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Comer na escola: arelacdo com o saber

Eating at school: the relationship with knowledge

RESUMO

Este capitul o trata-se de uma pesquisa bibliogréfica referente a relacdo da alimentacéo com a escola,
e em como isso afeta 0 saber. Considerando a importancia da alimentacdo no ambito escolar, e suas
interferencias no ensino nas escolas brasileiras. Logo, a merenda integra a relagdo com o saber,
fazendo parte da dimensdo epistemoldgica, da identidade e do social. Com ela, pode despontar o
desgio de aprender sobre os alimentos, de conhecer algum com que se esta tendo contato pela
primeiravez, até mesmo saberes relacionados a culinéria

Palavras-chave: saber. alimentagéo. escola. educagéo.

ABSTRACT

This chapter is a bibliographic research regarding the relationship between food and school, and how
it affects knowledge. Considering the importance of food in the school environment, and its
interference in teaching in Brazilian schools. Therefore, the lunch integrates the relationship with
knowledge, being part of the epistemological, identity and social dimension. With it, the desire to
learn about food can arise, to meet someone you are having contact with for the first time, even
knowledge related to cooking.

Keywords: know. food. school. education.

INTRODUCAO

A educacdo formal, realizada no &mbito escolar, tem como escopo o0 desenvolvimento integral do
individuo visando o preparo para o exercicio da cidadania. Essa missdo pressupfe o ensino de
determinados saberes valorizados socialmente e considerados necessarios para que o estudante se
torne capaz de atuar na sociedade como cidaddo ativo e participativo, o que significa, que outros
saberes sdo excluidos por ndo se encaixarem no modelo de formacéo pretendido.
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Com a influéncia mercadol0gica cada vez maior na educacéo, selecdo de saberes se torna mais
do que uma questdo pontual relacionada ao curriculo. Como afirmam Alves, Barros e Viana (2018), o
curriculo ndo é atemporal e desvinculado da histéria e da sociedade, pelo contrario, € condicionado a
formas especificas de organizar a sociedade e a educacdo, professando relagdes de poder e atuando
nas formas de lidar com arealidade.

A sociedade, cultura e curriculo caminham juntamente, fazendo parte da mesma tessitura. Na escola,
o curriculo é feito pelos sujeitos que a compde (ALVES; BARROS; VIANA, 2018). Logo, numa
sociedade movida pelas relacbes mercadoldgicas, essa retroalimentacdo € estruturada pela
necessidade de desenvolver capacidades e conhecimentos promotores da eficiéncia e da
produtividade que o sistema capitalista exige.

Isso foi garantido pelo documento norteador do curriculo das escolas vigente no momento, a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), implementada em 2017. Segundo Marchelli (2021, p. 5), a
BNCC é uma formagdo por competéncias a servico dos interesses do setor empresarial, tornando a
educacdo “um sistema de formagdo técnica do trabalhador do futuro, voltado a produzir bens e
riquezas para 0 pais’. Trata-se de um curriculo perpetuador de um ensino instrumental concebido
para preparar os individuos para a atuagéo no mercado de trabalho, dentro do sistema capitalista e de
sua demanda pelo lucro.

A formagdo por competéncias € um modelo defendido h& décadas em iniciativas internacionais
globais, lideradas pela Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU), cujas marcas ideoldgicas
incorporadas no Brasil pela BNCC impdem a redugdo do conhecimento a esquemas e modelos,
excluem as condicdes e necessidades locais e regionais, até mesmo do pais como um todo, e silencia
sobre quem sdo os individuos a quem se destina a abordagem curricular (ALBINO; SILVA, 2019).
Ao prescrever os comportamentos a serem desenvolvidos pel os aprendentes, a Base indica quem eles
precisam vir a ser, ou sgja, 0 sujeito resultante do processo formativo escolar.

