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Resumo

Esse trabalho discute a aprendizagem de um tépico de Quimica a partir da cooperacao entre
estudantes de mesmo grau. Para isso, bolsistas do Ensino Médio foram selecionadas para ensinarem
a estudantes de uma série anterior. Essa relacdo, menos formal do que a que ocorre entre professor e
estudante, é abordada neste trabalho. Dentre as principais evidéncias, foi percebido que no decorrer
das atividades as bolsistas tornaram-se protagonistas, ora assumindo o papel de lideres frente a
elaboracdo dos materiais, ora de monitores, numa abordagem de ensino mais interativa e dialdgica
com estudantes de outras séries. O enriquecimento mituo aconteceu de forma natural e amadurecida.
Conclui-se que a horizontalidade das relacbes, a identidade entre 0s sujeitos que aprendem e
apreendem na linguagem paralela entre bolsistas e estudantes levam a bons resultados de
aprendizagem.

Palavras-chaves: Docéncia; Dialogia; Construcdo de Conceitos.

Abstract

This paper discusses the learning ability of a topic in Chemistry from the mutual cooperation
between students coursing about the same high school degree. Studentships were awarded to selected
students who got the duty to teach other students from an immediately previous high school level.
This relationship among students, less formal than that usually established between teachers and
students, is evaluated in this work. Among the main observed evidences, it appears clear that during
the activities the students acting as instructors became very active protagonists, sometimes assuming
even the role of real leaders towards the preparation of materials, or of other students acting as
monitors, in an indeed interactive and dialogic teaching approach to other lower levels students.
Mutual enrichment naturally happened and got matured. As an interesting conclusion of this study,

215

2017



Experiéncias em Ensino de Ciéncias V.12, No.8 = 2017

the horizontality of relations and the identity between the parallel learning language between
instructors and other students lead to really good learning outcomes.

Keywords: Teaching; Dialogic; Construction of Educational Concepts.

Introducéo

A metodologia de ensino, que trata o conhecimento como um conjunto de informag0es na
transmissdo do saber professor/estudante, tem sido posta em observacao e criticada por ndo apresentar
correlagdes entre o sujeito que aprende e o sujeito que ensina (Schnetzler, 2004; Schnetzler; Aragéo,
1995). Nesse modelo, o olhar volta para a corrente do paradigma positivista, tendo as aulas centradas
em uma Unica resposta: verdadeira ou incorreta para qualquer problema que se apresente, sem espaco
para o raciocinio, para a construcdo discursiva pelos estudantes.

De acordo com tal pensamento, os estudantes sdo meros repetidores de uma agdo, sem
raciocinio analitico e sem raciocinio indutivo. Nesse caso, 0s roteiros sdo previamente descritos
determinando o qué e como fazer, ou seja, para executar tais atividades isola-se o pensamento critico,
alogica e o raciocinio por parte dos estudantes (Gil-Pérez et al., 1999). Em outra direcéo, as atividades
experimentais podem ser um importante recurso para fomentar o debate e auxiliar na construcdo de
conceitos. No entanto, ndo basta apenas que os estudantes realizem as atividades préticas e relatem a
realizacdo das mesmas, uma vez que a compreensao dos conceitos cientificos ocorre na mediacéao
pela/com a linguagem, pela construcdo de contrapalavras no processo de explicacdo. A busca de
contrapalavras em respostas as palavras do outro para auxiliar a compreensdo é muito discutida em
Bakhtin (1997, p. 132). O locutor produz o enunciado aguardando uma resposta de seu interlocutor,
na forma de concordancia, objecdo, execuc¢do ou outra atitude responsiva, e isto se dad em razao de se
ter em mente a existéncia de enunciados anteriores, aos quais Seus enunciados respondem. A
compreensdo €, portanto, uma forma de dialogo que se estabelece pela oposicdo de palavras. Nesse
sentido, qualquer compreensdo verdadeira é dialégica por natureza. A construcdo de relacGes
dialogicas sob os fundamentos da ética universal dos seres humanos, enquanto pratica especifica
humana, implica a conscientizacdo, para que possam, de fato, inserir-se no processo histoérico como
sujeitos fazedores de sua propria historia (Freire, 1996, p10).

