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Resumo

O presente trabalho apresenta parte dos resultados da pesquisa que foi realizada com alunos da
5% 62 e 72 séries do Ensino Fundamental, com os quais foram feitas aulas que iniciavam pela
prética, seguia-se a teorizacdo e observacOes feitas e, a partir destas, eram construidos os
conhecimentos referentes aos contelidos previstos. Ao final das aulas foi perguntado aos alunos
sobre a preferéncia pelo método e as razbes da escolha. Essas respostas séo aqui apresentadas e
discutidas.
Palavras-chave: alunos, ensino de ciéncias, atividades praticas

Abstract

The present paper presents part of the results of the survey conducted of Primary School
5" 6", and 7" graders, which were given lessons that started in actual practice, followed by the
theorization of the subsequent observations, which in turn were the basis for the construction of the
knowledge regarding the established contents. At the end of the lesson they were asked about the
preference for the method and the reasons of their choice. These answers are here in presented and
discussed.
Keywords: students, science teaching, practical activities.

I ntroducéo

Sendo Ciéncias o componente curricular que trata do estudo do homem, dos seres vivos em
geral, do meio ambiente e também das interacles entre estes elementos, chama a atencdo o fato de
gue muitos alunos acham os contetdos dificeis ou ndo gostam dos mesmos. Isso leva a formulagdo
de algumas questbes como, por exemplo: “Sendo um assunto tdo interessante, por que 0s alunos
tém dificuldades em aprender ciéncias? Por que muitos alunos ndo gostam de ciéncias?’

O auno perde o interesse diante de componentes curriculares que nada tém a ver com a sua
vida, com suas preocupacoes. Muitas vezes decora, de forma forgada, aquilo que precisa saber para
prestar exames e, passadas as provas, tudo cai no esquecimento (Pefia, 2001 apud Gadotti, 1987).

Bizzo (1998) escreve que “ciéncias € dificil quando os alunos ndo entendem determinadas
afirmacfes, mesmo que estas aparecam impressas em livros didaticos’, pela smples razdo de que
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elas se constituem em uma sintese de varias explicagdes e conceitos e que ndo podem fazer sentido
sozinhas, como afirmagoes isoladas.

De acordo com Borges (1997), “0 ensino tradicional de ciéncias, da escola priméaria aos cursos
de graduacéo, tem se mostrado pouco eficaz, seja do ponto de vista dos estudantes e professores,
quanto das expectativas da sociedade’. A escola tem sido criticada pela baixa qualidade do ensino,
por sua incapacidade em preparar os estudantes para ingressar no mercado de trabalho ou para
ingressar na universidade. O autor escreve ainda que a escola tem sido criticada por ndo cumprir
adequadamente seu papel de formacdo de criangas e adolescentes, e pelo fato de que o
conhecimento que os alunos exibem ao deixar aescola é fragmentado e de limitada aplicacéo.

No passado ensinava-se ciéncias para todos, esperando que uns poucos cientistas pudessem ser
identificados precocemente. Os ensinamentos teriam utilidade futura apenas para eles. Para os
demais, a grande maioria, 0 ensino de ciéncias era uma especie de placebo pedagdgico que tinha
que ser ingerido durante alguns anos seguidos sem qualquer utilidade (Bizzo, 1998).

Para Barbosa (2001), o saber escolar, revelando o seu carater de classe, ndo considera que 0s
alunos possuem uma “cultura geral” resultante de préaticas sociais, politicas e econdémicas de seu
cotidiano, por isso ndo abre a possibilidade de essa cultura ser integrada ao conhecimento que se
ensina nas escolas para ser decifrada e ampliada.

A educacéo em Ciéncias deve proporcionar atodos os estudantes a oportunidade de desenvolver
capacidades gque neles despertem a inquietacdo diante do desconhecido, buscando explicactes
l6gicas e razoaveis, levando os alunos a desenvolverem posturas criticas, redlizar julgamentos e
tomar decisdes fundamentadas em critérios objetivos, baseados em conhecimentos compartilhados
por uma comunidade escolarizada (Bizzo, 1998).