Em sua introducéo, o texto da BNCC a conceitua como “um documento de cardter normativo que
define o conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem
desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacéo Basica’ (BRASIL, 2018, p. 7). Logo, é
uma referéncia obrigatéria para a confecgdo do curriculo de todas as unidades escolares do Brasil,
sob a justificativa de que é necessario garantir um patamar comum de aprendizagens a todos os
estudantes, o que € feito a partir do desenvolvimento de dez competéncias gerais, sendo a
competéncia definida como “a mobilizacdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos),
habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas
complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho” (BRASIL,
2018, p. 8).
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Apesar da importancia que possui a equiparacdo da qualidade do curriculo em todo o territorio
nacional, é fundamental que as escolas possuam liberdade e autonomia para contemplar, em seu
curriculo, aspectos da realidade em que se situam, algo essencial para garantir a participacéo da
sociedade e o respeito & democracia e & autonomia (CANDIDO; GENTILINI, 2017). E importante,
entdo, que haja uma conciliagdo entre o sistema e o local, em um documento que trace diretrizes
gerais de orientac30, e ndo que estabeleca um curriculo pronto, engessado (CANDIDO; GENTILINI,
2017).

Ao contrério disso, a BNCC resulta de um processo do qual os maiores interessados foram excluidos,
numa segregacao que vai aém da superficie material do documento, pois reverbera a reproducdo das
desigualdades e das injusticas sociais que marcam a sociedade hodierna. Conforme Arroyo (2015), as
vivéncias, os saberes, os valores e as identidades advindos das experiéncias dos pobres e 0 processo
histérico da producéo da pobreza sdo excluidos do curriculo da Educacéo Bésica e do de formagdo
docente, de forma que esses instrumentos-base do ensino n&o dialogam com essas pessoas.

Dessa forma, elas ndo se sentem pertencentes e contempladas naquilo que estdo estudando, um
conjunto de conhecimentos a serem apreendidos imbuido da cultura e do saber de outrem. Afinal, “o
curriculo da escola é sempre pautado na cultura dominante e transmitido cotidianamente através do
codigo cultural dominante” (ALVES; BARROS; VIANA, 2018, p. 203). Isso € problemético, ja que
0 sentimento de pertencimento faz parte de uma educacdo produtiva, contando com a participagdo
efetiva dos usuarios, além da compreensdo do conhecimento de forma mecanica (ALBINO; SILVA,
2019).

Observa-se, assim, que ha uma estreita ligacéo entre o sentido dado ao saber por determinada pessoa
e aforma e a capacidade de aprendé-lo. E fundamental ao estudante n&o s entender como também se
relacionar e se identificar com o que aprende. A importancia disso se eleva quando se pensa que,
consoante Charlot (2000, p. 52), assim que nasce, o individuo ja € impelido a aprender, pois o ser
humano, em sua origem, ndo € nada, est4 inacabado: “Deve tornar-se 0 que deve ser; paratal, deve
ser educado por agqueles que suprem sua fraqueza inicial e deve educar-se, “tornar-se por s mesmo”.
Em outras palavras, ser ou ndo ser estd condicionado ao aprender, dentro de uma sociedade ja
estruturada de forma determinada e que, por isso, possui regras, modos e caminhos bem delineados
para essa aprendizagem.

Ainda segundo Charlot (2000, p. 53), a construgdo do sujeito por meio do aprender se da em “um
triplo processo de hominizacéo (tornar-se homem), de singularizagdo (tornar-se um exemplar Unico
de homem), de socializagdo (tornar-se membro de uma comunidade, partilhando seus valores e
ocupando um lugar nela)”. Isso ocorre por meio do movimento da educacdo, cuja forca
propulsionadora € o desgjo, de tal modo que se faz impossivel caso a crian¢a ndo tenha no mundo as
possibilidades para essa construgdo (CHARLQOT, 2000).
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Nesse ambito, sdo afetadas as possibilidades de crescimento das pessoas excluidas do processo
educacional, pela via do curriculo. Como afirma Charlot (2000), s6 aprende quem realiza um esforgo
individual, para o qual séo essenciais o sentido, o desgjo e o prazer. No entanto, diante do processo
excludente que o curriculo escolar instaura, ficam cada vez mais distantes as condicdes necessarias
para que hgja a vontade de aprender. O ensino, “deixando de perceber os estudantes como sujeitos
inscritos em dimensdes sociais, epistémicas e identitérias [...] corre o risco de perder sentido para
alguns que ndo se encaixam nessas exigéncias e imposi¢do socia (CORREIA et al., 2019, p. 134).