Segundo Bakhtin (1992) a formacao esta pautada na importancia do didlogo e da alteridade;
logo, o didlogo é o principio constitutivo da linguagem e a condigdo do sentido do discurso. Freire
(1987, p.93) ressalta o dialogo como “o encontro entre os homens, mediatizados pelo mundo para
pronuncia-lo”. Nessa perspectiva, em que ha valorizagdo das relagdes dialdgicas no processo de
ensino-aprendizagem, a fungdo do ensino experimental e a do professor é proporcionar aos estudantes
a oportunidade de provocar o surgimento de perguntas e de debates, desenvolver e modificar, levantar
e contrapor hipéteses de ideias para a construcdo de uma postura de um pensamento cientifico na sala
de aula. Para Silva e Zanon (2000), a realizacdo de atividades praticas nas aulas de Ciéncias fica
restrita quando priorizam apenas os procedimentos experimentais, a elaboracdo de relatérios e
descricdes, em detrimento de explicacbes e significagdes no nivel tedrico-conceitual. Mortimer
também problematiza o uso das atividades experimentais no mesmo angulo de Silva e Zanon. A esse
respeito, Mortimer (2010) afirma que o letramento cientifico so é possivel quando ha confrontos entre
vozes. Diante disso, as atividades em sala de aula devem ser repensadas para que as interagdes
discursivas possibilitem a aprendizagem da linguagem cientifica.
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Uma estratégia que possibilita a participagdo ativa dos estudantes foi proposta por Zuanon e
Diniz (2004) que acreditam que os estudantes devem participar do processo de ensino-aprendizagem
por meio da atividade de docéncia, na qual estudantes das séries avangadas ministram aulas para
estudantes em estagios menos avancados. Esses mesmos autores, citando Coll e Solé (1996),
acreditam que, quando é possibilitada ao individuo uma interacdo educativa, a oportunidade dada a
ele é 0 elemento decisivo para 0 processo da interiorizacdo. Os autores entendem que isso significa
atribuir confianca, credibilidade ao sujeito aprendiz, de tal modo que ele vai se empenhando no
processo de reconstrucdo, resultando em uma evolucdo do nivel interpsicologico para o nivel
intrapsicoldgico.

Inspirados nessa proposta, por meio de projeto de pesquisa financiado pelo CNPq (PIBIC-
EM), professores selecionaram, como bolsistas, trés estudantes do terceiro ano do ensino médio do
Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica, CEFET, de Ouro Preto, MG. O projeto tinha como
objetivos observar a experiéncia educativa de um grupo de estudantes que aprendem para ensinar e
observar a forma de transferéncia de conhecimento desses bolsistas a estudantes do ensino medio de
uma forma dialdgica.

Assim, essas bolsistas, sob a supervisdo dos professores orientadores, pesquisaram, testaram
e escolheram um contetdo para ser ministrado a estudantes do primeiro ano do Ensino Médio de uma
escola publica de um distrito de Ouro Preto. As bolsistas participantes sdo estudantes em formacéo,
que possuem conhecimento sobre um determinado conteldo e que, sob a orientacdao de professores,
buscaram auxiliar outros estudantes a se desenvolverem no processo de ensino e aprendizagem. A
habilidade e conhecimento sdo facilitadores da percepcdo das dificuldades do aprendizado indo,
assim, além do uso de uma linguagem mais compreensivel para com o outro de idade préxima. Dessa
forma, constroem-se as redes de significados. Essa experiéncia ndo €, definitivamente, a negacdo do
lugar do professor, mas a afirmagdo do lugar do estudante/professor enquanto sujeito que sabe e
ensina. Cabe ressaltar que a atividade de ensino ndo é simples e nem trivial. Pelo contrario, requer
uma formacao profissional e especializada, remetendo as bolsistas a atos de estudos e discussdes com
professores universitarios visando a aquisi¢do da condicdo de ensinar.

