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FRASSON, F. Aprendizagem Significativa Conceitual, Procedimental e Atitudinal na
Educacido Alimentar e Nutricional, no Ensino Fundamental, por meio de Multiplicidade
Representacional. 2016. 170p. Trabalho de Dissertacdo (Mestrado em Ensino de Ciéncias e
Educagao Matematica) — Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2016.

RESUMO

Reflexdes acerca da Educagdo tém indicado a necessidade de criar uma escola voltada para a
formagao de cidadaos criticos e conscientes, atuantes na sociedade. Ao analisar os Parametros
Curriculares Nacionas (PCN) para o ensino fundamental, concluimos que um dos temas
relevantes para essa formag¢do ¢ a educagdo alimentar e nutricional, de forma que o
conhecimento sobre nutri¢do e a conscientizacdo da importancia de uma alimentacdo mais
saudavel deve ter lugar na escola. Para que alcance sucesso, a educagao alimentar e nutricional
deve se apoiar em teorias de aprendizagem. Neste sentido, o objetivo de nossa pesquisa foi
identificar a significacdo conceitual, procedimental e atitudinal sobre a tematica alimentacao e
nutri¢do, construida simultaneamente por aprendizes, quando expostos a um ensino planejado
sob o viés da multiplicidade representacional. A vista deste objetivo, optamos pelo uso dos
referenciais da Educacdo Alimentar e Nutricional, da Teoria da Aprendizagem Significativa,
dos Conteudos de Aprendizagem e da Multiplicidade Representacional, para a construgao de
uma metodologia de ensino e de avaliacdo que permita favorecer e reconhecer, respectivamente,
tal aprendizagem. A pesquisa foi realizada em uma escola de ensino fundamental. O estudo ¢
qualitativo, do tipo analise de caso. Os resultados do trabalho mostram que o ensino planejado
com base na congregacdo dos referenciais tedricos permite que aprendizes alcancem
aprendizado significativo integrado de conceitos, procedimentos e atitudes em educagdo
alimentar e nutricional. Perante o exposto, almejamos que este trabalho seja contribuinte para
o ensino de Ciéncias, mesmo reconhecendo que possui condi¢des de aperfeicoamento por meio
da continuidade da pesquisa.

Palavras-chave: Educacdo alimentar e nutricional. Aprendizagem significativa. Contetudos de
aprendizagem. Multiplicidade representacional.



FRASSON, F. Conceptual, Procedural and Attitudinal Significant Learning in Food and
Nutrition Education in Primary Education, through Representational Multiplicity. 2016.
170p. Dissertation (Master Degree in Teaching of Science and Mathematics Education) —
Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2016.

ABSTRACT

Reflections on Education have indicated the need to create a school dedicated to the education
of critical, conscious citizens, active in society. By analyzing the National Curriculum
Parameters (PCN) for the elementary school, we have concluded that one of the issues relevant
to this training is food and nutrition education, so that knowledge about nutrition and awareness
of the importance of a healthier diet must take place in school. To reach success, food and
nutrition education should be based on learning theories. In this sense, the objective of our
research was to identify the conceptual, procedural and attitudinal signification on the theme
food and nutrition, which was simultaneously built by apprentices when exposed to a teaching
planned under the bias of representational multiplicity. In view of this goal, we chose to use
reference texts on Food and Nutrition Education, Theory of Meaningful Learning, the Learning
Content and Representational Multiplicity, to build a teaching and evaluation methodology that
respectively encourage and recognize such learning. The survey was conducted in a primary
school. This work is methodologically based on qualitative case study. The results of the study
show that teaching plan based on the association of such theoretical frameworks allows learners
achieve integrated significant learning concepts, procedures and attitudes on food and nutrition
education. Given the above, we wish that this work contributes to the teaching of Science, even
recognizing that it needs improvement by continuing this research.

Keywords: Food and nutrition education. Meaningful learning. Learning content.
Representational multiplicity.
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INTRODUCAO

E consenso entre individuos que refletem acerca das questdes que envolvem ensino e
aprendizagem que o objetivo da educag@o, mirando o progresso das pessoas e das sociedades,
estende-se ainda mais na atualidade e indica a necessidade de criar uma escola voltada, de fato,
para a formacdo de cidadaos criticos e conscientes, para atuacdo na sociedade. Esse quadro
inspira a constante revisdo dos curriculos que norteiam o trabalho diario desenvolvido pelos
professores nas escolas, sendo que este deve proporcionar ao aprendiz acesso ao conjunto de
conhecimentos engendrados socialmente e admitidos como necessarios para o exercicio da
cidadania.

Nesse sentido, Jiménez Aleixandre e Sanmarti (1997) dizem que a escola tem notado a
conveniéncia de considerar em suas praticas a maior parte possivel das capacidades do
individuo, tais como a aprendizagem de conceitos e a construcdo de modelos, o
desenvolvimento de atividades cognitivas e de raciocinio cientifico, a realizacdo de tarefas
experimentais e de resolucao de problemas, a formagao de valores e atitudes e a construcao de
uma imagem da ciéncia. Essa consideracdo defende, de forma resumida, a ampliacdo dos
conteudos escolares para além de conceitos, ou seja, esse tipo de proposta considera que os
conceitos sao um tipo de conteiido e que junto deles deve ter em conta os procedimentos e as
atitudes (ZABALA, 1998).

Acrescentamos ainda que, no contexto educativo moderno, ha valorizagdo de teorias de
ensino e aprendizagem cognitivistas e humanistas. Dessa forma, as palavras de ordem passam
a ser aprendizagem significativa e construtivismo. Defende-se que o bom ensino deve ser
construtivista e promover a aprendizagem significativa (MOREIRA, 1999). Assumir o ensino
promotor da aprendizagem significativa ¢ fundamental para auxiliar o aprendiz na construcao
substantiva de conceitos, na formagdo e modificacdo de certos valores e comportamentos e na
reflexdo para o emprego de procedimentos conscientemente, ou seja, usar os preceitos da
aprendizagem significativa deveria considerar, para além de conceitos, a apropriacao de
procedimentos e de atitudes, bem como que os trés sdo coordenados e articulados entre si
(LABURU, 2014).

Dentre as responsabilidades que a escola assume na formagao do cidadao, abordamos
neste trabalho de pesquisa uma por¢do concernente, principalmente, a area das ciéncias
naturais, mas que também assume tragos de transversalidade — a educacdo alimentar e
nutricional. Tendo como raiz que “conhecer o proprio corpo e dele cuidar, valorizando e

adotando habitos saudaveis como um dos aspectos basicos da qualidade de vida e agindo com
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responsabilidade em relacdo a sua saude e a satde coletiva” ¢ um dos objetivos do ensino
fundamental, descrito nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) (BRASIL, 1997b),
chegamos a ideia de que o conhecimento sobre nutri¢do e a conscientizacdo da importancia de
uma alimentagcdo mais sauddvel sdo degraus para constru¢do do comportamento alimentar
(ASSIS; NAHAS, 1999), ¢ este se relaciona diretamente com os cuidados que o cidaddo deve
assumir para com o proprio corpo.

Instruir alguém para formagao e/ou mudanga de habitos alimentares € ir além do mero
explanar o material de ensino. E saber combinar atividades informativas e educativas que levem
as pessoas a desejarem ter uma alimentagdo saudavel, saibam como alcanga-la, fagam o que
puderem individual e coletivamente para manter essa boa alimentagao e busquem ajuda quando
necessario. Sendo assim, ¢ responsabilidade da educagdo alimentar e nutricional o
desenvolvimento de estratégias sistematizadas para impulsionar a cultura e a valorizagdo da
alimentagdo saudavel a partir do reconhecimento da necessidade de respeitar, mas também de
modificar crengas, valores, atitudes, praticas e relagdes sociais que se estabelecem em torno da
alimentacdo (BOOG, 2004; PEREIRA, 2012).

Ensinar e aprender, qualquer material de ensino, depende do compartilhamento de
significados que ocorre na triade professor-material de ensino-aluno (GOWIN, 1981). De
maneira geral, segundo proposta de Novak (1981), para atingir o compartilhamento de
significados ¢ necessario que, ao planejar o evento educativo, se programe o emprego de
linguagens relevantes, facilitadoras da aprendizagem significativa. Neste sentido, pesquisas t€ém
indicado haver forte vinculo entre atividade cientifica, processo de produgao de significados e
escolhas representacionais que apoiam a aprendizagem cientifica dos estudantes (KLEIN, 2003;
LEMKE, 2003; TYTLER; PRAIN; PETERSON, 2007).

A representacdo, nesta perspectiva, esta ligada a apresentacdo, ao aprendiz, do material
de ensino sob uma determinada forma signica, por exemplo: verbalmente, graficamente,
diagramaticamente, experimentalmente, tridimensionalmente, figurativamente, etc.
(LABURU; SILVA, 2011). Apesar de a linguagem verbal ser o modo semiético mais utilizado
— na maioria das vezes, o Unico — em ambientes de ensino/aprendizagem, pesquisas tém
monstrado que, ao optar por servir-se da multiplicidade representacional, o professor se vale do
potencial peculiar de aproximacdo que um conceito pode ter junto a estrutura cognitiva do
aprendiz, ou seja, proporciona o aproveitamento das dimensdes psicoldgicas particulares e
estilos subjetivos de aprendizagem de cada aprendiz (MARQUEZ; IZQUIERDO; ESPINTET,
2003; GARCIA; PERALES PALACIOS, 2006; KLEIN, 2011).
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Ainda sobre o uso da multiplicidade representacional, ha pesquisas indicando que um
ensino baseado neste tipo de estratégia, além de favorecer aprendizes com diferentes estilos de
aprendizagem, também confere beneficios motivacionais frente as atividades escolares e
conduzem o aluno a um melhor entendimento do contetdo cientifico que se pretende ensinar;
isso porque as representacdes, enquanto usadas individualmente, expressam significado
limitado, considerando que o significado global dos conceitos e processos cientificos ¢
construido por meio do uso simultaneo de variadas representacdes semioticas (LEMKE, 2003;
CAMARGO FILHO, 2014).

Diante do exposto, interessamo-nos por contribuir com as pesquisas que buscam
apresentar alternativas para o cumprimento das exigéncias educacionais, especialmentente no
que tange as ciéncias naturais, investigando qual a abrangéncia da aprendizagem significativa
atingida, no sentido amplo da integracdo dos contetdos conceituais, procedimentais e
atitudinais, em educacéo alimentar e nutricional, quando se estimula e sustenta um ensino por
meio de multiplicidade representacional.

Nossa investigagdo teve o objetivo de identificar a significagdo conceitual,
procedimental e atitudinal sobre a tematica alimentagdo e nutricdo, construida
concomitantemente por aprendizes quando expostos a um ensino planejado sob o viés da
multiplicidade representacional.

As peculiaridades que envolvem a educagdo alimentar e nutricional permitem discuti-la
a luz dos referenciais da Teoria da Aprendizagem Significativa e da Multiplicidade
Representacional. As relagdes entre esses referenciais ja foram descritas em trabalhos anteriores
(LABURU; BARROS; SILVA, 2011; ZOMPERO; LABURU, 2011); entretanto, a disposi¢io
dessas ideias integrada aos contetidos de aprendizagem, proposta por Coll et al. (1998), Zabala
(1998) e Pozo e Gomez Crespo (2009), e suas sobreposi¢cdes na educacdo alimentar e
nutricional sdo a base da originalidade deste trabalho.

A vista desta problematica, optamos pelo uso dos referenciais da Educagio Alimentar e
Nutricional (BRASIL, 1997a, 1997b, 1998a, 1998b; BIZZO; LEDER, 2005; CAMOSSA et al.,
2005), da Teoria da Aprendizagem Significativa (AUSUBEL, 1963, 2000; MOREIRA, 1982,
2006), dos Conteudos de Aprendizagem (COLL et al., 1998; ZABALA, 1998; POZO; GOMEZ
CRESPO, 2009) e da Multiplicidade Representacional (AINSWORTH, 1999; PRAIN;
WALDRIP, 2006; LABURU, 201 1), para a construcdo de uma metodologia de ensino e de
avaliagcdo que permita favorecer e reconhecer, respectivamente, a aprendizagem significativa
de conceitos, procedimentos e atitudes, especificamente ligados a educag¢dao alimentar e

nutricional, em um ensino mediado por varias representagdes semidticas.
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Os referenciais teoricos que subsidiaram nossa investigacdo estdo apresentados nos
quatro primeiros capitulos desta dissertacao. No capitulo 1, abordamos a Educagdao Alimentar
e Nutricional. Iniciamos a apresenta¢do definindo o conceito de Educa¢do Alimentar
Nutricional que assumimos como norte para o trabalho; em seguida, fizemos um breve
apanhado historico da Educagdo Alimentar e Nutricional no Brasil; e finalizamos apontando os
pareceres dos documentos oficiais de ensino brasileiros sobre as orientagdes didaticas para a
inclusdo desse material de ensino nas praticas da escola.

Destinamos o capitulo 2 para a apresentag@o da Teoria da Aprendizagem Significativa.
Inicialmente, citando as palavras de Ausubel, definimos a teoria; depois disso, expusemos a
descricdo que este autor e seus colaboradores fazem sobre como se da a elaboracdo de
significados em situagdes de ensino e aprendizagem; concluimos este topico com questoes a
respeito do avaliar a aprendizagem significativamente.

O capitulo 3 enfoca os Contetidos de Aprendizagem. Nele, definimos conceitos,
procedimentos e atitudes segundo as perspectivas de Coll e colaboradores, bem como de
Zabala, e apresentamos as sugestdes propostas pelos autores especialistas nesta linha teorica
para as praticas de ensino, atividades de aprendizagem e exercicios avaliativos.

Finalizando o referencial tedrico, apresentamos, no capitulo 4, a definicio que
assumimos para o termo multiplicidade representacional e evidenciamos o papel da
multiplicidade representacional nas atividades de ensino, aprendizagem e avali¢cdo, sob a Optica
de Ainsworth, Prain e Waldrip, e Laburt.

Considerando os resultados positivos demonstrados por outras pesquisas sobre as
relagdes existentes entre a Teoria da Aprendizagem Significativa e a Multiplicidade
Representacional, reservamos o capitulo 5 para apresentar e esclarecer nossa proposta de
coordenacao dos eixos tedricos que compdem esta investigacdo. Ao final deste item, exibimos
um mapa conceitual que construimos para demonstrar as conexdes percebidas na integragao
dos eixos tedricos usados como fundamento.

No capitulo 6, expusemos o delineamento experimental da pesquisa: caracterizamos a
amostra de participantes, descrevemos detalhadamente a estratégia didatica implementada e
apresentamos os procedimentos para a analise dos dados, juntamente com os modelos
instrumentais propostos. Os resultados obtidos foram apresentados e discutidos no capitulo 7.
Finalizando esta dissertacdo, refletimos, nas Consideracdes Finais, acerca dos resultados
obtidos e as implicagdes desta pesquisa para o ensino e a aprendizagem, especialmente das

ciéncias naturais.
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1 AEDUCACAO ALIMENTAR E NUTRICIONAL

O conjunto de temas que envolvem a alimentacdo e a nutricdo estdo presentes
constantemente no cotidiano das pessoas e nas pesquisas cientificas. Os assuntos alimentagao
e nutri¢do tém sido discutidos, principalmente, sobre os viéses do contexto bioldgico, histdrico,
social e cultural. Questdes como “Quando o homem comegou a cozinhar seus alimentos?”,
“Desde quando se fala em culinaria?”, “Por que fazemos refei¢des regularmente?”, “Por que
temos o hdbito de comer sentados ao redor de uma mesa, todos cortando no prato seus alimentos
com uma faca e com a ajuda de um garfo?”, “Por que de uma sociedade a outra e de uma época
a outra a escolha de alimentos, seu valor gastrondmico, sua preparagao ¢ o modo de comé-los
sdo tao diferentes?”, “Quais as fungdes dos alimentos e dos nutrientes?” sdo algumas das que
tém fomentado a curiosidade das pessoas e também de pesquisadores em ciéncias biologicas e
humanas (FLADRIN; MONTANARI, 1998; NASCIMENTO, 2007).

Tendo em vista tais questdes de interesse, percebemos que a alimenta¢do ndo se
manifesta somente para a satisfacdo de necessidades fisiologicas, semelhante em todos os
homens, mas também considera a diversidade de culturas e tudo aquilo que contribui para
modelar o conjunto de caracteristicas de cada povo. Ela depende das técnicas disponiveis para
a producdo de alimentos, das estruturas sociais vigentes, das representacdes dietéticas e
religiosas e das receitas que delas resultam, da visao de mundo dos consumidores e do conjunto
de costumes construidos lentamente no decorrer dos séculos. As relagdes entre esses aspectos
da cultura e as maneiras de se alimentar sempre estiveram presentes, desde a conquista do fogo
até a chegada do fast-food. Temos, entdo, que a constru¢do dos habitos alimentares da dieta
depende nao s6 do individuo, mas principalmente do ambiente em que esse individuo esta
inserido (FLADRIN; MONTANARI, 1998; NASCIMENTO, 2007; ROZIM, 2014).

Neste sentido, a Politica Nacional de Promog¢ao da Satde (PNPS) considera que acdes
que promovem a saude, entre elas as de educacdo alimentar e nutricional (EAN), devem

considerar

[...] a autonomia e a singularidade dos sujeitos, das coletividades e dos
territorios pois as formas como eles elegem seus modos de viver, como
organizam suas escolhas e como criam possibilidades de satisfazer suas
necessidades dependem ndo apenas da vontade ou da liberdade individual e
comunitaria, mas estdo condicionadas e determinadas pelos contextos social,
econdmico, politico e cultural em que eles vivem (BRASIL, 2015, p. 8).

Diante desse leque de possibilidades de abordagens, incentivar a EAN na escola parece
ser pertinente quando se almeja que o aprendiz receba formagdo para se tornar um cidadao

critico, ativo na sociedade, responsavel por suas condutas. Neste capitulo, vamos aprensentar
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alguns aspectos importantes para pensar a implementagao deste material de ensino na escola.
Iniciaremos definindo nosso posicionamento sobre a EAN, apresentaremos um breve panorama
de sua histoéria e sua relagdo com o estado nutricional da populagdo brasileira e finalizaremos

destacando a inser¢ao dessa tematica nos documentos oficiais de ensino brasileiros.
1.1 DEFININDO EDUCACAO ALIMENTAR E NUTRICIONAL

Antes de delimitar o conceito de EAN que assumimos nesta pesquisa, julgamos ser
relevante definir os conceitos que apoiam essa no¢dao maior. No dicionario Houaiss (2009, s.v.
alimentag&o; nutricdo) encontramos que alimentacao ¢ o “abastecimento renovado do conjunto
de substancias necessarias a conservagao da vida”, e nutricao € o “conjunto de processos através

dos quais um organismo [...] absorve e assimila os alimentos”. Em outras palavras,

A alimentacdo é um ato voluntario e consciente. Ela depende totalmente da
vontade do individuo e ¢ o homem quem escolhe o alimento para o seu
consumo. A alimentagdo esta relacionada com as praticas alimentares, que
envolvem opgdes e decisdes quanto a quantidade; o tipo de alimento que
comemos; quais os que consideramos comestiveis ou aceitaveis para nosso
padrao de consumo; a forma como adquirimos, conservamos € preparamos os
alimentos; além dos horarios, do local ¢ com quem realizamos nossas
refeicdes (RODRIGUES et al., 2007, p. 16).

Diferentemente disso, a nutrigao ¢

[...] um ato involuntario, uma etapa sobre a qual o individuo ndo tem controle.
Comeca quando o alimento ¢ levado a boca. A partir desse momento, o
sistema digestorio entra em acdo, ou seja, a boca, o estdbmago, o intestino e
outros 6rgdos desse sistema comegam a trabalhar em processos que vao desde
a trituracdo dos alimentos até a absor¢do dos nutrientes, que sdo os
componentes dos alimentos que consumimos e sdo muito importantes para a
nossa saude (RODRIGUES et al., 2007, p. 16-17).

Percebemos, entdo, que a alimentacdo e a nutricdo sdo processos distintos, mas que
acontecem concomitantemente. E a alimentagdo que fornece ao organismo os nutrientes'
necessarios para a constru¢ao do corpo e a manuntecao da vida.

Pelo exposto, o conhecimento sobre nutrigdo e a conscientizagdo da importancia de uma
alimenta¢do mais saudavel sdo degraus para construgao do comportamento alimentar (ASSIS;
NAHAS, 1999). Nesse sentido, a EAN pode ser concebida, numa adaptagdo do conceito de
educagio para satide (CATALAN; SALA; BEGUER, 1993), como a combinagio de atividades

Podemos classificar os nutrientes em macronutrientes (carboidratos — incluindo as fibras —, proteinas e lipidios)
e micronutrientes (vitaminas e minerais). Cada nutriente desempenha fungdes especificas nos organismos
vivos. Uma alimentagdo de qualidade deve fornecer aos individuos todos os nutrientes, em quantidades
suficientes.
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de informacao e educacdo que leve a uma situacdo em que as pessoas desejem ter uma
alimentagdo saudavel, saibam como alcancar uma boa alimentacdo, fagam o que puderem
individual e coletivamente para manter essa boa alimentacdo e busquem ajuda quando for
necessario. De acordo com esta defini¢do, compete 8 EAN o desenvolvimento de estratégias
sistematizadas para impulsionar a cultura e a valorizacdo da alimentag@o saudavel a partir do
reconhecimento da necessidade ndo somente de respeitar crengas, valores, atitudes, praticas e
relacdes sociais que se estabelecem em torno da alimentacdo, mas também de modificéa-las

(BOOG, 2004; PEREIRA, 2012).

1.2 HISTORIA DA EDUCACAO ALIMENTAR E NUTRICIONAL E SUA RELACAO COM O ESTADO

NUTRICIONAL DA POPULACAO BRASILEIRA

Neste topico, faremos uma breve referéncia a histéria da EAN e sua relacdo com o
estado nutricional das populagdes, especialmente a brasileira.

Em termos gerais, a educagdo ¢ essencial a vida. Os seres humanos aprendem e se
desenvolvem no percurso de sua existéncia, esforcando-se para responder aos desafios do dia a
dia. A educacdo permeia o cotidiano social e pode contar com agdes de instrug¢do e ensino
planejadas por pessoas capacitadas para isso. Dessa forma, no correr da histéria, a EAN assumiu
diferentes responsabilidades.