Com isso, os aprendentes ndo conseguem acompanhar a légica da escola, ndo veem sentido nela, ndo
a vinculam as suas vidas, a seus interesses particulares. Esses sujeitos singulares, munidos de
diferentes formas de saber e de ver o mundo, ndo possuem escolha em relagdo ao aprender: estudar
para passar na selecdo de uma universidade, ter um diploma e trabalhar para gerar lucro ao mercado €
o roteiro formulado sem a sua participagdo e que eles precisam seguir, levando-o por toda a sua
existéncia.

Nesse contexto, € essencial compreender a aprendizagem considerando-se as diferentes relacdes que
0s seres humanos estabelecem com o aprender, em situagOes, interacdes e espacos distintos, pois
“aprender é exercer uma atividade em situacdo: em um local, em um momento da sua historia e em
condigdes de tempo diversas, com a gjuda de pessoas que ajudam a aprender” (CHARLOT, 2000, p.
68, grifos do autor). Para tanto, recorre-se as nocdes de relacdo com o saber de Charlot (2000; 20009;
2014), buscando-se esse entendimento também a respeito da alimentacdo, que, como ja explorado
nesta dissertac@o, envolve diferentes saberes para além daquel e posto com supremacia pelo curriculo.

Os estudos desenvolvidos por Charlot (2000; 2009; 2014) e seu grupo de pesquisa sobre a relacéo
com o saber tiveram como ponto de partida a questdo do fracasso escolar, uma problemética que
incomoda familiares, professores, gestores e autoridades da educacdo ha muito tempo, se
guestionando o porqué do fracasso e sucesso de alunos na escola.

Charlot (2000) afirma gque o saber ndo existe a ndo ser para um sujeito que esteja engajado em uma
relacdo com o saber. O autor afirma que “qualquer tentativa para definir ‘o saber’ faz surgir um
sujeito que mantém com o0 mundo uma relagdo mais ampla do que a relacéo de saber”, uma vez que
esse sujeito possui varias dimensdes com as quais se relaciona com 0 mundo, consigo mesmo e com
os outros (CHARLQOT, 2000, p. 59).
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Assim, o saber ndo existe em s mesmo; ele € produzido no confronto com os sujeitos, envolvendo
um tipo de atividade e estando em conexdo com a linguagem e com o tempo (CHARLOT, 2000).
Nessa perspectiva, 0 saber diferenciase do conhecimento, pois este esta ligado as propriedades
afetivo-cognitivas e, dessa forma, ndo pode ser transmitido, enquanto que o saber pode tornar-se um
objeto comunicdvel, além de estar submetido a processos coletivos de validagdo, capitalizacdo e
transmisséo (CHARLOT, 2000).

Nessa seara, € importante abordar trés conceitos apresentados por Charlot (2000) que se
interpenetram no processo educacional: mobilizagdo, atividade e sentido. O conceito de mobilizagdo
implica a ideia de pbr-se em movimento, de dentro para fora, e se diferencia da ideia de motivagao,
gue remete a um movimento de fora para dentro, realizado por alguém ou por ago (CHARLOT,
2000). No caso da mobilizacéo, ha o elemento mobil, que impulsiona o agir e se distingue da meta,
sendo esta o resultado esperado.

Ainda segundo Charlot (2000, p. 55), mobilizar também € movimentar recursos e mobilizar-se “é
reunir suas forcas, para fazer uso de si proprio como recurso. Nesse sentido, a mobilizacdo € ao
mesmo tempo preliminar, relativamente a acdo (a mobilizagdo ndo é a guerra [...] e seu primeiro
momento [...] mas indica a proximidade da entrada na guerra)”. Desse modo, 0S recursos sao 0S
trunfos, as diferentes forgas que se tem, passam por atualizagOes e séo acionadas (VIANA, 2003).

