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Resumo

A pesquisa analisou a relevancia da interacéo Isogl@cionada ao processo de ensino-
aprendizagem, considerando como proposta de talpglla o desenvolvimento cognitivo
uma metodologia voltada para a aprendizagem catibar Para a concretizacdo do trabalho
foram utilizados textos da revis@uimica Nova na Escolpara que os alunos, a partir da
leitura, interpretacdo e concepc¢do quimica doseitmscrelacionados nos textos, pudessem
interagir com 0s pares e utilizar a colaboragcdo ccamqm meio para a construcao do
conhecimento. Utilizamos como objeto de analiseteracdo entre aluno-aluno e professor—
aluno, e a elaboracdo de conceitos quimicos a parfireceitos colaborativos. Categorias de
analise surgiram a partir da interpretacdo dos slads quais definiram um padréo
comportamental que nos direcionou a relagbes ex¢steentre aprendizagem colaborativa e a
interacdo social em sala de aula como ferramergaaudilio para uma concretizacdo do
ensino aprendizagem de conceitos quimicos.
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Abstract

This research analyzed the relevance of the sacialaction related to the instruction
learning process, using a methodology focused a@n dbllaborative learning as work
proposal. In order to carry out this wotkexts fromQuimica Nova na Escolgurnal were
used in order to make the students interact wiir feers through reading and understanding
chemistry conceptions addressed in the texts, uiigboration as a way of building a solid
knowledge. It was used as object of analysis theraction between student-teacher and
student-student, and the development of chemicateqats departing from the collaborative
principles. Categories of analysis emerged fromirtexpretation of the data, which defined a
behavioral pattern that directed the researchaaelationship between collaborative learning
and social interaction in the classroom as a toohdlp the learning process of chemical
concepts.
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Introducéo

Em um processo ensino aprendizagem que apresente objetivo principal a
formacao de sujeitos que possuam habilidades e etémpas desenvolvidas de maneira
significativa, para que possam atuar autbnomatieariente no meio em que vivem, devem
estar presentes estratégias de trabalho que fonnaggrofessor ferramentas que auxiliem a
execucao de uma proposta de ensino efetivamemadara de cidadaos.

Nessa perspectiva uma alternativa a proposta deoeagrendizagem que se configura
nesses moldes de formacéo de cidadaos plenospamtesa aprendizagem colaborativa. Um
ensino fundamentado em concepc¢des colaborativagicagmudar o foco do processo ensino
aprendizagem voltado integralmente ao profess@& pamsiderar o aluno como protagonista
do desenvolvimento da construgéo do conhecimento.

Dessa forma, a aprendizagem colaborativa pode efamidch como “umaatividade
coordenada e sincrbnica que é o resultado de umaite continua de construir e manter
uma concepcdo compartilhada de um problefROSCHELLE e TEASLEY 199%pud,
KNESER e PLOETZNER 2001, p 53).

Nessa forma de conduzir o processo de ensino dpagen a

construcdo do conhecimento é vista geralmente aon@atividade discursiva destinada a reforcar a
compreenséao coletiva (BEREITER, 2002). Ela exige gs participantes tomem a responsabilidade
de aprender o que eles precisam saber e como ageng solugdo colaborativa de problemas de
conhecimento de tal forma que a responsabilidatiespeesso do esforgo é compartilhada por alunos
e professores ao invés de ser sustentado sozinbgmeessor (HMELO-SILVER e BARROWS,
2008, v 26, p 48, traducdo nossa).

A aprendizagem colaborativa, dessa maneira, exegggajamento de todos no processo
de construcdo do conhecimento, pois é assim qsejesos se desenvolvem fundamentados
em uma base autbnoma e critica. Ele € constantermaitado a colocar seu conhecimento a
prova, pois necessita compartilhar seus posiciontoree concepcdes para que possa ser
avaliado e se avaliar no processo de construc&omwecimento.

Uma atividade colaborativa ndo pode ser vista cam@ metodologia trivial de
trabalho em grupo simplesmente. Ela define os mreimentos de todos os envolvidos no
processo ensino aprendizagem, pois a construcdiontamlo conhecimento devera apresentar
uma organizagdo em que

primeiro as pessoas devem trabalhar em problema®meecimento que surgem das tentativas de
entender o mundo. Segundo, devem trabalhar conjetivibde melhorar a coeréncia, a qualidade e a
utilidade das idéias. Em terceiro lugar, os pgréinies devem negociar um ajuste entre suas proprias
idéias e a dos outros, e usar as diferencas quateamos para promover o0 avango do conhecimento.
Em quarto lugar, deve haver uma responsabilidaditiva para fazer avancar a compreensdo da
comunidade, e todos os participantes devem cointrikin quinto lugar, os participantes devem
assumir uma postura critica como eles usam véoides de informacéo. Finalmente, deve haver a
construcdo do conhecimento do discurso, que é dmaigue o compartihamento de conhecimento.
Nesse tipo de discurso, os participantes se envohee construcéo, refinamento e transformacao do
conhecimento (SCARDAMALIA, 2002, apud, HMELO-SILVER BARROWS, 2008, v 26, p 49,
traducdo nossa).