Metodologia

Com base no referencial tedrico da dialogicidade de Paulo Freire, trés estudantes do terceiro
ano do Ensino Médio foram selecionadas e receberam bolsas para ensinar um tépico de ementa da
disciplina Quimica, para o primeiro ano do mesmo nivel da Escola Estadual de Antdnio Pereira,
localizada em Antonio Pereira, distrito de Ouro Preto.

Esse trabalho teve dois objetivos: (1) observar a experiéncia educativa de um grupo de
estudantes bolsistas, que aprendem para ensinar e (2) os bolsistas ensinarem a estudantes do Ensino
Médio de uma forma dialdgica.

Para o planejamento das atividades, as bolsistas, sob a supervisdo de professores
universitarios, em um primeiro momento, tiveram como atividade procurar, selecionar, e estudar um
tema e, depois, caminharam para o planejamento e a apresentagdo da aula. Para desempenhar essa
funcdo, elas sentiram a necessidade e a responsabilidade de apreender “como aprender para ensinar”
e de “como ensinar para que os estudantes aprendam” (Carvalho, 2010, p.285). Essas atividades
foram importantes para as bolsistas: processo de discursdes, organizacdo de ideias, confronto de
pensamentos, necessidade de entendimento, organizacdo, relacionamento, ja que formaram o rico
universo do ensino/aprendizagem, ao contrario do que ocorre no cotidiano da sala de aula (Zuanon;
Diniz, 2004). Esse envolvimento do estudante na construcdo do seu préprio conhecimento, nas
atividades e no planejamento é muito importante para sua aprendizagem. O apoio dos professores foi
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de importancia impar para atingir a meta do trabalho. Além disso, esses encontros representaram um
espaco de didlogo em que as bolsistas eram incentivadas a tomar suas decisfes quanto as atividades
a serem realizadas, envolvendo aspectos centralizados no processo de ensino-aprendizagem como 0
interesse, 0 conteddo didatico, a motivacdo, as duvidas e a linguagem empregada. Portanto, a
construgdo e reconstrucdo do conhecimento ocorreram dentro de um estagio Unico:
estudante/professor, professor/estudante.

O assunto escolhido para ser apresentado aos estudantes do primeiro ano foi a constituigéo
dos materiais. Essa escolha se deu em virtude do debate que pode promover, ja que as ideias que 0s
estudantes do Ensino Médio tém sobre esse tema, geralmente, sdo muito diferentes das aceitas
cientificamente (Mortimer, 1995), e, também, pelo fato de ser um conteudo previsto no curriculo.

De acordo com Mortimer (1995), uma forma de superar essas dificuldades é discutir os
modelos alternativos usando a fala cotidiana para explicar fendmenos simples. A partir desses
modelos elementares, 0s préprios estudantes tém maior facilidade de entender modelos atbmicos mais
sofisticados. Portanto, cabe ressaltar aqui, que as atividades propostas trabalharam com ideias de
modelos atbmicos como uma forma abstrata de representacéo e de explicacdo do comportamento dos
materiais. Os materiais em si, ndo sdo necessariamente algo abstrato, contudo, 0 modelo atbmico
apresenta essa natureza.

A turma escolhida para a realizacdo da atividade tinha cerca de 30 estudantes com idade
média de 16 anos. Eles foram divididos em grupos de cinco, por afinidade. As atividades foram
desenvolvidas no terceiro bimestre. O professor regente acompanhou o desenvolvimento das
atividades observando os bolsistas e os estudantes, sem qualquer intervengéo. Essa observacao serviu
ao professor regente para a avaliacdo e o conhecimento das concepcBes dos estudantes para o
desenvolvimento das proximas aulas. A pratica reflexiva coletiva favorece a emergéncia de elementos
tedricos e criticos, 0 que pode levar o professor a tomar consciéncia sobre o que faz e o porqué faz,
ajudando-o a fazer mudancas didaticas.