Mobilizagdo € também enggjar-se em uma atividade, porque existem “boas razdes’ para isso. A
atividade é definida como um apanhado de agdes mobilizadas por um maobil e com vistas a uma meta.
Deve-se lembrar que 0 saber se da na relacdo com o mundo e, conforme Charlot (2000, p. 78),
“apropriar-se do mundo é também apoderar-se materialmente dele, molda-lo, transformélo. O
mundo ndo é apenas um conjunto de significados, €, também, horizonte de atividades. Assim, a
relacdo com o saber implica uma atividade do sujeito”. Logo, a atividade desponta como uma
dindmica por meio da qual o sujeito realizatrocas com 0 mundo, consigo proprio e com o outro.

Ja o sentido diz respeito a significacdo de uma palavra, um enunciado, um acontecimento a serem
postos em diadlogo com outros em um sistema ou em um conjunto; o sentido remete as relacfes de
algo com pensamentos e outros aspectos da vida do sujeito (CHARLOT, 2000).

A partir dessas conceituacdes, chega-se a definicdo de relacéo com o saber: de acordo com Charlot
(2000, p. 80), “é arelacdo com o mundo, com o outro e com ele mesmo, de um sujeito confrontado
com a necessidade de aprender. [...] € 0 conjunto (organizado) das relagdes que um sujeito mantém
com tudo quanto estiver relacionado com 'o aprender’ e o saber”. Ao estudante, compete gerar
expectativas proprias acerca da escola e 0s sentidos que ela possui para a sua vida no presente e no
futuro, dentro da sua dimens&o subjetiva (CORREIA et al., 2019).
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Como sdlienta Correia et al. (2019), em todo e qualquer tipo de aprendizagem inserido no ambito
pedagdgico, com foco no estudante, o aprender é o retorno/resposta a um guestionamento ou desejo
desse individuo perante um saber. Dessa forma, ndo é necessariamente a pratica docente que produz
0 saber no estudante, mas sim a atividade intelectual deste Ultimo, uma vez que, se ele ndo aceitar e
ndo se mobilizar para a entrada nessa atividade, ndo aprendera, por mais que a prética do professor
sgja inovadora e/ou eficiente (CHARLOT, 2014). Ainda assim, a pratica docente é fundamental para
a aceitacdo e a mobilizagdo do estudante, tendo-se em vista que a aprendizagem e a relagdo com o
saber sdo permeadas pelo social, dependem do outro e, com isso, a agdo do professor atua como um
elemento impulsionador.

Charlot (2000, p. 85) diferencia relagdes com o saber e relagdes de saber, definindo essas Ultimas
como “relacdes sociais consideradas sob 0 ponto de vista do aprender” e baseadas nas diferencas de
saber, dando como exemplo, entre outros, a relacdo entre engenheiro e operario. Porém, o autor
pondera que a relagdo de saber ndo se confunde com a relacdo hierdrquica, como ocorre, por
exemplo, entre diretor e funcionério, apesar de o fato de ndo dominarem 0s mesmos saberes e de
haver diferengas substanciais de legitimidade, de atividades e de formas relacionais ser determinante
para a configuracao dessas relacoes.

Em sua explanagcdo, Charlot (2000) cita trés dimensdes da relagdo com o saber. A dimensdo
epistémica envolve apropriar-se de um saber que n&o se possui, por meio da mediacdo do outro, de
diferentes formas e em situacdes distintas (CORREIA et al., 2019). Disso, surgem as figuras do
aprender, que sdo citadas por Charlot (2000) ndo exaustivamente, uma vez que aprender € uma
atividade em situacéo e, sendo assim, s80 varios e inesgotaveis os modos como ocorre. O autor
aponta as seguintes figuras do aprender: objetos-saberes, que sdo objetos aos quais, um saber foi
integrado, diferentes de saberes-objetos, os quais sdo “o proprio saber, enquanto objetivado, isto €,
guando se apresenta como um objeto intelectual, como o referente de um conteido de pensamento (a
modo da Idéia em Platdo)"(CHARLOT, 2000, p. 75); objetos cujo uso deve ser aprendido; atividades

a serem dominadas; e dispositivos e formas relacionais.

