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Resumo:

Este artigo relata a experiéncia de constru¢gdo de um modulo de ensino temético, em que utilizamos as
concepcgdes alternativas dos alunos como ponto de partida para o desenvolvimento da estrutura do
modulo. Este modulo foi produzido e aplicado no ano de 2010, em uma escola publica do DF, para
alunos de 3° ano do Ensino Médio, como proposta de projeto interdisciplinar desenvolvido na carga
horaria destinada a parte diversificada do curriculo. As concepc¢des alternativas dos alunos em relagéo
ao tema mostraram que a utilizacdo do conhecimento cotidiano nas respostas foi muito elevado embora
estes alunos ja tivessem uma orientagdo formal/escolar sobre o assunto. E ainda apontam uma
compreensdo insatisfatdria dos conceitos: material, substancia, transformacgéo quimica e energia.

Introducéo

O corpo humano é um ambiente que pode ser analisado em busca da
compreensao de conhecimentos quimicos, fisicos e bioldgicos, pois € naturalmente um
tema motivador aos alunos, por se tratar de um ambiente muito familiar aos aprendizes
e que desperta a curiosidade e participacao efetiva dos alunos nas aulas. Para que
esta motivagdo n&do diminua ao longo das aulas, € necessaria a abordagem do tema de
forma problematizadora para que os alunos sintam-se desafiados e, ao mesmo tempo,
reconhecidos como individuos pensantes capazes de estabelecer relagbes, elaborar
hipoteses e encontrar solugdes.

Um ambiente em que o professor explicita a sua confiangca nos alunos e
demonstra o reconhecimento na capacidade dos mesmos na apropriagdo dos
conceitos gera uma melhoria na autoestima dos aprendizes que refletira na
predisposi¢ao para a aprendizagem cientifica (SANTOS, 2008).

Um ensino contextualizado é importante, pois permite que o aluno perceba que
0 seu contexto esta repleto de conhecimentos cotidianos e cientificos que podem
dialogar de modo a produzirmos um conhecimento escolar perfeitamente
compreensivel e aplicavel; assim encontramos o caminho para nos adequarmos a
proposta de educacgado cientifica para a cidadania, trazendo para a sala de aula
discussbes de carater cientifico, tecnoldégico e social, que exijam dos alunos
posicionamento critico. Estes temas quimicos ndo devem ser abordados
superficialmente como curiosidade ou mera citagdo descontextualizada da aplicagcao
tecnoldgica, e sim, serem discutidos através da fundamentacao dos conceitos quimicos
e suas implicagdes sociais (SANTOS & SCHNETZLER, 1996).

Outro aspecto importante no uso de temas sociais em sala de aula, é que
propiciamos um processo dialégico, pois, ao contrario dos conceitos e teorias
cientificas que sdo dominio apenas do professor, os temas que se aproximam do
contexto do aluno sao conhecimentos compartilhados, de certo modo, por ambos.
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Desta forma, os temas quimicos sociais podem facilitar a construcdo de um
conhecimento escolar, que justifica o estudo dos conhecimentos cientificos pela sua
relevancia para a compreensao de algum aspecto do cotidiano. Entdo, o conhecimento
cientifico ndo tem um fim em si mesmo (GONCALVES & MARQUES, 2006). Nesse
sentido, o contexto pode ser usado como ponto de partida para a selegao de conteudos
e n&o o contrario.

Entao, em virtude do que foi mencionado, nos propomos a coletar e analisar as
concepgbes prévias dos alunos acerca do tema para nortear a construgcdo de um
modulo de ensino, contextualizado e interdisciplinar, que possibilitasse a compreensao
e reconhecimento dos conceitos quimicos presentes em situagdes/fenbmenos do
cotidiano relacionados com o tema Nutrigao para a promog¢ao da saude.