A aula teve duracdo de 2 horas e foi dividida em dois momentos: no momento inicial, as
estudantes evidenciaram suas concepgdes sobre a constituicdo dos materiais e, no segundo, ocorreram
as discussdes sobre essas concepcdes, com as bolsistas.

Os dados aqui discutidos foram extraidos dos relatérios das bolsistas e de gravacfes em video.

Na primeira etapa da atividade, os estudantes receberam folhas contendo quatro quadros
idénticos e foi solicitada a representacdo do antes e do depois de: a) dilatacdo da bolinha de ferro, b)
fusdo de um brinco de prata, c) aquecimento da &gua em uma panela fechada e d) abertura da valvula
de um botijao de géas (Figura 1).
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Represente, com um modelo de particulas, cada situagdo abaixo:
a) Dilatacdo de bolinha de ferro:
ANTES DEPOIS
b) Fusdo de um brinco de prata:
ANTES DEPOIS
C) Aquecimento da &gua em uma panela fechada:
ANTES DEPOIS
d) Abertura da valvula de um botijdo de gas.
ANTES DEPOIS

Figura 1. Atividades distribuidas para os estudantes.

Fonte: Dados da pesquisa.

Esses quadros foram separados e entregues um de cada vez. Os estudantes tiveram alguns
minutos para preenché-los. Ao final do tempo de preenchimento de cada um, um representante de
cada grupo foi ao quadro negro, desenhou seu modelo e explicou 0 motivo daquele desenho. Depois
de todos os grupos apresentarem, uma bolsista dialogou com os estudantes sobre suas representacoes.

Ap0s essa atividade, as bolsistas passaram para outra tarefa, durante a qual faziam perguntas
sobre o conceito de constituicdo dos materiais em situagOes diferentes daquelas anteriormente
apresentadas (Figura 1). A ideia era a de que 0s estudantes pudessem reconhecer o conceito em outro
contexto, ja que o estudante s6 é capaz de compreender um conceito quando consegue reconhecé-lo
por meio de suas proprias palavras e em outras situacfes do cotidiano (Mortimer, 2010). Esse quinto
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quadro tinha o desenho de duas panelas fechadas. O desenho da esquerda tinha a palavra antes (antes
do aguecimento) e o esquema, que representava cada molécula de agua, H20. No desenho da direita
tinha a palavra depois (depois do aquecimento) e representava a panela aquecida para que 0S
estudantes fizessem a representacdo da dgua no estado gasoso (Figura 2).

DEPOIS

e S

Figura 2. Representacéo da &gua fria e da 4gua aquecida.

Fonte: Dados da pesquisa.

A diferenca de representacdo da dgua da Figura 1c para 4gua da Figura 2 é que, na primeira
(Figura 1c), a representacdo da molécula de agua poderia ser feita como os estudantes quisessem. Ja

na Figura 2, os estudantes deveriam representa-la assim: . Essa atividade permitiu avaliar a

compreensdo que os estudantes construiram sobre o conceito da constituicdo dos materiais.

Resultados e discussao

A aula, propriamente dita, teve inicio de uma forma muito interessante: o cumprimento inicial
foi: “oi galera” e funcionou também como uma forma de aproximacdo das bolsistas com 0s
estudantes. Essas estratégias possibilitam romper distancias, facilitando o encontro com o outro,
fazendo do processo educativo um percurso criador, ajudando a construir significados.

O conjunto de dados analisados, relatados a seguir, foi extraido de episddios ocorridos durante
a correcdo da atividade, que sucederam no segundo momento da aula. Os desenhos que serdo
apresentados sdo de um grupo, mas representativos de todos. Esses dados foram selecionados por se
tratar do Unico momento em que ocorreu a socializacdo e discussdo de toda a turma sobre o tema
proposto.