S&0 esses posicionamentos que permitem ao profgssgtar a aprendizagem
colaborativa a uma concepcao de metodologia, quagta da interacéo entre 0s pares possa
promover uma mudanga conceitual e assim uma cgasirgoncreta e significativa da
aprendizagem.

Destacamos a referéncia que fazemos ao conceittudancga conceitual nesse aporte
tedrico a dimensédo do termo atribuida por Posnat €t982). Nessa perspectiva os autores
relacionam mudanca conceitual a ideia de “adaptatélectual” de Piaget (2008) que “é um



estabelecimento de equilibrio progressivo entre omcanismo assimilador e uma
acomodacdo complementar” (PIAGET, 2008, p 18). BeéguPosner et al (1982) o equilibrio
ao qual se refere Piaget (2008) acontecendo em tases distintas, assimilacdo e
acomodacédo, fundamenta a mudanca conceitual. Enagp®acto mais geral Posner et al
(1982) dizem que

As vezes, os alunos utilizam conceitos existengga pidar com novos fendmenos. Esta variante da
primeira fase da mudanca conceitual que chamamossdinilacdo. Muitas vezes, porém, 0s

conceitos dos alunos séo inadequados para lhestippmnmcompreender alguns fenémenos novos
com sucesso. Consequentemente, o estudante destéusubu reorganizar seus conceitos centrais.

Esta forma mais radical de mudanga conceitual haemamos de acomodagéo (POSNER et al, 1982,
p 212, traducdo nossa).

A inadequacéo dos conceitos dos alunos os quaithedgermitem uma compreensao
apurada de determinados fen6menos, ao qual se Rdsner et al (1982) corresponde a um
processo inicial de desequilibracdo. Nesse monmewtgetivo central € que o estudante seja
capaz de reorganizar seus conceitos, que saodsuéis para compreender um fendbmeno em
especifico e, assim, a partir de uma acomodac&oodes conceitos possa se reestruturar
efetivamente.

E por compartilharmos essa mesma compreens&o @fwgio do conhecimento pelo
sujeito que a partir de uma metodologia que per@igproximacdo dos estudantes a um
processo construtivo da aprendizagem — a colabmragéie os pares — seja 0 Unico fator
fundamental para uma mudanca conceitual radicato@e de aprendizagem que se desenha
diante essa perspectiva é de uma transformacaoajiaaseada na assimilacdo e acomodacao
de significados, sendo esses compartilhados neagde entre os pares, assim como pela
desequilibracdo originada pelo conflito entre oositdo de senso comum e 0S conceitos
cientificos.

E por isso que a aprendizagem colaborativa ndo gedentendida simplesmente como
uma atividade em grupo, pois pode aproxima-la detwanalho meramente cooperativo.
Assim, alguns autores definem aprendizagem codp@m@mo um processo onde a execucao
de atividade é acompanhada pela divisdo entre diipantes de forma a minimizar o
esforco dos membros do grupo (KNESER e PLOETZNERO2WIERSEMA, 2000 apud
FIGUEIREDO, 2006). Porém, esse tipo de aprendizdgefare-se a um grupo especifico de
técnicas utilizadas em sala de aula que favoreo&ndependéncia positiva entre os alunos,
com o intuito de obter desenvolvimento cognitivosecial.” (OXFORD, 1997, apud
FIGUEIREDO, 2006).

A dindmica a qual a metodologia cooperativa sedomehta é estabelecida na interagédo
social, pois 0 objetivo final do processo é justat®e promocao cognitiva e social. Mesmo
que a técnica utilizada busque atingir esses @bt subdivisdo de tarefas no grupo propde
uma acédo controlada determinada pelo professoéniRonesmo com essa regulagédo o aluno
€ incentivado a participar da aprendizagem dogjesle

[...] atividade de aprendizagem em grupo, orgarizael modo tal que a aprendizagem dependa da
troca, socialmente estruturada, de informacde® edraprendizes do grupo, no qual cada aprendiz
torna-se responsavel por sua aprendizagem e € adotim aumentar a aprendizagem dos outros
(OLSEN e KAGAN, 1992 apud FIGUEIREDO, 2006, p 18-19

Nesse tipo de metodologia, a cooperativa, o focamtandizagem esta centrado no
professor. Mesmo que o aluno torne responsavesypampropria aprendizagem, de maneira
efetiva e direta na promocédo cognitiva do sujestid @ figura do professor como o principal
responsavel por tal desenvolvimento. Isso se maokira, pois “a aprendizagem cooperativa
€ mais diretiva e controlada pelo professor; istesie estipula uma tarefa, e os papéis



desempenhados pelos alunos na realizacdo ded#d &0 geralmente, atribuidos por ele.”
(PANITZ, 1996 apud FIGUEIREDO, 2006, p 19)

A aprendizagem colaborativa, por sua vez, se ampi@semo uma metodologia na qual
0 processo é centrado exclusivamente no aluno.p@l pio professor se limita a orientar os
estudantes, garantindo que as habilidades deséa®latravés da interacédo social seja uma
iniciadora no desenvolvimento cognitivo.