Para Borges (1997), os professores de ciéncias, tanto de nivel fundamenta como de nivel
meédio, em geral acreditam que o ensino poderia ser em muito melhorado com a introducédo de aulas
préticas. Posicionamento similar 1&-se em Miguens e Garret (1991), 0s quais escrevem que a
educacdo em Ciéncias deveria dar, através de trabalhos préticos, oportunidades para aquisicdo de
conhecimentos e sua compreensdo. Logo, se os estudos sobre 0 meio ambiente tém um lugar
significativo nos curriculos de ciéncias, estes deveriam ser explorados em trabal hos de campo.

Conforme Borges (1997), é um equivoco comum confundir atividades préticas com necessidade
de um ambiente com equipamentos especiais para a realizacdo de trabalhos experimentais. Segundo
ele, atividades praticas podem ser desenvolvidas em qualquer sala de aula, sem a necessidade de
instrumentos ou aparel hos sofisticados.

Outros aspectos relevantes que se seguem a realizacdo de atividades praticas no ensino de
ciéncias sao citados por Miguens e Garret (1991), tais como: ajudam os alunos a obter um
conhecimento sobre fendmenos naturais através de novas experiéncias; facilitam uma primeira
experiéncia, um contato com a natureza e com o fendmeno que eles estudam; desenvolvem algumas
habilidades cientificas préticas como observar e manipular; oportunizam a exploracéo, a extensdo e
o limite de determinados modelos e teorias, permitem comprovar idéias aternativas
experimentalmente; possibilitam aumentar a confiangca ao aplicdlas na pratica e explorar e
comprovar ateoria atraveés da experimentacdo. Como refere Piaget (1998), € interessante observar
que a crianga comega pela substéncia, antes de chegar as conservagdes verificavels através das
medidas.
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Borges (1997) ressalta que “precisamos encontrar novas maneiras de usar as atividades
prético-experimentais mais eficientemente e com propositos bem definidos’, mesmo sabendo que
iSSO N&o € a Unica solucdo para os problemas rel acionados com a aprendizagem de Ciéncias.

Muito do que se faz nas aulas de ciéncias de nossas escolas evidencia a preocupagdo com a
definicdo de conceitos, mas as dimensdes tedrica e empirica do conhecimento cientifico ndo sdo
isoladas. N&o se trata, pois, de contrapor o ensino experimental ao tedrico, mas de encontrar formas
gue evitem essa fragmentacdo do conhecimento, para tornar a aprendizagem mais interessante,
motivadora e acessivel aos alunos (Borges, 1997).

Encontra-se em Pereira (1993) uma resposta bastante satisfatoria para esta questdo, quando o
autor escreve que em nossa escola tradicional, a aula prética geramente é colocada apos a
apresentacdo dos conteldos. Este fato leva o aluno a pensar que a pratica € o fim da agéo
pedagdgica, servindo como fechamento do assunto. Sob 0 nosso ponto de vista, e o da linha
filosdfica da Educagdo Ambiental, a pratica € o meio pelo qual o aluno constréi seu conhecimento,
devendo preceder as acOes tedricas, pois é a partir da prética que se realizam as conceituagoes, ja
que a acao antes da abstracdo € uma |6gica no dia-a-dia das pessoas.

Através da consulta a bibliografia constata-se que muitas causas séo arroladas para a
explicacdo da problemética do ensino brasileiro, as quais, associadas as criticas, constituem-se em
farta argumentacdo; porém poucos S0 0S autores que apresentam propostas que contribuam para
equacionar ou minimizar tais problemas.

Tentar contribuir para que tais questionamentos ndo sejam apenas e simplesmente repetidos,
enquanto a maioria dos alunos seguem memorizando conceitos que sdo apresentados ao professor
em instrumentos de avaliacdo, e buscar solucdo para os grandes problemas metodol6gicos que
afetam negativamente a escola brasileira constituemse nos principais fatos que justificam a
realizacdo do presente trabalho.