Na primeira solicitagéo para representacdo, os estudantes desenharam a bolinha de ferro da
maneira apresentada na Figura 3. Nesse caso, eles representaram uma bolinha de ferro como uma
Unica particula, sem vazios. Quando a bolinha dilatou, eles a representaram como muitas bolinhas
pequenas. Quando convidados a explicar porque representaram daquele jeito, eles responderam que
dilatar ¢ “separar”. As bolsistas explicaram que dilatar é expandir e eles responderam: ‘“entdo,
separar”’. Logo, separaram a bolinha desenhando varias bolinhas pequenas. Foi perguntado aos
estudantes o que eram 0s espagos vazios entre as particulas pequenas e eles disseram que era o0 espaco
que resultava quando elas se separavam.

Mortimer (1995) também observou essa forte tendéncia em negar a existéncia de espacos
vazios entre as particulas e que esse conceito da dilatacdo das particulas € muito comum nos modelos
intuitivos elaborados pelos estudantes. Nesse modelo, os atomos ou moléculas dilatam-se quando
uma substancia é submetida ao aquecimento e entendem isso a partir de intui¢cbes sensoriais. As
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criancas e adolescentes o elaboram a partir, por exemplo, da percepcdo dos cristais de agucar, visiveis,
mas cada vez menores, no momento da dissolucéo.

As bolsistas pontuaram o significado das palavras dilatar e separar para que os estudantes
pudessem avancar em suas concepcdes, uma vez que essas concepcdes alternativas podem dificultar
o aprendizado. E importante observar que os estudantes falaram usando palavras do cotidiano para se
referir as explicacdes cientificas, sem o menor receio. O crédito da ndo exposicdo do erro é
extremamente importante porque os auxiliam na construcéo de novas ideias. Esse didlogo geralmente
nédo € observado entre professor e estudante em funcédo das relacdes de poder que permeiam o discurso
de sala de aula. Contudo, é importante ressaltar que essas intera¢fes dialdgicas ndo podem ser
explicadas somente com consideracfes a essas relagdes de poder. Existem varios professores que
conseguem estabelecer didlogos frutiferos com os estudantes e promover aprendizagem significativa
com posturas mais diretivas.

A seqguir, as bolsistas compararam suas representacdes com as dos estudantes. Baseadas nessa
representacdo explicaram que o aumento do volume de um solido submetido ao aquecimento é
consequéncia do aumento da energia cinética média das moléculas do solido, o que aumenta a
distancia média entre elas. Com isso, a quantidade e o tamanho de cada particula, antes e depois da
dilatacdo, ndo se alteram. Nesse momento, as bolsistas fizeram o desenho correto e essas diferentes
representacdes foram contrastadas.

As bolsistas representaram os atomos com o modelo de bolinha para facilitar o entendimento.
De acordo com Chassot (1996), € importante saber qual modelo de &tomo ensinar. Ele frisa que essa
escolha deve ser feita para facilitar nossas interacbes com os entes modelados, ajudar na previsao das
propriedades e para tentarmos explicar o que ndo vemos ou o que ndo podemos tocar. Cada modelo,
independente de padré@o existente mais sofisticado ou rebuscado, pode ser usado dependendo da
necessidade.

A representacdo seguinte (Figura 3b) foi elaborada com o objetivo de os estudantes
extrapolarem o modelo para o estado liquido. Como as bolsistas ja haviam explicado o primeiro
desenho ficou mais facil para os estudantes e, nesse caso, a maioria dos grupos respondeu que as
particulas eram sélidas e ficaram liquidas, mas um grupo disse que, com a fusdo, as particulas
comegaram a se separar. Um estudante disse: “Mas vai ficar igual ao que vocé fez anteriormente”.
Entretanto, foi perguntado ao grupo porque as particulas estavam mais distantes no estado liquido e
eles ndo responderam. Essa auséncia de respostas ¢ esperada, ja que temos “dificuldade de imaginar”
(Chassot, 1996, p.3), de produzir imagens. Isso porque produzir imagens: “tem limitagdes e
exigéncias que transcendem as interagdes mais usuais do nosso cotidiano” (Chassot, 1996, p.3). As
bolsistas explicaram que, devido a forca intermolecular no estado sélido ser maior que no liquido, as
particulas do sélido estdo mais proximas do que as do liquido (como no desenho que eles fizeram).
Isso faz com que os solidos tenham forma e volume definidos, enquanto os liquidos sé tém volume
definido.