A centralizacdo do aluno no processo ensino apragdm tem como objetivo principal
a desestruturacdo da figura passiva do sujeitoadarde aula para uma atuacéo efetiva, a qual
devera ser concretizada através da participacdestaodantes em sua aprendizagem. Porém,
isso nao é suficiente, ha a necessidade dos pségltiaos participarem da aprendizagem dos
colegas, fazendo que o conhecimento seja constrodtguntamente. A aprendizagem
colaborativa somente tera sentido a partir do méonem que o aluno sentir-se liberto do
estado passivo de aprendizagem para, entdo, sestesocomo um cidadao pleno.
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Nessa perspectiva, na qual se encontra a apreedizaglaborativa, € importante
destacar que

[n&o] é suficiente [...] que os parceiros simplestmérabalhem juntos ou que um parceiro domine e
demonstre solucBes para o outro. Eles devem cdraores solucéo para o problema ou compartilhar,
em conjunto, as decisfes a serem tomadas sobtwiidades que serdo coordenadas para resolver o
problema (FIGUEIREDO, 2006, p 21).

Sendo assim, a caracteristica marcante dessa gbord&fere-se ao fato de que, na
aprendizagem colaborativa
o objetivo primeiro é a co-construgéo da aprendizag ndo somente a realizagdo de uma tarefa. Para
tanto, os papéis desempenhados pelos alunos somgera necessidade de provisdo de assisténcia ou
de troca de informacdes, no decorrer das atividad®s sendo, geralmente, papéis estipulados a
priori. Nesse tipo de abordagem, o professor néitr@a nem determina o que os aprendizes fardo
durante o trabalho em grupo. Ao contrario, ele tempapel de mediador da aprendizagem, o que faz

com que os alunos tornem-se responsaveis pela melhoeira de dar termo a uma atividade
(FIGUEIREDO, 20086, p 23).

A proposta de co-construgdo do conhecimento em dalaaula estabelece um
desenvolvimento ao qual se encontra vinculado ameros principios da autonomia. Isso,
porque, no delineamento de tal proposta a interasgimal estabelece um conflito de
posicionamentos, concepcdes e pontos de vistap assno de aceitacdo e complementacéo o
que dard maior destaque a maneira como 0s sugiiasdo para desenvolver a resolucao de
um problema.

Assim, a aprendizagem colaborativa se configura ocarma ferramenta para o
desenvolvimento de conceitos quimicos em sala lde ama vez que os alunos compartilham
com o professor a responsabilidade pela aprendizagssim como a responsabilidade pela
construcdo de conhecimentos fundamentados em pmioeciautbnomos criticos e
significativos mediante a interagdo social.

Finalmente, o objetivo consiste em analisar algaspectos que caracterizam a
aprendizagem colaborativa para que possamos dégenwona proposta de construcao do
conhecimento na qual a interacdo entre os parescsgjaz de auxiliar a promocéo da
corresponsabilidade pela aprendizagem no alunojmassomo o0 sentimento de
responsabilidade pela aprendizagem do outro, esigietio dessa forma a significancia da
construcdo conjunta do conhecimento pautado emasandolvimento cognitivo concreto e
acima de tudo autbnomo.

Método



Caracterizacéo

O trabalho de pesquisa delimitou como campo dasanas intera¢cdes dos alunos com
seus pares assim como a interacdo hierarquica entfessor e aluno. Tais relacbes
ocorreram mediante a leitura interpretativa deyastida revista Quimica Nova na Escola.

A construcédo dos dados de analise foi feita arpaetiuma abordagem qualitativa com
caracteristicas de estudo de caso. A escolha pessaaterizacdo da pesquisa voltada para
essa metodologia teve como critério os principeseaados ao estudo de caso, pois como
relaciona Ludke e André (1986) o estudo de casa &islescoberta, retrata a realidade de
forma completa e profunda, enfatiza a interpret@agAa@ontexto entre outras caracteristicas.

Sendo assim, utilizando o método de estudo defeasge uma analise da interacdo dos
alunos, e da interacéo entre professor-aluno, tkvam consideracdo os posicionamentos de
ambos no processo interpretativo dos artigos edasda partir dessas interagdes buscou-se
compreender como 0 processo de aprendizagem cataaorvinculado a interacdo social
pode atuar como uma ferramenta suporte para o@gegnento de um ensino significativo.

Para isso realizamos a pesquisa no segundo serdestaro letivo de 2009 em um
Colégio Publico da Secretaria de Estado da Educdgdistado de Goias, na cidade de
Goiania — GO, no qual participaram 64 alunos dmerio ano do Ensino Médio do turno
matutino divididos em duas turmas, 1° ano A e 1P BnA faixa etéria dos alunos estava
entre 14 a 17 anos.

Os instrumentos utilizados para a constituicao dbmos foram: - Videogravacdes dos
encontros entre professor-alunos, extra sala de aMideogravacdo dos encontros em sala
de aula; - Diario de campo.

Procedimento Metodoldgico

Para a execugdo do trabalho escolhemos duas tder@asmeiro ano do ensino meédio,
1° A e 1° B. Inicialmente dividimos as duas salsuda em seis grupos cada uma. Os grupos
continham um numero maximo de seis alunos, sendaaqurganizacdo de cada um ficou a
critério dos proprios alunos. Assim, observamos a@jadinidade foi o fator iniciador para a
formagao dos grupos.