Material e métodos

Durante o ano letivo de 2002 foram feitas aulas de Ciéncias na Escola Estadua de Ensino
Fundamental Salvador Canellas Sobrinho, no municipio de Gravatai, Rio Grande do Sul, em trés
turmas de quinta série, uma de sexta série e uma de sétima série. Procedeuse a selegdo de
contetidos que serviram de base para o trabalho que foi desenvolvido, alternando-se a metodologia.
Os contetdos desenvolvidos foram baseados principalmente em Barros & Paulino (1998). Alguns
contetidos foram trabalhados iniciando-se pela prética com posterior teorizagdo, enquanto outros
contetidos foram desenvolvidos, iniciando-se pelateoria com a pratica realizada ap6s o contetido ter
sido trabalhado.

Ao fina do ano letivo foi realizada uma avaliacdo do método com a seguinte pergunta dirigida
ao aluno: “Vocé acha que as aulas de Ciéncias devem comecar por atividades praticas ou pela
teoria? Por qué?’

Um total de 116 alunos respondeu a pergunta, sendo 67 das quintas séries, 26 da sexta e 23 da
satima.



Resultados e discussdo

A andlise das respostas dos alunos possibilitou constatar que: @) 3,4% néo tem preferéncia
pela realizacdo antes ou depois dateoria, pois acreditam que aprender&o tanto de um modo como de
outro; b) 5,2% ndo sabe qual a melhor maneira de entender e aprender o conteido ou ndo opinaram;
c) 18.9% prefere que o contelido sgja desenvolvido iniciando-se pela teoria seguida da prética; d)
72,4 % prefere que o contelido sgja desenvolvido iniciando-se por atividades praticas.

Quanto ao percentual de preferéncias dos alunos pelas aulas praticas precedidas das tedricas, tal
j& era esperado, uma vez que é normal para eles trabalharem desta forma na quase totalidade dos
demais contelidos, fazendo com que ocorra uma adaptacéo ao método comumente utilizado.

Na preferéncia dos alunos por aulas que iniciem pela teoria seguida da prética, arrolaramse
alguns motivos, considerados mais significativos e que apareceram com maior incidéncia,
apresentados pelos mesmos para justificar tal preferéncia. A seguir citam-se e discutem se alguns.

Ao auno afirmar eu escolho pela teoria porque eu gosto de copiar do livro, podemos perceber
0 apego deste aluno a copia como transcricdo literal do livro-texto, a qual é uma metodologia
utilizada simplesmente para ocupar o tempo do aluno e “vencer o contelido”. Ocorre neste caso a
simples transmissdo do conhecimento, um reducionismo tal que o aluno nada constroi e
provavelmente muito pouco desse conhecimento servira para a formagdo do cidad@o. Este é um
paradigma que pressupde uma unica forma de conhecimento valido, o conhecimento cientifico, cuja
importancia reside na objetividade de que decorre a separacéo entre teoria e prética, entre ciéncia e
ética. E, naverdade, um paradigma que tende a reduzir o universo dos observaveisao universo dos
quantificavels e o rigor do conhecimento ao rigor matemético do conhecimento, do que resulta a
desqualificacdo das qualidades que déo sentido a prética (Oliveira, 1999 apud Santos, 1989).

Nesta visdo do auno, também fica comprometida a possibilidade de trabalhar a Educagéo
Ambiental, pois esta apresenta-se como uma nova forma de abordagem dos conteidos, a qual
pretende substituir a metodologia tradicional baseada somente no livro texto, a qual se demonstra
incompetente para os objetivos gque pretende a educagdo moderna (Pereira, 1993 apud Teitelbaun,
1978).

Quando o aluno afirmainiciar pela teoria, porque dai fica mais facil de entender a atividade
que a professora passa, denota-se que possivelmente ja aprendeu que, se souber 0 que esta no livro
atenderd as cobrancas do professor. Percebe-se, por parte do mesmo, uma forma de visualizar ta
facilidade que emerge principalmente do fato de que o aluno esta comparando as redescobertas
feitas com o que ja foi visto teoricamente. Neste caso, a prética perde muito a funcdo através da
qual o auno constroi seus conhecimentos. Conforme Lima et al (1999), tal concepcdo se
materializa numa seqiéncia de procedimentos em que o professor, depois de expor uma teoria,
conduz seus alunos ao laboratdrio, para que eles possam confirmar na prética a verdade daquilo que
Ihes foi ensinado, 0 que supostamente iria promover a memorizagdo dos enunciados teoricos, e
reforcaria a conviccdo dos alunos quanto a plausibilidade dagueles conhecimentos que ja lhe
haviam sido apresentados. Entende-se que, dessa forma, 0 ensino experimental constitui apenas em
mero apéndice do ensino tradicional, complementar a este e sujeito as mesmas deficiéncias, no qual
a prética contribuira para a memorizacao da verdade escrita.