CONHECIMENTO COTIDIANO, CIENTIFICO E ESCOLAR

Quanto mais complexo for o conhecimento, mais inalcancavel ele se tornara.
Isso € o que ocorre com o0 conhecimento cientifico, ou seja, por ser incompreendido,
torna-se objeto de culto em vez de ser visto como uma obra de cultura; suas ideias
passam a ser inquestionaveis, pois se nao compreendemos, n&o conseguimos
questionar; e, deste modo, a ciéncia passa a ser um mito que tem o poder de justificar
agdes politicas, sociais, econdmicas e ideoldgicas. Este poder da ciéncia, no mundo
atual, vende produtos, ideias e mensagens, portanto € um artificio da midia, que serve
as classes dominantes, para convencer a populacao (LOPES, 1999).

Quando o publico leigo entende a ciéncia como um conhecimento que
expressa a verdade, que € objetivo, ndo ideoldgico, sem influéncia da subijetividade e
que se fundamenta na experimentacdo e na observagao, percebe-se que ha lacunas
perigosas na sua formacgdo cientifica, que podem facilitar a manipulacdo destes
individuos através deste “poder”’ conferido ao conhecimento cientifico, que podera
justificar qualquer agcdo escondendo-se nesta racionalidade irrefutavel, expressas em
uma linguagem exotérica, que nos gera um misto de fascinio e humilhacdo (LOPES,
1999).

Insistir no ensino das Ciéncias € insistir em uma possibilidade de educacgao
cidada, pois compreendendo o conhecimento cientifico podemos nos defender deste
discurso cientifico que age ideologicamente em nosso cotidiano.

Outro aspecto do conhecimento cientifico a ser considerado é que, muitas
vezes, 0s professores expressam uma visao continuista de ciéncia, que se observa
guando considera-se a ciéncia como um refinamento das qualidades e possibilidades
do conhecimento comum, ou seja , 0Ss conhecimentos cientificos partem do
conhecimentos comuns por lenta transformacdo, quanto maior a lentiddo, mais
mascaradas ficam as rupturas entre estes conhecimentos.

Na perspectiva descontinuista, os conhecimentos cientifico e comum se
diferenciam por possuirem racionalidades distintas, independentes; e que se aplicam
em contextos também distintos. Entédo, ndo ha conhecimentos melhores ou piores, mas
conhecimentos diferentes.

O conhecimento comum ou cotidiano lida com o mundo real, dado, empirico, e
se fundamenta nas evidéncias imediatas, nas primeiras impressdes; enquanto o
conhecimento cientifico trabalha em uma racionalidade mais abstrata, procurando ir
além das respostas dadas pelas evidéncias dos fatos e chegando as questbes
abstratas que permeiam o fato, ou seja, a racionalidade cientifica tem uma preferéncia
pelas questdes e ndo pelas respostas.

Voltando ao conhecimento cotidiano, podemos dizer que é a soma de nossos
conhecimentos sobre a realidade, que guiam nossas acdes e decisdes, portanto é



utilizado efetivamente na vida cotidiana. Faz parte da cultura, € construido pelos
homens de forma pragmética, funcional e espontanea, com o intuito de melhorar a
qualidade de vida dos envolvidos sem a preocupacdo de uma reflexdo para
compreender a realidade em seu carater complexo e mudiltiplo. O conhecimento
cotidiano é imprescindivel para a simples continuacdo da cotidianidade (LOPES, 1999).

Para ensinar ciéncias nas escolas, € preciso que os professores dominem o
conhecimento cientifico para poder transpd-lo para a sala de aula. Fazer uma
transposicao didatica exige muita atencdo para que nado simplifiquemos demais o
conteudo cientifico a fim de diminuir sua complexidade e aumentar sua acessibilidade
aos aprendizes, a ponto de passarmos uma ideia equivocada do que € a ciéncia. Todo
conhecimento que é transposto e recontextualizado para a sala de aula transforma-se
em um conhecimento escolar, pois qualquer “mensagem educativa é mais que
transmissao de conhecimento, uma vez que é também uma mensagem politica e
moral” (MARANDINO, 2004).