Apoés a organizacdo dos grupos foi explicado a foomao o trabalho deveria ser
conduzido. O trabalho consistia em: - Ler os dexads oferecidos ao grupo; - Discuti-los
entre 0s componentes do grupo; - Expor seus pasitientos e concepgdes aos colegas; -
Ajudar o colega nas interpretacdes caso necess&@ynir com o professor para a discussao
dos textos de maneira conjunta.

Feito isso, distribuimos os textos a cada um dopay. Os artigos foram retirados da
revista Quimica Nova na Escola. Os utilizamos petimidade de escrita que tais textos
apresentavam em relacédo aos livros didaticos, assmo pela apresentacdo de um sito de
pesquisa na internet como sendo uma fonte de @asgonfidvel. Dessa forma, os textos
escolhidos sao apresentados no Quadro 1:

Quadro 1 — Textos escolhidos para o trabalho

N° do ., . N°, Més e Ano da Grupo de
. Titulo do artigo . -
artigo revista destino
1 O papel do experimento no ensino de ciéncias N&®embro/1999 Todos os Grupds
2 Destilacdo a arte de extrair virtudes 4, Novemb®96 GlA e G2B
3 Origem, producéo e composicdo quimica da cachaca] 18, Novembro/2003 GlA e G2B
4 Pilhas de Cu/Mg construida com materiais de @#utiéncédo 11, Maio/2000 G4A e G1B
5 Plastico: Molde vocé mesmo 13, Maio/2001 G3A BG5
6 Experimento sobre raio atdmico e qualidade derdentes 9, Maio/1999 G5A e G3B
7 Bafémetro um modelo demonstrativo 5, Maio/1997 @6B6B




A escolha dos artigos partiu do pressuposto quernas de maior relevancia fossem
agqueles que os alunos tivessem um contato maiedosassim, procuramos utilizar textos
com temas relacionados a Bebidas, Fonte Alterndiévanergia, Meio ambiente e o papel da
experimentacdo no ensino, ja que a ansiedade afadaepelos alunos no inicio do curso era
de “colocar a mao na massa’, ou seja, a realizégd@xperimentos.

Realizada a escolha dos artigos os distribuimofoiea aleatoria. A excegéo foi o
artigo O papel do experimento no ensino de ciénciasse texto foi distribuido a todos os
grupos. Apoés a entrega dos artigos, para cada sngrpos, foi estabelecido um prazo de
leitura dos mesmos. Ao término do tempo estipukadwitura definimos datas para que cada
um dos grupos pudesse apresentar ao professcgrpr@tacdo e a concepgado dos conceitos
quimicos de cada um dos textos. Nessa apresentacatestaque seria dado aos
posicionamentos dos alunos, as concepcdes a redpsitextos e comentérios dos colegas de
grupo, as discordancias, complementacdes intetpadtague se desenvolveram no decorre
do trabalho.

Cada um dos grupos foram caracterizados de acordadurma a qual pertenciam, se
primeiro ano A ou B. Os grupos receberam uma nugerde 1 a 6. O mesmo aconteceu
com os componentes do grupo que foram identificatiogelacdo ao grupo e a turma que
faziam parte. A identificagdo do aluno foi feitwdado em consideragédo sua manifestacao
durante o dialogo com o professor ou com outro @rapte do grupo. Dessa forma, o aluno
gue se manifestou primeiro foi classificado comm jue se manifestou depois como 2 e
assim por diante.

Assim, através das andlises das falas de cada wmaldoos foram estabelecidas
categorias de andlise a fim de estabelecermos dndgae comportamento interpretativo e
de desenvolvimento da cognicdo o que esclareceiganga como os alunos trabalharam e
construiram um conhecimento coletivamente em urda &ndamentada em uma proposta
colaborativa.

O trabalho de pesquisa em si, estabeleceu pelo smgéf@ocategorias de analise.
Considerando-se o espacgo disponivel e o necess@rofundamento das discussoes,
propomos para esse artigo, a analise de duas dedaber: Conhecimento Prévio e Contexto
Historico.

Analise dos dados

A seguir, analisaremos as duas categorias de ar&it®lhidas para esse trabalho.

Conhecimento Prévio

O conhecimento prévio € uma categoria que se desiadnterpretacdo e leitura dos
dados, pois corresponde a um elemento iniciadodisieussdo no trabalho colaborativo.
Explorar esse conhecimento significa partir dagegtva do aluno, ou seja, € participar do
primeiro contato interpretativo da atividade a qualuno esta participando.

Dessa maneira, o professor atribuindo relevane@ssa conhecimento prévio inicializa
um processo de estruturacdo cognitiva no aluno,qual estabelecerd estratégias para
promover no sujeito um entendimento apurado doecmtt do texto e assim potencializar a
(re)construcdo significativa de conceitos quimicgsie 0s consideraremos como um
conhecimento cientifico. Podemos observar essdagéial e exploracdo do conhecimento
prévio do aluno pelo professor, no inicio da diséosdo grupo G1A, a partir do artigo:
Destilacéo a arte de extrair virtudes:



1 - Professor: Olha, entdo, primeiro, 6 G1A1l mostrarabalho que vocé fez pra gente, cara,
primeiro.