Aos pressagios de 1940, periodo de guerra, com a nova situagao econdmica dos paises,
buscava-se, com as atividades educativas em alimentacao, instruir a popula¢do a modificar seus
habitos alimentares incentivando o consumo de alimentos baratos e nutritivos. Enquanto nos
EUA o “Comité sobre Habitos Alimentares” do Conselho Nacional de Pesquisa reunia
antropologos, nutrologos, psicologos e educadores, com o objetivo de agregar conhecimentos,
buscando estratégias eficazes para a melhoria da alimenta¢do, no Brasil foi criada a fungado de
“Visitadora de Alimentac¢do”, uma profissional da saude que deveria ir a casa das pessoas para
ensinar boas praticas alimentares no local onde a alimentagdo era preparada, na cozinha, mas
essa atividade nao foi recebida com agrado pela populagdo, que a considerava invasiva (BOOG,
2004).

Entre as décadas de 50 e 60, a EAN esteve ligada, principalmente, a interesses
econdmicos em que se estimulava o consumo de produtos tipo exportagdo, para evitar a pequena
producdo de alimentos pouco lucrativos. No Brasil, encorajava-se a troca do costume de

consumo de feijdo para o de soja. Ao mesmo tempo, os convénios MEC-USAID? influenciaram

2 “Série de acordos produzidos, nos anos 1960, entre o Ministério da Educacdo brasileiro (MEC) e a United

States Agency for International Development (USAID). Visavam estabelecer convénios de assisténcia técnica
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o consumo de produtos doados pelos EUA, esses produtos eram “excedentes” agricolas, mas
ha quem diga que o verdadeiro interesse era criar uma dependéncia de consumo dos produtos,
que mais tarde passariam a fazer parte do mercado internacional (BOOG, 2004).

Dos anos finais da década de 1960 a meados de 1980, questdes acerca da alimentagdo e
nutri¢do se distanciaram um pouco dos aspectos sociais e antropoldgicos e passaram a compor
o plano de acdo da medicina, tendo em vista a associagao da ma alimentagdo a agravos para a
saude. As abordagens eram feitas inspiradas nas concepg¢des behavioristas, e a forma impositiva
como eram conduzidas fez com que muitos, inclusive no Brasil, as vissem como repressoras,

de forma que os objetivos principais da a¢do ndo foram alcangados (BOOG, 2004).

No final dos anos 80, inicio da década de 90, fatos novos fizeram ressurgir o
interesse pelo assunto: a divulgacdo dos resultados da Pesquisa Nacional
Sobre Saude e Nutrigdo realizada pelo Ministério da Saude, que apontavam
para o expressivo aumento na prevaléncia de obesidade, principalmente entre
mulheres de baixa renda; a comparagdo dos resultados da Pesquisa de
Or¢amento Familiar, realizada pelo Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica, com estudos de décadas anteriores, evidenciou incremento
importante no consumo de alimentos, especialmente daqueles mais caldricos
€ menos nutritivos. No mesmo periodo, observou-se decréscimo no consumo
de frutas, cereais e leguminosas. O tradicional arroz e feijao perdia seu
prestigio enquanto biscoitos doces, refrigerantes e embutidos ocupavam
terreno nas gondolas dos supermercados. Por outro lado, a constatacao
cientifica do fato de que a alimentacdo de ma qualidade ¢ um fator de risco
para varias doengas, fez com que a educagdo nutricional fosse lembrada como
medida a ser considerada para reverter a tendéncia ao crescente consumo de
gorduras, aglicar e produtos industrializados que ndo trariam beneficios a
saude (BOOG, 2004, p. 2).

A seguir, tracamos uma linha do tempo que resume os acontecimentos historicos

relacionados a EAN no Brasil, descritos acima.

e cooperacgdo financeira & educagdo brasileira. Entre junho de 1964 e janeiro de 1968, periodo de maior
intensidade nos acordos, foram firmados 12 deles, abrangendo desde a educacdo primaria (atual ensino
fundamental) ao ensino superior. O ultimo dos acordos firmados foi no ano de 1976.

Os MEC-USAID inseriam-se num contexto histérico fortemente marcado pelo tecnicismo educacional da
teoria do capital humano, isto ¢, pela concep¢do de educacdo como pressuposto do desenvolvimento
economico. Nesse contexto, a “ajuda externa” para a educagao tinha por objetivo fornecer as diretrizes politicas
e técnicas para uma reorientagdo do sistema educacional brasileiro, & luz das necessidades do desenvolvimento
capitalista internacional. Os técnicos norte-americanos que aqui desembarcaram, muito mais do que
preocupados com a educacao brasileira, estavam ocupados em garantir a adequagdo de tal sistema de ensino
aos designios da economia internacional, sobretudo aos interesses das grandes corpora¢des norte-americanas.
Na pratica, os MEC-USAID nio significaram mudangas diretas na politica educacional, mas tiveram influéncia
decisiva nas formulagdes e orientagdes que, posteriormente, conduziram o processo de reforma da educagdo
brasileira na Ditadura Militar” (HISTEDBR, 2006, s.v. MEC-USAID).
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Figura 1 - Historia da educagdo alimentar e nutricional
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Fonte: Adaptado de Boog (2004).

E notavel que os dados levantados em 1990 sio consequentes dos processos de
urbanizagdo, industrializacdo e desenvolvimento tecnologico pelos quais muitos paises
passaram no ultimo século. Esses eventos acarretaram, e continuam acarretando, modificagdes
no estilo de vida da populacdo. A adocdo de habitos alimentares inadequados e a inatividade
fisica tém influenciado diretamente o perfil de satide dos individuos, contribuindo para a
alteracdo nas principais causas de mortalidade e morbidade, com predominancia das doencas e
agravos nao transmissiveis em relagao as doencas infectocontagiosas (POPKIN, 1999; YUSUF
etal., 2001; ROMANZINI et al., 2008).

Os resultados da Pesquisa Nacional sobre Satude e Nutri¢do da década de 90, bem como
os resultados de outras pesquisas que investigam a relagdo de habitos alimentares e promogao
da satde, abrem caminho para a reflexdo acerca de possiveis interven¢des que podem ser
realizadas no ambito da EAN. Para esta pesquisa, delimitamos nossa area de interesse, por uma
questdo de tempo, na investigacdo de como se da a aprendizagem de conceitos, procedimentos
e atitudes por adolescentes, referente ao consumo adequado de frutas.

A Fundagao Oswaldo Cruz (FIOCRUZ), em parceria com a Organizacao Mundial da
Saude, realizou, em 2003, a Pesquisa Mundial da Saude (PMS) no Brasil, que contou com a
participacdo de 5 mil individuos com 18 anos ou mais. Ao avaliar o consumo de frutas, apenas

41% dos entrevistados relataram consumir frutas diariamente (JAIME, MONTEIRO; 2003). A
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Pesquisa de Orgamento Familiar realizada em 2002-2003 demonstrou que a participagao de
frutas e hortalicas na dieta do brasileiro fica em 3,37% de um consumo médio calorico de 1800
calorias, com uma participacao, entdo, de 60 calorias, o que se traduz para 132g. A versado desta
pesquisa realizada em 2008-2009 n3o demonstrou alteracdo na participagdo de frutas e
hortaligcas na dieta didria do brasileiro em relagdo a pesquisa de 2002-2003, o que mostra um
consumo muito abaixo da recomenda¢ao da Organizagdo Mundial da Saude, que preconiza o
consumo de pelo menos 400g de frutas e hortaligas ao dia, ou 9% do percentual caldrico total
diario, para a prevencdo de doengas cronicas nao transmissiveis (BRASIL, 2005; 2010).

A situagdo nacional descrita nas pesquisas acima citadas tém sido confirmadas em
estudos locais, e estes delatam que ha contrastes no consumo de frutas e outros vegetais segundo
o nivel socioecondmico e caracteristicas das populacdes participantes das pesquisas, com
pontual destaque para idade e situagdo de saude. Um aspecto bastante preocupante que essas
pesquisas tém revelado é que quanto menos idade, menor é o consumo de frutas (JORGE;
MARTINS; ARAUJO, 2008; MUNIZ et al., 2013; PESSOA, 2013). Uma pesquisa realizada
com estudantes da rede basica estadual de Londrina-PR corrobora as investigagdes acima,
mostrando que os alunos participantes da pesquisa t€ém um consumo inadequado
(<4dias/semana) de frutas e verduras (56,7% e 43,9%, do recomendado, respectivamente)
(ROMANZINI et al., 2008).

O quadro descrito fortalece a posi¢do de o6rgdos internacionais quanto a recomendacao
da promocao de satide no ambiente escolar, tendo em vista que criangas maiores de cinco anos
e adolescentes, na maioria das vezes, se acham excluidos das prioridades estratégicas das
politicas oficiais de saude, mesmo sendo bioldgica, nutricional e socialmente suscetiveis
(UNICEF, 1998; OPS, 1999). Ao realizarem uma analise geral de programas de saude escolar
de brasileiros, Bizzo e Leder (2005) encontraram que, apesar de esses programas evocarem
integralidade, exibem pratica assistencialista e subdividida em acdes isoladas. Fica evidente,
entdo, a necessidade de reflexdo que leve ao planejamento adequado de agdes de EAN no
contexto escolar. No proximo topico, apresentaremos as propostas de abordagem para esse

tema, feitas nos documentos brasileiros oficiais de ensino.
1.3 A EDUCACAO ALIMENTAR E NUTRICIONAL NOS DOCUMENTOS OFICIAIS DE ENSINO

A Lei das Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) promulgada em 1996 iniciou o
processo de incentivo as praticas de alimentacdo saudavel na escola, estimulando a inclusdo
desse tema nos documentos oficiais de ensino. No ano seguinte a promulgagdo da LDB, foram

publicados alguns desses documentos, que estdo em vigéncia até hoje. Entre eles, os que nos
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interessam, por apresentar assuntos e orientagdes didaticas relativas a alimentacdo, sdo o
Referencial Curricular para Educagdo Infantil, os Parametros Curriculares Nacionais de
Ciéncias Naturais 1° e 2° ciclos, Parametros Curriculares Nacionais de Ciéncias Naturais 3° e
4° ciclos, os Parametros Curriculares Nacionais para os temas transversais Meio Ambiente e
Saude e as Orientagdes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, intituladas Ciéncias da
natureza, matematica e suas tecnologias (ZOMPERO et al., 2015).

O Referencial Curricular para Educacgao Infantil (RECNEI) (BRASIL, 1998a) ¢ dividido
em trés volumes, nos quais estdo organizadas as orienta¢des para o trabalho com criangas que
participam da Educac¢ao Infantil, sendo que a idade contemplada nesta categoria de ensino ¢ de
criancas entre zero e cinco anos. E no volume 3, “Conhecimento de Mundo”, que encontramos
o eixo “Natureza e Sociedade”. Esse eixo fundamenta os trabalhos com os assuntos que
estabelecem ligagdo com a disciplina de Ciéncias no Ensino Fundamental (EF). Esse
documento realga que as criancas, desde pequenas, tenham conhecimento sobre assuntos que
abordam, de maneira geral, a satide e a alimentagdo. O RECNEI (BRASIL, 1998a) traz os
contetdos organizados em blocos, para criangas a partir de quatro anos. O tema alimentagao
aparece nos blocos “Organizacdo dos grupos, seu modo de ser, viver e trabalhar”, “Lugares e
suas paisagens” e “Seres vivos”. A proposta ¢ de que, para essa fase de escolaridade, o trabalho
didatico seja ludico, com brincadeiras, jogos, historias e projetos.

Nos dois primeiros blocos citados, a énfase ¢ para o trabalho tanto com os habitos
alimentares de diferentes culturas quanto com os alimentos que cada povo consome, 0 modo
como cada sociedade prepara os alimentos e o regionalismo que envolve a formagdo do
comportamento alimentar. No bloco Seres Vivos, o documento se reporta nao so6 aos estudos
de plantas e animais, mas também as questdes que envolvem o corpo humano, saude e
alimenta¢do saudavel, além dos cuidados de higiene com os alimentos. A proposta aqui também
prediz que alunos devem aprender mais que conceitos: para a EAN, devem aprender
procedimentos e atitudes, como levar frutas para lanche, lavar corretamente as maos e os
alimentos antes de comer, ajudar a cuidar da horta da escola e colher as verduras para consumo.
Por todo o exposto, nota-se que aprender nogdes sobre os alimentos ja ¢ uma preocupagdo e
também uma proposta que se inicia na primeira fase de escolaridade da crianga. Para tanto, as
Diretrizes Curriculares Nacionais para Educagdo Basica salientam que praticas envolvidas nos
atos de se alimentar, no ambito da Educagdo Infantil, sdo praticas que respeitam o direito da
crianca de ser bem atendida e também atende o direito da crianca de se apropriar, por meio de
experiéncias corporais, dos modos estabelecidos culturalmente de alimentagdo e promocdo de

saude, de relacdo com o proprio corpo e consigo mesma, mediada pelos professores, que
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intencionalmente planejam e cuidam da organizagdo dessas praticas (BRASIL, 1998a; 2013;
ZOMPERO et al., 2015).

Em relacdo ao EF, é nos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997a) que
encontramos a fundamentacdo e as orientagdes didaticas para o trabalho com os alunos. Nesse
documento, o ensino ¢ organizado em ciclos de aprendizagem. O primeiro ciclo traz orientagdes
para a 1% e a 2% séries, e o0 segundo ciclo para a 3" e a 4 séries — Anos Iniciais do EF. O terceiro
ciclo traz orientagdes para a 5* e a 6 séries, e o quarto ciclo para a 7° e a 8* séries — Anos Finais
do EF. Os Parametros Curriculares Nacionais também organizam os conteudos em eixos. No
documento que trata dos assuntos referentes as Ciéncias da Natureza, encontramos a abordagem
para as questdes que envolvem alimentacao, nos eixos Vida e Ambiente, Ser Humano e Saude,
e Tecnologia e Sociedade (ZOMPERO et al., 2015).

No primeiro e segundo ciclos, o eixo Vida e Ambiente incentiva que a alimentacao deve
ser ministrada por meio de investigagdes, de forma que os alunos possam ter oportunidade de
comparar hortas e pomares, para que conhecam a procedéncia e a natureza dos alimentos que
consomem. O eixo Ser Humano e Satude orienta que os estudantes devem ser levados a
compreender a satide como resultante das agdes de alimentagdo, higiene, para além da auséncia
de doencas (BRASIL, 1997a). A abordagem sobre a qualidade dos alimentos e o conhecimento
relativo a importancia do consumo de alimentos seguros pela sociedade ¢ referida no eixo
Tecnologia e Sociedade; neste sentido, de acordo com Valente (2002), o ser humano tem direito
a alimentacdo adequada, e a seguranca alimentar e nutricional para todos ¢ um dever da
sociedade e do Estado.

As necessidades alimentares do organismo, bem como a importancia de uma
alimenta¢do variada, devem, segundo este documento, ser investigadas por meio de leituras,
levantamentos de informagao e sistematiza¢do do conhecimento sobre os tipos de alimentos. O
documento também sugere que sejam apresentadas as transformagdes dos alimentos preparados
na cozinha doméstica, por exemplo, por meio da experimentagao (BRASIL, 1997a). Segundo
Castro e colaboradores (2007), a inovagao metodoldgica no campo das praticas educativas para
promogdo da alimentagdo saudavel é factivel de ser aplicada por meio de uma abordagem
dialégica adotada para aprofundamento teoérico-reflexivo, sendo que a adogdo de estratégias
pedagdgicas baseadas em dindmicas de grupo proporciona o encontro do saber técnico-
cientifico com o saber popular, rompendo-se com o modelo tradicional de transmissdo e
recepgdo de informagdes (ZOMPERO et al., 2015).

No terceiro e quarto ciclos, correspondendo a fase do 6° ao 9° ano, o eixo Vida e

Ambiente incentiva que o tema alimentagdo seja organizado, primeiramente, com base em
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investigacoes sobre a participagao humana nas cadeias alimentares, comparando-se também os
diferentes processos para obtencao de alimento pelos seres vivos. Posteriormente a esta etapa,
os alunos devem ser estimulados a fazer um levantamento dos diferentes habitos alimentares
das pessoas, por meio de entrevistas. Os Parametros Curriculares Nacionais direcionam suas
orientacdes para algumas praticas em que os estudantes possam realizar investigagdes, como
entrevistas, pesquisas bibliograficas, o que também favorece a aprendizagem de procedimentos
e, assim, um ensino menos livresco e puramente conceitual. No eixo Ser Humano e Saude,
salienta-se a importancia da leitura dos rotulos de alimentos comercializados e o conhecimento
das fun¢des de cada nutriente no organismo, além da comparagdo das varias dietas reais ou
hipotéticas, e da reflexao sobre as necessidades e as possibilidades de alimentacao em diferentes
fases do desenvolvimento.

Para envolver as questdes sobre Tecnologia e Sociedade, o documento orienta que sejam
abordadas as diferentes maneiras de conservar os alimentos (BRASIL, 1997b). Para promover
habitos alimentares mais saudaveis e, consequentemente, diminuir os indices de obesidade, as
pessoas devem ter conhecimentos sobre alimentacdo e nutricao; dessa forma, o estudo de dietas
hipotéticas, pelos estudantes, ird favorecer a identificacdo e avaliagdo dos héabitos dos proprios
estudantes (TRINCHES; GIUGLIANI, 2005). Os Parametros Curriculares Nacionais também
propdem alguns critérios de avaliacdo para o assunto sobre alimentagcdo. Assim, algumas
sugestdes apresentadas pelo documento sdo trabalhar com discussdes relativas ao tema, elaborar
dieta balanceada para seu proprio consumo, descrevendo o aspecto cultural presente em sua
alimentagdo, explicando a digestdo dos alimentos e a nutricdo do corpo (BRASIL, 1997b;
ZOMPERO et al., 2015).

Os Parametros Curriculares Nacionais para os temas transversais Meio Ambiente e
Satde trazem como orientagdo para os primeiros ciclos, em relacdio a alimentacdo, a
investiga¢do de habitos alimentares em diferentes realidades e culturas como instrumento de
identificacao das relacdes entre dieta, rituais da alimentagdo e vivéncia social. As discussoes
centram-se nas finalidades da alimentagdo, incluidas as necessidades corporais, socioculturais
e emocionais. E necessario ressaltar que o tema alimentagio é considerado como transversal,
isto €, ndo deve ser tratado como uma disciplina, mas, sim, por todas as areas do conhecimento,
buscando a interdisciplinaridade, sem um tUnico carater disciplinar.

A transversalidade ¢ apontada também na Lei n° 11.947, de 16 de junho de 2009, a qual
dispde sobre o atendimento da educacao alimentar nas escolas. O Art. 2° estabelece diretrizes
da alimentacdo escolar, evidenciando que ela deve perpassar o curriculo escolar, abordando

praticas saudaveis de vida, na perspectiva da seguranga alimentar e nutricional. Além disso, a
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referida lei salienta a necessidade de promover estudos e pesquisas que permitam avaliar as
acoes voltadas para a alimentagao escolar, desenvolvidas no ambito das escolas. Outro ponto €
quanto ao conceito de uma dieta universal correta.

Os Parametros Curriculares Nacionais para os temas transversais acima citados apontam
que deve ser estimulada a constru¢do de um padrao alimentar desejavel e compativel com a
cultura local, composto a partir dos alimentos ricos em nutrientes, proprios de cada realidade.
Os habitos alimentares precisam ser criticamente debatidos em grupos, o que permite a
habilitacdo para julgar, entre outras, a publicidade feita pela midia em relacdo as “necessidades”
de consumo de alguns produtos alimenticios, como os energéticos, as vitaminas e os alimentos
industrializados. Neste sentido, as orientagdes do referido documento apontam para a relevancia
das discussdes atuais quanto ao consumo excessivo de alimentos industrializados, frequentes
na dieta de criangas e adolescentes, que trazem sérios prejuizos a satde, muitas vezes por nao
contribuirem com a ingestdo ideal de nutrientes essenciais ao organismo, além de trazerem
calorias em quantidades excessivas (ZOMPERO et al., 2015).

Referente ao Ensino Médio, tomamos por base o documento intitulado Ciéncias da
Natureza, Matematica e suas Tecnologias (Orientagdes Curriculares Nacionais) (BRASIL,
2006). Este documento apresenta algumas competéncias relacionadas a aprendizagem de
Biologia no Ensino Médio, a partir do qual discutiremos a seguir algumas das competéncias
que se relacionam a tematica alimentagao.

Um dos objetivos pertinentes & Biologia no Ensino Médio € possibilitar ao aluno o
desenvolvimento do senso critico; neste sentido, é esperado que o aluno possa ter condigdes de
avaliar a procedéncia da fonte de informagdo para analisar a pertinéncia e a precisao dos
conhecimentos cientificos veiculados no radio, na televisdo, nos jornais, nas revistas e nos livros
que se destinam a informar o cidaddo ou a induzi-lo ao consumo, quando se tratar de assuntos
relacionados, por exemplo, a satde e a alimentagdo. Diversos estudos apontam a significativa
quantidade de horas que um adolescente passa assistindo TV, meio de comunicagao que acaba
sendo um fator que predispde esse grupo etario ao consumo cada vez mais frequente de lanches
e alimentos industrializados (COMITE..., 2006). Tais produtos sdo apresentados como
saudaveis ou simplesmente saborosos, no entanto frequentemente apresentam elevado grau de
processamento, com valores nutritivos limitados, contendo, na maioria das vezes, alto teor de
energia, elevadas quantidades de gordura, acucar, colesterol e sal (DAMIANI; CARVALHO;
OLIVEIRA, 2000).