No momento posterior, solicitado para os estudantes desenharem o aquecimento da dgua em
uma panela fechada, apenas dois grupos fizeram as representacdes (Figura 3c). Eles disseram que a
agua estava no estado liquido e, depois, no estado gasoso. Que o risco no desenho ¢ “para representar
melhor a 4gua” e que o vapor saindo da panela, depois do aquecimento, “¢ a 4gua no estado gasoso”.
As bolsistas dialogaram com eles dizendo que, se na solicitacao anterior, eles tinham feito desenhos
representando as particulas, antes (estado s6lido) e depois (estado liquido) da fusdo de um brinco de
prata, como esferas, entdo, por que agora eles haviam desenhado o estado liquido como tragos
continuos e ndo como esferas? Eles responderam novamente: “¢ para representar melhor a agua”. As
bolsistas explicaram que no estado liquido as particulas também podem ser representadas como
esferas, mas, devido a menor interagdo entre elas, elas ficam mais afastadas umas das outras, do que
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no estado sélido. Quando séo aquecidas, 0 aumento da energia cinética faz com que elas fiquem mais
afastadas ainda, passando para o estado gasoso, onde ndo ha mais interacao intermolecular. Apos a

explicagéo, elas fizeram o desenho.

No quadro onde era para representar a abertura da valvula de um botijdo de gas, apenas trés
grupos responderam, conforme Figura 3d. Aqui, como a pergunta foi semelhante a anterior, esses
grupos foram capazes de perceber o conceito nessa situagdo. Eles disseram que antes da abertura da
valvula as particulas estavam muito proximas, mas que depois que a valvula foi aberta, as particulas

sairam.

Represenie, com um modelo de particulas, cada situegdo abaixo:

g Dilatagdo de bolinha de ferro:

ANTES DEPOIS

b Fusdo de um brinco de prata:

[ANTES . ~ [ DEPOIS

¢ Aquecimento da dgua em uma panela fechada:

[ ANTES o [ DEPOIS ‘ ‘

d Abertura da valvula de um botijdo de gds:

~ [ DEPOIS

Figura 3. Desenho feito pelos estudantes no preenchimento dos quadros da Figura 1: a) Dilatacdo de bolinha
de ferro; b) Fusdo de um brinco de prata; ¢) Aquecimento da &gua em uma panela fechada; d) Abertura da valvula de
um botijdo de gés.

O préximo quadro, na panela com agua, quando foi pedido para os estudantes representarem
a agua, o‘o, em estado gasoso, dentro de uma panela, trés grupos desenharam conforme Figura 4a, e
dois grupos, conforme Figura 4b.
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a b
DEPOIS DEPOIS

o S xR

Figura 4. Desenho feito pelos estudantes par representarem a agua, i.t, em estado gasoso, dentro de uma

panela ap6s aquecimento.

Pode ser visto que no desenho da Figura 4a, as moléculas se separaram e, na Figura 4b, 0s
atomos se separaram. Ou seja, a maioria do grupo conseguiu extrapolar o que as bolsistas haviam
ensinado. Perguntaram por que os estudantes haviam feito o desenho da Figura 4b e eles disseram
que: “quando a agua entra no estado gasoso as particulas se separam”. As bolsistas explicaram que o
desenho da Figura 4a é que estava correto, que a mudanga de liquido para gasoso é uma mudanca de
estado fisico e ndo uma transformacéo quimica, ou seja, a &gua € H20 independente do estado fisico.
Os estudantes disseram que agora haviam entendido e que nunca tinham pensado na diferenca de
mudanca de estado fisico para mudanga quimica, “que, da forma como o professor fala ndo da para
entender essa diferenga”. Nesse caso, € preciso ressaltar que esse entendimento dos estudantes esta
ligado a metodologia de ensino para esse topico.