A transposigcdo do conhecimento cientifico/didatizagdo para o ambiente escolar
resgata o papel da escola como sendo um local de produgdo e socializagdo de
conhecimento, deixando de ter um papel meramente de transmissora do conhecimento
cientifico. Até porque “o conhecimento cientifico em si apresenta uma dificuldade que
s6 é superavel pela via da simplificacdo e, por conseguinte, da distor¢ao de conceitos”
(MARANDINO, 2004, p.99). Entdo, um dos cuidados necessarios a transposicéo
didatica, que retira do conceito a sua historicidade e sua problematica, é a forma de
apropriagdo do conhecimento pela escola constituindo novas estruturas cognitivas
(LOPES, 1999). Deste modo fica evidente a construgdo de um novo conhecimento.

A reflexado constante que devemos ter a cerca da nossa pratica pedagogica em
muito tem a ver com o minimizar das distorcbes do processo de ensino e
aprendizagem. Essas distor¢des na maioria das vezes geram, nos alunos, concepgdes
equivocadas dos conceitos cientificos, que denominamos concepg¢des alternativas, que
sao representacdes que cada individuo faz do mundo que o rodeia, consoante a sua
propria maneira de ver o mundo e de ver a si préprio. Fazem sentido e sdo uteis, na
medida em que sdo adequadas a realizacido/resolugdo das suas tarefas de cidadao
comum, e por serem formadas na cotidianidade sdo concep¢des que nao coincidem
com o cientificamente aceito.

Segundo Oliveira (2005, p. 236) as concepgdes alternativas “sdo construidas
pelos alunos a partir do nascimento e 0 acompanham também em sala de aula, onde
0os conceitos cientificos sdo inseridos sistematicamente no processo de ensino e
aprendizagem”. “Devem ser encaradas como construgcdes pessoais, que o professor
tem o dever de procurar conhecer, compreender, e valorizar para decidir o que fazer e
como fazer o seu ensino, ao longo do estudo de um tépico”. (MENINO & CORREIA,
s.d, p.98).

Ensinar Quimica/Ciéncias através de uma abordagem CTS (relaciona Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade) nos possibilita tratar de temas relevantes para a vida
cotidiana, “evidenciando a relevancia social do conhecimento cientifico estudado,
melhorando a aprendizagem de conceitos cientificos, contribuindo para os alunos
desenvolverem a capacidade de tomada de decisdo, orientando os professores para
uma educacgéo voltada para a cidadania” (SANTOS, W. L.P, p.28, in: SANTOS &
AULER, 2011).

Sem duvida, Nutrigao para a promogao da saude € um tema relevante a ser
discutido na escola, dada a relacbes CTS existentes e as inUmeras possibilidades de
abordagem, como: a abordagem bioldgica ou fisiolégica desvendando os caminhos do
alimento através do corpo; a abordagem quimica ou bioquimica, entendendo as



estruturas moleculares e suas transformacdes; sendo que ambas enfatizam a
importancia de fazermos boas escolhas para a manutengdo da saude; ainda temos a
abordagem do ponto de vista das ciéncias humanas, observando -culturas e
aprimorando olhares em busca do entendimento dos nossos habitos, por exemplo,
entender por que utilizamos tantos produtos industrializados? Em que momento
histérico as mudangas nos habitos alimentares foram mais exigidas? Qual o impacto
destas mudancas na saude do cidaddo? Que agdes politicas podemos realizar na
escola para melhorar/ escolher de forma consciente a merenda escolar?

