relagéo a
eles; mecanismos de avaliacdo, ocorréncias, dentre outras- como
implicadas na constituicdo de subjetividades, de determinados modos de
olhar e pensar sobre o mundo e si mesmo, tem-me levado a pensar e
questionar sobre os efeitos daquilo que se ensina na sala de aula e também
no cotidiano escolar, procurando ver outras possibilidades para a educacgéo
escolarizada.

Nesse sentido, é necessario pensarmos as posicoes destes alunos enquanto
sujeitos historicos e, assim, ampliarmos nossas percepcdes as singularidades de

cada um, pois cada aluno chega a escola trazendo, em sua “bagagem” de vida, as



suas experiéncias e conhecimentos, sejam eles “validados” pelo sistema escolar ou
nao.

Simultaneamente as discussodes realizadas acerca do “ser” aluno, percebi que
o conhecimento escolar difere e, em geral, desconsidera os conhecimentos
adquiridos através das experiéncias e vivéncias “exteriores” ou anteriores a
escolarizacdo. Em geral, e nas proposicfes curriculares postas em funcionamento,
nas praticas escolares, trata-se do conhecer como “[...] se conhecimento se desse
sob a forma de informacdo, e como se aprender ndo fosse outra coisa que nao
adquirir e processar informagdo.” (LARROSA, 2002, p.19).

Tais conhecimentos escolares, materializados em uma listagem de conteudos
para a quarta série, na qual realizei meu estagio, passaram a fazer parte das minhas
angustias como docente. Mais precisamente, no caso do Projeto Pedagdgico que
desenvolvi com a turma sobre a temética da alimentacdo, que compunha a lista de
conteudos minimos da éarea de ciéncias. Sem dar tanta atencdo a outros
guestionamentos que poderiam ter norteado o processo de ensino/aprendizagem,
centrei-me na questao: o que os alunos poderiam aprender e, desse modo, comecei
a procurar 0s materiais que me possibilitariam dar inicio ao Projeto de trabalho.

N&o foi no livro didatico, que fazia parte do conjunto de materiais daquela sala
de aula, que encontrei possibilidades, muito pelo contrario, das informacgdes contidas
nele surgiram questionamentos que me levaram a outros caminhos. Assim sendo,
minha trajetéria aconteceu no sentido de valorizar uma abordagem numa
perspectiva biossocial, ainda que os primeiros materiais examinados sugerissem
considerar outro enfoque. Ao discutir sobre as abordagens escolares relacionadas a

alimentacéo, Souza (2007, p.17) refere que:

Em geral, o estudo da alimentagdo, no ensino fundamental, traz discussdes
baseadas nos discursos de disciplinas como a Bioquimica, trazendo os
nutrientes contidos nos alimentos e suas fun¢des metabdlicas; a Nutri¢ao,
apresentando a piramide alimentar, e Biomédico, considerando a dieta
equilibrada como forma de adquirir saude.
Contudo, mesmo que a abordagem acerca da alimentacdo seja tratada a
partir dos campos de saber, essa pratica ultrapassa a veiculacdo de informacdes e
conhecimentos sobre a composi¢ao dos alimentos e seus beneficios/maleficios para
a saude, conforme nos apresentam e propdem os livros didaticos. A alimentacdo

esta presente nos nossos cotidianos, inclusive no dos alunos, configurando-se em
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um conjunto de significados que compdem as experiéncias de cada pessoa de modo
particular. Ela ndo se constitui somente como um saber categoérico, mas entrelaca-
se a uma multiplicidade de aspectos experenciados: gosto, lembrancas, prazer,
saude, por exemplo, os quais criam condicfes para a emergéncia de “novas”
possibilidades de ensino/aprendizagem. Essas foram algumas premissas que
coloquei em funcionamento para desenvolver o Projeto Pedagdgico que intitulei:
“Saborear para aprender: Multiplos olhares sobre a questao alimentar”.

Portanto, este estudo de caso tem como objetivo discutir a importancia das
relacdes entre os conhecimentos dos alunos e aqueles apresentados pelo professor,
na tentativa de produzir outros conhecimentos, que sejam significativos para as
pessoas envolvidas no ato de educar/aprender. Para a analise e discussdo deste
processo, faco aproximacdes com o uso de ferramentas de “cunho etnografico”
(SARMENTO, 2003, p. 164), como o meu Diério de Classe® e Relatério de Estagio®.
Partindo da analise destes materiais tenho como principal objetivo pensar: como
articular os conhecimentos dos alunos com conhecimentos ditos escolares para se
produzir um novo saber?

Ndo se trata de uma discussao puramente metodolégica, mas pensar na
perspectiva de “como” outras abordagens, outras perguntas, outros materiais, outras
formas de posicionar o aluno e seus saberes tornam-se possiveis. Na direcdo de
pensar de outro modo o fazer docente e suas implicagdes, Souza (2007, p.16)

ressalta que:

[...] talvez uma questdo politica para nds, professoras, seja a de nos
interrogarmos sobre a possibilidade de produzir outras formas de nos
relacionarmos com os alunos, os saberes, as matérias e os contelidos
escolares, numa tentativa, talvez, de construirmos outras estratégias de
ensino necessarias as vidas das pessoas.
Para refletir sobre essas possibilidades, analiso e discuto algumas atividades
do Projeto Pedagdgico que desenvolvi com a turma, no periodo de Estagio Docente,
sobre a alimentacéo, a fim de pensar articulacdes possiveis entre 0s conhecimentos

dos alunos e os da professora para promover aprendizagens significativas.

% Documento elaborado, por mim, no decorrer do Estagio Docente, contendo os planejamentos
didatico-pedagogicos e reflexdes acerca das proposicoes.

* Documento produzido ao término da experiéncia de estagio, em que contextualizo a proposta de
trabalho semestral e analiso situacfes relevantes que configuram o relato e suas consideragées.
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2 UM PANORAMA DA ESCOLA

Esta sessdo contempla meus primeiros pensamentos sobre a instituicdo
escolar e, por conseguinte, como a experiéncia de estagio possibilitou-me
(re)significar minhas consideracfes sobre esse espaco, onde se dédo as praticas
docentes e suas implicagdes na producao do sujeito.

Ao relembrar a minha trajetéria como aluna e as aprendizagens que
incorporei naquela condi¢céo, percebo o quanto essa experiéncia, no sentido que
Larrosa (2002) da a palavra, tocou-me, e constituiu 0 meu pensar nas praticas

escolares, 0 que passo a contar e refletir a seguir.

2.1 A escola que me constituiu aluna

Minhas primeiras percepcdes sobre a escola foram construidas através das
vivéncias que tive enquanto aluna. Assim, durante toda a minha vida pensei a escola
como lugar de aprendizagens: dos conteudos que preenchiam o quadro negro da
sala de aula e delimitavam interpretacdes sobre o mundo, das maneiras de se
comportar que me davam a qualidade de “educada” e dos ensinamentos religiosos
que me garantiam “bons” valores. Aprendi o que era “certo” e o que era “errado” e fui

constituida aluna, de uma escola moderna, da qual nos fala Silva (1995, p.247):

A ideia de educacao, que é parte essencial do senso comum moderno, esta
montada nas narrativas do constante progresso social, da ciéncia e da
raz&o, do sujeito racional e autbnomo e do papel da propria educacdo como
instrumento de realizacdo desses ideais.

A maneira como a educacdo possibilitava este “progresso” social, da
perspectiva de onde falo, enquanto aluna, se resumia a copia de um produto,
resgatando o conhecimento instituido no livro, ou nas enciclopédias que tanto
fizeram parte dos meus estudos. As informacdes que copiava para compor 0S meus
trabalhos escolares se davam na forma de “conhecimento cientifico”, este construido
historicamente numa organizagdo em que “cada campo devia delimitar os critérios

gue permitissem selecionar o falso, 0 ndo saber e, ao mesmo tempo, definir critérios
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de cientificidade. Cada saber devia se constituir em disciplina dentro de um campo
global (o da ciéncia) [...]” (VARELLA, 1994, p.91).

Desse modo, partia-se da premissa de que o conhecimento ao mesmo tempo
em que era “legitimo”, tornava-se ‘libertador”. Era através dele que haveria a
possibilidade da crianga “ser alguém” no futuro, pois passaria no vestibular e teria
uma carreira profissional de sucesso ou, entdo, estaria preparada para o mercado
de trabalho. A escola preparava para a vida através de praticas escolares de
transmissdo de conteudos valorizados pela sociedade. Na organizacdo desses
conteudos, funcionava um Projeto Politico interessado em formar determinados tipos
de sujeitos, configurando uma dinamica de poder, na qual o aluno se relaciona e é
submetido. Segundo Silva (1995, p.249): “As ciéncias humanas estao
particularmente implicadas nessa cumplicidade entre saber e poder e, longe de
constituirem uma busca desinteressada de conhecimento, elas estdo implicadas em
operagdes de poder.” Nao é por acaso que até o século XVI o acesso ao
conhecimento era exclusivo da nobreza e para as outras pessoas eram destinadas
as aprendizagens de oficios. A esse respeito Varella (1992, p. 76) vai dizer que: “Em
virtude da maior ou menor qualidade da natureza dos educandos e formandos,
determinada por sua posi¢céo na piramide social, irdo diferir as disciplinas, flexibilizar
0s espacos, abrandar enfim os destinos dos usuarios.”

Nos dias atuais, uma metanarrativa na direcdo do que discuti acima,
caracteriza as proposicoes da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
guando institui como fins educacionais o desenvolvimento do educando, seu preparo
para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho®. Portanto, para a
escola como instituicdo acentada nos fundamentos modernos, existe um projeto de
formacéo de sujeitos pautado numa acdo homogeneizante que procura atender os
alunos de uma mesma forma, numa oOtica em que todos séo iguais. Sinaliza Silva
(1995, p.245): “A escola estda no centro dos ideais de justica, igualdade e
distributividade do projeto moderno de sociedade e politica. Ela ndo apenas resume
esses principios, propositos e impulsos; ela € a instituicdo encarregada de transmiti-
los [...].” Contudo, ndo estou afirmando que os investimentos politicos, econémicos e

sociais nos projetos escolares sao distribuidos de maneiras igualitarias, longe disso.