2 — G1A1: Bem, esse...(risos), esse aparelho agm éparelho de destilacdo. O que seria ele? Nesse
cano aqui, seria vocé coloca um liquido que vodé&uarer que vocé fazer uma substéncia pra vocé
fazer o processo da destilacdo. Vocé teria que g a fonte desse liquido, por esse canal aqui
passaria entdo o gas desse liquido, bem aqui vol#aria agua corrente, que ela ira cair aqui e
iria sair por aqui. Quando esse gas passasse par elg iria ser esfriado e por aqui ja sairia elme
liquido, ja pronto com a ...

3 — G1A2: Ja destilado.

4 — G1ALl: é ja destilado, pra mim né, eu li queaeho que no decorrer desse ponto aqui teria o
processo da destilagdo que seria o foco pra fazeitgdo o processo que tanto aqui, né, pra colocar
0 negdcio pra esquentar aqui, aqui vai ser a el@dgijgque eu acho que ndo vai ter nada a ver com a
destilagdo assim, e aqui vai sair o liquido. Engadestilacao seria nesse processo aqui por dentro..

Nos turnos acima o aluno G1A1l apresenta a constrdedum condensador feito a
partir de materiais reciclaveis. Observa-se, assjoe ha dois tipos de conhecimentos
apresentados na enuncia¢do do aluno, o CONHECIMERRBVIO e o CONHECIMENTO
CIENTIFICO. A construcdo do condensador estd basemd fundamentos cientificos do
processo de separacdo de materiais. Porém, aapguicdo funcionamento do aparelho se
baseia na fundamentacdo de senso comum que o phsswi. Sendo assim, 0 que se
apresenta como ponto de partida para a discusaaotérpretacdo do processo de destilacdo
pelo proprio aluno, ou seja, a discussao se iaigartir da perspectiva do aluno.

Quando o professor oferece ao aluno a oportunidad® expressar — aluno G1A1 — ha
uma tentativa de sair do convencional, sendo essa acado de busca autbnoma pela
aprendizagem, pois empregar na pratica o conhetonpedvio € estabelecer “a construcéo do
conhecimento do discurso, que € mais do que o atvithpenento de conhecimento. Nesse
tipo de discurso, os participantes se envolvemomatoucao, refinamento e transformagéo do
conhecimento.” (HMELO-SILVER e BARROWS, 2008).

Assim, segundo Piaget (1997) essa relagdo entoordsecimentos leva o aluno a se
estruturar cognitivamente construindo um concedioceeto, situando-o em um estagio de
acomodacgdo, no qual o conhecimento estd estabmleBiorém, essa acomodacgdo esta
fundamentada em um conhecimento preliminar queaand é capaz de se sustentar, 0 que
ird provocar um desequilibri®@QSNERet al,1982 quando um confronto de posicionamentos
distintos tornarem insustentavel a capacidade dgunantacdo fundamentada no
conhecimento estabelecido anteriormente.

Dessa forma, quando a insustentabilidade de umecanknto gerado, fundamentado
no conhecimento prévio, é estabelecida na estratgaitiva do aluno o desequilibrio gerado
deve ser utilizado pelo professor para central@zalciocinio do aluno, e, dessa forma,
encaminha-lo a uma reestruturacdo fundamentada enmecimentos cientificamente
estabelecidos.

22 — G1A3: e, também tem uma hipétese ai que darridisso ele discobriu uma coisa é ...que pode
estar vivo até hoje, ndo, era para eternamente, pédia morrer ndo. SO que ai eu ndo acredito
nessa proposta.

23 - Professor: Ah! E como que ele chamava issouara substancia?

24 — G1A3: Nao...... parece que era uma pedra.

Nos turnos anteriores, 22 a 24, temos um exempladekequilibrio gerado pela
interpretacdo inicial do aluno e o seu conhecimgmévio. O conhecimento prévio que o
aluno tem sobre as caracteristicas biologicas dpocbumano e sua durabilidade vai ao
encontro da interpretacdo textual. Contudo, na dtagéio do discurso do aluno hid um
conflito de posicionamentos no qual a EQUILIBRACAgde o aluno possui sobre a
estruturacdo bioldgica do corpo humano e a intapé® que ele faz do texto €
desestruturada. O aluno acaba se posicionandolagdseaquilo que ele considera correto.



Observa-se, dessa maneira, que mesmo que O coemnécirprévio ndo esteja em
conformidade com os posicionamentos histdrico-tfiens dificilmente o aluno ird deixar de
lado suas crencas para fundamentar-se em algo G@® ao professor orientar o aluno a
relacionar tais conhecimentos, prévio e cientificd. relacionamento entre esses
conhecimentos localiza os alunos em uma dimensaguaheles podem se estabelecer e
fundamentar-se concretamente.