Conhecer adequadamente os nutrientes presentes na nossa alimentagdo nao
nos permite apenas uma formacéao cultural, mas também nos possibilita tomar decisdes
conscientes a respeito de nossas praticas sociais, como a escolha da dieta e de
praticar atividade fisica, que possuem influéncia direta na economia do pais, visto que
atitudes impensadas podem causar grande impacto na saude publica (LUZ, 2008).
Sendo assim, podemos dizer que “alimentar-se € uma questdo de cidadania” (LUCA &
SANTOS, 2010, p.46). Ter a competéncia de ler e compreender textos e contextos
cotidianos facilita a acédo cidada, como exemplificado na citacéo abaixo:

...0 conhecimento do que esta por tras de um alimento industrializado (entender o que
esta escrito nos rotulos, a questdo socioeconémica que envolve a sua fabricagao,
etc.), serve como indicador da manipulagdo exercida pelo poder econémico,
tornando-nos mais criticos quanto aos beneficios e maleficios do uso indiscriminado
desses produtos (LUCA & SANTOS, 2010, p.19).

Metodologia

O moddulo de ensino foi idealizado com auxilio dos resultados da coleta de
concepcdes alternativas feita através de um questionario simples, composto por trés
questdes abertas. Que foram:

1) O que significa a palavra alimento?

2) Diz-se comumente que os alimentos fornecem energia. Como isso
acontece?

3) Em sua opinido o que seria uma alimentacao saudavel?

Esta coleta foi realizada no final do ano letivo de 2009 com todos os alunos do
turno matutino (2° e 3° anos), totalizando 253 questionarios respondidos.

As atividades pedagodgicas presentes no modulo buscaram desenvolver os
conceitos estruturantes da Quimica, principalmente o de transformacado quimica. Para
isso, utilizamos o tema “Nutricdo para a promoc¢ao da saude” e as atividades de sala de
aula sao variadas como: atividades experimentais, debates, aulas expositivas, videos,
etc. (GUSMAO, A.Z; SILVA, R.R; FONTES, W. 2011).

As aulas propostas no modulo de ensino incentivaram a participagao do aluno,
no sentido de serem colocadas através de questionamentos/ problematizacdes e terem
a metodologia variada. Os conceitos surgiram a medida que foram necessarios para
esclarecer as observacgoes/ hipéteses dos alunos a problematizacao inicial.

Apo6s a coleta de concepcdes alternativas dos alunos fez-se a analise dos
resultados e estruturou-se o modulo de ensino conforme descreveremos abaixo.

Resultados e Discussao

Em relacdo ao questionario inicial de coleta de dados, devemos esclarecer que:
0 primeiro questionamento pretendia verificar a utilizacdo ou ndo de conceitos
cientificos para definir a palavra alimento; o segundo questionamento buscava levantar
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as concepcoOes sobre transformacgédo quimica e sua relagdo com energia; e o terceiro
guestionamento tinha como foco a composi¢ao nutricional dos alimentos.

Outro esclarecimento sobre as questfes utilizadas na coleta de concepc¢des
alternativas foi 0 motivo da escolha de questbes abertas e amplas. O objetivo foi de
guestiona-los de forma que pudessem ser espontaneos na hora de responder, sem
passar pelo constrangimento de apenas dizerem que nao sabiam a resposta. Percebi
gue ao se depararem com uma questdo mais direcionada ficou evidente a inseguranca
em responder a questédo, muitas vezes por terem medo de utilizar termos ou conceitos
de forma equivocada.

Como a coleta de concepcoes foi realizada com alunos de 2° e 3° ano e estes
possuem vivéncias diferenciadas em relacédo a Quimica desenvolvida no ensino médio,
os resultados foram tabulados de cada ano separadamente.

Quadro 1: Comparativo das categorias geradas nas respostas de 2° e 3° ano da QUESTAO 1

CATEGORIAS 2° ANO 3°ANO
A Concepcgao que expressam o 69% 50%
conhecimento cotidiano
B Concepgao que expressa 8% 3%

confusao entre os conceitos de
material e substancia.