® BRASIL. Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da educacgéo
nacional. Brasilia, 1996. Titulo II, Art. 2.
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Logo, é importante pensar que as praticas escolares encontram-se vinculadas
a um projeto de formacédo de certos modos de ser aluno/sujeito. Quando eu era
aluna das séries iniciais e desconhecia a magnitude de uma proposta educacional,
seja ela em forma de lei, ou ainda, nas intencbes de um Projeto Politico e
Pedagdgico, tais préaticas resumiam-se as ac¢des educativas ocorridas dentro da sala
de aula, através da figura do professor.

O professor era 0 mestre, o detentor do conhecimento, praticamente o
“‘Senhor da Verdade” e a ele seus alunos deviam escutar e obedecer. Além de
disciplinar os corpos, visando o bom funcionamento da aula, o papel primordial do
docente era também o de disciplinar os saberes através da transmissdo dos
conteudos escolares. Entédo, as praticas assumiam a forma de cOpia da matéria do
guadro, preenchimento da folhinha elaborada pelo professor, leitura de livros
didaticos, ou longas explicacbes que nem sempre faziam sentido para mim.
Aprender significava, e ainda hoje significa, assimilar os conteldos para passar de
ano, 0 que exigia que, por muitas vezes, a matéria fosse decorada. Reduzindo a
aprendizagem a memorizacdo, os conhecimentos eram rapidamente esquecidos,
pois ndo eram significativos. Assinala Jolibert (1994, p.13): “Na maior parte do
tempo, a pedagogia tradicional, e até a pedagogia dita renovada, envolve o ensino: a
atividade essencial é realizada pelo professor, e as criangas s6 cabe “entender”,
‘responder” ou “executar” as tarefas imaginadas por ele.” Infelizmente, ainda sao
constatadas praticas docentes que reduzem 0s pensamentos e as aprendizagens
das criangas ao tamanho da folha de atividade elaborada pelo professor.

Por esse motivo, € valido questionar: qual € o projeto de aluno que estas
praticas docentes estdo constituindo? Se ndo colocamos em questdo 0 que 0S
alunos entendem dessas copias, qual é o papel do aluno e do professor na escola?
Sera que os docentes realmente acreditam que se ensinarem todos os conteudos
escolares para todos os sujeitos, da mesma maneira, os alunos poderao aprender?
Seria a principal funcéo da escola a transmissao de conteldos?

Ao nos falar da escola sob o ponto de vista tradicional, Dayrell (1996, p.139)
refere que: “A escola € vista como uma instituicdo Unica, com os mesmos sentidos e
objetivos, tendo como fungdo garantir a todos 0 acesso ao conjunto de
conhecimentos socialmente acumulados pela sociedade.” Parece simples, mas nao

€, pois enxergar a escola sob esse prisma € limitar o curriculo a uma organizacéo de
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conteudos a serem trabalhados, desconsiderando-se 0S processos e,
principalmente, os sujeitos envolvidos no ato de educar e ser educado.

Portanto, proponho pensarmos a educacdo escolarizada para além de sua
finalidade de transmissdo de conteldos, rompendo com esse pressuposto de que
todos os sujeitos sdo iguais e olhando para as praticas docentes que produzem
esses alunos, percebendo o curriculo na perspectiva dos Estudos Culturais, “como
pratica cultural e como pratica de significagdo.” (SILVA, 1999, p.13).

Sigo, agora, como professora com a narrativa que compreende as minhas
experiéncias no Estdgio Docente do sétimo semestre do curso de Pedagogia, em

gue busquei e busco (re)significar as praticas escolares que foram me constituindo.

2.2 Acontecimentos implicados num outro pensar sobre as praticas escolares

Meus primeiros passos de volta a escola deram-se no caminhar para um lugar
‘conhecido”. O primeiro movimento, ao entrar na escola, foi solicitar a lista de
conteudos minimos que deveriam ser trabalhados com a turma de quarta série no
periodo de trés meses em que se efetivou 0 meu estagio. Acompanhado da listagem
de conteudos veio o Plano Politico e Pedagodgico da escola, onde estdo descritos os
valores da instituicdo e o projeto proposto, ali, para a educacéo do aluno.

Minha trajetéria iniciou com um periodo de observagbes, no qual procurei
obter informacBes sobre a escola, os alunos e as préaticas docentes para que eu
pudesse me preparar para a docéncia naquele lugar. Parecia muito “natural”’, para
mim, que meu trabalho docente se daria na realizacdo de um planejamento para a
turma, para que essa adquirisse 0s conhecimentos daquela lista de conteddos
elaborada para a quarta série. Assim, os conteudos se tornaram o foco central,

desde a primeira reflexdo que compde o meu diario de classe (MANCUSO, 2010a):

Resumiria minha semana considerando conteltdos a serem vencidos, compreensdo do
ritmo de trabalho da turma, necessidades que percebo nas orientacées de desnaturalizar e
problematizar os contetidos, culminando em uma angustia crescente ao comecar a pensar
na maneira como irei trabalhar os contetdos da semana que vem.
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Entdo, comecei a pensar sobre como trabalhar os contetdos. Iniciando o meu
processo de consideracdes sobre os alunos, no sentido das minhas primeiras
percepcdes sobre eles, ainda muito calcadas em um planejamento para o sujeito
gue eu imaginava ser o aluno.

Todavia, desde o inicio percebi o funcionamento de diferentes ritmos de
trabalho, levando-me a comecar a fazer movimentos de suspeita dos conteudos, em
uma constante reflexdo sobre as intencionalidades de um trabalho calcado nas
informagoes.

E ainda havia outras questdes. Naquela escola, a tradicdo era muito forte e
deveriam ser consideradas no planejamento, conforme se aproximavam, as datas
comemorativas do calendario, por exemplo. Embora tivesse certa “liberdade” para
trabalhar os conteudos, inclusive na perspectiva da “interdisciplinaridade”, foi a
Revolugdo Farroupilha que conduziu o planejamento da primeira semana de aulas.
Alertada pela professora titular, o trabalho sobre os contetddos histéricos do
movimento Farroupilha teriam que ser desenvolvidos para que os alunos pudessem
compreender o que estava acontecendo na escola naquela semana. De fato, eles
precisavam encontrar um sentido para a “Hora Civica” e para a gincana proposta
pela escola. Nesses momentos, os estudantes deveriam demonstrar o orgulho que
tém do Estado do Rio Grande do Sul, através das atividades propostas pela
instituicdo, como, por exemplo, elaboracdo de cartazes, desfile, declamacédo de
poemas, etc. Imbuida pela cultura dominante, a instituicdo escolar tem também um
papel reprodutor de valores e crengas, pois conforme Silva (1995, p. 248): “As
grandes narrativas sao encaradas, nessa visao, mais como instrumentos de poder,
como construcdes interessadas do social, do que como resultado de acoes
epistemoldgicas neutras e desinteressadas."

Na tentativa de desnaturalizar a identidade do galcho, apds uma semana de
trabalho em que objetivei problematizar o enaltecimento de sua representacdo, a
cultura gadcha ainda foi predominante na producdo textual dos alunos e os seus
textos chegaram as minhas maos quase que pilchados. Na outra atividade, em que
a proposta era a organizacao de uma festa ficticia, essa teve como conteudo cultural
0 gauchesco: o churrasco e o chimarrdao apareceram nas producgdes de todos 0s
grupos, mesmo quando na proposta, a festa ocorreria no ambiente da sala de aula.

N&o sei dizer se naquele momento eu ja percebia as praticas como

constitutivas dos alunos, certamente eles ndo nasceram gauchos, pilchados e
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orgulhosos do seu Estado, mas estavam sendo produzidos e haviam incorporado
discursos presentes na e da nossa cultura que, também, permeiam e marcam a
educacdo escolar. Na direcdo de pensar o0 sujeito como producdo nas praticas
sociais, Silva (1995, p.248) vai dizer que “O sujeito moderno sé existe como
resultado dos aparatos discursivos e linglisticos que assim o construiram. Aquilo
gue é visto como esséncia e como fundamentalmente humano ndo é mais do que o
produto das condi¢cfes de sua constituicdo.”

Para pensar e chamar a atencdo para a nogédo de sujeito na perspectiva de
sua producdo, no entrelacamento das préticas sociais vivenciadas, trago o que nos
aponta Dayrell (1996, p. 144): “Trata-se de compreendé-lo na sua diferenca,
enguanto individuo que possui uma historicidade, com visées de mundo, escala de
valores, sentimentos, emocdes, desejos, projetos, com légicas de comportamento e
hébitos que lhe sdo préprios.” Para entendé-los nas suas singularidades, como
sujeitos soécio-histéricos, € preciso transgredir a visdo de escola como instituicao
Unica, onde os sujeitos devem assumir o papel de alunos/sujeitos iguais e percebé-

la como espago socio-cultural. Para Dayrell (1996, p.136):

A escola como espaco sécio-cultural, é entendida, portanto, como um
espaco social proprio, ordenado em dupla dimenséo. Institucionalmente, por
um conjunto de normas e regras, que buscam unificar e delimitar a acdo dos
sujeitos. Cotidianamente, por uma complexa trama de relacdes sociais entre
0s sujeitos envolvidos, que incluem aliancas e conflitos, imposicdo de
normas e estratégias individuais, ou coletivas, de transgressdo e de
acordos.

Todavia, no decorrer do meu estagio docente, minhas preocupacdes
centraram-se na questdo dos conteudos: Que conhecimentos poderiam ser
selecionados e relacionados? Que materiais utilizar? Quais objetivos elencar? Como
avaliar os processos de aprendizagem?