Segundo Viana (2003), a aprendizagem de dispositivos e de formas relacionais funciona como
mobilizacdo do sujeito em relacdo a escola, ao passo que se torna uma importante via para estudantes
das classes populares se sentirem valorizados e iguais as demais pessoas, 0 que contribui para as suas
relagdes sociais.
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A respeito da dimenséo da identidade, Charlot (2003) afirma que “ aprender faz sentido por referéncia
a historia do sujeito, as suas expectativas, as suas referéncias, a sua concepcdo de vida, as suas
relacBes com 0s outros, a imagem que tem de si e a que quer dar de s (CHARLOT, 2000, p. 72).
Nisso esta implicada a cobranca da sociedade para que o sujeito “seja alguém” através da educacéo,
gue é apontada como Unico caminho possivel para essa construcdo. Esse alguém em que o individuo
deve se tornar € bem delineado segundo os interesses do mercado, como ja discutido nesta secéo, de
modo que ao estudante n&o € possibilitada a construcdo de outras identidades.

Isso reverbera na relagdo que possui com o0 mundo, com O Seu eu € com 0 outro: num mundo
marcado pelas desigualdades e movido pelo ter e pelo construir riquezas, um eu que precisa ser
alguém dentro dele, ocupar uma posi¢do, € interpelado por varios outros de diferentes modos — pais,
professores, chefes, etc. —, ndo se identifica com a l6gica imposta e acaba criando aprendizados que
ndo irdo servir para a sua adequacdo a ela, 0 que resulta no fracasso escolar e em consequéncias
negativas levadas por toda a vida.

Inseparével da dimensdo de identidade na relacdo com o saber esta a dimensdo social, visto que “néo
ha sujeito sendo em um mundo e em uma relagdo com o outro” (CHARLOT, 2000, p. 73). Ainda,
conforme Charlot (2000, p. 85), a preferéncia por uma ou outra figura do saber tem conexdo com a
posicdo socia que o sujeito ocupa, de forma que “cada um ocupa na sociedade uma posi¢do, que €
também uma posicéo do ponto de vista do aprender e do saber”, sem determinismos, mas sim
considerando que o mundo esta estruturado em relagBes sociais que, por sua vez, sdo relagdes de
saber.

Por fim, importa tratar do prazer como elemento importante, mas ndo imprescindivel, do aprender.
Charlot (2000) diz que, para o aprender, € preciso ndo so o sentido, mas também o desgjo e o prazer,
porém uma aprendizagem pode ndo ser prazerosa e, anda assim, fazer sentido, como € o caso do
estudo para processos seletivos. Sobre isso, Charlot (2014, n.p.) observa que, na escola, é cada vez
mais dificil os estudantes encontrarem o saber como sentido e o0 aprender como prazer, uma vez que
“0 saber ndo se apresenta sO como atividade e como patrimdnio, mas, também, como mercadoria: 0
saber como passe, que permite passar de ano e passar no vestibular”.

Portanto, com base das nogdes da relagdo com o saber, entende-se que a aprendizagem ndo se
constitui como um processo de transmissdo linear, sendo, ao contrario, um processo complexo
formado por diferentes dimensdes indissocidveis e em constante relagdo (CORREIA et al.,
2019). Dentro das diferentes formas e tipos de aprender, encontra-se a alimentacéo, um saber-objeto
cuja aprendizagem é imposta pela educagcdo escolar e é cobrada nos processos seletivos para a
entrada no ensino superior, como o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM). Diante disso, é
necessario abordar como esse saber esta configurado no ensino basico, contemplando-se as
aproximagoes e os distanciamentos de outros saberes e do comer.
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Os vocabulos “saber” e “sabor” possuem a mesma etimologia, o0 latim sapere, cujo significado é “ter
gosto”, o que denota que o conhecimento empirico € associado, em sua origem, ao sentido do gosto
(CARNEIRO, 2005, p. 73). Em consonancia, Maciel (2001, p. 151) afirma que “ter conhecimento e
ter sabor se confundem - o gosto é também conhecimento”, ao passo que, através do sentido
gustativo, tanto a informagdo quanto a emocgdo sdo experimentadas, dentro de um determinado
contexto sociocultural.