N&o pretendemos que o aluno abandone suas creseas €onhecimentos prévios, o
gue se pretende é que o desenvolvimento se inig@&ta da realidade construida por ele, e
que essa realidade é o primeiro degrau para a rag@st cognitiva na qual a
EQUILIBRACAO CONSTRUTIVA se fundamenta.

Essa equilibragdo construtiva a qual nos referinaogeriormente se relaciona
diretamente a interacdo social entre os pares. Gomexemplo, no grupo G1B no turno 14,
quando o aluno G1B1 propde uma explicagdo sobranocidnamento da pilha, durante
discussao do texto Pilhas de Cu/Mg construida catenmais de facil obtencdo, observamos
que ha uma complementacdo entre os diadlogos, auls®juma reestruturagcdo do conceito
sobre pilhas que o aluno possuia previamente.

14 — G1B1: A partir do material usado como se foss® fruta citrica, as duas placas tem uma
interagdo e uma delas libera elétrons e a outratpmg, isso gera um tipo de fusdo e isso gera
energia.

15 - Professor: Ai essa geracdo desse elétron,edps®on que vocé disse vai fazer com que haja a
conducéo de eletricidade?

16 - G1B1: Sim..

17 - Professor: E por isso que funciona o material?

18 - G1BL1: E. A fruta serve como um tipo de conduto

19 - Professor: Otimo, entdo se a fruta € um tipocdndutor ele fala ai de solugdes eletroliticas. O
gue sdo solugdes eletroliticas? E o que séo e$sesdos, 0 que vocés entenderam sobre isso? Vocés
entenderam essa parte ai no texto?

20 — G1B3: Por que que as frutas traz energia, pee ta falando?

21 - Professor: Também, por que as frutas liberasaenergia ai que vocé acabou de dizer?

22 - G1B3: Primeiro que ndo é todas as frutas pé) timao, abacaxi, eu acho que é da acidez da
fruta, ndo é? Eu acho que é isso, porque o lim@gido, o abacaxi também, é uma das frutas mais
acidas que tem, eu acho que é.

Assim, podemos fazer uma relacdo entre a concqpediminar e a elaboracdo de um
processo de aprendizagem a partir do momento ero qno G1B1 se fundamenta em um
conhecimento reestruturado, o que envolve sua pg&oeprévia e o conhecimento cientifico,
ambos envolvidos na interacao existente entre 1es [@ao professor.

Fazemos essa relacdo, pois observamos que a @d@stde um entendimento do
funcionamento da pilha comeca a ser elaborado caiormropriedade a partir do momento
em que o0s parceiros de grupo se complementam, sgredpara isso o iniciador da discussao
se fundamenta em um conhecimento preliminar, istoc@nhecimento prévio. Nesse sentido,
o envolvimento dos alunos a partir de uma interggimite o iniciar de uma construcdo do
conhecimento em sala de aula partindo da perspeditov aluno, evidenciando o que
conhecem e posicionando-os a partir da discuss@ie @s pares a elaborarem um
entendimento fundamentado de conceitos quimicos.

Contexto historico.

Analisando a relacdo entre o conhecimento préwiocgentifico, devemos vincula-la
diretamente ao contexto histérico, ao qual se ektab a formatacdo da construgdo singular
do conhecimento em sala de aula. Dessa maneirantexto histérico apresenta uma
importancia fundamental no processo ensino apragdim, pois ele proporciona ao aluno a



estruturacdo entre o conhecimento prévio — baseadgenso comum — e o0 conhecimento
cientifico — baseado em uma fundamentacéo tedrica.

Quando o aluno percebe que a constru¢cdo de um ciordrgo esta centrada em uma
evolucédo historico-cientifica ele mesmo estabetereexdes entre o que se estuda e o dia a
dia. Dessa forma, o contexto historico do ensinguienica, assim como de qualquer outra
disciplina, desconstréi o “bloqueio” existente erdrrealidade e a aprendizagem, pois o aluno
consegue relacionar o que “vé&” em sala de aulanerao a sua volta. Pode—se observar esse
comportamento no Grupo G1A nos turnos a seguir eenajdiscutiam com o professor o
textoDestilacdo: a arte de extrair virtudes

55 - Professor: Nao, existem varias técnicas deildedo, né, mas antes desse processo ai 0, é qual
foi esse....o contexto histérico ligado ao procedsalestilagdo?

56 — G1A2: O contexto histdrico foi que eles néselcreditavam que a destilacdo, que deles eles
poderiam obter esse elixir né que é a pedra filmls@ntao eles acreditavam que curavam, a agua que
saia da destilacéo que eles faziam o processo siaigio que essa dgua poderia curar era tipo uma
agua milagrosa né.

57 - Professor: E humm.

58 — G1A2: o contexto dele de agua milagrosa

59 — G1A3: Essa pedra salvava mesmo?

60 - Professor: N&o, essa pedra ndo se tem nenhgistro que ela foi criada né.

61 — G1A1l: se tem é alguns... hipoteses.

62 — G1A3: Mas pode ser uma invengao?

63 - Professor: Pode... ndo eles tentavam chegaiagéo dessa substancia, dessa pedra.