Ainda que tais questionamentos visassem as “melhores” propostas para os
alunos, eu era parte de uma organizacao, para a qual cada sujeito da acdo assume
suas fungbes. A minha funcdo era a de ensinar, mas também de disciplinar,
controlar, avaliar. E o papel do aluno se restringia a certos comportamentos,
pertinentes ao ambiente escolar, onde sua atividade principal € o aprender.

Entretanto, alunos ndo sdo maquinas que aprendem da maneira como 0S
professores almejam. N&o se trata de um sistema automatico, mas de um processo

gue estd em constante mudanca, pois acontece entre 0s sujeitos, nas rela¢des que
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vao se construindo. O fato de estar em sala de aula ndo faz do sujeito um aluno,
existem outros fatores que pouco sao considerados pela escola. Eles também séo
filhos, adolescentes ou criangas, amigos, colegas... Para que possamos perceber a
escola como um espaco soécio-cultural faz-se necessario “abrir” os olhos para
procurar enxergar essas pluralidades.

Contudo, para a escola aluno é aluno e como aluno tem que operar nos
padrdes de seu funcionamento. A esse respeito Sacristan (2007, p.118) nos diz que:
‘A educagdo real ou a desejada sdo plurais, mas a escola é um aparelho
normatizador.”

Por isso, é importante analisar o que acontece na escola para (re)significar o
sujeito/aluno, (re)pensar as metanarrativas e reconhecer a existéncia das
diversidades. Sinaliza Veiga-Neto (2000, p.55): “A questdo que se coloca, entéo, é
perguntar como fica a escola, agora que sabemos que o sujeito moderno ndo é uma
descoberta do lluminismo mas, sim, uma invencao, isso é, uma sua idealizacao que,
a rigor, nunca existiu[...]".

A partir dessa afirmacéo, exponho os questionamentos que a mim suscitam:
guantas pessoas envolvidas com a educacédo, de fato, percebem os alunos como
sujeitos sécio-histéricos? E se percebem, o que fazem com esse conhecimento?
Estamos “preparados” para educar esses sujeitos? Para aprofundar essa discussao,

novamente, me coloco como sujeito de acao dessa historia.
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3 O SUJEITO PRODUZIDO

Perceber o que estava sossegado, o que me foi sutimente ensinado, o que
tinha como verdade, ou simplesmente 0 que nunca havia pensado; acredito ser esse
0 mais inquietante e constante exercicio desses quatro anos de aprendizagens no
Curso de Pedagogia da Universidade Federal do Rio Grande do Sul.

Ao mesmo tempo em que leituras e discussdes acaloradas acerca do sujeito
tenham feito parte da minha trajetéria como aluna dessa Faculdade, criando novas
possibilidades de ver, sentir, perceber, significar, (re)significar o que passava
despercebido, 0 mundo que eu pensava conhecer fortemente, ruiu.

Os “cacos” que restaram, estédo em fase de (re)estruturacao, pois assim como
nao foi do dia para a noite que maneiras de subjetivacdo e modos de pensar foram
construidos, ndo serd num intervalo tdo breve de tempo que me “libertarei” de
alguns discursos, para assumir outros.

Portanto, ndo trago novidades para o leitor que ja fez esses movimentos,
guando dou destaque, no meu texto, para as afirmagdes que mais me impactaram

nesses anos académicos:

O sujeito ndo existe. O sujeito € um efeito da linguagem. O sujeito € um
efeito do discurso. O sujeito é um efeito da gramatica. O sujeito é o efeito de
uma ilusdo. O sujeito é o efeito de uma interpelagdo. O sujeito € o efeito da
enunciacao. O sujeito é o efeito dos processos de subjetivagdo. O sujeito é
o efeito de um enderecamento. O sujeito é o efeito de um posicionamento.
O sujeito é o efeito da histdria. O sujeito € o efeito da différance. O sujeito é
uma derivada. O sujeito é uma ficcdo. O sujeito é um efeito. (SILVA, 2003,
p.11)

Considerando a forca de tais palavras, busco em minhas andlises as
implicacdes para a educacdo escolar, no contexto que tem este trabalho de
(re)significagcéo da escola e do sujeito, nas a¢gdes que os produzem, as quais intento
discutir a partir do projeto que desenvolvi com a turma, sobre a alimentacéao.

Observando com atencédo, poderemos perceber as praticas que vao
constituindo o sujeito, desde a sua concepc¢ao: na escolha de seus nomes e das
cores que fardo parte do seu mundo. Também no inicio de suas trajetérias
escolares, serdo ensinadas suas posicées como menino ou menina, disciplinados
seus corpos, criadas suas rotinas de sono, alimentacdo, banheiro, brincadeiras,

historias, “trabalhinhos”, etc. Nesses processos sOcio-historicos produzem-se
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sujeitos cujas marcas inscritas em seus corpos mostram os efeitos dos mdultiplos
acontecimentos que foram atravessando/constituindo-os. (Souza, 2001).

A fim de ilustrar essa questao, vou contar a historia de um aluno.

3.1 Um exemplo de aluno

Ao leitor fago um convite, antes de iniciar a leitura dos escritos que compdem
esta sessao, imaginar quem poderia ser o meu exemplo de aluno. E ai vai um alerta,
para ndo se deixar contaminar pelos discursos que circulam na escola do saber, pois
desses poderdo emergir um exemplo de aluno, na perspectiva do exemplar.

N&o posso negar que ele existe, pois é “fruto” do modelo que a escola
idealizou. Apresentado nos pareceres avaliativos com todas as “boas” qualidades
gue um aluno deveria ter: atento, interessado, dedicado, obediente e, por isso, ndo
sera surpresa se 0 somatorio dessas caracteristicas resulte em um 6timo
aproveitamento dos contetdos escolares.

Ao mesmo tempo em que se produz “o exemplar’, ou seja, o “bom” aluno,
também se produz o “mau” aluno: aquele sujeito que nao aprende, ndo faz os temas,
nao presta atencdo, ndo se envolve, ndo se interessa, Nao respeita as regras, enfim,
ele é o produto do par positividade/negacdo. Para a escola moderna, que tem um
projeto de salvacdo para o sujeito, esse tipo de aluno significa um problema, no
resultado a ser produzido: o sujeito que “foge” as normas. Porém, mais do que
centrar o olhar para os sujeitos, torna-se necessario pensar no que nos alerta
Sacristan (2005, p.15): “O fracasso dos estudantes diante do que se exige e de
como se exige equivale a deterioracao do sistema, isso sem se deter na analise do
que essas exigéncias significam para eles [...]".

Enquanto estivermos (re)afirmando os ideais e promovendo a exclusdo, néo
poderemos abrir as portas para o sujeito que tem uma historia a ser contada. Sujeito
que € muito mais que um aluno com ou sem dificuldades de aprendizagem, com
guem temos uma relagdo de convivio diario e que por isso, ultrapassa as barreiras

dos adjetivos que atribuimos a ele.
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Portanto, apresento o meu exemplo de aluno, o Jota®, com a narrativa que
compde o meu Relatério de Estagio (MANCUSO, 2010b):

Descreverei apenas um aluno, neste momento, ndo porque as diferencas dele sejam mais
evidentes, sendo o mais velho da turma ou por a professora ter me alertado, desde o
principio, que ele era meio “abobado”, mas porque as relagbes entre os sujeitos séo
repletas de significacdes [...]. E um aluno que quase nio realiza as atividades em aula, é
quieto, mas observador. Raramente faz os temas e geralmente diz que ndo pode realiz-los
porque teve que trabalhar com o pai. Sei através do Conselho de Classe que o contexto
familiar é disfuncional [...]. Nao sei se cheguei a pensar sobre como os alunos o enxergam,
mas enquanto discursam “nao € justo” para a maneira em que pensam que dou privilégios
para alguns quando néo os repreendo, nada mais apropriado do que pensar porque eles
nao palpitam na minha relagdo com o aluno pré-adolescente. Pensariam que ele néo é
capaz e por isso nao precisa fazer as atividades? Muito pelo contrario, no passeio para a
Quinta da Estancia me surpreendi quando as meninas me confidenciaram que s&o ou
foram apaixonadas por Jota e percebo na relacdo com os meninos muito respeito, ainda
gue ele pouco contribua quando o trabalho é em grupo. [...] Como estratégias para que este
aluno perceba seu pertencimento na escola, valorizo o seu trabalho. A producédo textual
realizada por ele me chamou muito a atenc¢édo, pois descrevia uma familia feliz, com uma
mae presente e vaidosa que “entra no banheiro e fica [...] bem bela”. Portanto, a pergunta
final do texto deste aluno foi a motivacdo prévia para uma atividade de pontuagéo, onde
escrevi brevemente a histéria da minha familia, a partir da pergunta final do texto do aluno:
Essa € a histéria da minha vida e a sua como é? Se Jota quase nao fala, pelo menos
escreve e penso que as mais variadas contribuicées sao importantes para o planejamento
pedagdgico, assim como para o dia-a-dia em sala de aula.

Trago minhas percepcbes sobre Jota, naquele momento, no sentido de
ilustrar o que venho discutindo sobre o sujeito até aqui, ou seja, de dimensionar suas
relacbes no ambiente escolar, onde ele ndo € um aluno “problema”, conforme
posicao atribuida a ele naquela turma.

Quanto mais escutei definicbes de alunos, nesses anos de praticas e
observacBes em escolas, mais me convenci e me convenco que este ndo € um
caminho, mas a sentenca na qual estaremos condenados a acabar com as
possibilidades de ensino/aprendizagem dos sujeitos.