E tendo em vista ideia que este texto busca tratar das relagfes entre a aimentagdo engquanto
fendmeno e prética humanos e os saberes sobre ela, de uma maneira gera e, mais detidamente,
acerca dos saberes escolares, institucionalizados na educacdo formal do ensino basico. Considera-se,
a partir de Prado et al. (2016, p. 11), a “producdo, necessariamente implicada, de conhecimentos e
saberes, socialmente posicionada diante do mundo globalizado e organizada em funcdo do acumulo
de capital material e simbdlico”, formando uma teia de significados da qual o ser humano é refém,
mas que foi construida por ele mesmo em suas relagdes (GEERTZ, 2008) e que, supreendentemente,
serve aos ideais de liberdade e de realizacdo humanas.

E, pois, uma rede de produc&o de saberes cuja criagdo obedece a uma continuidade, na medida em
gue o ser humano encontra-se e envolve-se com o fendmeno alimentar. Ainda assim, esse processo
sofre direcionamentos, tal como uma forca que, de modo invisivel, orienta os sentidos que serdo
seguidos na producdo da rede. Esta-se falando da |6gica e das influéncias da biomedicina, que faz o
saber alimentar pender para um lugar restrito a um conhecimento e a um dominio sobre o corpo, esse
corpo gue desde o cartesianismo € tomado como campo de direito das ciéncias da salde.

Com isso, 0 saber sobre “o0 que é bom para comer” é tomado como sinbnimo de alimentacdo
saudavel, cuja definicdo, caracteristicas e limites sdo postos segundo o pensamento biomédico.
Conseguentemente, a alimentacdo passa a ser cada vez mais submetida a processos racionais, nos
guais saberes cientificos que circulam com grande aprovacdo social sdo a via pela qua ocorre a
relacdo entre ser humano e comida e, mais profundamente, as relacfes sociais em torno do comer.

Onde as “agéncias de propaganda ddo o tom dessa nova comensalidade, baseada na escolha racional
por evidéncias cientificas” (KUWAE et al., 2016, p. 36). Nesse contexto, a rede de producéo de
saberes sobre a alimentacdo € formada por uma série de conhecimentos impostos a sociedade como
fundamentais a protecéo e manutencéo da salde pelavia alimentar.

Consoante Vieira, Silva e Costa (2016, p. 1273), a experiéncia € um elemento que intrinsicamente faz
parte da construcéo do saber no pensamento leigo, devido ao seu cardter imediato e sensivel, e esta
em relacdo com o conhecimento cientifico, onde o gosto, a tradicdo e o valor sGo elementos
individuais e culturais das préticas aimentares, no qual deve ser considerado o conhecimento
cientifico relatado sobre.
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Por conseguinte, embora o pensamento individual e coletivo estejaimpregnado pela |6gica biomédica
normativa, os saberes leigos sobre a aimentagdo ndo seguem uma linearidade imposta, e sim estéo no
cerne de uma complexa teia marcada por diferenciacbes, contraposicdes e confluéncias que se
constroem e (re)constroem de acordo com a dindmica social. Em consonancia, Kuwae et al.
(2016, p. 54) dizem que “0 pensamento leigo assimila a informagdo por processos ndo lineares, de
simples absorcdo, mas complexos, integrando o novo conhecimento com conhecimentos anteriores,
muitos de natureza ndo cientifica, cultural, ou segja, subjetiva’, e isso, na visdo dos autores, €
fundamental para entender ndo apenas a capacidade de impregnacdo que o saber institucionalizado
sobre a alimentacdo possui em relacdo aos saberes individuais e coletivos, mas também (e
principalmente) como esses sdo congtituidos em s mesmos, sendo construgdes que trazem uma
racionalidade em seu interior, diferente da racionalidade cientifica, que é linear, metddica e
sistematica.

No que se refere a prética alimentar propriamente dita, ou sgja, a agbes em torno da alimentacédo
devidamente concretizada, a auséncia de total conformidade com o gque prega o saber biomédico fica
ainda mais manifesta. 1sso € argumentado por Kuwae et al. (2016), ao afirmarem que ndo ha uma
total conversdo das reflexdes direcionadas a consciéncia dos individuos em acdes racionalmente
ligadas a0 conhecimento imposto, mas sim ha a instauracéo de uma ambivaléncia que impde a pessoa
a necessidade de pensar nos possiveis riscos advindos das suas escolhas, avalia-los e, entdo, tomar
decisoes.