Outro ponto a ser considerado no Ensino Médio ¢ a compreensdo das relacdes entre

Ciéncia, Tecnologia e Sociedade relativos a produgdo de alimentos, como 0s organismos
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geneticamente modificados, a resisténcia as pragas e a obtencao de produtos farmacéuticos,
hormonios, vacinas, medicamentos € componentes biologicos, por exemplo. Assim, hd énfase
nesses documentos também para discussdes sobre os aspectos que envolvem a utilizagdo desses
produtos pela populacdo e também a conscientizacdo dos beneficios e prejuizos por eles
causados ao ambiente ¢ a saude humana. Ao analisar a proposta das Orientagdes Curriculares
para o Ensino Médio — Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias (BRASIL, 2006),
notamos, assim como ocorre no EF, que hd também o intuito que os estudantes reconhecam os
componentes principais dos alimentos, como os carboidratos, lipidios, proteinas, minerais,
vitaminas e suas propriedades, fun¢des no organismo e suas transformagdes quimicas, além de
entender e avaliar os processos de conservagdo dos alimentos, analisando os diferentes pontos
de vista sobre vantagens e desvantagens de seu uso (ZOMPERO et al., 2015).

Para a formagdo do aluno em aspectos relativos a saide e a alimentacdo, o papel do
professor ¢ fundamental. Assim, os Pardmetros Curriculares Nacionais para os temas
transversais Meio Ambiente e Saude (BRASIL, 1998b) apontam que, na formagao em saude, o
papel mais importante do professor ¢ de incentivar, introduzir de forma problematizadora
questdes atuais, mediar discussdes, auxiliar os estudantes na busca de informagdes, apresentar-
lhes material de apoio e elaborar estratégias para o trabalho escolar. O mesmo documento
enfatiza que o que se pretende ndo ¢ a existéncia de um professor especialista ou a formagao de
alunos que saibam discorrer sobre conceitos complexos, mas um trabalho pedagdgico no qual
as condi¢cdes que se fazem necessarias para a saude, sua valorizagdo e a realizagdo de
procedimentos que a favorecem sejam o objetivo principal (BRASIL, 1998b; ZOMPERO et al.,
2015).

Os documentos ressaltam, desse modo, a necessidade de os professores
atribuirem a devida importincia aos temas referentes a saude e
proporcionarem aos alunos ndo apenas um ensino transmissivo e memoristico,
mas contextualizado, com participacdo intelectualmente ativa dos estudantes,
de maneira a favorecer discussdes de problemas reais, no que diz respeito a
saude, para que os estudantes tenham a oportunidade de refletir, aprender
procedimentos, atitudes e, assim, desenvolver o senso critico para a tomada
de decisdes conscientes e positivas frente as questdes que envolvem
alimentacdo e saade (ZOMPERO et al., 2015, p. 10).

As reflexdes de Zompero e colaboradores (2015) encontram-se em consonancia com as
sugestdes descritas nos eixos operacionais na PNPS (BRASIL, 2015), que incentivam a atitude
permanente de aprendizagem sustentada em processos pedagogicos problematizadores,

dialdgicos, libertadores, emancipatérios e criticos.
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Finalizando este primeiro capitulo, podemos ter em mente que o momento atual,
caracterizado por certa transicao epidemiologica, demografica e nutricional que abarca o pais,
possibilita o desenvolvimento de estratégias efetivas e suscetiveis de promoc¢do da saude,
prevencao e controle integrados dos principais fatores de risco comuns as doengas cronicas ndo
transmissiveis, entre os quais a problematica do baixo consumo de frutas (PEREIRA, 2012).
Entretanto, conhecimentos ndo sao os unicos fatores que influenciam a mudanca de
comportamento, a maneira como se explana determinado tema ¢ fundamental para o sucesso

do processo educativo. Neste sentido,

E de considerar que uma possivel inser¢do da educagdo nutricional no ensino
fundamental tenha mérito se fundamentar-se em metodologia pedagogica que
se configure: 1) dialogal, pois, no dizer de Habermas “s6é podem reclamar
validade as normas que encontrem o assentimento de todos os envolvidos,
estando estes na condicdo de participantes de um discurso pratico”(p. 66),
subentendendo-se que a linguagem dialogal ¢ um dominio consensual de
comportamentos que mutuamente se orientam em uma coordenagdo de acdes,
e ndo apenas em transmissdo de informacgdes; 2) significativa, ou seja, que
tenha sentido para o aluno; 3) problematizadora, levando a reflexdo sobre
causas, mecanismos ¢ solu¢des das questdes nutricionais, superando uma
visao ingénua por uma visdo critica e criativa, capaz de transformar o contexto
vivido; 4) transversal, fluindo em carater integrado com as demais matérias
do curriculo; 5) ludica, sempre que adequado, como motivadora e mediadora
da compreensdo do real pela crianga; 6) propositivamente valendo-se de
métodos construtivistas, proporcionando ao sujeito a construgdo propria de
conhecimento, em contexto ativo e real; e 7) que cultive a construgdo de
cidadania, pelo fomento de senso critico e empreendedor (BIZZO; LEDER,
2005, p. 662-663).

Concordamos, ainda, com Camossa et al. (2005), para os quais a educagdo nutricional ¢
um processo educativo, no qual, através da unido de conhecimentos e experiéncias do educador
e do educando, os sujeitos se tornam autonomos e seguros para realizar suas escolhas
alimentares, de forma que garantam uma alimentacdo saudéavel e prazerosa, proporcionando,
entdo, o atendimento de suas necessidades fisioldgicas, psicoldgicas e sociais. Nos proximos
trés pontos, discutiremos a implementagdo da EAN a luz de eixos teoricos que podem ser usados

para sustentar intervengodes de ensino.
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2 A TEORIA DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

No capitulo anterior, discutimos a importancia da EAN para a promog¢ao de habitos
alimentares saudaveis nos individuos e que tais a¢des devem ter lugar também no curriculo
escolar. Entretanto, apesar de as propostas dos documentos de ensino (BRASIL, 1997a, 1997b,
1998a, 1998b e 2013a) apresentarem orientagdes direcionadas ao trabalho com temas relativos
a saude, incluindo a alimentagao, poucas pesquisas tém estudado a questao da aprendizagem de
temas relacionados a alimentagdo saudavel a luz de teorias de aprendizagem (BIZO; LEDER,
2005; CAMOSSA et al., 2005; FRASSON; KLEIN, 2012; ZOMPERO et al., 2014).

Ao propor a pesquisa que origina esta dissertagdo, buscamos encontrar um referencial
que pudéssemos usar como base para a educagdo qualificada em ciéncias, especialmente em
temas relacionados a alimenta¢do. Grosso modo, uma teoria é uma tentativa humana de
sistematizar uma area de conhecimento, uma maneira particular de ver as coisas, de explicar e
prever observagdes, de resolver problemas. Uma teoria de aprendizagem €, entdo, uma
constru¢do humana para interpretar sistematicamente a area de conhecimento que chamamos
aprendizagem (MOREIRA, 2014).

As teorias que o homem constrdi para sistematizar seu conhecimento para explicar e
prever eventos sdo constituidas de conceitos e principios. Os conceitos sdo considerados signos
que guardam objetos ou eventos que apresentam regularidades entre si, os quais sdo usados para
pensar e dar respostas rotineiras e estaveis ao fluxo de eventos. Os principios sdo relagdes
significativas entre conceitos. Teorias expressam relagdes abrangentes envolvendo muitos
conceitos e principios. Pensando dessa maneira, temos que as teorias sdo subjacentes a
filosofias ou visdes de mundo (MOREIRA, 2014).

Especialmente no caso das teorias de aprendizagem, sdo trés as filosofias que lhe servem
de suporte: a comportamentalista (behaviorismo, para a qual a visdo de mundo esta nas
respostas que os sujeitos ddo aos estimulos externos que recebem e na consequéncia dessas
respostas); a cognitivista (construtivismo, cuja premissa ¢ estudar as variaveis intervenientes
entre estimulos e respostas, nas cognigdes, nos processos mentais superiores; ocupa-se da
atribui¢do de significados, da compreensdo, transformacdo, armazenamento e uso da
informagao envolvida na cogni¢do); e a humanista (que vé o ser que aprende, primordialmente,
como pessoa, que sente, pensa € age; ndo pensa na aprendizagem apenas como aumento de
conhecimentos, mas, sim, que esta influi nas escolhas e atitudes do individuo). Entretanto, nem
sempre ¢ possivel classificar determinada teoria de aprendizagem em apenas uma filosofia

(SKINNER, 1972; NOVAK, 1981; VYGOTSKY, 2007; PIAGET, 2012; MOREIRA, 2014).
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Atualmente, no contexto de educacao cientifica, a posi¢do comportamentalista tem sido
menos enfatizada em detrimento da aprendizagem significativa e do construtivismo. Defende-se
que o bom ensino deve ser construtivista e facilitar a aprendizagem significativa (MOREIRA,
1999). Muitas teorias construtivistas t€ém sido base de sustentagdo a pratica docente (KELLY,
1963; PIAGET, 1971; JOHNSON-LAIRD, 1983; VYGOTSKY, 2008), entretanto a
implementagao dessas teorias em sala de aula tem se mostrado dificil e muitas vezes erronea;
talvez isso se deva por essas teorias ndo tratarem especificamente de ensino, e sim de
aprendizagem (MOREIRA, 1999). Diante disso, encontramos no referencial da Teoria da
Aprendizagem Significativa (TAS) (AUSUBEL, 1963; NOVAK, 1995; AUSUBEL, 2000;
MOREIRA, 2011) respaldo para o planejamento de uma estratégia de ensino de ciéncias que visa
ao desenvolvimento de varias capacidades do aluno, pois, apesar de ser também uma teoria de
aprendizagem, ¢ a que mais oferece, explicitamente, diretrizes instrucionais e principios a serem

colocados em pratica (MOREIRA, 1999).
2.1 DEFININDO A APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

A Aprendizagem Significativa (AS) ¢ um conceito defendido por David Ausubel desde
a década de 1960 (AUSUBEL, 1963). Esse conceito pode ser definido como

[...] o processo pelo qual uma nova informagao relaciona-se com um aspecto
especificamente relevante da estrutura de conhecimento do individuo, ou seja,
este processo envolve a interagdo da nova informagdo com uma estrutura de
conhecimento especifica, a qual Ausubel define como conceito subsuncor, ou
simplesmente subsungor, existente na estrutura cognitiva do individuo
(MOREIRA, 2014, p. 161).

Em outras palavras, a aprendizagem ¢ dita significativa quando ideias expressas
simbolicamente interagem de maneira substantiva e ndo arbitraria com o que o aprendiz ja sabe.
Nessa visdo, o termo substantiva deve ser entendido como nao literal, ndo ao pé da letra, e o
termo ndo arbitrario significa que a interagdo ndo é com qualquer ideia prévia, mas, sim, com
um conhecimento relevante (subsuncor ou ideia-ancora) ja existente na estrutura cognitiva do
aprendiz. Tanto por recep¢do como por descobrimento, a atribui¢do de significados a novos
conhecimentos depende da existéncia de conhecimentos prévios especificamente relevantes na
estrutura cognitiva do aprendiz e da interagdo com eles. A figura abaixo mostra,
esquematicamente, como Ausubel (1963, 1980, 2000, 2003) imaginou que se dé a interagdo

entre conhecimento prévio e novo (MOREIRA, 2011).
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Figura 2 - A assimilagdo ausubeliana

Novo conhecdimento Conhecimento Produto interacioanal
Potencialmente espedificamente dissocidvel
significativo Relevante (ambos conhecimentos
{subsucor) estdo modificados)

Interagcdo nao-arbitraria

ndo-literal Heilen ar
| a A a'Af
assimilacdo l
Perda de
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% S a‘+ A A
Fase de retenciio Y_
assimilacio obliteradora (esquecimento} L j
residuo ’

(subsuncor modificado, enriquecido,elaborado)

Fonte: Moreira (2011, p. 158).

Segundo o esquema apresentado na Figura 2, Ausubel concebe que para a concretizagdo
da aprendizagem significativa um novo conhecimento, potencialmente significativo (a),
interage de maneira substantiva com um conhecimento relevante, ja presente na estrutura
cognitiva do aprendiz (A). Essa interagdo ocorre na fase que o autor denomina de assimilagao
e gera um produto ainda dissocidvel, porém tanto o novo conhecimento quanto o conhecimento
prévio passam a apresentar marcas um do outro, ou seja, estdo modificados (a’A’). Conforme
decorre a exposi¢ao ao novo conhecimento, a assimilagdo se torna obliterada, de forma que o
subsungor ¢ modificado, enriquecido e elaborado, e ndo se percebe mais a dissociabilidade entre
o saber novo e o prévio (A’).

Para Ausubel, o armazenamento de informagdes no cérebro humano ¢ organizado,
formando uma hierarquia conceitual, na qual elementos mais especificos de conhecimento sao
ligados (e assimilados) a conceitos mais gerais, mais inclusivos. Estrutura cognitiva significa,
portanto, uma estrutura hierarquica de conceitos (MOREIRA, 2014).

Pelo exposto até aqui, podemos inferir que o cerne da teoria de Ausubel ¢ o subsungor.
Em suas palavras, “se tivesse que reduzir toda a psicologia educacional a um s6 principio, diria
o seguinte: o fator isolado mais importante que influencia a aprendizagem ¢ aquilo que o
aprendiz ja sabe. Averigue isso e ensine-o de acordo” (AUSUBEL, 1978, p. iv). Cabe aqui dizer

que subsuncor pode ser um conceito, uma ideia ou uma proposicao ja existente na estrutura
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cognitiva do individuo (MOREIRA, 2006). O subsuncor pode ter maior ou menor estabilidade

cognitiva, pode estar mais ou menos diferenciado, ou seja, mais ou menos elaborado em termos

de significados. Contudo, como a AS ¢ um processo interativo, quando o subsungor serve de

ideia-ancora para um novo conhecimento, ele proprio se modifica adquirindo novos

significados ou corroborando significados ja existentes (MOREIRA, 2011).

Existem trés tipos de AS (AUSUBEL, 1980). Definiremos cada uma no quadro abaixo,
adaptado de Moreira (2014, p. 165; 2006, p. 25).

Quadro 1 - Tipos de Aprendizagem Significativa

Tipo de Aprendizagem

Representacional

Conceitual

Proposicional

Definicio e Exemplo

E o tipo mais basico de aprendizagem significativa, do qual dependem os demais.
Envolve a atribuigdo de significados a determinados simbolos (tipicamente
palavras), isto €, a identificag@o, em significado, de simbolos com seus referentes
(objetos, eventos, conceitos). Os simbolos passam a significar, para o aprendiz,
aquilo que seus referentes significam. Uma determinada palavra (ou outro simbolo
qualquer) representa, ou € equivalente em significado, determinados referentes.

Exemplo: a aprendizagem representacional da palavra magd ocorre, para uma
crianga pequena, quando o som dessa palavra (que € potencialmente significativa,
mas ainda ndo possui significado para a crianga) passa a representar, ou torna-se
equivalente, a uma determinada maga que a crianga esta percebendo naquele
momento e, portanto, significa a mesma coisa que o objeto (maga), em si, significa
para ela. E importante dizer que ndo se trata de mera associagio entre simbolo e o
objeto pois, na medida em que a aprendizagem for significativa, a crianca relaciona,
de maneira substantiva e ndo arbitraria, essa proposta de equivaléncia
representacional a conteudos relevantes existentes em sua estrutura cognitiva.

E um tipo de aprendizagem representacional, pois conceitos sio também
representados por simbolos particulares, porém sdo genéricos ou categoricos ja que
representam abstragdes dos atributos criteriais (essenciais) dos referentes, isto ¢,
representam regularidades em eventos ou objetos.

Exemplo: Usando o exemplo anterior, quando a crianga se apropria do significado
mais genérico da palavra maca, esse simbolo serve também como significante para
o conceito cultural “macd”. Enquanto na aprendizagem representacional ¢
estabelecida uma equivaléncia, em significado, entre um simbolo (o som “macga”)
e um referente (o objeto “maga”), na aprendizagem de conceitos a equivaléncia é
estabelecida entre simbolo e os atributos criteriais comuns a multiplos exemplos do

referente (diferentes magas, no caso).

Diferentemente da aprendizagem representacional, na aprendizagem proposicional a
tarefa ndo é aprender o que palavras isoladas ou combinadas representam, e sim
aprender o significado de ideias em forma de proposi¢do, ou seja, as palavras
combinadas em uma sentenga para constituir uma proposigao representam conceitos.
Neste caso, nao se pretende aprender conceitos (embora sejam necessarios), mas, sim,
o significado das ideias expressas verbalmente, por meio desses conceitos, sob forma
de proposicao. O foco é aprender o significado que esta além da soma dos significados
das palavras ou conceitos que compdem a proposicao.

Exemplo: as orientagdes nutricionais para alimentagdo saudavel s6 poderdo ser
aprendidas significativamente depois que forem aprendidos os conceitos que,
combinados, constituem tal proposicao.

Fonte: Adaptado de Moreira (2014, p. 165; 2006, p. 25).
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Independentemente do tipo de AS que ocorra, ela s6 sobrevira se o material a ser
aprendido for potencialmente significativo e se houver pré-disposicdo do aprendiz para
aprender. Entdo, professores que trabalhem a partir do viés da TAS devem estar aptos a planejar
suas atividades de forma a usar materiais potencialmente significativos e a reconhecer o

possivel envolvimento dos alunos com o material.
2.2 O ENSINO NA PERSPECTIVA DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

De acordo com o construtivismo de Vygotsky (2007, 2008), o desenvolvimento
cognitivo ndo acontece sem contexto social, histérico e cultural. Os processos mentais
superiores (pensamento, linguagem e comportamento voluntdrio) comegam nas interagdes
sociais; o desenvolvimento cognitivo € baseado na conversao de relacdes sociais, nivel social
(interpessoal, interpsicologica), em fung¢des mentais, nivel individual (intrapessoal,
intrapsicologica). As sociedades criam, no decorrer da historia, instrumentos (algo que pode ser
usado para fazer alguma coisa) e signos (algo que significa alguma coisa, por exemplo:
palavras, que sdo signos linguisticos, € numeros, que sdao signos matematicos) que sao
necessarios para o desenvolvimento social e cultural. A conversdo de relagcdes sociais em
processos mentais superiores ¢ mediada por intrumentos e signos, sendo que ¢ pela
internalizacdo destes que se dd o desenvolvimento cognitivo. De forma mais aplicada, quanto
mais o sujeito vai utilizando signos, mais vao se modificando as operagdes psicologicas que ¢
capaz de fazer; de igual modo, quanto mais intrumentos ele aprende a usar, mais se amplia a
variedade de atividades nas quais pode aplicar suas novas fungdes psicologicas.

Pensando a AS como teoria que envolve aquisi¢do e construcdo de significados,
percebemos afinidade e correlacao desta com a teoria vygostskyana que podem ser consideradas
nos episodios de ensino. O educador e filosofo Gowin (1981), que contribuiu para o
desenvolvimento e a consolidacdo da TAS, vé o processo ensino-aprendizagem como uma
relacdo triadica dentro de um contexto. Essa triade ¢ composta por Aluno/Professor/Material
Educativo. Dessa relacao triadica surgem algumas diadicas: Professor/Materiais Educativos,
Professor/Aluno, Aluno/Aluno ou Professor/Professor, e Aluno/Materiais Educativos. O
principal objetivo dessa relagdo triddica, subdividida nas diddicas, ¢ promover o
compartilhamento de significados. “O ensino se consuma quando o significado do material que
o aluno capta ¢ o significado que o professor pretende que esse material tenha para o aluno”
(GOWIN, 1981, p. 81). Nesse caso o professor ¢ o mediador entre o Aluno e o Material

Educativo; o professor deve oportunizar ao aluno o contato com o material educativo e criar
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condigdes para que o aluno se aproprie do conteido do material educativo de forma
significativa.

Considerando o acima exposto, partimos para a apresentacdao das ideias defendidas e
sugeridas por Ausubel (1980) e Moreira e Masini (1982) para a elaboracdo de estratégias que
facilitem a promog¢ao da AS. Para eles, “a manipulacdo deliberada de atributos relevantes da
estrutura cognitiva para fins pedagogicos ¢ levada a efeito de duas formas: substantivamente e

programaticamente” (MOREIRA, 1999, p. 113).
2.2.1 A Substantividade

Quando usam o termo substantivamente, Ausubel (1980) ¢ Moreira ¢ Masini (1982)
querem dizer que se precisa planejar o ensino a partir de propdsitos organizacionais e
integrativos, usando os conceitos e proposi¢des unificadores do contedo da matéria de ensino,
que tém maior poder explanatdrio, inclusividade, generalidade e relacionabilidade nesse
conteudo.

O que se defende aqui € que para facilitar a AS ¢ preciso dar atengdo ao conteudo e a
estrutura cognitiva, manipulando os dois. Faz-se necessario, entdo, analisar o curriculo para
identificar os conceitos, as ideias e os procedimentos basicos, para concentrar neles os esfor¢os
instrucionais. Dessa forma, ndo se sobrecarrega o aprendiz com informagdes desnecessarias,
que dificultam a organizagdo cognitiva. E, ainda, necessario investigar uma maneira de
relacionar claramente esses aspectos mais relevantes do material de ensino aos aspectos também
relevantes da estrutura cognitiva do aprendiz. De tudo o que foi dito, temos que ao professor
cabe fazer uma analise critica da matéria de ensino, visando o aprendiz, pois de nada adianta o
conteudo ter organizagdo logica, cronologica, epistemoldgica, € ndo ser aprendivel em nivel
psicologico. Cabe uma pontuacdo aqui de que nem tudo que estd nos programas, nos livros e
em outros materiais educativos do curriculo ¢ meritério. “A ordem em que os principais
conceitos e ideias da matéria de ensino aparecem nos materiais educativos dos programas
muitas vezes ndo ¢ a mais adequada para facilitar a interagdo com o conhecimento prévio do

aluno” (MOREIRA, 1999, p. 114).
2.2.1.1 Organizadores Prévios e Linguagem

Para auxiliar um ensino substantivo, ao iniciar o processo o professor pode usar um
instrumento chamado Organizador Prévio. Os organizadores prévios sao materiais introdutorios

apresentados antes do material de aprendizagem em si, em nivel mais elevado de abstracao,
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generalidade e inclusividade. Nao ¢ apenas uma visdao geral, um sumario ou um resumo que
geralmente estdo no mesmo nivel de abstracdo do material a ser aprendido. Pode ser um
enunciado, uma pergunta, uma situagdo-problema, uma demonstracdo, um filme, uma leitura
introdutoria, uma simulagdo, uma aula que precede um conjunto de outras, etc. — a condi¢do ¢
que preceda a apresentacdo do material geral de forma mais abrangente e inclusora. Essa
estratégia facilita que o aluno perceba a relagdao entre o novo conhecimento € o conhecimento
prévio ja4 consolidado, dando, assim, significado aos novos materiais de aprendizagem
(AUSUBEL, 1980; MOREIRA; SOUSA, 1996; MOREIRA, 1999; MOREIRA, 2006;
MOREIRA, 2011).