C Concepgao que expressa a 21% 43%
composi¢cao aproximada do
alimento

D Nao sabe explicitar 2% 4%

No Quadro 1 temos um comparativo das categorias utilizadas por alunos de 2°
e 3° anos, para responder a questdo 1. O que sdo alimentos? Acredito que as
diferengas se justificam, pois os alunos de 3° ano possuiam 1 ano a mais de vivéncias
escolares em relacdo ao ensino de Quimica, o que tornou a categoria C bem mais
utilizada em comparagdo com a utilizacdo pelos alunos de 2° ano. Por outro lado
parece que os alunos de 2° ano se apoiaram mais nos conhecimentos cotidianos
(categoria A) justamente por terem menos conhecimentos quimicos escolares.

A segunda observacdo do quadro 1, refere-se ao fato dos conhecimentos
cotidianos ainda serem os preferidos dos alunos, tanto do 2° ano como do 3° ano, para
responderem a questdo. E compreensivel a utilizacdo do conhecimento cotidiano, nas
respostas, pois de acordo com Lopes (1999), este conhecimento é primordial para a
vida continuar em curso sem grandes conflitos e reflexdes sobre a complexidade dos
fatos, pois ele é pragmatico, funcional e espontaneo, e por isso mantém a
cotidianidade. Ja os conhecimentos cientificos trabalnam em uma racionalidade mais
abstrata, procurando ir além das evidéncias dos fatos, o que exige uma atengdo maior
em relacdo aos porqués do fato, ou seja, o conhecimento cientifico procura explicar o
fato.

A seguir alguns exemplos de respostas dadas pelos alunos:

(1)“Alimento é algo comestivel que fornece energia para a sobrevivéncia de um ser
humano”;

(2)"Algo que fornece energia”,

Sendo assim, 0s conceitos cientificos de material e substancia, pouco
aparecem na definicdo de alimento feita pelos alunos, com excecéo de alguns alunos



gue tentaram utilizar o conhecimento de conceitos quimicos, porém, ao aplica-los na
definicdo, tenderam a confundir os conceitos de material e substancia, como vemos
nas respostas abaixo.

(3)“Alimento é a palavra (nome) que se da a toda substéncia que é ingerida e nos da
energia”.

(4)“Alimento é um nutriente, uma fonte de energia, é o que nos alimenta, nos da forga’.

(5)“Alimento é nutriente, ou seja, qualquer coisa que pode ser ingerida para nutrir o
corpo humano”.

Com estas respostas percebemos, claramente, que os alunos desconhecem ou
ignoram o conceito de material, que é como a matéria se apresenta na natureza e que
contém duas ou mais substancias. No modulo de ensino, a primeira unidade buscou
esclarecer estes conceitos, de forma que os alunos percebessem que os alimentos sdo
materiais compostos por diferentes nutrientes. E que 0s nutrientes sédo categorias de
substéancias, pois, por exemplo, quando falamos de carboidratos de uma maneira geral,
podemos estar nos referindo a glicose, a sacarose, etc., que sao diferentes
substancias.

Quadro2: Comparativo das categorias geradas nas respostas de 2° e 3° ano da QUESTAO 2

CATEGORIAS 2° ANO 3°ANO
A | Concepgao que a energia faz 17% 2%
parte da composigao do
alimento como se fosse uma
substancia.
B Concepcgao que explicita a ideia 43% 41%
da composigao do alimento,
porém a energia esta dentro
dele para ser liberada.
C Concepcao de que ha 28% 30%
processos de transformacéao do
alimento .
(para gerar nutrientes que nos
dao energia).
D Concepcgao de que o alimento 5% 5%
passa por transformacdes no
processo digestivo, gera
nutrientes que se transformam
em energia.
E Nao sabe explicitar. 7% 22%

No Quadro 2, fazemos uma comparacao entre as categorias utilizadas, tanto
por alunos de 2° ano como por alunos de 3° ano, para responder a questéo 2: Diz se
comumente que os alimentos nos fornecem energia. Como isso acontece?

Podemos perceber que as diferengas mais significativas estao na utilizacdo das
categorias A e E.