No entanto, as decisfes também estdo a mercé dos outros saberes e préticas com que o sujeito se
depara no cotidiano, como demonstra a pesquisa de Silva (2008), que se debrucou sobre o saber leigo
(ou sgja, ndo cientifico) acerca da salide na qual se observou que o contexto da cultura e das relagdes
pertencentes aos individuos participantes foi mobilizado como justificativa para as suas opgdes
alimentares. por exemplo, a mencéo ao fato de a regido “ter uma carne muito boa’ como motivo
guase unanime para escolher a carne vermelha como alimento, apesar de o discurso biologicista
apontar 0s riscos inerentes a esse consumo e de colocar o consumo de carnes brancas como mais
aconselhavel.
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Isso sugere que, apesar de saber e comer estarem relacionados no ambito das concepcdes sobre a
alimentac&o, tecendo-se uma rede de significados que tentam moldar as relactes dos seres humanos
com os alimentos/comidas, os saberes, as préticas e 0s comportamentos alimentares também seguem
critérios diretamente originados da sociabilidade e do vinculo com o lugar e com a cultura. Desse
modo, ocorre uma especie de concorréncia entre essas diferentes formas de influéncia, que, ao invés
de estarem separadas em lados opostos e distantes, estdo em constante interpenetracéo, tendo-se em
vista a integralidade que marca a vida humana e suas relagdes. Inclusive, a depender da situagéo,
saberes e valores da tradicdo, como comer carnes no churrasco com a familia, e prevaléncias da
modernidade, tal qual o consumo de fast-food em um encontro com 0s amigos, podem ser
mobilizados pelas mesmas pessoas (KUWAE et al., 2016).

CONSIDERACOESFINAIS

A escola, sendo um espaco no qual existem relagdes, costumes e conhecimentos com caracteristicas
proprias, configura-se como um contexto cultural e relacional potencialmente instaurador de opgdes
préticas individuais e coletivas, servindo de justificativa para que um determinado alimento sgja
escolhido como comida e ndo outro, para a ado¢do de um modo especifico de comer a mesa ou fora
dela, enfim, para que praticas e escolhas condenadas pela l6gica biomédica sejam realizadas sem
culpa, ja que se estd sob a protecdo alentadora e motivadora da forca pulsante que € a vivéncia
escolar.

Silva, Gilaverte e Almeida (2021) inserem o lanche do recreio e as relagdes com as merendeiras entre
as situacdes vivenciadas na educacéo escolar que mobilizam os individuos a se manterem no lugar de
estudantes, frequentando a escola e superando os desafios, como uma forma de se adaptarem ao
contexto escolar e de se inserirem socia mente.

Logo, a merenda integra a relacdo com o saber, fazendo parte da dimensdo epistemoldgica, da
identidade e do social. Com ela, pode despontar o desgjo de aprender sobre os alimentos, de conhecer
algum com que se esta tendo contato pela primeira vez, até mesmo saberes relacionados a culinaria.
S80 possibilidades que se abrem aos discentes a partir da experiéncia da merenda escolar, até porque,
como salienta Charlot (2000), as criancas e 0s adolescentes estédo sempre aprendendo coisas novas na
escola, independentemente do que é ensinado na sala de aula. Dessa forma, a merenda escolar gera
uma multiplicidade de desdobramentos que, embora ndo sgam muito bem percebidos pelos
estudantes, sdo determinantes para a sua formacdo, para a sua salde fisica, ja que influenciam as
escolhas alimentares, e para 0s vinculos socioemocionais, considerando-se que é um momento
essencialmente interativo.
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Ou sga, direta e irrevogavelmente, a prética alimentar na escola publica estd nas méos de pessoas
externas a escola e, muitas vezes, a comunidade em que €la se situa. Nesse ambito, é importante
proceder a discussdes e caracterizagbes sobre o referido programa, para que sgja possivel o
entendimento acerca desse contexto de fundo no qual e pelo qual a alimentacdo adentra o espaco
escolar e nele sefaz.
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