A Linguagem usada pelo professor, tanto na apresentacdo de organizadores prévios,
quanto em qualquer etapa da implementa¢do da TAS ¢ outro instrumento que deve ser
considerado. Ausubel (1963) chamou sua teoria inicialmente de teoria da aprendizagem verbal
significativa. Alguns autores defendem que “a linguagem esta implicada em qualquer e em
todas as tentativas humanas de perceber a realidade” (POSTMAN; WEINGARTNER, 1969, p.
99). Vygotsky (2007, 2008) também valoriza a linguagem considerando-a um dos processos
mentais superiores que se desenvolve a partir das interacdes sociais e defende que a sua
internalizagdo ¢ essencial para o desenvolvimento cognitivo dos individuos. “A aprendizagem
significativa depende da captacdo de significados que envolvem um intercdmbio, uma
negociagao, de significados, que depende essencialmente da linguagem” (MOREIRA, 2011, p.
48). Neste sentido, ao apresentar os materiais educativos, o professor deve usar uma linguagem

que favorega a interacao dos alunos entre si e também com o material educativo.
2.2.2 A Programaticidade

Quando usam o termo programaticamente, Ausubel (1980) e Moreira ¢ Masini (1982)
querem se referir a0 emprego de principios programaticos para ordenar sequencialmente a
matéria de ensino, respeitando sua organizacdo e logica internas, ¢ planejando a realizagdo de
atividades praticas. Tais principios sdo: diferenciagdo progressiva, reconciliacao integrativa,

organizagao sequencial e consolidagdo (MOREIRA, 1999).
2.2.2.1 A Diferenciacgdo progressiva e a Reconciliacdo integrativa

Ao planejar sua tarefa, do ponto de vista tedérico em questdo, o professor pode
inicialmente mapear conceitualmente o conteudo curricular, para identificar as ideias mais

gerais, inclusivas e estruturantes, ou seja, as proposicdes-chave do que deve ser ensinado. Esse
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procedimento facilita a percepgao do que ¢ primario e do que ¢ secundario, ou supérfluo, no
conteudo curricular. Com tais dados em maos, o professor ¢ capaz de comecar o ensino dos
aspectos mais gerais, inclusivos e organizadores do contetido para, entdo, progressivamente
diferencia-los; esse tipo de abordagem metodologica leva o aluno a diferenciagdo progressiva
do subsuncor. O incentivo a essa pratica se deve a duas hipoteses: 1) parece ser mais facil para
os aprendizes a apropriagao de aspectos diferenciados de um todo mais inclusivo primeiramente
aprendido, do que fazer o caminho inverso; 2) sustenta-se que a organizagdo de um conteudo
na estrutura cognitiva do individuo ¢ uma estrutura hierarquica na qual as ideias mais inclusivas
estdo no nivel mais alto e, paulatinamente, agregam proposigdes, conceitos e fatos menos
inclusivos ¢ mais diferenciados (AUSUBEL, 1980; MOREIRA, 1999; MOREIRA, 2011;
MOREIRA 2014).

Apesar de se defender que a diferenciacdo progressiva ¢ a melhor conduta instrucional
para a promogao da AS, a programagao da abordagem dos contetidos curriculares também pode
explorar as relagdes que o ser humano ¢ capaz de fazer entre proposi¢des e conceitos, assim
como a habilidade que tem de observacdo e reflexdo sobre diferencas e similaridades
importantes, que permitem reconciliar inconsisténcias aparentes. O ensino que promove a
recombinagdo de elementos previamente estabelecidos na estrutura cognitiva ¢ promotor da
reconciliacao integrativa (AUSUBEL, 1980; MOREIRA, 1999; MOREIRA, 2014).

No curso de uma disciplina, os contetdos gerais e especificos precisam ser trabalhados
buscando diferenciagdo e integracdo, num movimento continuo de descer e subir nas

hierarquias conceituais. A figura abaixo resume como isso acontece.
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Figura 3 - Dindmica da diferenciacdo progressiva e da reconciliagdo integrativa na aprendizagem
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Fonte: Moreira (2011, p. 44).

Pelo exposto na Figura 3, ¢ possivel perceber como se da a dindmica da diferenciacio
progressiva ¢ da reconciliagdo integrativa na aprendizagem significativa. No primeiro caso,
parte-se de conceitos, proposi¢des, ideias e procedimentos, mais gerais, mais organizados e
inclusivos, para os mais especificos e exemplos. No segundo caso, tira-se proveito de exemplos
e situagdes mais especificas para a aprendizagem de conceitos, proposi¢des e procedimentos

mais complexos.
2.2.2.2 A Organizacao sequencial e a Consolidagao

Sobre a programaticidade, Ausubel (1963, 1980) ainda detalha suas sugestdes usando a
ideia de organizacao sequencial e de consolidagdo. A organizagdo sequencial € o principio que
instrui o professor a tirar proveito das dependéncias sequenciais naturais existentes na matéria
de ensino. O principio da consolidacdo orienta o professor a introduzir um novo material de
educagdo somente depois de se certificar que os alunos dominem os conhecimentos prévios. Se
seguido, esse principio assegura que a matéria de ensino estara de prontiddo na estrutura
cognitiva, preparada para assimilar o proximo conteudo da sequéncia organizada (MOREIRA,

1999, 2011).
2.2.2.3 Os Mapas Conceituais e outras atividades instrucionais

Tanto a diferenciacdo progressiva como a reconciliagdo integrativa podem ser

conduzidas na sala de aula usando Mapas Conceituais (MCs) (NOVAK, 1981; MOREIRA;
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BUCHWEITZ, 1993). Um mapa conceitual (MC) ¢ um diagrama conceitual hierarquico que
destaca os conceitos de um campo conceitual e suas relagdes. De uma maneira geral, esses
diagramas podem ter uma ou mais dimensdes. No caso de mapas unidimensionais, temos
apenas listas de conceitos que tendem a apresentar uma organizagao linear vertical; sdo simples
e oferecem uma visdo grosseira de uma estrutura conceitual que se quer representar. Os mapas
bidimensionais usam as dimensdes vertical e horizontal, o que consente uma visualiza¢ao mais
completa das relagdes entre os conceitos que se quer representar. Mapas com mais dimensdes
permitem representacdes ainda mais completas das relagdes que se quer representar, e
possibilitam a inclusdo de fatores que afetam a estrutura conceitual de uma disciplina. A seguir,

trazemos uma figura que exemplifica um MC.

Figura 4 - Modelo de mapa conceitual

Conceitos superordenados;
muito gerais e inclusivos.

Conceitos subordinados;
intermediarios.

Conceitos especificos;
pouco inclusivos; exemplos.

Fonte: Moreira (2006, p. 47).

A interpretagdo da figura nos leva a comentar que hd uma hierarquia vertical, indicando
relacdes de subordinagdo entre conceitos. Os conceitos mais incluidores aparecem no topo,
enquanto conceitos menos abrangentes, que sdo englobados por outros, permanecem na base.
Conceitos com nivel parecido de generalidade e inclusividade ficam na mesma posigao vertical,
porém o fato de diferentes conceitos aparecerem na mesma posi¢do vertical nos d4 a dimensao
horizontal do mapa (MOREIRA, 2006).

Como recurso didatico, os mapas podem ser usados para mostrar as relagdes entre os
conceitos que serao abordados em uma aula, em uma unidade de estudo ou em uma disciplina
inteira, pois explicam as relagdes de subordinagdo e de superordenacdo que possivelmente
afetardo a aprendizagem de conceitos. Apesar de ser mais facil usar o MC para apresentar aos
alunos um determinado contetido de ensino por meio do principio da diferenciagdo progressiva,
Novak (1981) pontua que o professor tem a faculdade de usa-lo considerando também seu

potencial de integragdo, para isso pode mostrar aos alunos como os conceitos subordinados
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caminham no sentido inverso, e chegam aos conceitos mais elevados na hierarquia do diagrama
(MOREIRA, 2006, 2011).

Além dos MCs, outras estratégias de instrug¢do podem ser usadas como facilitadoras da
AS, entre elas as atividades cooperativas. As atividades colaborativas, presenciais ou virtuais,
em grupos pequenos, tém se apresentado como estratégias viaveis para provocar a AS, pois
viabilizam a troca de significados entre pares, ¢ deixam o professor na posicao de mediador.
Aulas expositivas classicas também podem promover a AS, desde que a abordagem do
professor seja com essa finalidade e use os principios ja citados. Cabe dizer aqui que, certos
instrumentos e estratégias que tém potencial facilitador da AS podem ndo promové-la se
utilizados por um professor carregado de valores e atitudes comportamentalistas, neste caso,

provavelmente, a aprendizagem sera do tipo mecanica (MOREIRA, 2011).
2.3 A APRENDIZAGEM NA PERSPECTIVA DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

A assimila¢do obliterada de conhecimentos ¢ o produto da AS. Apropriar-se de
significados ¢ adquirir sentidos reais (psicologicos) a partir da conversdo de significados
potenciais (l6gicos) do material de ensino em contetido cognitivo diferenciado e idiossincratico.
Esta troca ¢ possivel quando o material de ensino se relaciona, de maneira substantiva e nao
arbitraria, com ideias relevantes existentes na estrutura cognitiva do aprendiz (MOREIRA,

2006).
2.3.1 Formas de Aprendizagem Significativa

Segundo Ausubel (1980), podemos perceber que a AS pode se dar de trés maneiras. A

seguir, descreveremos as trés num quadro adaptado dos textos de Moreira (1999, 2014).
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Quadro 2 - Formas de Aprendizagem Significativa

Forma de
Aprendizagem

Aprendizagem
Subordinada

Aprendizagem
Superordenada

Aprendizagem
Combinatéria

Descricao

Processo segundo o qual a nova informagao adquire significado por meio da interagdo com
subsuncores em uma relacdo de subordinacdo do novo material a estrutura cognitiva
preexistente. Em Ausubel (1980), encontramos que esse tipo de aprendizagem pode ser
derivativa ou correlativa.

A aprendizagem ¢ subordinada derivativa quando o material aprendido é entendido como
um exemplo especifico de um conceito ja estabelecido na estrutura cognitiva ou corrobora
uma proposi¢do geral previamente aprendida.

Exemplo: alunos que tém bem claro o conceito de fruta aprendem com certa facilidade que
laranja, banana, maca, etc. sdo subordinados e relacionados ao conceito fruta.

A aprendizagem ¢ subordinada correlativa quando o material aprendido ¢ uma extensao,
elaboragdo, modificagdo ou qualificacdo de conceitos ou proposi¢oes antes aprendidas.

Exemplo: alunos que tém bem claro o conceito de alimenta¢do aprendem por correlagdo o
conceito de alimentagdo saudavel.

Processo segundo o qual o novo conhecimento surge da abstragdo, inducao e sintese/ligagao
de conceitos prévios semelhantes. De outra forma, a medida que a aprendizagem
significativa ocorre, além da elaboracdo de conceitos subsungores é também possivel a
ocorréncia de interagdes entre esses conceitos, originando outros mais abrangentes.

Exemplo: alunos que ja se apropriaram dos significados de laranja, banana, maga, etc. podem
chegar, indutivamente e por sintese de ideias, ao conceito de fruta.

Processo pelo qual o significado é adquirido por interagdo ndo com um determinado
subsungor, mas, sim, com um conhecimento mais amplo, mais abrangente, uma espécie de
base cognitiva, que o sujeito tem em determinado campo de conhecimentos. Neste tipo de
aprendizagem, a atribui¢do de significados a um novo conhecimento implica interagdo com
varios outros conhecimentos ja existentes na estrutura cognitiva, mas ndo € nem mais
inclusiva nem mais especifica do que os conhecimentos originais.

Exemplo: para entender relagdes qualidade-vida ou perguntas do tipo “O que devemos fazer
para ter qualidade de vida?”, ¢ preciso saber os conceitos qualidade e vida, mas também
saude, doenga, bem-estar, entre outros.

Fonte: Adaptado de Moreira (1999, p. 31-34; 2011, p. 36-38).

Numa aproximagao entre as estratégias de ensino e as formas possiveis de AS, temos

que a diferenciacdo progressiva favorece a aprendizagem subordinada e a reconciliagdo

integrativa as aprendizagens superordenadas e combinatorias (MOREIRA, 2006).

2.4 A AVALIACAO NA PERSPECTIVA DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

Para falar em avaliagdo da AS, sob a Optica ausubeliana, devemos iniciar pela distingao

entre medida e avaliagdo. De modo geral, o objetivo da avaliagdo ¢ monitorar a aprendizagem

dos alunos, para que se possa determinar até que ponto os propdsitos educacionais estao sendo

atingidos; por esse viés, avaliar ¢ emitir juizo de valor e mérito. Contudo, ¢ sabido que no

ambito escolar se estabeleceu que, além de avaliar, € necessario fazer uso da medida para aferir

os resultados da aprendizagem; entdo, utilizam-se testes ou provas que, teoricamente,
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satisfazem critérios de validade, fidedignidade, representatividade, entre outros (AUSUBEL,
1980; MOREIRA, 1999).

Partindo do acima exposto, a compreensdao de um conceito ou proposi¢ao ¢ resultado da
posse de significados claros, precisos, diferenciados e transferiveis. Entretanto, quando se testa
essa compreensdo apenas pedindo ao aluno que mencione os atributos essenciais de um
conceito ou de uma proposicdo, pode-se receber respostas mecanicamente memorizadas,
resultantes de uma longa experiéncia em fazer exames, em que se respondem a perguntas com
exemplos, explicagdes e maneiras de resolver problemas ja familiarizados.

Nesse sentido, ao procurar evidéncias de compreensao significativa, a melhor maneira
de evitar a ilusdo da AS ¢ solicitar aos alunos que respondam a questdes de uma maneira nova,
que requeira transformacdo do conhecimento adquirido. Os testes de compreensdo devem ser,
no minimo, escritos de maneira diferente e apresentados em um contexto distinto daquele
originalmente encontrado no material de instru¢do (AUSUBEL, 1980; MOREIRA, 1999;
MOREIRA, 2014). Essa tarefa ndo ¢ facil, pois, na sala de aula, o aluno ndo ¢ acostumado a
enfrentar situagdes novas.

Na perspectiva da avaliagdo da AS, é adequado propor esse tipo de atividade
progressivamente, ao longo do processo instrucional, e o professor pode optar pela avaliagdo
formativa, para buscar evidéncias da AS, ao invés de querer determinar se ocorreu ou nio. “E
importante a recursividade, ou seja, permitir que o aprendiz refaca, mais de uma vez se for o
caso, as tarefas de aprendizagem. E importante que ele externalize os significados que est4
captando, que justifique suas respostas” (MOREIRA, 2011, p. 52).

De um ponto de vista mais pratico, ao pensar em intrumentos para avaliacdo da AS
podemos usar problemas, ao invés de exercicios, tarefas sequencialmente dependentes, tarefas
que impliquem em diferenciacdo de ideias relacionadas ou, ainda, tarefas que pecam a
identificacao de significados de um conceito ou proposicao (MOREIRA, 1999).

Podemos, ainda, intentar na utilizagao de novos modelos de instrumentos de avaliagao
como os MCs (NOVAK; GOWIN, 1984, 1996). A ideia aqui ¢ solicitar aos alunos, apos
instrucdo procedimental de como diagramar um MC (ver Anexo 1), que o construam sobre
determinado conjunto de conceitos. Se consideramos que os MCs podem ser representagdes da
estrutura cognitiva do aprendiz, podemos utiliza-los tanto para avaliagdo de conhecimentos e
experiéncias prévios como, apos a instru¢do do conteudo de ensino, para investigar mudancas
na estrutura cognitiva dos alunos. Moreira (1999) sugere ainda que a entrevista, mesmo que
dificil de ser colocada em pratica, por conta da otimizacdo no contexto escolar, pode ser um

instrumento avaliativo também valido.
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Finalizando este capitulo, podemos inteirar que a implementagao da AS na escola parece
depender mais de uma nova postura do professor, de nova diretriz escolar, do que de novas

metodologias.
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3 OS CONTEUDOS DE APRENDIZAGEM

Descrevemos até aqui a importancia da EAN na escola e como o aprender
significativamente ¢ relevante e deve ser considerado tanto no planejamento de estratégias para
a EAN como em todo ensino que busca o desenvolvimento das varias capacidades dos sujeitos.

A escola, enquanto instituicdo instruidora que busca tal desenvolvimento em seus
alunos, tem percebido a necessidade de considerar, em suas praticas, a maior parte possivel das
habilidades do individuo. Para alcancar tais fins ¢ necessario trabalhar uma série de contetidos
de diferentes caracteristicas, como contetidos relacionados a capacidades cognitivas e ao
desenvolvimento de aptiddes motoras, afetivas, de relagdo interpessoal e de inser¢ao social, por
exemplo (ZABALA, 1999; NARDY; LABURU, 2014). Assim, fica evidente a necessidade de
repensar o mérito concedido a transmissdo cumulativa de conhecimentos, proposi¢des
tradicionais do ensino, comumente valorizado pela escola (COLL, 1998).

Na escola, entre outras atividades, espera-se que o aluno passe por um processo de
educagao cientifica. Um dos objetivos da educagao cientifica € a apreensao dos significados dos
conceitos cientificos em maior profundidade possivel, em oposi¢do a memorizacao sem sentido
e temporaria, que se caracteriza por aprendizagens de informagdes literais e automaticas apenas
(LABURU, 2014). Nesse sentido, Jiménez Aleixandre e Sanmarti (1997), diferenciam os fins
da educagao cientifica em cinco metas: a aprendizagem de conceitos e a construcao de modelos,
o desenvolvimento de atividades cognitivas e de raciocinio cientifico, a realizagdo de tarefas
experimentais e de resolugdo de problemas, a formacao de valores e atitudes e a construcao de
uma imagem da ciéncia.

No ensino de Ciéncias sdo, entdo, objetos de aprendizagem: conhecimentos diversos,
habilidades, técnicas, estratégias e alguns comportamentos — processos cognitivos, condutuais
e atitudinais (JIMENEZ ALEIXANDRE; SANMARTI, 1997; ZABALA, 1999; NARDY;
LABURU, 2014). Tais objetos devem vir atribuidos de significado, caso contrario a construgio
dos conceitos permanece superficial € pouco consciente, valores, atitudes e comportamentos
desejados nao se modificam, além de que procedimentos e atuagdes sobre o mundo se tornam
irrefletidos, conservando-se isolados ¢ sem um minimo de articulagdo entre si. Nesses casos, o
estudante utiliza o conhecimento cientifico somente para dar cumprimento as circunstancias
escolares, sem chegar a entender o que realmente esta dizendo e/ou realizando (LABURU,
2014).

Essas consideracdes defendem a ampliagdo e a diferenciacdo dos contetidos escolares

para além de conceitos. Neste tipo de proposta de ensino, considera-se que os fatos e os
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conceitos sao um dos tipos de contetidos e que junto deles devem ser considerados os
procedimentos e as atitudes. Coll (1986) nomeia os conteudos de aprendizagem em: conteudos
conceituais, procedimentais e atitudinais e acrescenta que cada conteudo carrega consigo
subdivdes que devem ser consideradas quando do planejamento para suas atividades de ensino,
aprendizagem e avaliagdo. O quadro a seguir apresenta as ramifica¢des dos conteudos de

aprendizagem.

Quadro 3 - Tipos de conteudos no curriculo*

Tipos de contetidos Mais especificos - Mais gerais
Conceituais Fatos/Dados Conceitos Principios

Procedimentais Técnicas Estratégias
Atitudinais Atitudes Normas Valores

*QOs mais especificos devem ser instrumentais para acessar os conteudos mais gerais, que devem constituir a
verdadeira meta do curriculo de ciéncias

Fonte: Pozo e Gomez Crespo (2009, p. 28).

Pozo e Goméz Crespo (2009), ampliando a classificagdo de Coll (1986), descrevem,
conforme apresentado no Quadro 3, que os conteudos conceituais sao formados por fatos/dados,
conceitos e principios, os procedimentais por técnicas e estratégias e os atitudinais por atitudes,
normas e valores. Essa subclassifica¢do ¢ baseada na caracterizagdo de que alguns constituintes
(fatos/dados, técnicas e atitudes) sdo mais especificos e devem ser instrumentos, no ensino, para
acessar contetidos mais gerais (principios, estratégias e valores), que sao a meta do curriculo de
ciéncias.

Aparentemente essa classificacdo ¢ simples. No entanto, carrega uma grande forga
pedagogica, pois diferencia os contetidos de aprendizagem segundo o uso que deles se deve
fazer. Assim, ha contetidos que € preciso “saber” (conceituais), conteudos que € preciso “saber
fazer” (procedimentais) e conteudos que formam o “ser” (atitudinais) (ZABALA, 1999). Esses
termos ajudam a compreender os processos cognitivos, de maneira parcializada, para podermos
analisar o que sempre se da de maneira integrada. Essa relativa artificialidade faz com que a
distingdo entre uns e outros corresponda, na realidade, a diferentes faces do mesmo poliedro

(ZABALA, 1998).
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3.1 OS CONCEITUAIS

Apesar do crescente peso que os conteudos procedimentais e atitudinais tém recebido
nas novas propostas de ensino de ciéncias, eles continuam sendo articulados em torno dos
conteudos conceituais, que permanecem como eixo central da maior parte dos curriculos de
ciéncias. Isso se da, pois o uso de procedimentos ¢ as reflexdes que levam as atitudes s6 sao
eficazes se dispdem de conhecimentos conceituais adequados (POZO; GOMEZ CRESPO,
2009).

3.1.1 A defini¢cao de Fatos, Conceitos e Principios

Os conteudos conceituais se diferenciam em dados/fatos, conceitos e principios, € estes
merecem diferentes formas de atividades de ensino, de aprendizagem e de avaliacdo que
compdem o trabalho das salas de aula. Entretanto, antes de discutir as atividades mais
adequadas a serem implementadas para tais conteudos, faz-se necessario definir o que vem a

ser cada um deles.