As atividades propostas ultrapassaram as expectativas, pois o0s estudantes ficaram muito
interessados com a aula da forma que foi ministrada. A construcdo do conhecimento havia sido
estabelecida conforme o objetivo do trabalho. Além disso, foi percebido o total envolvimento deles,
pois, durante o desenvolvimento do trabalho, o sinal para o recreio foi tocado e, apesar disso, todos
continuaram em seus lugares fazendo o trabalho.

Portanto, 0 ensino nessa perspectiva €, sobretudo, uma postura permanente em buscar
significados do conhecimento cientifico a partir do questionamento e do didlogo entre pares.

Como discutido, em principio, os estudantes tém conceitos do senso comum muito diferentes
dos conceitos cientificos, mesmo quando eles ja estudaram o tema trabalhado. Talvez, isso ocorra em
funcédo da forma como os modelos s&o ensinados. Conforme discutido por Mortimer (1995), em geral,
o primeiro modelo estudado é o modelo de Dalton, que considera os materiais constituidos por &tomos
indivisiveis e indestrutiveis. Nesse modelo, os &tomos sdo representados por esferas, mas nao discute
o fato de a matéria ser constituida por particulas que se movimentam em espagos vazios, 0 que pode
explicar varios fendmenos do dia a dia, como a dilatacdo. Dessa forma, os estudantes aprendem
modelos atdmicos, mas nao sao capazes de entender as diferencas entre sélidos, liquidos e gases, por
exemplo, em relacdo a organizacdo, distancia, for¢a de interacdo e movimento das particulas, através
de um modelo atomista elementar.

A representacao dos materiais envolve varios conceitos sendo, portanto, abstrato e, geralmente
trabalhado de forma pragmatica, o que pode contribuir para que os estudantes reforcem suas ideias
intuitivas em relacdo aos diferentes conteudos estudados, apresentando dificuldades na
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construgdo/creditacdo da ideia cientifica. Outro fator que pode dificultar essa aprendizagem é a ndo
valorizacdo do dialogo entre professores e estudantes, importantissimo para a producéo de ideias de
senso comum que ambos carregam ao longo da vida.

Em relacdo as bolsistas, o que mais chamou a atencdo dos professores universitarios foi a
responsabilidade que tiveram em todas as etapas do projeto. Participaram de todas as reunides,
trouxeram livros e materiais obtidos em pesquisas na Internet. Ajudaram na escolha do topico a ser
discutido e deram sugestbes sobre como ele deveria ser abordado. Discutiram como dariam
explicacdes e como envolver os estudantes numa participacéo ativa.

O processo de ensino-aprendizagem por meio da troca de conhecimentos, sendo este
desenvolvido entre os pares sob orientacdo das professoras, foi significativo para as professoras e
muito mais para as bolsistas como mostram os relatos descritos a seguir:

“Quando vocé se dispde a dar aula, vocé aprende mais do que s6 ficar ouvindo.”
“Apesar de ja ter estudado aquela matéria tive que estudar muito para poder ensinar.”
“A aula foi dada de uma forma criativa, por exemplo, a panela ja estava desenhada.”

“Achei legal a experiéncia de dar aula. Achava que seria muito dificil ficar na frente da sala, mas foi
tranquilo.”