Hoje, percebo a responsabilidade que tem o professor, e inicio um processo
de questionamentos importantes para minha formacédo: Que investimentos estao
sendo feitos quando procuramos no aluno os motivos pelos quais ndo estao
aprendendo? Por que é téo dificil olhar para nossas praticas e perceber o quao
implicadas elas estdo na producdo do sujeito? Por que para os alunos que

produzem, criamos caixas de atividades extras e 0s que nao produzem s&o

® Nome ficticio para preservar a identidade do aluno.
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encaminhamos para o Servigo de Orientagcdo Educacional? Por que ndo olhamos
para a escola como fonte de producéo e valorizacao de diferentes culturas? Por que
idealizamos tanto, mesmo quando pensamos a educacdo como um processo de

reflexdo e agao?

3.2 Um desafio chamado quarta série

Confesso que, ao iniciar meu trabalho com a turma de vinte e quatro alunos,
entre nove e doze anos de idade, ndo imaginei que teria uma experiéncia tédo
intensa. Como estudante do Curso de Pedagogia, pensei que munida de boas
idéias, propostas de trabalho criativas, os alunos se interessariam imediatamente,
aprenderiam e todos os dias seriam produtivos e felizes.

No entanto, educar € um desafio vivenciado na experiéncia diaria, entre 0s
sujeitos, nas relagcdes. E um investimento em todos os momentos, a cada dia, a
cada atividade proposta. Para o professor, educar implica em um constante pensar,
planejar, organizar, diagnosticar, avaliar, perceber, intervir, modificar, transformar,
reinventar. Por que, entdo, € tdo dificil tocar o aluno, no sentido de sensibiliza-lo
para a “alegria” que pode gerar o aprender?

Talvez, seja importante ressaltar que se tratando de alunos de uma quarta
série, 0 desafio possa ser ainda maior. Conforme Sacristan (2007, p. 200): “Os
alunos mais jovens experimentam uma vontade de aprender e de estar nas salas de
aula; a medida que crescem, que vao mudando de nivel e passando de ano, essas
experiéncias sao menos frequentes.”

A meu ver 0os meus alunos, durante o estagio, ja aprenderam a ser alunos, o
gue nao significa que eles aceitassem de bom grado essa condi¢do. Habituados ao
sistema escolar, muitas vezes, ensinaram-me as regras da escola e o0s
procedimentos adotados pela professora titular, como se houvesse apenas uma
maneira de realiza-los. Também, por diversas vezes, usaram a minha falta de
conhecimentos sobre a rotina da instituicdo e da sala de aula para testar os limites
do que era permitido fazer, como por exemplo, ficar em sala de aula na hora do
recreio, 0 que € uma proibicdo da direcdo. Chega uma nova professora, muito

“natural”, para eles, que pudessem fazer novas regras.
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Para mim, assumir aquela turma significava que eu poderia, mas né&o
garantia, ter uma Otima experiéncia ao colocar em pratica o que aprendi nesses
anos de Faculdade. Mesmo procurando me manter atenta aos varios elementos
dessa vivéncia, nao percebi a dimensdo que essa experiéncia teria em minha vida.

Naquele momento, ndo entendia por que era tao dificil envolvé-los, pois nao
considerava a historicidade deles. Provavelmente ja haviam passado por
professores que enchiam o quadro de “matéria”’, enfatizavam a importancia do
estudo, ameacavam com provas e, de certa maneira, jA haviam construido a idéia de
escola associada a aprendizagens de contelddos para alcancar os resultados
esperados. Os alunos que sabiam ter atingido a nota necesséria para passar para a
série seguinte, nem iam mais para a aula em dezembro. Ao nos falar sobre os

“‘ensinamentos” da escola tradicional Dayrell (1996, p.139) afirma que:

Como a énfase é centrada nos resultados da aprendizagem, o que é
valorizado séo as provas e as notas e a finalidade da escola se reduz ao
“passar de ano”. Nessa logica, ndo faz sentido estabelecer relagBes entre o
vivenciado pelos alunos e o conhecimento escolar, entre o escolar e o extra-
escolar, justificando-se a desarticulagdo existente entre o conhecimento
escolar e a vida dos alunos.

Todavia, no decorrer da minha pratica docente, fui percebendo possiveis
caminhos para os dialogos, trocas de conhecimentos e aprendizagens. Espero que
eles tenham aprendido comigo tanto quanto aprendi com eles.

Enquanto me angustiei tentando atribuir uma posicao de aluno que vai para a
escola aprender, ndo consegui valorizar os diversos elementos que estavam
presentes no cotidiano da sala de aula. Foi quando estabeleci uma relacao de afeto
com a turma, que me permiti olhar para eles de uma maneira diferenciada. Os
momentos, quando conversavamos sobre assuntos diversos, nem sempre nas
aulas, por vezes no inicio delas, no recreio, ou nos momentos de merenda,
suscitaram-me muitas idéias para elaborar os planos de aula. Devido a demanda de
conteudos listados, quase ndo foi possivel articular aos planejamentos os
“conteldos” dessas conversas, como por exemplo, a primeira menstruacédo, assunto
de leituras da Revista Capricho’ que algumas meninas carregavam para o recreio, a

paixao pelo futebol que a maioria dos meninos e algumas meninas compartilhavam.

" Revista direcionada para o publico pré-adolescente, sendo as suas maiores consumidoras as
meninas.
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Ainda assim, ficou claro para mim que a vida deles poderia e deveria se articular as

minhas proposicdes, pois conforme Xavier (1997, pg.9):

Questdes como: “O que sabem, o que querem saber, 0 que precisam saber
0s meus alunos; do que falam, do que gostam, do que tém medo e o que
ouvem, o que dangam, onde vao, com quem “ficam”, o que desejam,...” sdo
tdo importantes quanto as suas dificuldades em ortografia, em Matematica
ou em Ciéncias, para nortear o planejamento de trabalho, nesta concepcéo.

Pensando nas aprendizagens, na perspectiva de: estabelecer relacdes entre
0 que o aluno ja sabe e os conhecimentos trazidos pelo professor; do aluno
(re)significar os seus conhecimentos, transformando-os em outros conhecimentos,
guestionamentos ocorrem-me. Se nédo trago para discussao o que o aluno sabe, se
suas vivéncias ndo fazem parte dos meus planos de aula, que relacdes e

conhecimentos seréo possiveis?
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4 A HISTORIA DE UM PROJETO DE TRABALHO

Desde as minhas primeiras conversas com a professora titular da turma, os
conteldos da quarta série ja estavam em pauta. Conforme me foi solicitado, a
alimentacéao seria priorizada no inicio de meu Estagio Docente.

Na elaboracdo do planejamento e, na histéria que conto, aqui, considerei a
afirmacgao de Kramer (1997, p.19) de que “uma proposta pedagogica néo é um lugar.
Uma proposta pedagodgica é construida no caminho, no caminhar. Toda proposta
pedagogica tem uma histéria que precisa ser contada.” Portanto, considero
importante relatar o quao incertos foram os primeiros passos dessa trajetéria. Ao
guestionar a docente sobre o que seria importante os alunos saberem/conhecerem,
a resposta foi uma outra pergunta: o qué?

Naquele momento, a questdo que me ocorria tinha, ainda, as marcas
modernas, centrada nos conhecimentos que deveriam ser transmitidos. No entanto,
agora, percebo que as questdes relevantes na elaboracdo de uma proposta
pedagdgica ndo partem do instituido, mas do conhecer as experiéncias dos sujeitos
envolvidos nas relagdes de conhecimento: o que eles sabem? O que tém interesse
em aprender? Que estratégias vou utilizar para possibilitar a emergéncia de seus
saberes? Que condicdes criar para gerar aprendizagens significativas? Tais

guestionamentos contemplam o projeto do qual nos fala Hernandez (1998, p.21):

[...] “projeto”, como procedimento de trabalho que diz respeito ao processo
de dar forma a uma idéia que esta no horizonte, mas que admite
modificacdes, esta em didlogo permanente com o contexto, com as
circunstancias e com os individuos que, de uma maneira ou outra, vao
contribuir para esse processo.

Entretanto, meu processo de elaboracédo de uma proposta ndo se centrou nos
alunos, pois iniciou com a busca de materiais para averiguar as possibilidades de
ensino que poderiam se articular ao projeto. Presa, ainda, a tradicao escolar, o livro
didatico destinado para a turma foi o primeiro material explorado, pois conforme
Pires (2008, p.57): “O livro didatico ainda é um instrumento pedagdgico
extremamente difundido e continua sendo o principal portador de conhecimentos
bésicos das diversas disciplinas que compuseram e ainda compdem o saber no

interior das escolas [...]".
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Todavia, o livro didatico trazia apenas um enfoque cientificista e classificatorio
aos alimentos, prescrevendo e regulando praticas alimentares através do que se
deve, pode ou ndo comer, a partir de informacfes e discussdes distantes da

‘realidade” daquela turma. Problematiza Dayrell (1996, p.156):

Da forma como estd posto, o conhecimento escolar deixa de ser um dos
meios através dos quais os alunos podem se compreender melhor,
compreender o mundo fisico e social onde se inserem, contribuindo, assim,
na elaboracgédo de seus projetos.

Com a intencao de que o Projeto assumisse uma dimensao social para a vida
dos alunos, para além de conteudos/informacdes, estabeleci o objetivo principal:
perceber os habitos e escolhas alimentares como praticas sociais e culturais para
gue os alunos pudessem agregar outros alimentos as suas rotinas. A partir desse
objetivo, pondero que as vivéncias dos alunos se tornariam centrais para as minhas
abordagens pedagdgicas.

Nesse momento, em que me utilizo do desenvolvimento desse Projeto para
(re)significar a minha experiéncia docente, trago para discussao uma forma de iniciar

e realizar um Projeto, que, talvez, se torne mais significativa para os alunos.

4.1 A exploséo de ideias

Uma “Explosdo de ideias” foi a maneira como iniciamos® o Projeto sobre a
alimentacéo, visando trazer para a sala de aula os conhecimentos dos alunos, na
perspectiva de autores como Jolibert (1994) e Hernandez (1998).