Por conteudos factuais se entende o conhecimento de fatos, acontecimentos,
situagodes, dados e fendmenos concretos e singulares: a idade de uma pessoa,
a conquista de um territorio, a localizagdo ou a altura de uma montanha, os
nomes, os codigos, os axiomas, um fato determinado num determinado
momento, etc. (ZABALA, 1998, p. 41).

Pelo exposto, os tracos definidores dos conteudos factuais sdo a singularidade e o

carater, descritivo e concreto. Apesar do atual menosprezo que vem sofrendo, esse tipo de

r

conhecimento ¢ indispensavel para podermos compreender a maioria das informacdes e
problemas que surgem na vida cotidiana e também para a educacdo cientifica significativa

(ZABALA, 1998; POZO; GOMEZ CRESPO, 2009).

Os conceitos e os principios sdo termos abstratos. Os conceitos se referem ao
conjunto de fatos, objetos ou simbolos que t€m caracteristicas comuns, € 0s
principios se referem as mudangas que se produzem num fato, objeto ou
situagdo em relacdo a outros fatos, objetos ou situacdes e que normalmente
descrevem relagdes de causa-efeito ou de correlagdo. S3o exemplos de
conceitos: mamifero, densidade, impressionismo, funcdo, sujeito,
romantismo, demografia, nepotismo, cidade, poténcia, concerto, cambalhota,
etc. Sdo principios as leis ou regras como a de Arquimedes, as que relacionam
demografia e territorio, as normas ou regras de uma corrente arquitetdnica ou
literaria, as conexdes que se estabelecem entre diferentes axiomas
matematicos, etc. (ZABALA, 1998, p. 42).

De acordo com tais conceituagdes, uma coisa ¢ ter um dado, conhecer algo como um

fato, e outra ¢ dar-lhe sentido e significado. Os conceitos sdo entdo fundamentais para a
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compreensdo dos dados, ou seja, os dados precisam ser relacionados em uma rede de
significados que explique por que eles ocorrem e que consequéncias tém. Os principios sao
conceitos estruturais gerais, com grande nivel de abstracdo, que geralmente sdo implicitos a
organizagdo conceitual de uma area (POZO; GOMEZ CRESPO, 2009). Os fatos, os conceitos
e os principios envolvem, entdo, um gradiente crescente de generalizagdo, de tal maneira que
os conteudos mais especificos deveriam ser o meio para ter acesso aos conteidos mais gerais,

que constituiriam propriamente as capacidades que precisam ser desenvolvidas (POZO, 1999).
3.1.2 O ensino de Fatos, Conceitos e Principios

Para um ensino efetivo de fatos, as exigéncias didaticas ndo parecem dificeis de ser
satisfeitas, tendo em vista que se trata de contetidos que devem ser memorizados, mais ou
menos literalmente, pelos alunos (POZO, 1998). Devido a relevancia da pratica para a
lembranga fiel da informagdo, o mais importante € planejar exercicios ou tarefas que
proporcionem a pratica necessaria para a aprendizagem memoristica, a qual se baseia
essencialmente na repeticdo, ou seja, esse tipo de conhecimento se aprende basicamente
mediante atividades de cOpia para ser integrado nas estruturas de conhecimento, na memoria
(ZABALA, 1998).

Opgdes de abordagens didaticas que facilitam o alcance dessa meta sdo: listas de grupos
de dados ou fatos unidos segundo ideias significativas, relagdes destes em esquemas ou
representacdes graficas ou, ainda, associacdes entre estes e outros conteudos. Para a pesquisa
que estamos realizando, essas sugestdes sdo justificadas segundo a ideia de que a lembranga
podera ser maior, e tera sentido para o aluno, se a pratica for situada dentro de um contexto
significativo para ele. E preciso considerar que a repetigdo cega pode ter efeitos muito negativos
sobre a motivacao e a predisposicao diante da aprendizagem (POZO, 1998).

Ha de se considerar também que a aprendizagem de fatos requer algumas condi¢des
essencias a serem pensadas no planejamento para ensino. Pozo (1998) percebeu em suas
pesquisas que uma dessas condig¢des esta relacionada ao material de ensino: quanto maior for o
nimero de elementos diferentes contidos num material, mais dificil serd aprender a lista de
dados/fatos completa. Outra condi¢@o est4 relacionada a idade dos alunos e a capacidade da
memoria que eles tém, sendo que, conforme a idade aumenta, a memoéria aumenta
paralelamente, o que permite que a quantidade de informagdo a ser memorizada também va
aumentando conforme a idade dos alunos.

Por ser o ensino de conceitos e principios uma verdadeira provocacdo a um processo de

elaboracdo e construgdo pessoal do conceito ou principio em questdo, a didatica para tal fim se
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torna mais exigente e complexa que no caso dos fatos (ZABALA, 1998). As pesquisas de Pozo
(1998) mostraram que, também aqui, as condi¢des do material e dos alunos sao fundamentais.
Porém, neste caso, ndo ¢ a idade dos alunos que interfere no planejamento do ensino, e sim o
envolvimento pessoal e 0 compromisso que estdo dispostos a assumir para com o aprendizado;
e ndo ¢ a quantidade de material a ser memorizada, mas a significacdo que o material tem para
os alunos.

Para que possa ser compreendido, o material deve ter uma organizagdo conceitual
interna, ou seja, ndo deve constituir uma lista arbitraria de elementos justapostos. S6 poderao
ser compreendidos aqueles materiais que estejam internamente organizados de forma que cada
elemento de informacao tenha uma conexao logica ou conceitual com outros elementos de
informagio (POZO; GOMEZ CRESPO, 2009).

Ha dois tipos principais de atividades eficientes para o ensino de conceitos e principios:
atividades de descobrimento e atividades de exposi¢do. A aprendizagem por descobrimento ou
pesquisa consiste em apresentar aos alunos um material de trabalho que ndo esteja
explicitamente estruturado, de forma que sejam os proprios alunos os que, por meio do uso de
certos procedimentos de observacao, analisem, pesquisem e descubram o significado da tarefa
e as relagdes conceituais subjacentes as mesmas. Dessa forma, os conteidos conceituais que o
aluno deve adquirir ndo sdo expostos ou apresentados pelo professor (POZO, 1998). Esse tipo
de tarefa promove uma forte atividade mental e permite a construcdo de significado e
funcionalidade aos novos conceitos e principios; sdo atividades que favorecem a compreensao
do conceito para utiliza-lo na interpretacdo ou no conhecimento de situagdes, ou na construgao
de outras ideias (ZABALA, 1998).

A aprendizagem por exposicao se fundamenta em o aluno receber organizadamente a
informag¢do conceitual que deve adquirir, seja através da apresentagdo oral ou de um texto.
Dessa forma, os conteutdos ndo precisam ser descobertos, mas, sim, assimilados
significativamente, a partir da percepcao da relacionabilidade destes com conhecimentos
anteriores. A assimilacdo significativa permite que o aluno perceba sentido nas atividades de
aprendizagem (POZO, 1998). Apesar de se tratar de propostas de ensino extremas em suas
maneiras de organizar as atividades didaticas, hoje se assume a conveniéncia de buscar a
complementaridade de ambas, ou seja, € preciso pensar e analisar em quais casos as atividades
de descobrimento e de exposi¢do se tornam significativas para os alunos em situacdes de

apropriagdo de conceitos.
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3.1.3 A aprendizagem de Fatos, Conceitos e Principios

Para fatos, dizemos que o aluno aprendeu quando ¢ capaz de reproduzi-los, sendo que,
na maioria das vezes, a reproducdo deve ser literal; ou, ainda, aprendeu um acontecimento
quando lembra, o mais fielmente possivel, de todos os elementos que o compdem e de suas
relacdes. Embora essa aprendizagem repetitiva seja facil, ¢ imprescindivel que, para ela ocorrer,
o aluno tenha uma atitude ou predisposi¢do favoravel (POZO, 1998; ZABALA, 1998). E
importante considerar que o que aprendemos como fato/dado tende a ser esquecido facilmente,
assim que deixamos de revisar ou praticar (POZO; GOMEZ CRESPO, 2009).

No caso dos conceitos ou principios, o aprender pressupde que se entendeu seu
significado, ou seja, um aluno aprendeu um conceito ou principio quando, além de repetir sua
definicdo, sabe utilizd-lo para a interpretacdo, compreensdo ou exposi¢ao de um fendmeno ou
situacdo; quando € capaz de situar os fatos, objetos ou situacdes concretos naquele conceito que
os inclui; e quando traduz o conceito ou principio para suas proprias palavras. Percebemos,
entdo, que a aprendizagem conceitual nao € do tipo “tudo ou nada”, como no caso dos fatos,
mas admite niveis de entendimento. Neste contexto, a aprendizagem dos contetidos conceituais
nunca pode ser considerada acabada; sempre existe a possibilidade de ampliar a rede de
conceitos ou aprofundar seu conhecimento, ou seja, de fazé-la mais significativa (ZABALA,
1998; POZO; GOMEZ CRESPO, 2009).

A seguir, citamos, como uma forma de resumo, um quadro comparativo entre a

aprendizagem de fatos e conceitos, desenvolvido e publicado por Pozo (1998, p. 27):

Quadro 4 - Os Fatos e os Conceitos como Conteudos de Aprendizagem
Aprendizagem de fatos Aprendizagem de conceitos

relagdio com conhecimentos

e Consiste em... copia literal )
anteriores
, repeticdo (aprendizagem compreensdo  (aprendizagem
e E alcancada por... o o ]
memoristica) significativa)
e E adquirida... de uma s6 vez gradativamente
e E esquecida... rapidamente, sem revisao mais lenta e gradativamente

Fonte: Pozo (1998).
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3.1.4 A avaliacio da aprendizagem de Fatos, Conceitos e Principios

As caracteristicas diferenciais e especificas dos fatos e dos conceitos como objeto de
conhecimentos podem ser traduzidas também em uma avaliagdo especifica e diferenciada para
cada tipo de conhecimento. Isso ndo quer dizer que seja necesario avaliar fatos e conceitos
separadamente, mas, sim, que deve haver critérios diferentes para analisar a aprendizagem
alcancada pelos alunos em relagdo a fatos e conceitos que fazem parte de uma mesma unidade
tematica.

No caso dos fatos, a avaliacao apresenta menores dificuldades do que na avaliagdo de
conceitos. Isso se dd pela aprendizagem de fatos, em principio, ndo admitir niveis
intermediarios de compreensdo; ou seja, as respostas em uma pergunta avaliativa sobre a
aprendizagem de fatos s@o corretas ou incorretas. Entretanto, mesmo a avaliacdo de fatos admite
certas particularidades, visto que, em alguns casos, pode ser que o aprendiz saiba, mas em
determinado momento ou circunstancia seja incapaz de recorda-lo. Sendo assim, a avalia¢ao de
fatos pode ser de dois tipos: por tarefas de evocagao ou por tarefas de reconhecimento (POZO,
1998).

Nas tarefas de evocacdo, pede-se aos alunos que recuperem uma informacao sem lhes
oferecer indicios que facilitem a lembranca. Nas tarefas de reconhecimento, solicita-se aos
alunos que reconhegam um dado, apresentando-se varias alternativas de respostas (POZO,
1998). A avaliacao de fatos tera mais sucesso se as atividades avaliativas forem similares as
atividades de ensino/aprendizagem. Vale lembrar ainda que a aprendizagem de fatos ¢ de pouca
resisténcia ao esquecimento, pois, quando eles ndo sdo usados ou revisados com certa
frequéncia, tendem a ser esquecidos, entdo o rendimento sera muito afetado se transcorrer
algum tempo entre o ensino e a avaliagdo.

E evidente, como temos comentado durante esse referencial tedrico, que o objetivo do
ensino ¢ o aluno alcancar a aprendizagem significativa, ¢ ndo uma simples verbaliza¢ao
mecanica. Portanto, a avaliacdo de fatos deve contemplar a compreensdo dos conceitos
envolvidos, de forma que os fatos sejam lembrados e possam ser utilizados quando for
conveniente. Quando a necessidade ¢ esta, a atividade mais apropriada para avaliar o saber ¢
uma simples pergunta, que pode ser individual oral ou escrita. A rapidez da resposta e sua
certeza permite conhecer o grau de competéncia do aluno e, o mais importante, identificar o
tipo de ajuda que deve ser oferecido a ele para que progrida (ZABALA, 1998).

A pratica da avaliacdo da aprendizagem de conceitos e principios € mais complexa, pois

nao deve considerar que o aprendiz desconhega necessariamente certo conceito, mesmo que ele
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nao tenha escrito ou falado a definicdo “correta” desse conceito, mas, sim, que hd uma
possibilidade que ndo saiba defini-lo ou coloca-lo em palavras. Por exemplo, um aluno pode
ndo saber definir o que ¢ um alimento, mas com facilidade saberd identificar um alimento entre
algumas opgdes.

Neste contexto, algumas técnicas especificas para avaliacdo da aprendizagem de
conceitos e principios podem ser empregadas de forma que esse procedimento seja mais
completo, rico e fiel. Trouxemos para essa dissertacdo a explanagdo de seis atividades
avaliativas que consideramos relevantes:

a) A definicéo do significado.

Trata-se [...] de pedir ao aluno que gere ou produza uma defini¢do do
significado de um conceito. [...] E uma das técnicas mais comuns,
possivelmente, porque € muito facil criar perguntas para este tipo de avaliacdo.
Além do mais, também ¢ facil — embora possa ser enganoso — medir a corregado

das respostas se dispusermos de critérios claros com os quais possamos fazer
comparagdes (POZO, 1998, p. 64).

Esse tipo de técnica avaliativa, como discutimos no exemplo sobre defini¢do de
alimento, anteriormente, pode fazer acreditar que os alunos ndo compreenderam conceitos que,
na verdade, compreenderam ou, ainda, o erro inverso: aceitar como respostas corretas
defini¢des que sejam apenas copias literais de uma defini¢do previamente apresentada.
Justamente por isso, esse tipo de exercicio pode ndo permitir averigua¢do de se o aluno foi
capaz de integrar o conhecimento em suas estruturas interpretativas (ZABALA, 1998). Para
diminuir os erros de avaliagdo por meio desta técnica, ¢ importante valorizar mais o uso que o
aluno faz de suas proprias palavras do que a mera reproducao literal (POZO, 1998).

b) O reconhecimento da definicéo.

Neste caso, ao invés de pedir ao aluno que defina alguns conceitos, pedimo-
lhes que reconheca o significado de um conceito entre varias possibilidades
que lhe oferecemos. Trata-se, entdo, de uma técnica de multipla escolha. [...]
Talvez sua maior vantagem resida na sua facilidade de correg¢do € em que, se
for bem planejado, nos proporcione informacgéo significativa sobre os erros
mais comuns que os alunos cometem na sua compreensao (por exemplo, de
ndo-diferenciacdo entre conceitos afins ou de persisténcia de ideias intuitivas
prévias) (POZO, 1998, p. 65).

Para essa avaliacao ser usada adequadamente, a fungdo das opgdes alternativas nao pode
ser a de distrair o aluno. Ou seja, precisa-se cuidar para que a elaboragdo dos questionarios
tenham opc¢des de respostas significativas (para o professor e para o aluno) (POZO, 1998). Em
Zabala (1998) percebemos uma posi¢ao contraria a esse método, pois, em sua visdo, nao ha

forga avaliativa quando ndo existem dados suficientes sobre o grau de aprendizagem e
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dificuldades de compreensao que cada aluno tem, o que nos impede de dispor de pistas do tipo
de ajuda a proporcionar.
c) A exposicao tematica.

Ao invés de pedir ao aluno que defina um conceito isolado pode-se fazer com
que realize uma composicdo ou uma exposicdo organizada, escrita
normalmente, sobre determinada area conceitual. Pode ser uma solicitagdo
genérica (como “A energia e suas transformacdes’) ou entdo uma solicitacao
especifica de relacionar dois ou mais conceitos (por exemplo: Diferengas entre
o Antigo e o Novo Regime nas suas formas de produ¢@o”). Entre as vantagens
desta técnica, encontra-se a que induz no aluno uma aprendizagem que requer
relacionar entre si conceitos de modo significativo. A comparagdo, o
estabelecimento de semelhancas e diferencas, a procura de analogias e de
contra-exemplos, etc., sdo técnicas e procedimentos favorecidos através desse
tipo de exercicio, especialmente se ndo se constituem somente atividades de

avaliacdo, mas também tarefas habituais de aprendizagem em sala de aula.
(POZO, 1998, p. 66).

Zabala (1998) incrementa este modelo sugerindo que, para este tipo de avaliacdo, se
entregue ao aluno uma folha e peca a ele que, numa face, explique com suas proprias palavras,
sem recorrer as que foram utilizadas em classe, e com exemplos pessoais, 0 que entenderam
sobre o tema e, na outra, que fagam o mesmo, utilizando, desta vez, os termos cientificos.
Assim, poderiamos determinar com maior seguranca o nivel de compreensao e as necessidades
de aprendizagem a respeito dos conceitos, a0 mesmo tempo que saberiamos se os alunos sao
capazes de utilizar corretamente os termos cientificos. Ainda sobre esta alternativa avaliativa,
¢ de ressaltar que ndo deva ser aplicada com alunos pequenos, que ndo dominem bem os
procedimentos expositivos requeridos, pois os resultados poderiam ser irreais (POZO, 1998).

d) A identificaco e a categorizacéo de exemplos.

Trata-se de pedir ao aluno — mediante técnicas de evocagdo ou de
reconhecimento — que identifique exemplos ou situagdes relacionadas com um
conceito. Podemos avaliar a compreensdo do conceito “vertebrado”
observando como os alunos categorizam ou identificam diversos animais.
(POZO, 1998, p. 66-67).

A eficacia deste instrumento aparece na medida em que avalia a aprendizagem através
da ativagio de conhecimentos; nesse sentido, evita o risco da simples memorizagdo. E
necessario prever na preparagdo da avaliagdo, para evitar que o aluno apenas repita exemplos
apresentados anteriormente, que classifique casos ou situagdes novas, ndo apresentadas antes.
e) Aplicacéo a solucéo de problemas.
Neste caso seriam apresentadas ao aluno situagdes-problema cuja solugdo
exigisse a ativacdo de um conceito aprendido anteriormente. Tais situagdes,

idealmente, deveriam ser semelhantes as apresentadas no inicio das sessdes
para conhecer e ativar as ideias prévias dos alunos. Assim, podemos pedir ao



57

aluno que preveja ou explique diversas situacdes, as quais podem envolver
desde casos reais até simulagdes ou suposicdes [...]. Seriam situagdes muito
abertas que permitiriam conhecer o uso que os alunos fazem de seus
conhecimentos; além do mais, evitam a confusdo entre compreensido e
memorizagdo. Trata-se, na teoria, do tipo de avaliagdo mais completo para a
aprendizagem de conceitos, jA que permite, no minimo, integrar os dois
anteriores (exposi¢do explicando o fenomeno e categorizagdo do mesmo).
Além disso, ajuda a consolidar procedimentos dirigidos & inferéncia e a
solugdo de problemas (POZO, 1998, p. 67).

A solugdo de problemas ¢ um dos melhores métodos para garantir o conhecimento do
que o aluno compreende sobre determinado conceito. Nao obstante, Pozo (1998) e Zabala
(1998) apontam algumas dificuldades que devem ser consideradas quando da utilizag@o desta
técnica:

I) nem sempre € facil encontrar situagdes problematicas viaveis e interessantes para os
alunos, sendo que o projeto e a selecdo de situagdes conceitualmente ricas e adequadas para o
nivel de conhecimentos dos alunos € o elemento crucial dessa técnica;

IT) as respostas dos alunos diante dessas tarefas nao sao faceis de avaliar;

IIT) o rendimento dos alunos serad afetado pela habilidade no uso de procedimentos
especificos para a solucdo de problemas, pelo que se deve garantir que eles tenham sido
instruidos de forma adequada durante o periodo de aprendizagem, sendo estaremos pedindo aos
alunos que transfiram o seu conhecimento conceitual de um tipo de tarefas nas quais foram
treinados (por exemplo, atividades expositivas ou de classificagdo) a outras tarefas novas
(solucionar problemas);

IV) ¢ indispenséavel que os problemas que se propdem nao estejam padronizados e nio
tratem unicamente do ultimo tema que foi trabalhado em sala, ou seja, é preciso proporcionar
mais informa¢ao do que a necessaria para resolver o problema. Isso porque, do contrério, o
aluno identificard as variaveis que existem e buscara qual ¢ a forma que as relaciona, sem fazer
o esfor¢o necessario de compreensao.

f) Mapas Conceituais. “Pede-se ao aluno que construa diagramas hierarquicos
bidimensionais que procurem refletir a estrutura conceitual e relacional da matéria que esta
sendo ensinada” (MOREIRA, 1999, p. 54).

Apesar de termos discutimos no capitulo anterior de maneira mais alentada, vale
ressaltar que os MCs sdo bons indicadores de aprendizagem conceitual, pois sdo considerados
instrumentos de metacognicdo na medida que levam o aluno a refletir sobre sua prépria
aprendizagem (MOREIRA, 1999).

Finalizando esta apresentacdo dos conteudos conceituais, podemos inferir que o

processo de ensino/aprendizagem de fatos, conceitos e principios parece ser inseparavel de sua
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avaliacdo. A aprendizagem de certa unidade didatica ¢ determinada nao s6 pela maneira como
¢ ensinada, mas também pelo modo como ¢ avaliada (POZO, 1998). Sendo assim, enquanto o
ensino para a aquisi¢do de dados e fatos pode ser implementado em curto prazo dentro de
atividades didaticas, o ensino para a aprendizagem de conceitos e principios deve ser executado
de maneira progressiva e continua. Da mesma forma, essa diferenga na sua natureza deve ser

levada em consideragao na avalia¢ao dos resultados da aprendizagem.
3.2 OS PROCEDIMENTAIS

Pesquisas realizadas por Pozo e Gémez Crespo (2009) relatam que uma parte do ensino
de ciéncias ¢ dedicada ao treinamento em técnicas (especialmente de quantificagdo), entretanto
geralmente esses conteudos sao tratados como se fossem mais um contetido conceitual, no qual
se explica aos alunos o que devem fazer e ndo se proporciona a eles uma ajuda especifica para
que aprendam a fazé-lo.