A afirmacdo do alunoiniciar pela teoria, para eu ja saber um pouco da matéria, € um ponto de
vista que deve ser respeitado, porém se deve procurar deixar claro ao aluno que a préticairafacilitar
a aprendizagem e o tempo sera otimizado. Neste caso, conforme escreve Lembo (1975), para
conseguir que os aunos participem, os professores precisam criar um clima de seguranga
psicoldgica, no qual ocorra a participacdo. A afirmacdo do aluno demonstra que ele, provavel mente,
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vem sendo submetido a um tipo de ensino-aprendizagem que se baseia na transmissédo de
contelidos, pois parece que para ele somente o conhecimento escrito € que é a verdade,
desconhecendo o método de aprender fazendo.

Na afirmagdo do auno iniciar pela teoria, para entender mais, deve-se buscar mais
informagbes para saber se esse entender diz respeito as atividades praticas ou aos conteidos
abordados. Entretanto, ao declarar sua preferéncia pela teoria, pode-se perceber que ao verbalismo
da palavra, a atividade prética acrescenta o verbalismo da imagem e da acdo e, do ponto de vista
psicologico, 0 ensino continua equivocado pela mesma ilusdo de que a aprendizagem consiste
apenas na retencdo de informagdo dada externamente, sem qualquer participacéo ativa do sujeito na
estruturagdo desse conhecimento (Limaet al, 1999).

Ao aluno declarar sua preferéncia pela teoria, porque assim nés consultamos bastante textos
para lermos, evidencia-se o que ocorre com freqiiéncia - uma simples justaposicdo de contelidos,
em gue as novas informagdes ndo chegam a transformar os conhecimentos pré-existentes (Rosa,
1999). Além disso, conforme Dalla Zen (1999), se a escrita e a leitura tém funcdo social, €
importante privilegiarmos situages de uso das mesmas em diferentes contextos, em atividades que
desafiem os leitores a buscar respostas para suas questbes, a partir da interagdo com uma
multiplicidade de materiais e leitura. Certamente as atividades permitirdo muitas leituras, pois como
j& sabemos a pratica por si SO ndo € espontaneamente didética, ela precisa ser teorizada.

Atravbés da respostas escritas pelos alunos um outro aspecto relevante se torna perceptivel:
alguns alunos preferem ler e copiar textos, o que evidencia uma visdo distorcida que a comunidade
escolar ainda tem do professor como um transmissor de contetidos e do aluno como um receptor dos
MEesMos.

Pelos nimeros apresentados na pesquisa, observa-se que a minoria dos alunos tem esta visao
distorcida do ensino de ciéncias, 0 que se deve certamente ao trabalho desenvolvido. Entretanto,
para quem ainda precisa adquirir uma nova visdo do ensino de ciéncias diz-se que devem ocorrer
mudancas na prética pedagdgica, 0 que implica reconhecer que ndo é apenas o professor que deve
modificar sua forma de ensinar, mas que uma série de ordenamentos na escola e na comunidade
devem ser considerados ab mesmo tempo no sentido de sua transformacgéo (Bizzo, 1998).

Para Pefia (2001), € preciso ter coragem de mudar, de romper com o formal, com o objetivismo,
de transformar o ato pedagdgico num ato de conhecimento da vida, para que o auno saiba enfrentar
a vida num processo dialético entre a teoria e a pratica. Segundo a autora, ha necessidade de o
professor apropriar-se do conhecimento cientifico, de saber organizé-1o e articula-lo, enxergando o
outro, construindo com ele o aicerce do conhecimento, ndo sO para servir a sociedade, mas para
enaltecer a vida. Desse modo teremos uma educacdo critica e transformadora.