A realizacdo de praticas direcionadas a conhecer, e considerar o que 0s
alunos pensam a priori, pode criar condi¢cdes para se posicionar os alunos e seus
conhecimentos de outras maneiras, pois segundo Dayrell (1996, p. 157): “...] é
necessario levar em conta o aluno em sua totalidade, retomando a questéo do aluno
como um sujeito sécio-cultural, quando sua cultura, seus sentimentos, seu corpo,

sdo mediadores no processo de ensino e aprendizagem.”. Ao mesmo tempo, este

8 . , . ~ . .

A professora titular também trabalhou aspectos da alimentagdo, como as vitaminas das frutas, por exemplo,
nas manhas de sexta-feira em que assumia a turma em fungdo dos meus encontros semanais de orientacdo de
estdgio na Universidade.



26

tipo de atividade permite um planejamento articulado aos conhecimentos dos alunos,
guando o que emerge, nessas situacoes, torna-se tema a ser (re)planejado, revisto e
ampliado.

Também essa estratégia possibilita verificar os processos, 0s avangos, outros
conhecimentos adquiridos, pois ao voltar para 0os primeiros registros, no minimo,
espera-se, e talvez se possa perceber que terdo se ampliado ou modificado os
primeiros pensamentos. Ainda, os alunos terdo a oportunidade de construir “novos”
conhecimentos ao relacionarem e darem significados numa outra dinadmica de
conhecimentos: o0 que eles sabiam, o que trouxe o professor, o que falaram os
colegas.

Ao valorizar tais praticas docentes e reconhecer suas possibilidades de
ensino/aprendizagem, faco alguns alertas, quando, agora, me pergunto: Que
relacBes foram possiveis entre 0 que os alunos queriam saber, o que eles sabiam e
0 que eu fiz? Que sentido adquire esse tipo de experiéncia para o aluno se nao
retomo 0 que eles pensavam a priori? Que modo de aluno estou produzindo,
guando considero suas historias e possibilito momentos em que proliferam as
idéias? E o contrario?

Nesse momento, tais questionamentos tornam-se centrais, visto que, foram
surgindo no caminhar dessa histéria, pois quando iniciei a proposta de trabalho com
a turma, ainda nao faziam parte do meu pensar a docéncia.

Talvez, ndo seja surpresa, entdo, que o0s conhecimentos dos alunos nao
estejam incluidos nessa narrativa, pois nao fiz os devidos registros e tampouco tive
a oportunidade de retomar a atividade. Contudo, para contemplar suas curiosidades
sobre o funcionamento do corpo, a constituicdo dos alimentos, as calorias e 0s
hébitos alimentares em outros paises, o Projeto adquiriu uma ampla dimenséao, a
partir da qual tornou-se possivel explorar a alimentacdo em diversos aspectos,

conforme demonstro a seguir.

4.2 Saborear para aprender: Multiplos olhares sobre a questao alimentar

Através de atividades que integravam conteudos de diferentes areas, os

objetivos gerais do Projeto, que tem 0 mesmo titulo dessa sub-sesséo, foram criados
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para: oportunizar a participacdo dos alunos na construcdo de suas aprendizagens;
possibilitar a reflexdo e discussdo sobre habitos e escolhas alimentares;
compreender a alimentacdo como pratica social e cultural; relacionar os processos e
funcionamento do corpo em sua totalidade; perceber os efeitos que os alimentos
causam no corpo; e valorizar os nutrientes que compdem os alimentos para viver e
crescer com saude.

Admito que, talvez, apegada a uma nocdo moderna totalizante, eu tenha
almejado demais ao estabelecer como estratégias semanais abordar diferentes
temas relacionados as questdes alimentares: corpo humano, nutricdo, hébitos
sociais e culturais, conforme o que apresento abaixo, retirado do meu Relatério de
Estagio (MANCUSO, 2010b):

Primeira semana: O corpo humano.
Questdes norteadoras: Por que comemos? Que sensac¢des o alimento produz no corpo?
Qual o trajeto que o alimento faz no corpo?

Segunda semana: Alimentos bons e certos.’

Questdes norteadoras: Porque a alimentacdo € importante? O que € exagerar ao comer?
Em que o alimento se transforma no corpo? O que consideras um bom habito alimentar?
Qual a diferenca na alimentagcédo quando faz frio e quando faz calor? Que substancias estao
presentes nos alimentos? Por que o corpo necessita de diversas substancias? O que é um
alimento leve? O que € um alimento pesado?

Terceira semana: Escolhas alimentares.

Questdes norteadoras: Quais os alimentos que compraste? Quanto custam? Como é
medido? Por que o escolheste? (nesta semana estaremos trabalhando com encartes de
supermercado)

Quarta semana: A alimentacdo como praticas socioculturais.

Questbes norteadoras: O que é o fast food e que influéncias tem na vida das pessoas?
Quais os habitos alimentares de uma pessoa que esta de dieta? Qual é o cardapio de uma
festa de aniversario, almoco, jantar, dias de semana e finais-de-semana? Como é a cultura
alimentar brasileira? Como é a cultura alimentar americana? Por que alimentos como 0s
vendidos no Mc Donald’s sao atrativos para criangas e adolescentes?

Retomo a minha historicidade como aluna e “filha” das influéncias modernas
guando reconhec¢o a impossibilidade de executar o planejamento na integra, sendo

que dar conta de tudo pode significar ndo dar conta de nada quando colocamos o

° Titulo de um livro de histérias. GOMBOLI, Mario. Alimentos bons e certos. S&o Paulo: Paulus,
2005.
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aprender em questéo. Isso nao quer dizer que os alunos ndo tenham aprendido, pois
as atividades que analiso, no bloco seguinte, tém como objetivo discutir a questéo
de pesquisa: como articular os conhecimentos dos alunos com conhecimentos ditos
escolares para se produzir um “novo” saber?

A relevancia de mais um “capitulo” dessa histéria da-se na direcdo de
discutirmos e nos interrogarmos diante de um fazer pedagdgico que prioriza a
guantidade de conteudos, de informacdes, de conhecimentos. Informacdo que é
noticia, € comunicacdo, € parte das vivéncias das salas de aula, mas que néao
produz um conhecimento significativo, uma vez que nao se criam as condi¢des para
0 saber da experiéncia do qual nos fala Larrosa (2002, p. 27): “o que se adquire no
modo como alguém vai respondendo ao que vai Ihe acontecendo ao longo da vida e
no modo como vamos dando sentido ao acontecer do que nos acontece.”

O professor traz para a sala de aula uma grande quantidade de informacdes e
espera que os alunos as aprendam, como se ingerissem sem tempo para digerirem.
O que ocorre é que, cada vez mais, esse montante de dados nos distancia dos
alunos, pois ndo ha tempo para a existéncia de “dialogos” entre 0s sujeitos.
Enquanto o docente comunicar, mas ndo ouvir, ndo criara a possibilidade de
experiéncia para ele e para os alunos.

Por isso desacelerar e parar para pensar: em que momentos no fazer escolar
se sistematiza, organiza e transforma as vivéncias em experiéncias, memorias e
pensamentos? Chega de querer instrumentalizar, cada vez mais, o aluno para
pretensamente prepara-lo para o futuro. Enquanto procedermos assim, estaremos
ensinando que o futuro encontra-se na prova do final do semestre, no vestibular, no
saber tudo, num lugar vislumbrado pelo outro, talvez, por isso, inalcancavel... E,
dessa maneira, continuaremos afirmando que o que os alunos pensam nao é
importante em sala de aula.

Na tentativa de pensar sobre a relevancia e as possibilidades de se produzir
um conhecimento que seja significativo para as pessoas envolvidas no ato de

educar/aprender, passo a discutir algumas das atividades que realizei nessa direcao.
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5 ILUSTRANDO O PLANEJAMENTO EM PROCESSO

Até aqui, venho discutindo, chamando a atenc¢éo e enfatizando que para que
eu possa (re)significar as experiéncias vivenciadas no Estagio de Docéncia foi
preciso (re)pensar 0s sujeitos e a instituicdo escolar. Através da andlise das
proposi¢cdes, dos materiais e das producdes dos alunos que compdem essa sessao,
meu propasito € discutir como operar com as no¢des de sujeito histérico e escola
como espaco socio-cultural (DAYRELL, 1996), numa tentativa de possibilitar
aprendizagens significativas para os alunos.

As atividades que trago sdo uma forma de colocar em discussao o0s
movimentos que fui fazendo, no ensaio de produzir um planejamento na relagdo com
0s conhecimentos dos alunos. Planejamento que se apdia nas bases tedricas de
Hernandéz (1998, p.64):

E importante constatar que a informagdo necessaria para construir os
Projetos ndo esta determinada de antemao, nem depende do educador ou
do livro-texto, estd sim em fungdo do que cada aluno ja sabe sobre um tema
e da informacdo com a qual se possa relacionar dentro e fora da escola.

Nesse sentido, a partir dos assuntos apontados pelos alunos e do que planejei
para desenvolver no Projeto sobre a alimentagdo, passo a contar e analisar
atividades ilustrativas de aspectos importantes do processo de ensino/aprendizagem

em discussao neste estudo.

5.1 A oficina dos alimentos

Embasada nos estudos de Souza (2009), a oficina de alimentos ndo é
somente uma proposta, mas um conjunto de atividades cujos objetivos centrais s&o
pensar sobre o processo alimentar que ocorre N0S NOSSOS COrpos e permitir que 0s
conhecimentos dos alunos “dialoguem” com as informacdes trazidas pelo professor,

possibilitando, talvez, “novos” saberes e questdes.
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Como motivagdo introdutoria desse bloco de atividades, utilizei a crénica
“Coisas que ndo servem para nada’. *° Essa tinha em seu conteido uma questdo
importante para o trabalho: “Para que serve um prato caro e elaborado se, horas
mais tarde, ele tera o mesmo fim que um reles feijdo com arroz?”

Apés a discussao do reles feijdo com arroz e do questionamento do fim que o
alimento tem no corpo, os alunos, primeiramente, responderam no caderno as
perguntas que desencadeei. Trago para analise as perguntas e algumas das

respostas que fazem parte do meu Relatério de Estagio. (MANCUSO, 2010b).