Na categoria A, a energia € vista como se fosse uma substancia, e € mais
utilizada por alunos de 2° ano, que possuiam menos vivéncias escolares em relagcao
aos conceitos necessarios para responderem a questdo. As Orientacdes Curriculares
da Secretaria de Estado de Educacao do Distrito Federal sdo de que o assunto biologia



celular e metabolismo energético seja abordado no 1° ano de estudo da disciplina de
Biologia, incluindo o estudo da molécula de ATP e da respiracdo celular, o que serviria
como base para explicitar alguma compreenséo acerca da questdo. Porém, em relacéo
a disciplina de Quimica temos a orientacao de trabalharmos o assunto transformacgéo
quimica desde o 1° ano do Ensino Médio, mas a termoquimica, que normalmente é
trabalhada no contexto de alimentos ou combustiveis, s6 é desvendada no 3° ano. Este
fato considero determinante para a analise dos resultados do quadro 2. Os alunos de
2° ano ainda possuem um conhecimento fragmentado e pouco significativo acerca do
assunto, enquanto os alunos de 3° ano conseguem fazer mais ligacGes entre o0s
conhecimentos escolares vivenciados. Porém, ainda podemos perceber a
fragmentacdo do ensino no momento em que nao tivemos a categoria D utilizada com
mais frequéncia.

No ensino da Quimica, a abordagem fenomenoldgica, citada nos estudos de
Pereira & Valadares (1991), que utiliza experiéncias laboratoriais para desenvolver a
compreensao do que é energia, € a mais utilizada, porém o conceito é abordado de
forma superficial, sendo sempre um conceito coadjuvante para o entendimento de
outros conceitos. Segundo as Orientacdes Curriculares da Secretaria de Estado de
Educacdo do DF, na disciplina de Fisica, h4 orientacdo para uma abordagem mais
sistematizada em relacdo ao conceito de energia, principalmente no inicio do 2° ano,
sugerindo o reconhecimento das diversas formas de energia presentes no mundo
natural, o que normalmente é feito com abordagens conceituais analiticas, que
costumam falar sobre as formas de energia e suas transformagdes, apresentam o
conceito de trabalho e relacionam com a energia.

Contudo, apesar dos esforcos realizados para se desenvolverem o conceito de
energia no ensino meédio, acredito, com base nos resultados coletados, que os alunos
de 3° ano entendem o conceito de energia como algo ainda indefinido e com pouca
significacdo fazendo-os sentirem-se inseguros em responder a questdo, o que justifica
a porcentagem elevada na categoria E.

O que nos faz pensar que had a necessidade de uma proposta de acéo
profissional interdisciplinar e tematica buscando diminuir as compartimentalizacdes do
ensino.

Outra observacédo a ser feita referente aos resultados da questao 2, € que os
alunos apresentam, em sua maioria (categorias A, B e C), a concepcao de que a
energia “é materializada, armazenada em determinados corpos e transferida em certos
processos”, como ressaltado nos estudos de Henrique %, citado por Assis &
Teixeira(2003, p.45); ou mesmo, que “a energia € um ingrediente ‘adormecido’ dentro
dos objetos, que sdo ativados por um dispositivo de disparo”, como citado por Watts?*,
em Jacques & Filho (2008).

Enfim com a analise das respostas podemos perceber que ndo s6 o conceito
de energia, como os conceitos de transformagdo quimica e caloria merecem uma
abordagem contextualizada e experimental a fim de aumentarmos a sua significagao.
Segundo Silva (2003), a contextualizacdo aproxima conhecimentos escolares das
situacdes ou fatos cotidianos, de modo que o aluno perceba o contexto como um local
propicio a investigagdes e interpretagdes auxiliadas pelo conhecimento quimico.