Para reverter essa situacdo, € preciso considerar que se aprendem e se ensinam
procedimentos diferentemente dos outros conteudos, portanto o que professores e alunos
precisam fazer para superar as dificuldades de aprendizado ¢ diferente do costumeiramente
explicar e escutar. Neste sentido, a educagdo cientifica se obriga a adotar como um de seus
objetivos principais a pratica de ajudar os alunos a aprender e a fazer ciéncias (POZO; GOMEZ
CRESPO, 2009).

3.2.1 A defini¢do de Procedimentos

O conhecimento procedimental tem, do ponto de vista psicoldégico, uma natureza
diferente daquela do conhecimento declarativo ou verbal. Apesar de muitos professores e
alunos serem convencidos de que as dificuldades no saber fazer ocorrem devido a incapacidade
de aplicar o que se sabe dizer, a moderna psicologia cognitiva da aprendizagem tem mostrado
que, na verdade, sdo dois tipos de conhecimento adquiridos por meio de processos diferentes e,
até certo ponto, independentes (POZO; GOMEZ CRESPO, 2009). Coll ¢ Valls (1998, p. 77)
afirmam que “um conhecimento procedimental ¢ o conhecimento de um conjunto de agdes
ordenadas, orientadas para a consecu¢do de uma meta”. Essa definicdo mostra que os tragos
caracteristicos de todo procedimento sdo: a) uma atuagdo; b) ndo uma atuagdo qualquer, mas
ordenada; e c¢) orientada para a consecugao de uma meta.

Apesar de em algumas pesquisas (LABURU, 2005) ficar evidente que na pratica escolar

se entende por conteudo procedimental as habilidades mais técnicas (técnicas de medicao,
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leitura e operacionalizacdo de aparelhos, realizacdo de manipulagdes praticas em geral e
desenvolvimento de destrezas para realizacdo dos mesmo), conteudos procedimentais podem
ser mais do que isso. O contetdo procedimental admite uma combinagdo de diferentes tipos de
procedimentos — regras, técnicas, métodos, destrezas ou habilidades e estratégias. Também,
podemos considerar procedimentos atividades como ler, desenhar, observar, calcular,
classificar, traduzir, recortar, saltar, inferir, espetar, etc. (ZABALA, 1998).

Numa visao classificatoria, os diferentes procedimentos podem ser situados ao longo de
uma linha de generalidade e complexidade que vai de técnicas e destrezas (conhecimentos
procedimentais especificos) até as estratégias de aprendizagem e raciocinio
(metaconhecimentos procedimentais), sendo que, enquanto a técnica € uma rotina automatizada
devido a pratica repetida, as estratégias envolvem um planejamento e uma tomada de decisdao
dos passos a serem seguidos. Isso quer dizer que tratamos aqui de situagdes complementares; o
uso eficaz de uma estratégia depende, em grande medida, do dominio das técnicas que dela
fazem parte (POZO; GOMEZ CRESPO, 2009).

Entdo, ndo ha limites estritos que permitam diferenciar pontualmente o momento de
uma unidade tematica deixar de empregar apenas as técnicas para, entdo, empregar as
estratégias. Com o objetivo de esclarecer e relativizar essa questdo, alguns autores (COLL;
VALLS, 1998; ZABALA, 1999; POZO; GOMEZ CRESPO, 2009) defendem a comparagao
dos conteudos procedimentais, situando-os em distintos graus ou pontos de particulares
parametros ou coordenadas. Zabala (1999) apresenta trés figuras, em que demonstra como
podemos situar os conteudos procedimentais em diferentes lugares de trés linhas continuas.

Na primeira linha, continuum motor/cognitivo (Figura 5), podemos situar
procedimentos mais inclinados para capacidades motoras ou, no polo oposto, para habilidades
mais cognitivas. Sendo a linha continua, a analise dessa imagem leva a concluir que os
procedimentos aqui descritos se encontram, dependendo da situagdo, ora mais inclinados para

a vertente motora, ora para a cognitiva.

Figura 5 - Continuum Motor/Cognitivo

Motor Cognitivo
T T T T

Saltar Perfurar Recortar Inferir Ler Traduzir

Fonte: Zabala (1999, p. 12).
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No segundo eixo (Figura 6), a determinacao do procedimento ¢ relacionada ao niimero
de agdes que intervém na execu¢do do contetdo. A andlise da figura nos leva a pensar na
dificuldade do procedimento, considerando que aqueles com poucas agdes seriam mais faceis

de aprender e ensinar do que aqueles com muitas agdes.

Figura 6 - Continuum poucas a¢des/muitas agdes

Poucas acoes Muitas acoes
TTOT O T T

Perfurar Calcular Traduzir Observar  Ler Desenhar

Fonte: Zabala (1999, p. 12).

O terceiro continuum (Figura 7) mostra um parametro baseado na ordem das sequéncias
das a¢des. Em um extremo da linha, o algoritmo, temos procedimentos em que a ordem das
acOes deve ser sempre a mesma, ¢ mais normatizada; no outro extremo, o heuristico, temos

procedimentos em que a ordem das agdes depende da situacao na qual devem ser aplicadas.

Figura 7 - Continuum Algoritmo/Heuristico

Algoritmo Heuristico
< >
N o
Abotoar Algoritm  Procurar uma Classificar ~ Ler Estratégias de

odasoma palavra no aprendizagem
dicionario

Fonte: Zabala (1999, p. 13).

Segundo Zabala (1999), qualquer conteido procedimental se situa em algum lugar
desses trés continua, entdo a utilidade da leitura dessas linhas estaria ligada a pertinéncia em
avangar na caracterizagao dos métodos, técnicas, habilidades e estratégias, porque isso permite

também avancar para um tratamento educacional adequado e especifico.
3.2.2 O ensino de Procedimentos

Algumas caractéristicas proprias da aquisicao de procedimentos — como: 1) nem todos
os procedimentos necessarios para chegar as metas serem ensinados na escola, 2) o ensino dos
procedimentos compartilhar algumas particularidades proprias do ensino dos outros conteudos

e 3) muitos procedimentos serem adquiridos simplesmente por contato com coisas (objetos,
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situagodes, simbolos, etc.) que se manipulam ou tratam, sem que exista uma intencao expressa
de trabalha-los, parecendo que atendem a uma aprendizagem espontanea — podem levar a dar
pouca importancia para o planejamento de estratégias de ensino procedimental.

Contudo, enquanto espontanea e pouco dirigida, a aprendizagem de procedimentos &,
as vezes, insuficiente para alcangar os propdsitos estabelecidos. Isto porque os procedimentos
empregados nao sdo os mais adequados e solucionam os problemas s6 em parte ou, entdo,
porque nao se soube usé-los com fidelidade (COLL; VALLS, 1998). Torna-se evidente, entdo,
a necessidade de intencdes e atuagdes educativas para que sejam adquiridos esses conjuntos de
acoes que tornarao os alunos mais capazes de manipular satisfatoriamente seus reais problemas.

Outro aspecto importante a considerar no quesito ensino ¢ o entendimento de que os
procedimentos podem estar ligados ao aprender ciéncia (metaconhecimentos procedimentais),
além do fazer ciéncia (conhecimentos procedimentais especificos), e essas duas frentes devem
ser consideradas pelo professor (WELLINGTON, 1989).

O Quadro 5, exposto a seguir, proposto por Pozo e Gomez Crespo (2009, p. 59), mostra
uma organiza¢ao abrangente dos metaconhecimentos procedimentais, que pode ser usada pelo
professor como um norteador funcional para o planejamento de atividades de ensino de

procedimentos.

Quadro 5 - Classificacdo dos contetidos procedimentais

a) Observagdo

b) Selegdo de informagdo

¢) Busca e captagdo da informagdo

d) Revisdo e memorizagdo da informagéo

1. Aquisi¢do da informagao

a) Decodifica¢do ou traducdo da informacao

2% WSS D G BT D b) Uso de modelos para interpretar situacdes

a) Analise e comparagdo da informagdo
3. Anadlise da informacdo e realizagdo de inferéncias |b) Estratégias de raciocinio
c) Atividades de investigacdo ou solugéo de problemas

a) Compreensao do discurso (escrito/oral)
b) Estabelecimento de relagdes conceituais
¢) Organizagdo conceitual

4. Compreensdao e organizacdo conceitual da
informagao

a) Expressao oral
5. Comunicagédo da informagao b) Expressdo escrita
c) Outros tipos de expressao

Fonte: Pozo e Postigo (1994).

Na explicagdo de Pozo e Gomez Crespo (2009):
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Segundo os critérios estabelecidos nesta classificacdo [...] € possivel
diferenciar entre procedimentos para adquirir nova informag¢do (de
observagdo, manejo e selecdo de fontes de informacdo, etc.) ¢ para elaborar
ou interpretar os dados coletados, traduzindo-os a um formato, modelo ou
linguagem conhecida (por exemplo, traduzindo o enunciado de um problema
para a linguagem algébrica ou para a formulagdo quimica, representando um
grafico uma informacgdo numérica ou interpretando uma situagdo cotidiana,
como a ebuli¢do, a partir de um modelo teodrico, como a teoria cinética). O
aluno também deve aprender a analisar e fazer inferéncias a partir desses
dados (por exemplo, predizer a evolucdo de um ecossistema, planejar e
realizar um experimento extraindo dele as correspondentes conclusdes ou
comparar as implicagdes de diversas teorias sobre a queda dos objetos);
também deve compreender e organizar conceitualmente a informagdo que
recebe (por exemplo, fazendo classificagdes e taxonomias das plantas,
estabelecendo relagdes entre as propriedades dos minerais e seu
aproveitamento ou compreendendo os textos escolares com os que costuma
aprender); finalmente, mas ndo menos importante, o aluno deve saber
comunicar seus conhecimentos (dominando tanto os recursos de expressao
oral e escrita como a representacdo grafica e numérica da informagéo) (POZO;
GOMEZ CRESPO, 2009, p. 58).

Com relagdo ao fazer ciéncia, o ensino procedimental se viabiliza pela explanacao e
exercicio do conjunto de agdes técnicas que permitam que os alunos se tornem capazes de
realizar manipulagdes praticas em geral.

Coll e Valls (1998) e Zabala (1998, 1999) ponderam que a peculiaridade da abordagem
que se deve fazer para alcancar a aprendizagem dos conteudos procedimentais leva a pensar
que seriam consideracdes para esse ensino:

a) usar situagdes significativas e funcionais para os alunos, pois, se ndo conhecerem sua
funcdo e significado, o contetido procedimental serd aprendido mecanicamente, mas nao
utilizado na ocasido propria;

b) estabelecer certa ordem e progresso do contetido procedimental, tendo em vista que
partir de situagdes de maior facilidade para maior dificuldade de procedimentos facilita a
aprendizagem;

c¢) apresentar modelos aos alunos, dessa maneira se mostra uma visdo completa das
distintas fases ou agdes que compdem o procedimento e se pemite que o aluno construa modelos
mentais adequados das atividades necessarias; cabe dizer aqui que o modelo ndo deve ser
apresentado apenas no inicio do trabalho, mas sempre que convenha;

d) oferecer pratica orientada e ajudas de diferentes graus aos alunos, conduzindo-os num
processo de orientacdo dirigida, na qual eles assumem a direcdo e a responsabilidade na

execucdo em questdo, e aprendem a converter em acao a ordem recebida;
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e) proporcionar um trabalho independente para os alunos, pois o ensino de conteudos
procedimentais implica que os aprendizes tenham a oportunidade de levar a cabo realizagdes

independentes em que possam mostrar sua competéncia no dominio do conteudo aprendido.
3.2.3 A aprendizagem de Procedimentos

Sobre a aprendizagem de procedimentos, ¢ objetivo da educagao cientifica que os alunos
os aprendam de maneira compreensiva, profunda, funcional e permanente, atribuindo-lhes
significado, elaborando ou construindo representacdes e modelos de agdo pessoal. Dessa forma,
os procedimentos ficam inseridos numa rede de significados mais ampla na estrutura cognitiva
dos alunos, ocorrendo, entdo, a vinculagdo do novo ao prévio, promovendo, a0 mesmo tempo,
a revisdo, a modificagdo e o enriquecimento dos mesmos — como proposto para qualquer
atividade que se pretenda ser significativa (COLL; VALLS, 1998).

Neste sentido, a aprendizagem de procedimentos se relaciona diretamente com a
quantidade de aprendizagens anteriores € com o tipo de conexdes que se estabelecem entre eles,
de forma que quanto mais vinculos possam ser estabelecidos entre os conhecimentos referentes
a acdo que se possui € 0os novos conhecimentos procedimentais, mais ¢ melhor pode continuar
agindo (COLL; VALLS, 1998).

Para alcancar os objetivos descritos no paragrafo acima ¢é preciso reconsiderar algo
que ja escrevemos anteriormente: o conhecimento procedimental ndo ¢ simples de ser
verbalizado, isso se reflete também na sua aprendizagem, de forma que hé evidéncias de que
ele tem sido mais eficazmente adquirido por meio de agdes (POZO; GOMEZ CRESPO,
2009).

Sendo assim, algumas atividades que facilitariam a aprendizagem de tais
conhecimentos seriam: a) realizacdo de agdes, pois se aprende a realizar acdes, realizando-as;
b) exercitagcdo, considerando que o dominio competente de um procedimento depende da
exercitacdo multipla; c) reflexdo sobre a propria atividade, visto que ndo basta repetir um
exercicio sem mais nem menos; para poder melhora-lo, deve-se ser capaz de refletir sobre a
maneira de realiza-lo e sobre quais sdo as condi¢des ideais de seu uso; e d) aplicacdo em
contextos diferenciados, baseando-se no fato de que aquilo que se aprende serd mais util na
medida em que for inserido em situagdes nao previsiveis (ZABALA, 1998, 1999).

Tais consideragdes levam a concluir que a aprendizagem de procedimentos, assim
como a aprendizagem de conceitos e principios, admite graus, e o aluno ndo os torna
completamente seus no primeiro momento. Os alunos os constroem progressivamente,

aperfeicoando a sua atuagdo cada vez mais, aumentando com isso o valor funcional do
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procedimento ou possibilidade de ser aplicado em situagdes novas e mais complexas (COLL;
VALLS, 1998).

A vista do que apresentamos, a aprendizagem de procedimentos pode estar relacionada
ao aprender ciéncia (metaconhecimentos procedimentais) e ao fazer ciéncia (conhecimentos
procedimentais especificos). Nesta pesquisa, ndo contemplaremos toda abordagem que pode
ser feita para a aprendizagem procedimental com o ensino de ciéncias. Considerando a unidade
tematica EAN, daremos énfase aos procedimentos com respeito as acdes coordenadas para o
consumo adequado de frutas, embora de alguma maneira os demais tipos de procedimentos

também possam ser tratados.
3.2.4 A avaliacio da aprendizagem de Procedimentos

Assim como o conceitual, a avaliacdo do conhecimento procedimental é complexa, uma
vez que sempre se domina gradualmente e, portanto, ¢ dificil discriminar entre os diferentes
niveis de dominio alcangados. Para ajudar no planejamento de atividades avaliativas, podemos
pensar em dois eixos de aprendizagem: o conhecer relativamente bem os procedimentos (quais
acoes ou decisdes que o compdem, em que ordem devem ocorrer, sob que condi¢des, etc.) € o

uso e a aplicagdo desse conhecimento nas situagdes especificas (COLL; VALLS, 1998).

Assim, se o que se quer ¢ somente comprovar a existéncia do conhecimento
referente ao procedimento, se o aluno conhece, por exemplo, a regra, a
prescricdo, o algoritmo, o heuristico, etc., podem ser feitas perguntas
concretas de como ¢ realizada uma atividade determinada que necessita da sua
utilizacdo. O que se solicita concretamente é que se diga como se faz uma
observagdo, uma descri¢do, uma medida, uma manipulagdo, uma composicao
escrita, etc., corretas.

Ja que aprender o procedimento pressupde ndo somente assimilar o enunciado
da regra que o expressa, mas também saber coloca-lo em pratica, o mais
conveniente, entdo, ¢ comprovar uma realizagdo do aluno a propdsito da
observacdo, da medida, do manejo de instrumentos, da aplicacao da regra, etc.,
colhendo dados sobre o grau de eficiéncia e aproveitamento dessa atuagdo. O
que estamos solicitando ao aluno, nesses momentos, ¢ que demonstre um
dominio suficiente do conhecimento, bem como o uso e a aplicagdo dessa
informacdo (COLL; VALLS, 1998, p. 114).

Coll e Valls (1998, p. 116) explicitam os principais indicadores que apontam os

possiveis tipos e graus de aprendizagem a proposito dos contetidos procedimentais.
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Figura 8 - Dimensdes da aprendizagem de procedimentos.
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Fonte: Coll e Valls (1998, p. 116).

A interpretagdo desta figura leva a pensar que ao avaliar procedimentos € preciso
considerar se o aluno sabe: a composicao das agdes de que consta o procedimento; integrar
com precisdo o conjunto da acdo; generalizar o procedimento a outras situacdes; executar o
procedimento automaticamente; e contextualizar o procedimento. Para conhecer o dominio
desses saberes, teremos que propor situagdes para aplicacdo/pratica desse conteudo. As
provas de papel e lapis sdo mais indicadas quando estiverem sendo tratados os procedimentos
como escrita, desenho, representacdo grafica do espaco, algoritmos matematicos; ou mais
cognitivos, como a transferéncia, a classificagdo e a inferéncia. Mas, em outros casos, a
avaliacdo do nivel de competéncia deve ser feita pela observagdo da atuagdo em atividades
que permitam aos alunos realizar o procedimento. Elas podem ser abertas, feitas em aula e
observadas com ateng¢do por parte do professor (ZABALA, 1998).

Uma das atividades mais completas e uteis na avaliagdo da aprendizagem de
procedimentos ¢, assim como no caso dos conceituais, a solu¢do de problemas. As abordagens
feitas a solugdo de problemas para a avaliagdo procedimental permitem que eles sejam

classificados em:
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a) Problemas qualitativos — que se caracterizam por serem problemas que os alunos
podem resolver usando raciocinios tedricos, sem necessidade de empregar calculos numéricos
ou manipulagdes experimentais (embora tendo possibilidade o professor pode solicitar que o
aluno responda ao problema com experimentagdes ou praticas); sdo Uteis para que o aluno
associe os modelos cientificos com os fendmenos que eles explicam, permitindo ao professor
uma avaliacdo das ideias e interpretagdoes do aluno. Neste caso, € preciso considerar que se o
enunciado, o professor ou o contexto remeterem de algum modo o modelo ou o tipo de andlise
que deve ser feita, provavelmente deixard de ser um problema para se transformar em um
exercicio em que o aluno se limita a aplicar dada teoria.

b) Problemas quantitativos — que sao os ideais para avaliar as habilidades matematicas
e algébricas. E bastante usado nos treinamentos de técnicas como interpretagdo da informagao
de tabelas ou graficos, manejo de féormulas, etc., frequentes, principalmente, no ensino de
quimica e fisica.

¢) Pequenas pesquisas — que sdo atividades em que o aluno deve buscar respostas para
um problema a partir de um trabalho pratico, podendo ser realizado no laboratorio escolar ou
fora dele. Esses problemas aproximam o aluno do trabalho cientifico mediante a observagao,
a formulagdo de hipoteses, as estratégias de busca, a andlise de dados, etc., bem como ajudam
no estabelecimento de conexdes entre conceitos tedricos (conhecimentos escolares) e
aplicagdes praticas (conhecimentos do cotidiano) (POZO; GOMEZ CRESPO, 2009). A
seguir, citaremos alguns exemplos e objetivos de exercicios de solugdo de problemas expostos

por Pozo e Goémez Crespo (2009).
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Quadro 6 - Exemplos e objetivos de exercicios para Solugdo de Problemas

Problemas Exemplo: Explique racionalmente por que a roupa seca mais rapidamente nos dias em que ha
Qualitativos vento do que nos dias em que ndo ha.

Objetivos: Estabelecer relagdes entre os conteudos cientificos e os fendmenos que estudam.
Fazer com que o aluno reflita sobre seus conhecimentos pessoais e escolares por meio da sua
aplicagdo e pela analise de um fendmeno proximo.

Problemas Exemplo: Em uma tormenta observamos que o tempo transcorrido desde que se v€ o raio até
Quantitativos | que se ouve a trovoada é de 10 segundos. A quantos quilometros do observador esta a
tormenta, sabendo que a velocidade do som no ar é de 340m/s?

Objetivos: Treinar o aluno em técnicas de trabalho quantitativo que o ajudem a compreender
os modelos cientificos e dota-lo de instrumentos para que enfrente problemas mais complexos.

Pequenas Exemplo: Todos sabemos que quando soltamos um corpo ele é atraido pela terra e cai
Pesquisas livremente até o solo. Contudo, o que ndo sabemos muito bem ¢ se todos os corpos caem
juntos. Por exemplo, se deixamos cair dois corpos, um grande e outro pequeno, qual chegara
antes ao chdo? Desenhe um experimento que permita responder a essa pergunta ¢ determinar
quais fatores influenciam na queda.

Objetivos: Aproximar o aluno, de modo simplificado, & pesquisa cientifica por meio da
observagdo e da formulagao de hipoteses (ndo se pretende que ele seja um cientista). Fomentar
certas atitudes (indagagao, reflexdo sobre o que foi observado, etc.) e o uso de procedimentos
(estratégia de busca, sistematizacdo e andlise de dados, etc.) uteis para um possivel trabalho
cientifico e para a compreensao e a interagdo com o mundo que o rodeia.

Fonte: Adaptado de Pozo e Gémez Crespo (2009, p. 65-66, 68).

Finalizando este topico, podemos inferir que os processos de saber fazer, possuir de
maneira significativa formas de atuar, usar e aplicar correta e eficazmente os conhecimentos
adquiridos se aprende e se ensina também na escola, com a intencdo de ajudar os alunos a
chegar corretamente e com facilidade aos objetivos propostos (COLL; VALLS, 1998).

O aprendizado de ciéncias objetiva levar os alunos a saber utilizar procedimentos que
estejam proximos aos que utilizam um cientista em suas pesquisas e também aqueles
especificos da aprendizagem escolar para as atividades cotidianas (POZO; GOMEZ CRESPO,
2009).