Por que comemos?*

Comemos porque sentimos fome. (Sandra)*?

Porque precisamos ficar fortes e ter muita energia. (Maria)

Para ndo morrer de fome. (Fernando)

Porque cada pessoa precisa se alimentar para ndo morrer, sendo n0és morremos e vocé
nao quer morrer. (Renan)

Porque faz bem para a saude, sendo ficamos sem energia. (Vitor)

Comemos quando estamos com fome. (Andressa)

Para recompor nossas energias. (Elisa)

Fecha os olhos e lembra de um alimento que gostas. Que lembrangas e sensacdes tiveste?

Tomate. Lembra a fazenda do meu avd. (Gabriela)

Arroz branco, batata palha e estrogonofe. Lembro de quando eu ia na casa de minhas
amigas, tipo a Marina. (Débora)

Bife a milanesa. O alimento me lembra de quando eu era pequena e meu avd falecido
comia. (Alice)

Alface, arroz e feijdo. Lembra o meu coelho e o meu avé. (Leonardo)

Cachorro quente. Diversédo, comida boa. (Patricia)

Camaréao. Lembra a praia do Rio de Janeiro. (Marilia)

Lasanha. Eu me lembro que eu comia todo o sabado quando morava com o meu pai. (Julia)

Que sensacodes este alimento te traz?

Saudade e emocéao e vontade de ver meu v0 de novo. (Ana)
Gostosas. (Manoela)

Fome. (Antdnio)

Ao olhar para o alimento, presta atencdo se acontece alguma alterac&o no teu corpo.*®
Sinto muita fome e agua na boca. (Guilherme)
Fome e vontade de comer. (Bruna)

Eu sinto 4gua na boca. (Arthur)

Morde e mastiga o alimento, prestando atencdo ao que ocorre na boca.

1% MEDEIROS, Martha. Coisas que ndo servem para nada. Zero Hora, Porto Alegre, 22 set. 2010.

' As respostas dessa pergunta, especificamente, contemplam os pensamentos da turma como um
todo, embora os alunos tenham utilizado palavras diferentes para expressar as mesmas idéias.

12 Nomes ficticios.

'3 Antes desse questionamento, distribui bolachas para a turma.
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Gosto bom, boca abre e fecha. (Eduarda)
Vontade de engolir rapido. (Luisa)
Ficou com um gosto bom. (Henrique)

As respostas mostram que os conhecimentos dos alunos, acerca dos motivos
pelos quais comemos, relacionam-se a saude, as necessidades funcionais do corpo,
como a energia e a manutencdo da vida e, ainda, a uma visdao mais geral, a
sensacdo de fome. J4 as préticas alimentares dos alunos, associadas as suas
memarias, apontam para experiéncias de ambito social e cultural, pois ao lembrarem
dos alimentos que apreciam, eles passam a falar de situacdes vivenciadas com
familiares e amigos. Isso mostra que nossos habitos alimentares sdo aprendidos e
vao sendo adquiridos nas relacdes familiares, na convivéncia com diferentes grupos
e em outras instancias e momentos sociais.

Em geral, seus escritos demonstram que eles ja adquiriram aprendizagens
acerca da alimentacdo, em outras praticas e circunstancias que fazem parte de suas
vivéncias “fora” da escola.

Nas praticas familiares € comum associar o comer e determinados alimentos,
como por exemplo, o feijdo e o espinafre, com a idéia de forca. Também as
propagandas de alimentos industrializados, consumidos por criangas e
adolescentes, promovem a nocdo de energia, como por exemplo, a “energia que da
gosto”, vinculada ao Nescau. Ainda, o cachorro quente e o0 negrinho, séo
componentes dos cardapios de nossas festas de aniversario associado-os a
diversdo e a momentos de celebracdo. Isso mostra que mesmo nossos habitos
alimentares, a apreciagdo ou ndo de determinados alimentos relacionam-se com
nossas experiéncias sociais, com a familia, os amigos, as comemoracdes...

Os saberes e os paladares dos alunos que apareceram, naquele momento,
foram se construindo, ao longo de suas vidas, abrangendo uma série de aspectos
relativos a alimentacdo, a partir dos quais selecionam os alimentos que vao
constituir os seus habitos. O que quero dizer vai de encontro ao que afirma Souza
(2008, p.96): “[...] os habitos alimentares integram uma rede de aprendizagens
relacionadas a varias instancias e praticas culturais, que, de modo habitual e
singular, inscrevem 0s corpos e que, com freqiiéncia, sdo desconsideradas nas

praticas pedagogicas.”
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Por isso a importancia de se trabalhar com a alimentacdo numa perspectiva
biossocial, segundo a qual o corpo e seu funcionamento biolégico encontram-se
imbricados ao social (SOUZA, 2009). Se os alunos nao relacionam suas vivéncias
com a alimentacdo com o funcionamento e constituicdo dos seus proprios corpos,
gual o sentido de trabalharmos com essa tematica na escola? Souza (2008, p.84)
vai dizer que:

Nesse sentido, o individuo sé pode ser entendido a partir da historicidade
das suas relacdes com os outros, o que significa dizer que ele ndo possui
um corpo enquanto uma “substancia” que seja externa as outras pessoas e
ao convivio com elas, com um grupo, uma sociedade. Isso ndo significa
desconsiderar a existéncia de uma materialidade humana, mas sim pensa-

la como profundamente imbricada nas praticas culturais experenciadas
cotidianamente.

Apoés os questionamentos e as discussoes, que traziam a tona a historicidade
dos sujeitos, seguiu uma conversa nos grupos de trabalho. Ao comerem uma
bolacha, solicitei aos alunos que pensassem, trocassem idéias e conhecimentos
sobre o trajeto que aquele alimento fez nos seus corpos.

Para representar o que discutiram e sabiam, eles produziram desenhos,
ilustrando o trajeto do alimento no corpo humano. A partir de suas producdes,
percebi que o processo digestivo era visto como a entrada e a saida dos alimentos,
através dos “canos de alimentos” ou “tubo de comida”, conforme desenharam ou

denominaram.

Figura 1- Primeira produc¢éo do grupo 1
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Figura 2- Primeira producéo do grupo 2

Em seus desenhos ndo apareceu a absorcdo ou o aproveitamento do
alimento, conforme figuras das producdes dos grupos. Entdo, como se manteriam as
idéias de que se come para “nao morrer”, “repor energias”, “ficar forte?

Um grupo de alunos, apoiado nas ilustragbes de um livro de ciéncias,
desenhou o corpo humano dando destaque aos 0ssos, representando a mandibula,

esterno, costelas, sacro, fémur.

3 Jﬂ == D —
. )N < CONDE PassA A ComipnA

Figura 3- Primeira produc¢éo do grupo 3
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O desenho desse grupo parece mostrar que, para aqueles alunos, o
conhecimento encontra-se no livro didatico, mesmo que aquilo que se extraia dele
nao passe de “pura”’ informagao sem sentido e sem relacdo com o0 que estavamos
estudando. Assim, de nada adianta a informag¢do, no caso a do livro, se n&o
conseguirmos dar sentido para ela. Afirma Larrosa (2002, p.21): “A informag¢&o néo é
experiéncia. E mais, a informacéo ndo deixa lugar para a experiéncia, ela € quase o
contrario da experiéncia, quase uma antiexperiéncia.”

Pelo que venho discutindo, nesse trabalho, as aprendizagens individuais
daquela turma, também, foram se constituindo nas experiéncias e nos sentidos que
eles foram dando e aprendendo a dar a elas na escolarizacdo. Alguns alunos
aprenderam que as producdes devem ser rapidas, ausentes de grandes reflexdes,
pois ao copiarem as informagdes contidas em um livro, muitas vezes, consideram
gue a tarefa foi (e é) realizada com sucesso. Ao mesmo tempo, no desenvolvimento
do trabalho, encontrei-me com alunos interessados, trocando conhecimentos,

formulando hipéteses, desejando saber mais.

5.1.1 O video como recurso pedagoégico

No dia seguinte, fomos assistir ao video “A Maquina Alimentar”, ** como um
recurso pedagobgico para que os alunos tivessem a oportunidade de ver o
funcionamento do corpo humano durante o processo de digestdo dos alimentos,
com a absorcéo, utilizacdo e eliminacdo de residuos. Dentre os acontecimentos
daquela situacao, lembro de alguns alunos pegarem seus cadernos e anotarem o
gue estava sendo falado no video. Talvez, naquele momento, fosse importante ter
feito uma “pausa” para conversar com os alunos sobre o que as cenas estavam
suscitando de informacdes, davidas, para, entéo, explicar, discutir e ndo sé copiar.

Nos exemplos, que trago a seguir, contrasto os primeiros desenhos sobre o
trajeto dos alimentos realizados na atividade comentada na sesséo anterior, com 0s
desenhos que eles realizaram ap0s a assisténcia e a discussédo do video. A partir

desses trabalhos, percebo aprendizagens dos alunos em trés niveis: os que

14 A MAQUINA ALIMENTAR. Atlas do corpo humano. Manaus: Discovery Communications, 2006.
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agregaram, aos desenhos, “novos elementos” (Figura 4); os que se apropriaram de
conhecimentos da “maquina alimentar” (Figura 5) e os que mantiveram as suas

primeiras compreensoes (Figura 6).