E ainda para oferecermos aos alunos situagdes que estimulem o trabalho
cognitivo podemos problematizar o contexto com auxilio de um experimento que
segundo Santos & Quadros (2008), possibilita que o aluno utilize suas concepgdes
alternativas para iniciar discussao sobre as observacdes macroscopicas percebidas, e
logo em uma aula dialdgica, o professor auxilia na apropriagdo de novos conceitos
utilizando as teorias ou modelos como suporte para a compreensao/explicagado dos



fendbmenos. Por este motivo o médulo proposto procurou introduzir as atividades
através de problematizagdes, seja através de experimentos, videos, debates ou textos.
As experimentagdes sao constantes no médulo, pois favorecem a passagem do nivel
fenomenoldgico para o explicativo/descritivo e por fim ao nivel representacional, que &
o da linguagem quimica.

No Quadro 4, ao fazermos um comparativo das categorias utilizadas pelos
alunos de 2° e 3° anos, para responderem o questionamento 3 sobre 0 que seria uma
alimentacdo saudavel, confirmamos o que dissemos anteriormente, ou seja, ndo ha
diferencas significativas entre os dois anos, somente uma pequena diferenca entre o
uso da categoria A, que é maior nos alunos de 3° ano, porém ainda assim temos o
conhecimento cotidiano evidenciado nas respostas. O que parece melhorar € apenas a
redacdo da resposta que, as vezes, em alunos do 3° ano aparece de forma mais
organizada e clara.

Quadro 4:Comparativo das categorias geradas nas respostas de 2° e 3° ano da QUESTAO 3

Categorias 2° ANO 3°ANO

A Concepgao que se refere a 68% 80%
COMpOosicao

B Concepgao que se refere a 5% 4%
freqUéncia de consumo

C Concepgao que se refere a 7% 3%
origem

D Concepgao que se refere a 9% 9,3%
fun¢do no organismo

E Concepgao que se explicita 1% 0,7%
auséncia de certos materiais ou
substancias.

F Concepgao que se refere a tipos 6% | @ -
de processamento
N&o sei / resposta nao condiz 4% 3%
com a pergunta.

Com base nos resultados foi propostos um modulo de ensino  composto por 6
unidades, como descrito no Quadro 5, em que priorizamos a abordagem interdisciplinar
e experimental.

A primeira unidade buscou esclarecer a questdao “O que sao alimentos?” de
forma a dar possibilidades ao aluno de ter clareza sobre o sistema conceitual da
apresentacdo da matéria na natureza, diferenciando o mundo macroscopico e
microscopico e os conceitos quimicos pertinentes, como o de material, substancia,
constituinte e atomos. Com esta unidade inserimos a Quimica em um contexto muito
familiar que é a alimentagéo.

As unidades 2, 3 e 4 buscaram levantar questionamentos sobre os
macronutrientes, carboidratos, proteinas e lipideos, de forma que fique clara a
necessidade da compreensao do mundo microscépico para explicar as constatacdes
do mundo cotidiano. Como exemplo, podemos citar os questionamentos: Por que a
maioria dos carboidratos € doce? Por que as gorduras sdo soélidas a temperatura
ambiente e os 6leos sao liquidos?

A unidade 5 teve como foco a questao da energia contida nos alimentos. Nesta
unidade trabalhamos o conceito de caloria e a ideia de transferéncia de energia. Mais
uma vez necessitamos da compreensdo do mundo microscopico para explicar a
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questao energética envolvida na utilizagdo dos macronutrientes para a obtengao de
energia para o trabalho fisiologico.

A unidade 6 pretendeu gerar momentos de reflexdo e de tomada de decisao
utilizando os conhecimentos adquiridos durante a aplicagdo do mddulo. A principal
atividade desta unidade foi a atencdo aos roétulos dos alimentos, para estimular
escolhas que levem em conta a composicao nutricional do alimento, e ndo somente
escolhas baseadas na tradigdo familiar ou prec¢o do produto.

Quadro 5: Unidades contidas no Médulo de Ensino

Unidades contidas no Médulo de Ensino:

Desvendando a composi¢cao Quimica dos alimentos- uma proposta de ensino
interdisciplinar.