Observa-se que, nos turnos apresentados acima, @uardagem do contexto histérico
corresponde ao elo para aproximacdo do aluno enteldo, pois revela fatos que sao
ocultados pela simples apresentacéo do conteudsalende aula. Nesse momento em que 0s
alunos buscam um aprofundamento sobre o concatutilo as bases do conhecimento
historico-cientifico verificamos que o aluno “tréascom mais naturalidade pelo contetdo
em estudo e busca por explicagbes em um nivel prafsndo, ndo se contentando com
meras definicbes ou chavdes.” (CASTRO e CARVALH@9Z, p 233).

Assim, compartilhamos a mesma ideia de Castro ealber (1992) que consideram a
informac&o histérica como

geradora de mecanismos desinibidores que propici@videnciamento de lacunas exatamente por
encaminhar o raciocinio de uma maneira mais préxianforma de pensar do aluno, de seu cotidiano,
levando em conta causas, motivos, coeréncias e@gngéncias em suas conclusdes e nas dos outros
(CASTRO e CARVALHO, 1992, p233).

Dessa maneira, ndo devemos considerar o contestoribd do ensino de ciéncias
apenas mais uma orientacdo presente nas Orient@gdesulares para o Ensino Médio
(BRASIL, 2006), mas uma realidade a qual os alseosiostram interessados em fazer parte.
Interpretacbes nas quais o contexto historico fparée do texto relacionam a relevancia dos
temas discutidos em sala de aula e os contetudmhaalos tradicionalmente.

Evidenciamos essa relevancia dos temas debatidos @enos em sala de aula e os
contetdos a partir das discussfes dos textos slelstdacdo — evidenciado nos turnos que
iniciaram essa categoria — em que esse métodopdeagéo estava intimamente ligado ao
conteudo relacionado a misturas e seus respectietzdos de separacdo. Os alunos puderam
observar a evolucao da técnica empregada pelosrédtgs na tentativa de se chegar ao elixir
de longevidade vital a partir de processos delde&b. Dessa maneira, observamos a forma
como os alunos vinculavam o contexto histérico copor qué se estudavam tais conceitos e
concepcdes a respeito de determinados conteudos.

A dimensao historica atribuida ao estudo do cooastdestilacdo aproximou os alunos
do conteudo cientifico, pois assim tornou-o maim@e@ensivel ao sujeito, isso porque antes



de conhecer cientificamente o homem constréi hegtorente o que conhece (CASTRO e
CARVALHO, 1992, p 228).

Nesse sentido o contexto histérico em sua dimep&iinite ao aluno exercitar a
abstracdo de forma espontanea, atribuindo signiia&o conhecimento cientifico. A relagdo
entre o conhecimento prévio do aluno G1A1l e o canfento cientifico estabelece uma
significancia para todos os componentes do grupA &t relacdo ao assunto tratado no
texto.

34 — G1A1: A destilacao, ela é s6 o processo doggapro liquido, ou ndo?

35 - Professor: é, € um processo do gasoso pradidqu

36 — G1Al: Porque tem, entdo ndo pode ser chamgmtocesso que que faz a cana de agUcar virar
o0 aclcar de destilagao, porque seria transformamam liquido com uma coisa solida. Seria também
chamado de destilacdo?

37 - Professor: Da cana de agucar?

38 — G1Al: E, da cana de agUcar do aglcar pro agaeasmo...

39 - Professor: néo.

40 — G1ALl: vocé tiraria a4 0... 0 a garapa né danaaa idéia é vocé fabricar o acgucar, entdo vocé
tiraria algo liquido pra transmutar, pra transformala em algo sélido, entdo nao seria chamado de
destilacao.

41 - Professor: Nao.

No turno 40 o aluno G1A1 faz sua abstracdo solm®cesso de producgéo do agucar e
propde uma explicagdo sobre o processo, porém laincanceitos alquimicos como
transmutacédo para a producéo do agucar.

A proposta de explicacdo sobre o processo de pfioddg acucar nos revela que o
contexto histérico permite ao aluno interagir comconteido de maneira flexivel
estabelecendo uma conexao entre o que se estude @isualizacdes a respeito do mundo
real. Nem sempre essas relagdes serdo feitas daranearreta e o professor deve conduzi-lo
a uma interpretacdo mais coerente com a realidade.

No entanto, uma atenc¢é@o ao contexto histérico reedestaque, pois nem sempre uma
apresentacao historico-cultural do conhecimento atiagir os alunos como sendo um
“aparato” de interesse para que 0s sujeitos corerargeus esforcos de entendimento para o
que se esta estudando ou discutindo.

Notamos essa falta de interesse no grupo G2A. Nwt62 a 65 os alunos nao
demonstram um interesse como o apresentado nasi#gcdo grupo G1A, ou seja, ndo existe
uma correlacao entre a discussao dos componentgsipio e suas diversas interpretagdes e o
interesse pelo contexto historico. Quando ndo acent interacdo dos componentes do
grupo, ou essa interacdo é minima o contexto hist@e torna um elemento de baixo
interesse aos alunos. E o que podemos observaumos a seguir, relacionados a discusséo
do grupo G2A.

62 - Professor: Culturalmente o que representa ehega culturalmente pra gente? Pra cultura de
Nosso pais?