3.3 OS ATITUDINAIS

Em uma cultura educacional pautada na aprendizagem, principalmente, de conceitos e,
em medida menor, de procedimentos, as atitudes sao, possivelmente, o contetido mais complexo
de abordar, para muitos professores. Entretanto, alguns autores tém defendido a necessidade de
pensar em um planejamento de ensino que trate também das atitudes, pois a funcao social do
ensino amplia suas perspectivas e adquire um papel mais global que, como ja dissemos
anteriormente, abarque a maior parte das capacidades da pessoa, inclusive as que resultam em

suas formas de ser.
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3.3.1 A definiciao de Atitudes

O desenvolvimento da psicologia como ciéncia permitiu a construcao de algumas
hipdteses tedricas destinadas a compreensdo do comportamento humano, chamadas construtos
hipotéticos. Um construto hipotético € um processo ou entidade que se supde que exista mesmo
quando ndo ¢ diretamente observavel ou mensuravel, sendo as atitudes um desses construtos.
As atitudes sdo formadas como propriedades da personalidade individual, mesmo que sua
origem seja em fatores sociais (SARABIA, 1998).

Muitos autores — como Krech e Crutchfield, Katz e Stotland, e Castillejo (apud
SARABIA, 1998) definem atitudes de maneira parecida, mas com alguns pontos de
divergéncia. Nesta pesquisa, que investe no estudo da formacao e mudanca de atitudes a partir
do contexto escolar, usaremos a defini¢do proposta por Sarabia (1998, p. 122): “As atitudes sao
tendéncias ou disposi¢des adquiridas e relativamente duradouras a avaliar de um modo
determinado um objeto, pessoa, acontecimento ou situagdo e¢ a atuar de acordo com essa
avaliacdo”. Essa defini¢do leva a pensar que as atitudes possuem trés componentes basicos: o
cognitivo (conhecimentos e crencas), o afetivo (sentimentos e preferéncias) e o condutual
(a¢des manifestas e declaragdes de intengdo). A formacdo e a mudanga atitudinal opera sempre
com esses trés componentes (SARABIA, 1998; ZABALA, 1998). A por¢do dada, em cada
comportamento do individuo, a um desses componentes, permite que os conteudos atitudinais
sejam divididos em trés tipos: os valores, as normas e as atitudes (propriamente ditas) ou juizos
de valor.

“Os valores sdo principios éticos com respeito aos quais as pessoas sentem um forte
compromisso emocional e que empregam para julgar as condutas” (SARABIA, 1998, p. 127).
Com respeito aos valores, o comportamento do individuo esta sujeito aos conhecimentos ou
crengas, componente cognitivo, que possui. Seriam, entdo, os principios ou as ideias éticas que
permitiriam as pessoas emitir um juizo sobre as condutas e seu sentido. A reflexdo seria um
suporte ndo fundamental neste caso, mas pode estar presente. Seriam exemplos de valores: a
solidariedade, o respeito aos outros, a responsabilidade, a liberdade, etc. (ZABALA, 1998).

“As normas sao padrdes de conduta compartilhados pelos membros de um grupo social”
(SARABIA, 1998, p. 128). No que tange as normas, o componente condutual ¢ o mais presente
na acao do individuo. Isso porque, ao nosso ver, o individuo esta subjugado as expectativas
compartilhadas pelos membros do grupo que ditam o comportamento que se considera
adequado ou inadequado em diferentes situagdes. O comportamento normativo contempla

diferentes graus: num primeiro grau, o comportamento esta ligado a uma simples aceitagdo da
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norma, sem a necessidade de entender o porqué de cumpri-la; no segundo grau, o
comportamento exige certa reflexdo sobre o que significa a norma e pode ser voluntario ou
forcado; e em terceiro grau, o comportamento ¢ baseado na interiorizagdo das normas, pois se
aceita regras basicas de funcionamento da coletividade que regem (ZABALA, 1998).

Com relagdo as atitudes (propriamente ditas), percebemos mais presente o componente
afetivo, visto que o comportamento do individuo seria pautado em pensamento-sentimento-
atuacdo. As atitudes variam desde determinagdes basicamente intuitivas, com um grau de
automatismo e pouca reflexao das razdes que as justificam, até atitudes bastante refletidas, fruto
de uma consciéncia dos valores que a regem (ZABALA, 1998). Essa consciéncia estd associada
ao conceito de consisténcia ou coeréncia atitudinal, que ¢ uma das ideias centrais da teoria das
atitudes em psicologia social. Esse termo — consisténcia — esta relacionado a tendéncia das
pessoas em organizar as suas atitudes em estruturas internas consistentes, o que tornaria as
atitudes mais duradouras e concretas (SARABIA, 1998). E principalmente a esse aspecto
atitudinal que a pesquisa que estamos apresentando se refere.

A exposicao da defini¢do e da diferenciacdo dos contetudos atitudinais nos mostram que
sempre estdo presentes na formagao e expressao das atitudes do individuo os fatores afetivos,
cognitivos e comportamentais. Para que os alunos aprendam ou mudem de atitudes, construindo
disposig¢des atitudinais de alta consisténcia, profundamente enraizadas, fruto da reflexdo sobre
os valores, normas, etc., os professores devem pensar em um ensino eficaz, que aborde todos

os componentes das atitudes.
3.3.2 O ensino de Atitudes

Pesquisas tém demonstrado que a aprendizagem atitudinal ndo se dé tanto por meio de
um discurso ético, mas, sim, pela reelaboracdo que o aluno faz dos diversos componentes —
comportamentais, cognitivos e afetivos — das atitudes mantidas por ele, colegas e professores
nas atividades de ensino/aprendizagem da ciéncia (POZO; GOMEZ CRESPO, 2009). Ou seja,
a compreensao e elaboracao dos conceitos associados ao valor, somados a reflexdo e a tomada
de posicdo que comporta, envolvem um processo marcado pela necessidade de elaboragdes
complexas de carater pessoal.

Ao mesmo tempo, a vinculagdo afetiva necessaria para que o que se compreendeu seja
interiorizado e apropriado implica a necessidade de estabelecer relagdes afetivas, que estdao
condicionadas as necessidades pessoais, ao ambiente, ao contexto e a ascendéncia das pessoas

ou coletividades que levam a reflex@o ou a identificacdo com os valores que se quer promover
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(ZABALA, 1998). Neste sentido, € preciso que o professor esteja apto para mediar o processo
de formag¢ao e mudanca atitudinal, usando esses recursos da vinculagao afetiva.

Inicialmente, o professor precisa saber que a formagdo/mudanga de atitudes estd
relacionada a processos de persuasdo e de influéncia social. “A persuasdo ¢ a tentativa
deliberada por parte de uma pessoa ou grupo de influenciar as atitudes ou condutas de outros,
com o objetivo de modificar essas atitudes ou comportamentos” (VANDER ZADEN, 1990, p.
222). A influéncia esté relacionada a serem as acdes de uma pessoa condi¢do para as agdes de
outra pessoa, entdo o persuadir seria uma parte do processo de influéncia e a diferenca entre um
e outro estaria relacionada a que a primeira envolve um maior grau de intencionalidade que a
segunda (SARABIA, 1998). Em todo processo de influéncia social intervém quatro fatores

fundamentais, que citaremos na figura abaixo:

Figura 9 - Fatores que intervém em todo processo de influéncia
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Fonte: Adaptado de Sarabia (1998, p. 155).
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Com relacao ao Ato Objeto, a mensagem ocupa um lugar importante no processo de
influéncia. Dois fatores favorecem a capacidade de influéncia da mensagem: a novidade e a
utilidade. Assim, as informagdes novas e que tenham utilidade para a consecug¢do de um
objetivo atraem, em principio, a aten¢do do receptor para a mensagem (SARABIA, 1998).
Outra ferramenta que pode levar o sujeito a mudanga atitudinal é a mensagem com apelagao ao
temor. O temor pode provocar uma resposta emocional, que ocasione o afastamento da situagao
ou a disposic¢ao para enfrentar o perigo (VANDER ZADEN, 1990).

Sobre a Pessoa Objeto, devemos ponderar que a personalidade do sujeito pode levar ao
sucesso ou fracasso dos processos de influéncia. Quando fazemos referéncia a pessoa a qual se
dirige a influéncia, podemos considerar dois pontos de vista: 1) as caracteristicas individuais
(ou tracos de personalidade) que tornam o sujeito mais ou menos suscetivel de ser influenciado;
e 2) a sua situacdo em relacdo ao comunicador, que pode ser favoravel ou desfavoravel a
influéncia (SARABIA, 1998).

A convivéncia entre a Pessoa Objeto e as Pessoas Significativas (pessoas que exercem
influéncia) deve ser bem analisada na educagao atitudinal. O comunicador, que no caso escolar
¢ principalmente o professor, possui varios poderes que podem influenciar os alunos (poder
coercitivo, poder de recompensa, poder referente, poder de especialista, etc.) (FRENCH;
RAVEN, 1959 apud SARABIA, 1998). Os colegas escolares, sem ter esse propdsito, também
atuam como fator de influéncia nos alunos ao estabelecer padrdes de conduta com os quais o
individuo pode comparar as suas proprias (SARABIA, 1998); podemos falar também entdo em
poderes (de aceitagdo, de aprovagdo, de coercdo, etc). Em geral, quanto maior relevancia for
conferida aos poderes citados, maiores influéncias serdo exercidas sobre os alunos € maiores
chances havera de conseguir uma mudanga atitudinal no aluno.

O professor, enquanto mediador dos processos de formac¢ao e mudanga atitudinal, deve
se atentar ainda a questdo do contexto social ao planejar suas atividades de ensino. Além de a
adequacdo ambiental (ambiente fisico especifico para determinadas atividades — laboratorio,
gindsio, refeitério —, horario, estado do material, etc.) ser favoravel ao desenvolvimento
atitudinal, a criagdo de um entorno que auxilie no envolvimento pessoal da Pessoa Objeto ¢
importante para o sucesso da estratégia de ensino (SARABIA, 1998). As mudangas atitudinais
que ativam a participacao pessoal sao mais perduraveis e previsiveis do comportamento do que
as que ndo o fazem (VANDER ZADEN, 1990).

Ha ainda pesquisas que demonstram que as mudangas atitudinais s3o favorecidas em
um contexto de discrepancia entre a atitude do sujeito e as novas informagdes, a atitude do

sujeito e as atividades das pessoas significativas e entre a atitude do sujeito e as proprias acoes,
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pois essa discrepancia mobiliza, de forma direta, o componente afetivo das atitudes

(SARABIA, 1998; ZABALA, 1998).

Algumas técnicas que podem ser usadas para a criacdo de um contexto de discrepancia,

quando se almeja a formagao e mudanga atitudinal, sdo:

a)

b)

Role-playing: técnica de dramatizag@o ou representagdo mental de diferentes papéis
assumidos como proprios. Requer que os participantes adotem de forma ativa o papel
de outra pessoa, podendo ser priorizado que se represente o papel de alguém ou
alguma situa¢do com quem ou com que se tenha dificuldades nas suas relacdes
pessoais. O objetivo € produzir mudangas na percepgao e na avaliagdo da outra pessoa
ou situacdo. Pode ser feita de maneira simples, dentro da sala de aula como
complemento a uma aula, ou mais elaborada para apresentagdo a um publico maior
em situagdes mais especiais. Para que a técnica seja bem aproveitada, o professor deve
distribuir as instrugdes necessarias para a representacdo de cada um dos papéis com
antecedéncia (SARABIA, 1998). A maneira de organizar as atividades e os papéis que
cada aluno deve assumir pode promover ou ndo as atitudes (ZABALA, 1998).
Dialogos, discussdes e estudos ativos: técnica pautada em didlogos, discussdes e
debates dentro da sala de aula, que suscita nos alunos a elaboragdo de seus proprios
argumentos e a exposicao de suas atitudes a favor de um objeto, pessoa ou situagao
reais ou contra eles — pode-se pedir ao aluno uma exposicao oral ou escrita. Partir da
realidade e aproveitar os conflitos que nela se apresentam, principalmente os
vivenciados pelos alunos, ¢ fundamental para a eficacia desse tipo de atividade. A
elaboracao pessoal e subjetiva de argumentos dentro de um contexto como a sala de
aula — onde o sucesso pessoal e as relagdes afetivas desempenham um importante
papel — possui uma maior for¢a na mudanca atitudinal de um individuo do que a leitura
de um texto, pois envolvem reflexdo (SARABIA, 1998; ZABALA, 1998).
Exposicdes em publico: técnica que exige do aluno uma atuacao diante de pessoas que
sdo importantes para si. Expor um tema na aula, diante dos colegas e do professor,
pode fazer com que o aluno se sinta mais envolvido na situacdo do que quando o
escuta para descrevé-lo em uma atividade escrita, podendo inclusive desenvolver um
interesse pelo tema que antes ndo possuia. Em um estagio mais avangado, quando o
aluno se envolve a ponto de fazer uma reflexao critica do tema, pode-se fazer ndo s6
uma avaliagdo do tema, mas também das atitudes que possui em relacdo a ele

(SARABIA, 1998; ZABALA, 1998).
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Diante do exposto podemos dizer que o ensino de atitudes pode se apoiar em atividades
que considerem os componentes cognitivo, afetivo e condutual do aluno, pois o individuo, em
sua formacdo e mudanca atitudinal, ndo tem se mostrado um processador de informacao,
puramente racional. De uma forma geral, a expressdo atitudinal ndo ¢ construida logica e

coerentemente. As atitudes incluem comunicagdo tanto quanto experiéncia subjetiva.
3.3.3 A Aprendizagem Atitudinal

De uma maneira geral, a aprendizagem atitudinal supde um conhecimento ¢ uma
reflex@o sobre os possiveis modelos, uma analise e uma avaliagdo das normas, uma apropriacao
e elaboragdo do conteudo, que envolve a andlise dos fatores positivos e negativos, uma tomada
de posi¢ao, um envolvimento afetivo e uma revisao e avaliagao da propria atuacao (ZABALA,
1998). Tais consideragdes levam a conclusdo de que a socializagdo, como contexto interativo,

¢ a grande contribuidora da aprendizagem atitudinal.

A familia, a escola, o trabalho, os grupos religiosos, etc., submetem o
individuo a uma série de pressdes e exigéncias diferentes que fazem com que
este va modificando a sua visdo do mundo ¢ a sua postura diante de questdes
concretas. Esta mudanca constante de cenarios, personagens e normas exige
um processo de aprendizagem continua — seja consciente ou incosciente,
voluntario ou involuntario, desejado ou simplesmente aceito — de atitudes e de
comportamentos (SARABIA, 1998, p. 139).

Para a psicologia, ha duas possiveis abordagens para a socialiagdo. A primeira
— estrutural-funcionalista — considera que o individuo € um sujeito receptivo que internaliza
valores, normas e atitudes que contribuem para a manuten¢do da ordem social existente e para
a continuidade de sua posi¢ao dentro dos contextos sociais dos quais faz parte. Entendemos,
entdo, que ela esta mais ligada aos processos de adaptacdo e conformidade as exigé€ncias da
sociedade, pelo individuo. A segunda estima que o ser € ativo e participa num processo continuo
de interagdes e negociagdes a partir de onde se cria e recria. Neste caso, a socializagdo contribui
para o desenvolvimento de um homem que forma um conceito de si mesmo, de sua identidade
e de um conjunto de atitudes (SARABIA, 1998). E relevante pensar que a socializagdo nio
acontece no vazio, mas dentro de estruturas sociais que t€ém suas normas de funcionamento e
organizag¢do, sendo a escola uma dessas estruturas.

Tendo em mente que a aprendizagem atitudinal se constitui em um processo, ndo em
uma ato instantidneo, que exige uma aprendizagem prévia de normas e regras que regem o

sistema social para depois o sujeito alcancar a capacidade de expressar as suas proprias
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avaliagdes ou juizos, Sarabia (1998) apresentou trés ideias de como se da tal aprendizagem. O

Quadro 7 traz as principais caracteristicas de cada ideia.
Quadro 7 - Tipos de Aprendizagem Atitudinal

Tipos de Aprendizagem Caracteristicas do Tipo de Aprendizagem Atitudinal
Atitudinal

Aprendizagem Nas primeiras idades escolares, as criangas aprendem basicamente a responder a
condicionada: o reforco uma série de controles externos.
social positivo e

e A aceitagdo das normas e regras da escola ocorre sem submeté-las a um

questionamento ou avaliagdo, inclusive sem compreendé-las.

Entre os controles que sdo exercidos sobre a crianga para que a sua conduta se
adéque as normas estdo o reforgo social positivo (agdo do meio social que aumenta
a possibilidade de que se produza a resposta desejada, ou seja, promove a conduta)
e o reforgo social negativo ou castigo (agdo do meio social que leva a diminui¢ao
da frequéncia da conduta indesejada).

Aprendizagem com A aprendizagem atitudinal pode se dar pela imitagdo de exemplos que se fornecem
modelos ao sujeito. Esses exemplos podem vir fisica ou verbalmente de outras pessoas, dos
meios de comunicagdo ou até da imaginacao.

Para que essa aprendizagem ocorra, o aprendiz deve:

a) prestar aten¢do ao comportamento do modelo;

b) lembrar o ato modelo;

¢) possuir as habilidades necessarias para executar esse ato;

d) estar motivado para aprender e imitar.
A propria organizago da aula favorece os processos de imitacdo no meio escolar.

Em principio, tudo que se aprende na escola € funcional em relagdo ao objetivo de
sucesso pessoal e éxito escolar. Os alunos assistem a avaliagdo publica de seus
colegas, aos castigos que se aplicam a determinados comportamentos e, de tudo
isso, aprendem coisas que ndo experimentaram diretamente, mas que lhes servem
como modelo a imitar ou a evitar.

Nao s6 os colegas, mas também o professor pode servir de modelo a ser imitado.
Ele ndo somente proporciona ao aluno os reforgos, mas também marca as pautas
de conduta e transmite os critérios que justificam as normas de comportamento.

Internalizacio A medida que a crianga cresce, parte do seu comportamento e de suas ideias sobre
os controles externos se torna independente e comega a governar as suas agoes € 0s
seus pensamentos a partir de seu interior.

O individuo internaliza o aprendido (tanto as normas sociais como as suas
experiéncias interativas) e comeca a elaborar seus proprios critérios de avaliagdo
(morais e atitudinais).

Essas avaliagoes (valores e atitudes) ndo precisam estar de acordo com as normas
nem com as avaliagdes dos demais, nem tém razdo de corresponder as expectativas
que os outros possuem em relacdo a cada individuo.

Entretanto, as discrepancias entre as atitudes de uma pessoa ¢ as dos demais, entre
suas atitudes e a sua conduta e entre a conduta que se espera de um individuo e de
suas atitudes pessoais tende a produzir nas pessoas estados ou situacdes
problematicas que tentardo resolver. A resolugdo dessas situagdes pode decantar
em dire¢@o a conformidade com as normas, em dire¢do a um consenso com o grupo
ou em dire¢@o a manutencdo da consisténcia atitudinal pessoal.

Fonte: Adaptado de Sarabia (1998, p. 142-145).
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Concernente a aprendizagem atitudinal em ciéncias propriamente dita, a escola tem
tentado, ainda que de maneira rasa, promover nos alunos uma atitude cientifica, ou seja, tem
tentado fazer com que os alunos adotem, como forma de se aproximar dos problemas, os
métodos de indagag¢do e experimentacdo normalmente atribuidos a ciéncia. Entretanto,
pesquisas tém demonstrado (CLAXTON, 1991; POZO; GOMEZ CRESPO, 1994; VAZQUEZ;
MANASSERO, 1995 apud POZO; GOMEZ CRESPO, 2009) que a aprendizagem de atitudes
e comportamentos em ciéncias deve ter mais objetivos do que simplesmente motivar o aluno a
adotar tal postura. O Quadro 8, produzido por Pozo e Gémez Crespo (2009), traz a classificagao

que fazem sobre as atitudes que o ensino de ciéncias deve promover entre os alunos.

Quadro 8 - Trés tipos de atitudes que o ensino de ciéncias deve promover entre os alunos

Atitudes com respeito a ciéncia

Interesse por aprendé-  Motivagdo intrinseca

la Motivagao extrinseca

Atitudes especificas Gosto pelo rigor e precisdo no trabalho
(conteudos) Respeito pelo meio ambiente de trabalho

Sensibilidade pela ordem e limpeza do material de trabalho
Atitude critica frente aos problemas apresentados pelo desenvolvimento da ciéncia

Atitudes com respeito a aprendizagem da ciéncia

Relacionadas ao Enfoque superficial (repetitivo)
aprendizado Enfoque profundo (busca de significado)
Relacionadas ao Conduta
autoconceito Intelectual

Social
Relacionadas aos Cooperativa em oposi¢ao a competitiva
colegas Solidariedade em oposicdo ao individualismo
Relacionadas ao Modelo de atitudes
professor

Atitudes com respeito as implicacdes sociais da ciéncia

Na sala de aula e fora Valorizagao critica dos usos e abusos da ciéncia

dela Desenvolvimento de habitos de conduta e consumo
Reconhecimento da relagao entre o desenvolvimento da ciéncia e a mudanga social
Reconhecimento e aceitag@o de diferentes pautas de conduta dos seres humanos

Fonte: Pozo e Gomez Crespo (2009, p. 38).

Pela analise do Quadro 8, Pozo e Goméz Crespo (2009) defendem que, assim como no
caso dos procedimentos, ha atitudes que sdo promovidas por metabordagens e outras
promovidas por aprendizagens especificas. Por exemplo, as atitudes com respeito a ciéncia
(motivagdes intrinseca e extrinseca, respeito pelo meio ambiente de trabalho, etc.) e as atitudes
com respeito a aprendizagem da ciéncia (cooperagdo, solidariedade, etc.) podem ser
promovidas pela socializagdo que a escola oferece, a partir da influéncia dos modelos de

atitudes que nela existem e do contexto social em que ela se insere. J4 as atitudes com respeito
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as implicagdes sociais da ciéncia sdo proporcionadas por aprendizagens especificas,
estimuladas por abordagens diretas, planejadas pelo professor acerca de determinadas unidades
tematicas dos materiais de ensino, com objetivo de desenvolver habitos de conduta e consumo,
entre outros.