W~

Figura 5- Segunda producédo do grupo 2
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Figura 6- Segunda producéo do grupo 3

Penso que nds, docentes, ou partimos do entendimento de que o que foi
ensinado foi aprendido ou desistimos, facilmente, dos alunos. Nem sempre
discutimos com eles as informacdes que estdo recebendo. Nesse sentido, penso
gue se eles nao tinham idéia do que se passava em seus corpos, desde o momento
em que escreveram que sentiram agua nas suas bocas diante do alimento, ndo seria
apenas a partir das informagdes “cientificas”, presentes no video que os alunos
poderiam dar sentido a esse processo ou mudar suas compreensdes. Além disso, o
tempo cronolégico, que delimita as praticas de ensino/aprendizagem, nao condiz
com o tempo dos processos, das aprendizagens significativas, das experiéncias no
sentido daquilo que nos passa, acontece e toca (LARROSA, 2002). Na escola, o que
mais acontece € o passar do tempo, dos minutos, dos dias, dos meses e, nesse
meio tempo, certamente, seremos atropelados por “novos” conteudos que devem
ser trabalhados. Assim, ficamos propensos a atribuir as posi¢cdes de “bons” ou
“‘maus” alunos, enfatizando os aspectos cognitivos e ignorando os tempos de cada
um. Nao nos permitimos sentir as angustias e encarar os desafios que o dia-a-dia
nos impdem. A escola, ao trabalhar no nivel da informacédo, ter que passar a
informacéo, ndo cria espacgos para situagbes que possibilitem experiéncias, nas

guais sejam produzidos conhecimentos significativos para os alunos e professores.
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Ter que dar conta de tudo nos impede de parar, ver, ouvir e sentir o aluno. Nessa
direcdo, a Pedagogia acentada na proposta de Projetos de trabalho se opde a
urgéncia do aprendizado e a valorizacdo de um unico produto final, chamando a
atencdo para a importadncia do processo de cada aluno. Também destaca a
necessidade das abordagens pedagdgicas procurarem integrar as tematicas tanto
com os conhecimentos dos alunos quanto com diferentes campos do saber.
Segundo Hernandez (1998, p. 62):

Um sentido da aprendizagem que quer ser significativo, ou seja, que
pretende conectar e partir do que os estudantes ja sabem, de seus
esquemas de conhecimento precedentes, de suas hipéteses (verdadeiras,
falsas ou incompletas) ante a tematica que se ha de abordar.

Diante dos conhecimentos dos alunos, que iam aparecendo nas suas
producdes, foi preciso parar. Pensar sobre o que aparecia, ali, buscar “novos”

caminhos e recursos para (re)explicar e (re)ver a passagem do alimento no corpo.

5.1.2 A maquete do aparelho digestério

Quando escrevi, no planejamento da proposta desenvolvida com a turma, que
esta participaria de todo o processo de sistematizagdo do Sistema Digestorio,

considerei a afirmacéo de Hernandez (1998, p.76):

Mas, se a busca das fontes de informagédo favorece a autonomia dos
alunos, é sobretudo o dialogo promovido pelo educador para tratar de
estabelecer comparacdes, inferéncias e relagdes, o que ajuda a dar sentido
a forma de ensino e de aprendizagem que se pretende com os Projetos.
Nesse didlogo é essencial livrar-se de um duplo preconceito: por um lado,
pode aprender tudo por si mesmo, e, por outro, que € um ser receptivo
frente a informacé&o apresentada pelo professorado.

Dessa maneira, essa promocado de “dialogo” aconteceu quando retomei as
atividades da semana anterior, fazendo os questionamentos (MANCUSO, 2010a),

gue os alunos deveriam responder por escrito:
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O que vocés lembram do video que assistimos na semana passada?

Que alteracdes acontecem no corpo quando entra em contanto com os alimentos?

Para manter o corpo funcionando é preciso.....

Nos alimentamos para.....

Como inicia a digestao?

Qual o caminho do alimento no corpo?

O que acontece na boca, es6fago, estbmago, intestino delgado, intestino grosso?

Onde imaginam que acontece a maior parte da digestao?

A medida que os alunos forem respondendo, farei alguns apontamentos no quadro,
relacionando as falas deles com explicagdes minhas.

Essas questdes suscitaram nos alunos os seguintes pensamentos:

Lembro do corpo funcionando.

A gente sente a saliva.

Para manter o corpo funcionando € preciso comer.

Nos alimentos para nos mantermos vivos e para crescermos.

A saliva umedece o alimento para tornar a digestao mais facil.

O alimento passa pela laringe antes de passar pelo eséfago.

A digestéo inicia com a mastigagao pelos dentes depois a saliva umedece os alimentos.
O aparelho digestério é formado pela nossa garganta, ou faringe, es6fago, estbmago que
tem duas aberturas, uma com o es6fago e uma com o intestino delgado.

O estbmago prepara os alimentos para a parte mais importante.

A maior parte da digestéo acontece no intestino delgado.

E o intestino grosso que faz sair o alimento do corpo.

Para ampliar e rever os conhecimentos dos alunos, propus uma outra
atividade, em grupos: a confeccdo de uma maquete sobre o Sistema Digestorio,
usando massinha de modelar.

A apresentacdo das producdes mostrou-me que 0S primeiros pensamentos,
gue apontavam apenas a entrada e saida dos alimentos, conforme o0s seus
desenhos iniciais, foram se modificando, quando 6rgdos e processos foram
incorporados ao Sistema Digestorio, de modo geral pela turma.

Ainda assim, o “conhecimento cientifico” ndo se articulava as vivéncias dos
alunos, pois na medida em que eles, ainda, ndo traziam o aproveitamento do
alimento pelo corpo, como poderia ser possivel crescer, nos mantermos Vivos,
conforme suas falas? Embora eu chamasse a atencao para a absorcao de nutrientes
e a excregcdo do que ndo é aproveitado, novamente, o trajeto dos alimentos foi
apresentado sem tais processos.

Essas percepcdes e inquietacbes levaram-me a trabalhar com outros

materiais. O livro Alimentos Bons e Certos, com o qual ndo visava ensinar o que
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sugere o titulo, mas provocar tensionamentos, a partir de discussdes sobre os
efeitos dos alimentos no corpo para pensar suas utilizacées. Contudo, nas falas dos
alunos destacaram-se as restricdes a diversos alimentos, que fazem parte dos seus
cotidianos, a semelhancas das prescricbes presentes em nossa cultura sobre a
alimentacdo. Trago essa atividade para enfatizar o quanto proposi¢cdes pedagogicas
podem assumir um carater prescritivo e moralizante, como algumas informacées

presentes nos livros didaticos.

Na atualidade, os cuidados com a alimentagéo, visando a melhoria ou a
manutenc¢do da saude e da boa forma, parecem se colocar na ordem do dia.
A adocdo de uma dieta equilibrada, definida principalmente a partir de
discursos cientificos, é proposta como uma forte necessidade, e
poderiamos mesmo dizer como uma obrigacdo, a todos aqueles que
pretendem cuidar de si mesmos e conduzir suas vidas de maneira coerente
e adequada, misturando as proposices médico/nutricionais uma
pronunciada tinta moral. (SOUZA;CAMARGO,2009,p.9)

A ordem do dia, a qual se referem as autoras, € muito presente no cotidiano
escolar, a partir das preocupacdes com o corpo, seja sob o ponto de vista da
“‘beleza”, seja da saude, como por exemplo a aversao a gordura.

N&o quero dizer que ndo devemos cuidar dos NnOsSSOS COrpos, ou que as
praticas docentes devem distanciar-se dos textos que discutem e buscam uma “boa”
alimentacdo, mas chamar a atencdo para o fato de que muitos trazem discursos
moralistas. Considero que podemos e devemos ir de encontro ao sujeito e sua
historicidade alimentar e colocar esses textos em debate. Nessa direcdo, no dia

seguinte, trabalhei com a musica “Nao é proibido”.

5.2 Uma musica como intervencao

Era a semana precedente ao dia das criancas, quando a escola informou a
turma que fariamos uma festa em sala de aula. O bilhete entregue na quarta-feira
solicitava que cada aluno trouxesse um doce ou um salgado na manha seguinte.
Nesse dia, em que tal comunicado foi feito, estavamos trabalhando com o livro
Alimentos Bons e Certos e, eu atenta aos significados que os grupos davam a

histéria. Entdo, comecei a pensar em como intervir no tom moralizante que vinha
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aparecendo diante de alimentos “bons” e “maus”, quando uma festa recheada de
alimentos “errados” estava prestes a acontecer.

No inicio da aula, toquei a musica, da qual trago trechos da letra™® abaixo.
(MANCUSO, 2010a).

Jujuba, bananada, pipoca,

Cocada, queijadinha, sorvete,

Chiclete, sundae de chocolate,

Pacoca, mariola, quindim,

Frumelo, doce de ab6bora com coco,

Bala juquinha, algodao doce e manjar.
Venha pra ¢4, venha comigo!

A hora € pra ja, ndo é proibido.

Vou te contar: ta divertido,

Pode chegar!

Vai ser nesse fim de semana

Manda um e-mail para a Joana vir

N&o precisa bancar o bacana

Fala para o Peixoto chegar ai!

Traz todo mundo, 'ta liberado, é s chegar.
Traz toda a gente, 'ta convidado, é pra dancar,
Toda tristeza deixa |4 fora; chega pra céa!

Apos terem escutado, encaminhei a atividade da seguinte maneira:

No quadro: Responde com frases completas:

Sobre o que é esta muasica?

Pinta, na letra da musica, os alimentos que conhece.

Que tipos de alimentos sdo estes?

Se uma pessoa comesse apenas o0s alimentos que aparecem na musica, 0 que
aconteceria?

Quando comemos estes alimentos?

Muitos alunos perceberam que a cancdo falava sobre uma festa, alguns
disseram que era sobre os alimentos. Conheciam a maioria deles, mas
questionaram o que era “frumelo”. Ainda demonstraram aprecia-los e perceberam a
agua na boca novamente, sé de imaginar. Reconheceram que eram alimentos
“‘doces” ou “acucares” e disseram que se uma pessoa comesse apenas esses
alimentos ficaria “gorda” ou “doente”, e alguns falaram também que “ficaria feliz”.
Achei necessério perguntar por que ficariam doentes. Eles responderam: “porque
nao tem fruta, verdura, carne”, trazendo uma alimentagao dita “saudavel”’. Entéo, fiz

a ultima pergunta: Quando comemos esses alimentos? Eles responderam, em sua

®MONTE, Marisa. N&o é proibido. Fonte: http://letras.terra.com.br/marisa-monte/579860/
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maioria, “em festas de aniversario”. Uma menina falou “quando estou triste”, outros
disseram que comiam “depois do almogo”.