IV) Lipideos
4.1) Todas as gorduras sdo iguais?

[) O que sao alimentos? 4.2) Como acontece a digestdo das
gorduras?

4.3) Gordura trans de transgénica?

Il) Carboidratos V) Alimentos e energia

2.1) Sera que todos os carboidratos sdo | 5.1) O que é caloria?

doces? 5.2) De onde vem a energia que

2.2) Porque a pipoca estoura? aqueceu a agua? (Simulacdo de um

2.3) Como acontece a digestdo de um | S@lorimetro)

carboidrato 5.3) O que é mesmo ATP?

[Il) Proteinas VI) Fazendo escolhas conscientes

3.1) Quais alimentos séo ricos em | 6.1) Quantas calorias devemos ingerir
proteinas? por dia para a manutengao do peso?

3.2) Por que a clara de ovo fica branca | 6.2) O que significam as informacdes
quando cozida? contidas nos rétulos de alimentos?

3.3) Como acontece a digestdo das | 6.3) Fazendo escolhas conscientes”
proteinas?

Apéndices: Roteiros das aulas
Anexo: Textos de revista utilizados.

Exemplo de Tabela de
composi¢ao Nutricional dos alimentos.

As atividades pedagogicas presentes no modulo foram planejadas para serem
aplicadas em uma carga horaria de duas aulas semanais, referente a Parte
Diversificada do Curriculo, durante um semestre, porém o conteudo é facilmente



adaptado tanto na disciplina de Biologia, como de Quimica (GUSMAO, A.Z.; SILVA,
R.R; FONTES, W. 2011).

Conclusao
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Um ensino de Quimica produtivo e significativo s6 € conseguido com um
trabalho pedagdgico repleto de analises e reflexdes por parte do professor de modo
gue possa estimular seus alunos a se responsabilizarem por sua aprendizagem no
sentido de participarem das aulas trocando informacdes com seus pares e com 0O
professor.

Para isso had a necessidade de abordarmos a quimica em sala de forma
contextualizada e interdisciplinar. O tema: “Nutricdo para a promogédo da saude”,
abordado no Mdédulo de Ensino € de extrema importancia para a formacéo cidada dos
nossos alunos e ainda possibilita o desenvolvimento de conhecimentos cientificos de
diversas areas, como 0s conceitos da Biologia, da Fisica, da Quimica e até mesmo
desenvolver assuntos pertinentes a area das Ciéncias Humanas.

A forma que se sugere que este tema seja desenvolvido, com base em
atividades tedrico-praticas contextualizadas e problematizadas com atividades
experimentais, videos, textos, etc a fim de interligar os niveis de conhecimento quimico:
fenomenoldgico, tedrico e o da linguagem quimica, possibilita que os conceitos
cientificos sejam compreendidos com menores distor¢des contribuindo para um ensino
mais eficaz.

Deste modo o contexto define os conceitos a serem abordados em sala e ndo
ao contrario, pois a abordagem dos conceitos cientificos isoladamente tendem a
provocar incompreensfes por parte dos alunos e gerar concepcfes alternativas que
pouco tem a ver com o conceito cientifico.

Outra observacédo vélida a ser feita € que o Mddulo de Ensino foi elaborado
com a intencdo de ser um material que possa orientar outros professores de Ensino
Médio, com diferentes formacgfes, como em Quimica, Biologia ou até mesmo Educacéo
Fisica, no desenvolvimento do tema. Por isso, ha a discussdo mais detalhada de cada
unidade proposta ho médulo, mesmo que ao aplicar as atividades o tempo de aula ndo
permita a abordagem de todas as discussfes devido a dindmica do ambiente escolar.

Com este trabalho percebemos a necessidade dos conceitos de substéancia,
energia e transformagdo quimica serem mais investigados, ndo isoladamente, mas
inter-relacionados em abordagens temaéticas.
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