Considerac0es finais

O tema abordado nas aulas, organizadas pelas bolsistas, ndo é novo: nova é a proposta que
envolve estudantes de ensino médio que ensinam e aprendem ao ensinar, tornando-se ora mestres,
ora aprendizes. Nova é a reflexdo dessa articulagdo de uma concepcao de educacdo e concepgao
epistemoldgica do objeto de reflexdo — a linguagem nas aulas de ciéncias. Assim, a nossa primeira
colocacéo é a afirmacdo do estudante que tem voz, pois é impossivel ter uma coeréncia concebendo-
0 como um sujeito passivo. Aqui, nesta pesquisa, eles tém direito a palavra, a davida e sua voz é
refletida no amplo propo6sito da atuagdo como sujeitos que caminham apontando para o conhecimento
como construcdo individual e coletiva a partir da interacdo do homem com a realidade. A curiosidade,
0 prazer e o interesse motivam a busca pelo saber, tornando o aprendizado mais simples e natural. E
esse carater genuino que domina todo processo de construcao de aprendizagens. Para percorrer esse
caminho foi preciso que os professores universitarios abrissem 0 espaco para que as bolsistas
colocassem suas questdes, tornando-as conscientes de que a sala de aula ndo é apenas um lugar de
aplicacdo de uma teoria. E devolvendo aos estudantes o direito & palavra e no repasse para as demais
disciplinas que eles se tornardo sujeitos ativos, criticos levando-os & mudanga observada através de
novas motivagoes, pensamentos, emocdes e, como autores de suas a¢Oes, chegardo as mudangas de
atitudes, a capacitacdo de analise e de internalizacdo de estruturas.

Portanto, numa abordagem qualitativa, o desafio que se apresenta é o de propiciar aulas em
que os estudantes sejam colocados em contextos de interacdo entre fatos reais e modelos de
explicacdo disponibilizados pela ciéncia. Assim, ao planejar aulas que tem por objetivo a pluralidade,
a dinamicidade e provisoriedade de vozes e pensamentos € preciso pensar em estratégias de ensino
que superam essa visdo dogmatica centrada no professor como Unico detentor do conhecimento em
sala de aula.

Nessa experiéncia, o planejamento das aulas permitiu as bolsistas exporem suas ideias e
representacdes prévias a respeito dos conceitos que seriam abordados posteriormente, possibilitando
as professoras identificar os conceitos construidos por elas. Nesse processo, a mediacdo das
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professoras foi muito importante, pois, por meio de questionamentos, pedidos de explicacOes e
fornecimento de alguma informacéo, ajudaram as bolsistas a elaborarem suas proprias explicacfes
que dariam aos demais estudantes. Esse tipo de estratégia didatica, alternativa a tradicional
transmissdo de informacéo, propiciou as bolsistas aulas relevantes e aprendizagens significativas.
Pbde-se verificar, também, que as bolsistas se apropriaram da linguagem empregada durante a
preparacdo do estudo, fazendo o uso dela ao apresentarem para seus pares, ndo como mera repeticao,
mas sim na procura da aproximacédo da quimica ao cotidiano dos estudantes.

Como ja percebido por Zuanon e Diniz (2004), ficou claro para as professoras universitarias
que esse tipo de ensino, que faz com que a participacdo do estudante seja mais ativa e consciente,
produz melhores resultados de aprendizagem do que as aulas expositivas convencionais. Esse
trabalho criou situagdes em que as bolsistas precisaram ampliar sua compreensdo a respeito do tema
que seria abordado em aula, elaborar explicagdes e construir conhecimentos a partir das reflexes
realizadas individualmente ou em grupo, indo além da copia de respostas prontas retiradas do livro.
Isso as ajudou na construgdo/reconstrucédo do conhecimento. Além disso, apresentando aos estudantes
uma visdo diferente dos materiais, os ajudou na elaboragdo dos seus conhecimentos. O didlogo em
Paulo Freire esta relacionado a autonomia dos envolvidos, ele tem significacdo precisamente porque
0s sujeitos dialdgicos ndo apenas conservam sua identidade, mas a defendem e assim crescem um
com o outro, implicando autonomia e respeito. No projeto, sejam eles bolsistas, estudantes ou
professores enquanto sujeitos dialégicos, ndo apenas conservam sua identidade, mas compartilharam
saberes e experiéncias. Também € importante ressaltar que essa situacdo didatica implica em uma
relacdo dialdgica e dialética entre educadores e educandos, em que ambos aprendem e ensinam.
Novamente, ora mestres, ora aprendizes. Por fim, o aspecto dialogico, tdo importante nesse trabalho,
0 sujeito que aprende e 0 sujeito que ensina, torna o aprendizado algo maior servindo de ponte na
formacdo da cidadania a partir da tomada da consciéncia e do pensamento critico.
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