63 — G2A1l: é....parece que é... 0 que vocé falaelaghora a G2A2, parece para liberdeade, é o
simbolo da liberdade uma coisa assim.

64 - Professor: Entdo se a gente pegasse essedadhaca e levassemos pra estudar, qual seria a
conotacéo cultural pra gente? Por que seria impotéapra nos estudarmos a cachaca?

65 — G2A2: Seria porque a gente poderia entenderacé o processo de como a cachaca é feita e de
como a gente deve prosseguir?

Quando o aluno G2A1 diz"...parece que é... 0 que vocé falou aquele ha&2A2,
parece para liberdeade, é o simbolo da liberdada goisa assini, nota — se que ndo ha um
interesse em entender o0 que a producdo da cadm@esentou para o processo de construcao
cultural, econdémico e politico para a construcaopdé. Isso mostra que nem sempre 0



contexto histérico resolvera os problemas paralaoeacdo do processo ensino aprendizagem
com significado, pois pode ser algo que nédo desjpdriteresse aos alunos.

Contudo devemos relevar o contexto histérico era dalaula, pois corresponde a um
estreitamento entre o conhecimento prévio dos alusuas interpretacdes, o conhecimentos
cientifico e a discusséo entre os pares. Como&agsharvalho (1992) apontam, € o contexto
histérico o responséavel por evidenciar as lacuné® ® conhecimento prévio dos alunos e o
conhecimento cientifico. Dessa forma, a discusséi® @s pares nos permite evidenciar as
dificuldades existentes entre os alunos em int&xpre construir conjuntamente um
entendimento correto de determinados conceitosifite&rs uma vez que o contexto historico
fundamenta e estrutura a discussao em grupo.

Consideracoes Finais

Descentralizar o foco do desenvolvimento da apeag@im voltado exclusivamente a
figura do professor e protagonizar o aluno comesg@egem central do processo ensino
aprendizagem ndo é um tarefa facil. Nao se cordigor evidenciar a interagao entre os pares
para que se estabelecam como responsaveis pelopmtépenvolvimento.

Observamos que utilizando a propria perspectiva atlmo, isto €, o contato
interpretativo fundamentado inicialmente no conimecito prévio dos alunos nos ancorou em
um amplo e construtivo “mundo novo” para o desevivwdnto do ensino de conceitos
qguimicos, uma vez que podemos utilizar como poatpattida o conhecimento do aluno.

Nesse sentido, compartilhando de maneira colabaraliferentes pontos de vista e
interpretacdes iniciamos a elaboracdo de uma cmdstrconjunta de conceitos quimicos em
sala de aula. Notamos essa tentativa de constaaggionta do conhecimento nas discussoes
entre os pares, considerando-os 0s proprios pnuttge da construcdo do conhecimento,
porém afirmando a importancia da coordenacéo degsor no desenvolvimento dos alunos.

Sendo assim, 0 que estamos reivindicando ao evatermws essa proposta de
abordagem metodologica em relacdo a aprendizagkhorativa € que para que possamos
nos movimentar em relagdo a uma aprendizagem agmfisado em sala de aula devemos
considerar o aluno o iniciador da construcdo ddeoimento cientifico, porém isso implica
sua participacéo efetiva no desenvolvimento dogese ensino aprendizagem.

Isso acontecera a partir do momento em que o gaasuir uma voz relevante e uma
interacdo construtiva entre os pares assim come ahtno-professor. Dessa forma, estamos
ampliando nosso olhar para uma interacdo em gqiszassgao entre os alunos seja coordenada
pelos préprios alunos, assim como pelo professandp necessario, e uma reelaboracao,
reconstrucdo, e até mesmo, construcdo conjunta nd@ eoncepcado conjunta de um
conhecimento.

Contudo, ndo devemos visualizar a aprendizagenba@tva como uma interacao
entre os pares em que 0s alunos expdem seus amendéas prévios e que a partir dai as
portas se abrirdo para uma aprendizagem com sigddiem sala de aula. Para que possamos
entrelacar o conhecimento prévio e a aprendizagetarsa necessario evidenciar as lacunas
existentes entre o conhecimento prévio do aluno que® realmente consideramos como
conhecimento cientifico. Isso somente acontecata pa momento em que fundamentamos
0 ensino de ciéncias nas raizes historico-cultumaigjuais construiram 0s conhecimentos
cientificos estudados.

Assim, concluimos que a aprendizagem colaborapvesanta alguns aspectos que |he
oferece o status de ferramenta ao processo enpnemdizagem, dentre esses aspectos o



Conhecimento Prévio se destaca como um aspects, @odencia a necessidade de
atribuirmos maior relevancia ao conhecimento ga&no traz para sala de aula. Isso porque
suas perspectivas interpretativas de qualquer gdoraq@esentado se fundamentara no que ele
ja conhece. Outro aspecto € que o aluno dever&cenljuais implica¢des historico-culturais
levaram a construcdo do conhecimento que esta ssrésentado a ele e os por qués da
insustentabilidade de seu conhecimento prévio pestificar e fundamentar determinados
fendbmenos naturais, explicados cientificamente.
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