Essa atividade, nos possibilita pensar no que se come, quando se come,
guais as nossas companhias na hora de nos alimentarmos, e, inclusive, relembrar a
guestao do por que se come, pois a alimentacdo ndo acontece apenas para saciar a
fome, nos manter vivos, “saudaveis” e “bonitos”. Os alimentos constituem 0s nossos
corpos. Paramos para pensar e discutir sobre essa constituicdo, pois nao se trata de
uma questéo de alimentacdo “certa” ou “errada”, alimento “bom” ou “mau”, cardapio
‘ideal”, mas do que é possivel para cada sujeito, a partir de suas condi¢cbes de

conhecimentos, habitos, poder aquisitivo, regido onde mora...

5.3 Cardapios possiveis

Do ponto de vista, a partir do qual contrasto, em minhas analises, a
experiéncia e a informacao, considero que existem, no minimo, duas maneiras de se
trabalhar com cardapios em sala de aula. Uma delas refere-se a aprendizagem das
informacdes que contém os livros didaticos, em que alimentos energéticos™ e
reguladores’’ tém maior destaque nas piramides alimentares. Essa piramide que
também faz parte do refeitério da escola onde realizei meu estagio apresenta a
classificacado dos alimentos e a maneira como devem ser consumidos, indicando e
prescrevendo o numero de porgdes diarias para cada um. Mas, qual o efeito dessa
informacédo em forma de triangulo na vida dos alunos? Pelo que pude perceber, ao
acompanha-los em suas refeicdes matinais, todos os dias, praticamente nada. Como
havia escrito anteriormente, as aprendizagens acerca da alimentacdo ndo se dao
apenas em uma instancia, como, por exemplo, no colégio, mas em diversas relacbes
e na maneira como eles vao dando significado para elas.

As praticas pedagolgicas fundadas nas informacdes “cientificas” nao
consideram a historicidade dos sujeitos, seus habitos e preferéncias, gerando,

muitas vezes, recusa aos alimentos disponibilizados na merenda escolar e o

16 . . .
Alimentos ricos em carboidratos.

17 . . . . . .
Alimentos ricos em vitaminas e minerais.
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consumo de lanches industrializados que eles trazem de casa, como as bolachas
recheadas e os salgadinhos.

Ao propor que os alunos elaborem cardapios, a partir da alimentacao “ideal”
apresentada nos livros, podemos estar dando um passo em falso. Eles poderédo até
se esmerar, ao produzirem cardapios recheados de frutas, verduras, legumes, paes
integrais e carnes magras. Mas, seriam esses 0s alimentos que fazem parte dos
seus cotidianos? Provavelmente ndo! Vivemos em uma época em que as criancas
carregam em suas mochilas, alimentos “praticos”, de embalagens coloridas e,
conforme elas mesmas dizem, “gostosos”. Por mais que alguém possa dizer que
alimentos como o salgadinho e a bolacha recheada podem vir a fazer mal a saude,
por serem ricos em gorduras, conservantes e, ainda, pouco nutritivos, as criancas

pouco considerardo essas falas. Segundo Souza (2008, p.91):

Mais do que suprir uma necessidade biolégica, a alimentacéo relaciona-se
com aquilo que dispomos - recursos econdmicos, alimentos da estacdo do
ano e da regido, conservacdo e industrializacdo de alimentos de outros
lugares - com, os paladares aprendidos, as aprendizagens que vao sendo
adquiridas a partir das promoc¢des com degustacBes no supermercado, a
partir dos anuncios publicitarios que associam atitudes como forga e energia
com a ingestédo de determinados alimentos, a partir de brindes a alimentos
como salgadinhos etc.

Portanto, ndo era a proposta do projeto uma mudanca radical nos habitos
alimentares, pois ndo penso que isso seria possivel. Recordo, nas primeiras
semanas de aula, quando os alunos ja participavam ativamente do Projeto sobre
alimentacdo, que uma aluna disse: “Ah tu néo vai fazer o dia do lanche saudavel
como foi no ano passado, né?” De alguma maneira aquela frase marcou-me e, ao
pensar no objetivo da proposta de trabalho com os cardapios, conclui que a melhor
proposicdo para a turma se daria na possibilidade de explorar os alimentos que
realmente fazem parte de seu dia-a-dia. Ao elaborarem o0s cardapios, estavam
colocando em pratica o que estavamos discutindo sobre os seus hébitos
alimentares, a partir de relagcbes entre os conhecimentos dos alunos e os da
professora. Esta, também, era uma oportunidade para pensarem criticamente sobre
0 que comem, uma vez que a motivacdo prévia para a atividade consistia na
retomada do tema de casa. Nesse, os alunos fizeram registros do que comeram na

sexta-feira, assim como, em um dia do fim-de-semana.
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Em grupos, os alunos, deveriam montar um cardapio com os alimentos mais
consumidos na sexta-feira, no sdbado, ou ho domingo.

Nessas producdes, os alimentos que mais apareceram foram os de suas
preferéncias, como a lasanha, o bolo, o pdo de queijo, (Figura 7), o sorvete, 0
refrigerante (Figura 9), as batatas fritas (Figura 10), mas também os alimentos
considerados “saudaveis”.
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Figura 7- Cardapio de sexta-feira

Figura 8- Cardépio de domingo

O cardapio de domingo (Figura 8) foi o que mais causou “polémicas”, pois
trazia uma alimentagdo mais “pesada”, segundo eles. Diziam sentir mais sono
depois de almogarem o churrasco, o que direcionou a discusséo para a digestéo de
alimentos ricos em proteinas e gorduras. O churrasco foi mencionado como o
almoco habitual desse dia, em muitas familias, possibilitando discussdes sobre os
hébitos alimentares e suas relagbes com a cultura. Eles mencionaram, também, a
falta de alimentos como as frutas, nesse cardapio, afirmando que elas sé&o
importantes por conterem vitaminas. Destacaram 0s excessos com 0s carboidratos
do misto quente, do sanduiche e do péo de queijo. A carne também foi mencionada
como “demais”, pois eles n&o viram a necessidade do estrogonofe, num dia em que

0 almocgo era o churrasco.
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Figura 10- Cardapio de quarta-feira

Figura 9- Cardépio de segunda-feira

Os cardapios produzidos pelos alunos e as suas interpretaces possibilitaram
articular os seus habitos com os conhecimentos que eu e a professora titular
vinhamos trazendo. Isso mostra que é possivel a promocdo de aprendizagens
significativas na escola, através de um planejamento em processo, no qual varias
abordagens pedagdgicas visam ndo sé os interesses dos alunos, mas também as
necessidades, para que ocorram aprendizagens.

As atividades analisadas, nesse trabalho, fazem parte de um dos momentos
de cada semana do estagio, da maneira como fui organizando o Projeto. Contudo,
as propostas para a quarta semana ndo chegaram a se efetivar, pois estudos sobre
0 Rio Grande do Sul destinados as quartas séries, abordagens de conteudos
minimos de matematica, o planejamento em funcdo das datas comemorativas do
calendario, dentre outros elementos do curriculo escolar, impediram-me de dar
continuidade ao Projeto. Porém, ainda que ndo tenha acontecido o “fechamento”,
visto ter que culminar em uma prova como instrumento avaliativo de maior “valor”,
reafirmando a funcdo da escola moderna acentada nos contetdos e nos resultados,

tornou-se possivel fazer algumas consideragoes.
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6 ALGUMAS CONSIDERACOES

Esse trabalho se propunha, a partir de um recorte da minha experiéncia,
discutir articulagbes possiveis entre o0s conhecimentos dos alunos e os da
professora para se promover aprendizagens significativas.

As discussoes realizadas, a partir da analise das atividades, em certa medida,
me possibilitaram perceber como os alunos foram se posicionando e trazendo
aprendizagens adquiridas em outros momentos, na relacdo com as proposi¢cdes do
Projeto de trabalho desenvolvido com a turma.

Pensando a alimentagcdo como conteudo escolar, questiono: enquanto as
praticas escolares ndo propiciarem momentos em que 0s sujeitos reflitam sobre o
gue comem e continuarem destacando apenas o que devem comer, sera possivel a
aquisicao de conhecimentos que promovam outras escolhas alimentares?

Considerando a historicidade do sujeito que carrega conhecimentos
adquiridos em suas vivéncias, percebo a necessidade de propostas pedagdgicas
plurais, na tentativa de atentar para a diversidade de que configura cada aluno.

Nesse estudo, a participacdo dos sujeitos e seus contextos de vida foram
fundamentais para a criacdo de condicBes possiveis para a emergéncia de
articulacdo de saberes. Isso evidencia a importancia das relacbes entre as
informac®des trazidas pelo professor e os conhecimentos dos alunos, na tentativa de
produzir um conhecimento relevante para quem ensina e aprende.

Como sujeito de agéo e reflexdo, nesse momento de conclusdo de Curso,
também pondero que os meus conhecimentos foram (re)significados acerca do que
pensava sobre 0s sujeitos, a escola, os saberes. Ao (re)posicionar 0s sujeitos e 0
conhecimento considero que existe a possibilidade de se produzir outros
conhecimentos e outras praticas docentes, através de um planejamento em
processo, no qual os sujeitos ndo sejam receptores dos conhecimentos, mas
produtores dos mesmos. Por esse motivo, concordo com Jolibert (1994, p.12)
quando diz que: “E na medida em que se vive num meio sobre o qual é possivel
agir, no qual é possivel, com os outros, discutir, decidir, realizar, avaliar...que séo

criadas as condi¢gbes mais favoraveis ao aprendizado.”
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