A vista do que apresentamos, podemos dizer que a formagio e a mudanca atitudinais
sao um processo complexo de interagdo social. Nesta pesquisa, ndo temos o objetivo de
contemplar toda abordagem que pode ser feita para a aprendizagem atitudinal com o ensino de
ciéncias. Considerando a unidade tematica EAN, nds nos ateremos as atitudes com respeito as
implicagdes sociais da ciéncia, embora de alguma maneira os demais tipos de atitude também

possam ser tratados.
3.3.4 A avaliacio da Aprendizagem Atitudinal

Como dissemos no inicio deste capitulo, as atitudes sdo construtos hipotéticos criados
por psicologos sociais ndo sendo totalmente diretamente observaveis. Frente a isto, a avaliacao
atitudinal deve ser subjetiva e feita a partir das respostas dos sujeitos avaliados diante do objeto,
da pessoa ou da situagdo da qual ¢ realizada a avaliacdo. Essas respostas podem ser verbais ou
manifestas visualmente nas agdes, e, em ambos os casos, o avaliador deve fazer uma
interpretagdo delas (SARABIA, 1998).

Com relagdo ao primeiro tipo de avaliacao sugerida, ¢ frequente a apresentagao de um
estimulo padronizado ao aluno — escalas de atitude ou questiondrios — com a intengdo de
provocar respostas verbais que traduzam manifestacdes de atitudes, ou seja, procura-se
conseguir com que o sujeito avaliado traduza uma atitude em uma expressao verbal. Esse tipo
de avaliagdo permite ao professor estimar a situacao inicial de sua classe em relagdo a um
determinado valor ou atitude e os progressos que os alunos vao alcancando como resultado dos
programas de técnicas de intervengdo empregados (SARABIA, 1998). A ideia ¢ os alunos
expressarem o seu acordo, maior ou menor, com uma série de afirmagdes relativas aos valores
ou atitudes que tém sido objeto de ensino sistematico.

Referente a avaliacdo das manifestagdes atitudinais, temos que, na escola, ela pode ser
feita a partir da observacdo do comportamento dos alunos em resposta a apresentacdo do Ato
Objeto; em outras palavras, trata-se de avaliar se os alunos aprenderam atitudes, observando se
manifestam de fato os comportamentos que se pretendia lhes ensinar (SARABIA, 1998). Neste
caso, o professor ¢ um observador participante e deve fazer um registro didrio dos

comportamentos dos alunos frente ao Ato Objeto, para posterior andlise da evolugdo atitudinal.
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Finalizando este topico, podemos dizer que a aquisicao de atitudes nao depende tanto
de um discurso ético, mas da reelaboragdo que o aluno faz dos componentes comportamentais,
cognitivos e afetivos das atitudes mantidas por ele e por pessoas proximas a ele. Neste sentido
o planejamento de atividades de ensino/aprendizagem que permitam essa reelaboragdo sao
fundamentais para o processo de construgdo atitudinal. Cabe aos professores uma perspicaz
observagao e interpretacao das manifestacoes verbais e condutuais do aluno, ao longo do tempo,
para uma mais bem feita mediagdo de tal construgdo.

Para fechar este capitulo, reforga-se a posi¢ao defendida sobre a disting@o entre os varios
tipos de contetdos no curriculo serem uma ferramenta metodoldgica necessaria para entender
a diversidade das aprendizagens escolares. [sso ndo quer dizer que, na pratica, os diversos tipos
de contetido sejam tratados separadamente. E evidente, pelo apresentado até aqui, que o aluno
aprende simultaneamente conceitos, procedimentos e atitudes. No entanto, ndo aprende da
mesma forma todos esses conteudos e ndo seria adequado que fossem planejados ou incluidos,
na sala de aula, da mesma forma.

Apesar de a TAS elaborada por Ausubel (1963) fazer referéncia muito mais a conceitos,
0 exposto neste capitulo, corroborado pela afirmagdo de Moreira (2011, p. 60) sobre “a
aprendizagem ser significativa quando novos conhecimentos (conceitos, ideias, proposicdes,
modelos, formulas) passam a significar algo para o aprendiz, quando ele ¢ capaz de explicar
situacdes com suas proprias palavras, quando ¢ capaz de resolver problemas novos, enfim,
quando compreende”, nos abre possibilidades de incrementar essa Teoria. A reflexdo sobre o
aprender significativamente conceitos, procedimentos e atitudes nos conduz a estabelecer

propostas de intervencao mais fundamentadas, suscetiveis de ajudar os alunos e os professores.
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4 A MULTIPLICIDADE REPRESENTACIONAL

Ao buscar pontos de convergéncia no referencial descrito até aqui, podemos encontrar
que seja para a EAN, seja num ensino que subjaz a TAS, seja no processo educativo que
considera os contetidos conceituais, procedimentais e atitudinais que compdem a formagao
integral do aprendiz, o objetivo principal € que os materiais abordados ganhem significado para
o aprendiz, de forma que de l6gicos se tornem psicologicos para os sujeitos.

Apesar de trazer olhares de autores diferentes, em comum temos, ainda, que todos
incentivam, pensando nos cinco elementos de ensino de Novak (1981) (Anexo 2), que ao
planejar o evento educativo, programe-se o emprego de linguagens relevantes, facilitadores da
AS. Para que o ensino se consume, Gowin (1981, p. 81) diz que o significado do material que
o aluno capta deve ser o significado que o professor pretende que esse material tenha para o
aluno. Em outras palavras, isto significa que os professores, alunos e material de ensino
precisam saber representar corretamente os significados que querem compartilhar.

Pesquisas tém indicado haver um forte vinculo entre atividade cientifica, processo de
producdo de significados e escolhas representacionais que apoiam a aprendizagem cientifica
dos estudantes (LEMKE, 2003; KLEIN, 2003; TYTLER; PRAIN; PETERSON, 2007). Neste
aspecto, o pensamento cientifico é constituido por simbolos que lhe sdo préoprios, e esses sao
usados para “representar as ideias por detras dos principios e grandezas formadoras dos blocos
constituintes das leis e teorias envolvidas com os fendmenos naturais e seus objetos”. A
linguagem cientifica envolve uma variagdo e integracdo de representacdes simbolicas, sendo
que ai se localiza a forga desse tipo de pensamento (LABURU; SILVA, 2011, p. 8-9).

No sentido aqui pretendido, representagdo ¢ um notacao, um signo ou um conjunto de
simbolos que representam algum aspecto do mundo externo ou da imaginagdo pessoal, na
auséncia do objeto. Entdo, podemos classificar as representagdes em internas e externas, sendo
as internas também chamadas de representagdes mentais, proprias de cada individuo, e as
externas também chamadas de representacdes semioticas. As representagdes internas sao
caracteristicas, propriedades, imagens e sensa¢des de um objeto percebido, formadas na mente,
sendo consideradas estados mentais particulares que guardam em si o objeto ao qual se referem.
Qualquer aspecto do pensamento — perceber, raciocinar, imaginar, recordar — pode ser expresso
por representagdes mentais. As representacdoes mentais podem ser analdgicas ou proposicionais.
As analdgicas sdo imagens auditivas, olfativas, visuais e tateis; as proposicionais sdo abstratas,

semelhantes a linguagem (EYSENCK; KEANE, 1994).
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As representacdes externas, semidticas, ndo sao exclusivamente particulares, sao
utilizadas para caracterizar o mundo, sendo que estdo acessiveis a todos que compartilham o
mesmo sistema semiotico. Essas representacdes podem ser externalizadas de vérias formas
diferentes, como por meio de textos, falas, mapas, historias, quadros, figuras, etc., ou seja,
podem ser linguisticas ou pictoéricas/diagramaticas. As linguisticas sdo organizadas por um
conjunto de regras gramaticais, essas regras pressupdem que as palavras podem ser
decompostas em letras, mas estas permanecem organizadas de forma que expressem o
significado de algo. As pictoricas ndo apresentam unidades especificas, para elas ndo existem
regras de organizagdo especificas (EYSENCK; KEANE, 1994; ZOMPERO, 2012).

Apesar de as representagdes, principalmente as imagéticas, ja terem sido objeto de
estudo ha muito tempo, inclusive em Aristételes, foi a partir das ultimas duas décadas que as
pesquisas cientificas voltaram a evidénciar e aprofundaram a questdo das representacdes na
area da didatica em ciéncias (AINSWORTH, 1999; KLEIN, 2003; PRAIN; WALDRIP, 2006;
TYTLER; PRAIN; PETERSON, 2007; WALDRIP; PRAIN; CAROLAN, 2010; KLEIN, 2011;
LABURU; SILVA, 2011; ZOMPERO, 2012; NARDY, BASSO, LABURU, 2013;
CAMARGO FILHO, 2014). Encontramos, entdo, no referencial teérico da multimodalidade e
das multiplas representagdes, que por uma questdo terminoldgica aqui chamaremos de
multiplicidade representacional (MR), material de valor a ser agregado ao que ja vinhamos

usando como referéncia para esta pesquisa.
4.1 A DEFINICAO DE MULTIPLICIDADE REPRESENTACIONAL

Antes de colocar a vista nossos argumentos que reforcam o conjunto de qualidades da
multiplicidade representacional (MR) para as estratégias que sustentam um evento educativo,
cabe definir o que consideramos ser a MR.

Muitos pesquisadores fazem alusdo a multimodalidade representacional e as multiplas
representacdes, entre 0s quais citamos:

a) Keig e Rubba (1993) e Kozma e Russel (1997), que, em sintese, dizem ser a
multimodalidade representacional a pratica de reapresentar um mesmo conceito de
diferentes maneiras ou em varias linguagens — descritivas (verbal, grafica, tabular,
diagramatica, matematica), experimentais, figurativas (pictorica, analdgica e
metaforica), cinestésicas ou de gestos corporais (encenacao, jogos), que usam
objetos tridimensionais (3D) ou maquetes (LABURU; SILVA, 2011);

b) Tytler, Prain e Peterson (2007) e Prain e Waldrip (2006), para os quais o termo

multimodalidade diz respeito ao discurso cientifico ter a propriedade de intergrar
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diferentes modos de representar o raciocicio, os processos € as descobertas
cientificas, enquanto o termo multiplas representacGes diz repeito a pratica de
representar um mesmo conceito ou processo cientifico de diferentes formas;

c¢) Radford, Edwards e Arzarello (2009), que qualificam a multimodalidade

reportando-a a diversos meios ou recursos perceptivos em que as diferentes formas
representacionais podem vir a ser pensadas, comunicadas e executadas;

d) Blown e Bryce (2010), para os quais a modalidade representacional ¢ referéncia a

diferentes maneiras de compartilhar um significado.

Apesar de descritas por autores diferentes, pensamos ser tais defini¢cdes, de certa forma,
semelhantes e complementares, entdo, nesta pesquisa, optamos por usar o termo MR
congregando os sentidos acima relatados, sendo que nossa pretensdo ¢ ndo comprometer a
clareza do que estiver sendo falado.

Pelo exposto, a MR carrega em si certa for¢a didatica que pode ser explorada no evento
educativo que tenha como proposito a AS. Sugerimos entdo que, na educacdo cientifica,
professores lancem mao de diferentes formas de representar um mesmo conceito ou processo
cientifico, tanto durante as atividades de ensino quanto de avaliacdo, tendo em vista que os
alunos devem ser capazes de integrar coordenadamente e trocar de representacdo
coerentemente, compreendendo que diferentes modos encerram distintos propdsitos (KLEIN,
2011), como o caso das representagdes descritivas (textuais, orais, tabulares, diagramaticas,
etc.), experimentais, cinestésicas e figurativas, entre outras, usadas para o compartilhamento de

significados na EAN.
4.2 O ENSINO POR INTERMEDIO DA MULTIPLICIDADE REPRESENTACIONAL

Em 2003, Laburu, Arruda e Nardi publicaram um artigo em que citaram uma pesquisa
realizada por Kempa e Martin-Diaz (1990a, 1990b) (apud LABURU; ARRUDA; NARDI,
2003). De acordo com tal estudo, aprendizes podem ser classificados segundo os padrdes de
motivacao para a aprendizagem de ciéncias em: 1) executores, para os quais aprender ciéncias
ndo depende do estilo de ensino; 2) curiosos, que preferem aprender a partir de livros, por
descorberta, e fazendo atividades praticas; 3) cumpridores de tarefas, que gostam mais do
ensino didatico convencional, com experimentos sustentados por instrugdes; ¢ 4) sociais, que
mostram maior afinidade por atividades em grupo.

Apesar de Laburt, Arruda e Nardi (2003) estarem interessados na questao da pluralidade
metodologica que envolve e deve ser considerada no contexto de ensino-aprendizagem, para

nossa pesquisa tais questdes fornecem subsidios para pensar que as caracteristicas individuais,
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particulares de cada aluno em relagdo a suas potencialidades de interpretagdao e apreensao de
conceitos e processos cientificos, também podem ser influenciadas pela representagao que se
escolha utilizar no momento da instru¢do ou mediacao da aprendizagem.

Muitas vezes, nas aulas de ciéncias, os alunos ndo tém a oportunidade de trabalhar com
diferentes modos e formas de representacdo de um conceito. De uma maneira geral, a linguagem
verbal — palavra — € o modo semiotico com frequéncia absoluta mais alta entre as atividades de
ensino, enquanto a linguagem visual, grafica e matematica sio modos menos empregados. Ao
optar por uma Unica forma de representar um conceito, o professor pode ndo aproveitar o
potencial de aproximacao que tal conceito pode ter junto a estrutura cognitiva do aprendiz. Em
contrapartida, se o professor se servir da MR, proporcionara o aproveitamento das dimensoes
psicoldgicas particulares e estilos subjetivos de aprendizagem de cada aprendiz (MARQUEZ;
[ZQUIERDO; ESPINTET, 2003; GARCIA; PERALES PALACIOS, 2006; KLEIN, 2011).

Ha pesquisas que t€ém demonstrado que o uso de estratégias de ensino baseadas na MR,
além de favorecer que aprendizes com diferentes estilos de aprendizagem aprendam, também
confere beneficios motivacionais frente as atividades escolares, bem como conduz o aluno a
um profundo entendimento do conteido cientifico que se pretende ensinar; isso porque as
modalidades, enquanto usadas individualmente, expressam pouco significado. O significado
global dos conceitos e processos cientificos € construido por meio do uso simultaneo de
modalidades semidticas (LEMKE, 2003; CAMARGO FILHO, 2014).

Camargo Filho (2014), baseado em Ainsworth (1999) e Laburu e Silva (2011), defende
que o emprego da MR desempenha cinco papéis principais na compreensao de determinado
objeto de estudo. O primeiro papel ¢ a complementariedade que o uso de diferentes
representacdes pode proporcionar na construcao da estrutura cognitiva do aprendiz, isto porque
diferentes representagdes podem conter informacgdes a mais que servem de apoio para a
constru¢do dos processos cognitivos; o segundo, estd relacionado a possibilidade de o aluno
restringir e delimitar possiveis interpretagdes do mesmo conceito; o terceiro, consiste na
possibilidade de a MR incentivar os alunos a construir uma compreensao mais aprofundada de
um conceito cientifico, refinando-o (AINSWORTH, 1999). Além destes, o quarto e quinto
papéis se fundamentam, respectivamente, em que determinados modos podem se adequar
melhor a certos individuos, por servir-lhes de suporte apropriado para compreender um
conceito, devido a existéncia de esquemas conceituais ja construidos por eles, e na presenca de
uma relagdo de ordem emocional que os aprendizes mantém com o conhecimento, que € propria

do sujeito (LABURU; SILVA, 2011).
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Diante de todo exposto, ¢ possivel apontar a importancia da utilizagdo da MR nas
atividades de ensino, pois ela favorece o processo de significagdao nos estudantes. Professores
devem considerar que um dos objetivos do ensino de ciéncias deve ser capacitar os alunos para
que saibam utilizar as diferentes representacdes, pois assim se tornardo capazes de integra-las

na compreensio e condugio das atividades cientificas (LEMKE, 2003; ZOMPERO, 2012).
4.3 A APRENDIZAGEM POR INTERMEDIO DA MULTIPLICIDADE REPRESENTACIONAL

Ap6s analisar as pesquisas que geraram os referenciais deste capitulo e dos anteriores,
¢ possivel acrescentar que a natureza da aprendizagem ¢ individual. Em outras palavras, os
individuos tém preferéncias quanto ao estilo de aprendizagem. Enquanto alguns estudantes tém
um estilo holista, preferindo formar uma visdao mais global sobre conceitos, outros sao
serialistas, pois preferem integrar, passo a passo, topicos separados daquilo que esta sendo
aprendido, outros, ainda, tem personalidade mais competitiva e apreciam demonstrar sua
capacidade intelectual, ha ainda aqueles que sdo pessimistas sobre suas habilidades ou que sao
metodicamente estudiosos, gastando varias horas no estudo (LABURU; ARRUDA; NARDI,
2003). Tal diversidade de personalidades também nos leva a pensar na mutiplicidade
representacional e suas relagdes com a AS de conceitos, procedimentos e atitudes em ciéncias.

Até o momento, vimos defendendo a relevancia da MR para o compartilhamento de
significados em ciéncias, entretanto ha pesquisas (AINSWORTH, 1999) demonstrando que
alunos acham a aprendizagem por meio de multiplas representagdes algo complexo e, por isso,
preferem nao usar espontaneamente os recursos de tal abordagem. Provavelmente essa postura
dos alunos tem se refletido nas agdes em sala de aula, de forma que os professores,
principalmente de matematica e ci€ncias, nao t€ém pensado com prudéncia sobre os beneficios
da multiplicidade representacinal de maneira mais aprofundada e costumam achar que os
simbolos ndo tém valor intrucional maior e acabam por tratd-los de forma imatura ou sem a
devida atencao (DUVAL, 2009).

Contudo, em Ausubel, Novak e Hanesian (1980) e Eco (2004), encontramos que a MR
¢ fundamental para a construg¢do de significados psicolégicos em ciéncias, pois ha evidéncias
de que o transito entre as distintas representacdes favorece a ligacdo, a associagdo, a conexao e
as relacdes hierarquicas entre ideias, o que auxilia a AS, ou os processos de significagdo. A
ideia aqui ¢ a de que as representagdes mentais se originam do processo de interiorizacao das
representacdes semidticas (DUVAL, 2009); ora, se uma pluralidade de representagdes
semidticas proporciona uma multiplicidade de representacdes mentais do mesmo mateiral de

ensino, temos que esse processo oportuniza um aumento na construgao cognitiva por parte dos
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estudantes, o que implica numa compreensao aprofundada deste material de estudo. Além disso,
a MR proporciona aos alunos um leque de oportunidades para construir um determinado
conceito cientifico, pois, se um aluno ndo consegue entender um conceito em relagdo a uma
representacdo particular, outra representagdo pode ser mais eficaz (AINSWORTH, 1999, p. 134).

A vista dessas afirmagdes podemos inferir que a AS de novos conceitos e as
representacoes simbolicas ndo sdo processos dissocidveis, sdo partes integradas diretamente
relacionadas com a producdo de significados, por isso ¢ importante um modelo curricular que
priorize o conteudo em si, mas que também privilegie uma abordagem baseada na MR
(DUVAL, 2006; TYTLER; PRAIN; PETERSON, 2007; KLEIN, 2011).

Finalizando nossa exposicao referente a aprendizagem por intermédio da MR, citamos
que Laburti e Silva (2011) afirmam que o significado das palavras, conceitos, processos
cientificos, etc. sdo integrados aos elementos representacionais que formam o discurso e

aprender ¢ um ato de compor a totalidade do significado manifesta por um conjunto de

representacoes semioticas.
4.4 A AVALIACAO POR INTERMEDIO DA MULTIPLICIDADE REPRESENTACIONAL

Mais uma vez, ao falar em avaliagdo, ¢ preciso deixar claro que estamos nos referindo
a monitoracdo da aprendizagem dos alunos. Visamos a determinagdo de até que ponto os
propositos educacionais sdo atingidos, ou seja, nosso objetivo € averiguar a qualidade da
aprendizagem.

Tendo em vista que um dos papéis das representagdes semidticas ¢ o da comunicagao,
podemos concordar com autores que asseveram que tais representagdes podem exteriorizar as
representacoes mentais contruidas pelos sujeitos. Isso deve ser considerado no percurso
educativo, pois as representagdes internas, quando externalizadas pelos alunos, possibilitam ao
professor a interpretacdo dos significados produzidos pelos estudantes nas situagdes de ensino.
O que sustenta-se ¢ que, se o professor souber interpretar a representacdo semidtica de um
aluno, provavelmente sabera como ele representou essa informacao internamente, € isso ajudara
o professor a realizar intervengdes mais adequadas no processo de mediacdo da constru¢dao do
conhecimento (CAMARGO FILHO; LABURU; BARROS, 2011; ZOMPERO, 2012).

Ao planejar os processos avaliativos, o professor deve criar situagdes em que possa
perceber ou receber do aluno diferentes representacdes do mesmo material de ensino que propds
ensinar, pois assim conseguird averiguar as concepcdes dos estudantes através da integracao

dessas diferentes representagoes.
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Dessa forma, a representacao semiotica nao ¢ uma questao a ser pensada somente pelo
emissor de um signo, ou seja, ndo ¢ apenas uma questdo de decidir como expressar certo
material de ensino para certo proposito, mas ¢ igualmente uma questdo que envolve o

leitor/receptor, suas expectativas e vivéncias
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5 DINAMICA ENTRE OS EIXOS TEORICOS E A PROBLEMATICA DA PESQUISA

Nos quatro primeiros capitulos dessa dissertagdo, apresentamos de forma particular cada
eixo tedrico que compds a pesquisa. Ao nos referirmos a TAS, aos contetidos de aprendizagem
e a MR, optamos pela subdivisao de cada um nos ambitos ensinar, aprender e avaliar como
instrumento metodologico para explanar as singularidades do que, para nds, sdo agdes proprias
dos professores e agdes proprias dos alunos. Entretanto, entendemos que esses processos sao
inter-relacionados e precisam acontecer simultaneamente no cotidiano escolar.

Em alguns momentos, fizemos, sem énfase, conexdo entre a dindmica da construgdo de
conceitos, procedimentos e atitudes a luz da TAS e da MR. Cabe agora fazermos uma reuniao
relevante das partes de modo que os leitores possam perceber objetivamente o amago de 