A grande maioria dos alunos que participaram das aulas com alternancia de metodologia prefere
aulas de ciéncias que iniciem por atividades praticas seguidas de teorizacdo. Véarios argumentos séo
levantados para justificar esta preferéncia e, a seguir, discutemse alguns deles.

Ao auno expressar a sua preferéncia, dizendo praticas, porque fazemos experiéncias e
observamos as coisas mais claras e concretas, percebe-se gue a clareza e concretude certamente
irdo gjuda-lo na construgdo de conceitos, pois o aproximam do fato, comprometendo-o com a
aprendizagem. Essas vantagens vistas pelo aluno decorrem do plangamento de um instrumento
vélido e fidedigno de investigacdo cientifica, em que a observagdo precisa ser antes de tudo
controlada e sistematica. 1sso implica a existéncia de um plangjamento cuidadoso do trabalho e uma
preparacao rigorosa do observador (Ludke e André, 2003).
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Na afirmacdo do aluno acho que devem comecar com atividades préticas, porque é mais facil
de entender, podemos perceber a veracidade do que escrevem Lidke e André (2003): a experiéncia
€, sem divida, o melhor teste de verificagcdo da ocorréncia de um determinado fendmeno. Além
disso, os resultados quantitativos apresentados nesse trabalho demonstram a veracidade desse
posi cionamento.

A afirmacdo do aluno atividades praticas, porque se a pofessora mostra o aluno fica mais
interessado, evidencia a importancia de se considerar os interesses dos alunos, sendo que isso
certamente o levard a um envolvimento na atividade proposta, levando a trilhar o caminho da
aprendizagem. Como escreve Rosa (1999), é a partir dos problemas e interesses de nossos
estudantes que podemos integrar novas informacdes e conceitos ao conhecimento do aluno.

Na afirmacéo do aluno porque quando for responder as perguntas fica mais facil, verifica-se
que, apds a pratica, 0 aluno responde as perguntas, realizando a atividade proposta e dizendo que
deste modo € mais facil aprender. N&o se pode desconsiderar, portanto, 0 que escreve Lembo
(1975): o que cada aluno precisa sdo de condicdes apropriadas e adequadas, condicdes necessarias
para aprender e desenvolver-se. Percebe-se também que o0 aluno vé neste método uma forma de
exercitar a resolucéo de problemas e de responder a questdes que Ihe s&o propostas no seu dia-a-dia.

Quando o aluno afirma pela prética, porque depois ficara mais facil estudar, pois ja
conhecemos 0 animal ou planta que iremos estudar, podemos perceber que 0 concreto ancora o
conhecimento teodrico, permitindo ao auno relacionar o primeiro ao segundo e assim abstrair,
avancando na construcdo dos mnceitos. Conforme escreve Fazenda (1979), pela proximidade dos
problemas tratados com as experiéncias cotidianas, € possivel, também, através de uma atitude
interdisciplinar, a manutencdo de um interesse e curiosidades constantes, ja que é mais motivador
tratar de problemas que se estgjam vivenciando. Deve ser destacado que o aluno passa a entender o
mundo que o cerca ao se referir a plantas e animais, contribuindo para a formagéo de um cidadéo
preocupado com o meio onde vive, 0 que é um dos principais obj etivos da Educacdo Ambiental.

Segundo Moreno (1999), aredidade é mais fantastica do que qualquer produto da imaginacao.
Consideremos a resposta do aluno é melhor pela pratica porque quando nés formos para a teoria
nos vamos entender melhor os assuntos, ou sgja, de insetos, raiz, etc. Segundo Ferreira (2001), tudo
0 que existe se vela, desvela e se revela ante 0s nossos olhos. Por isso, ao observar o0 objeto de seu
estudo, o aluno entende melhor o assunto, o que esta sendo observado pode ser manipulado, tocado,
permitindo que da observacdo concreta possa se construir 0 conceito e ndo apenas imaginalo. O
aluno ird comparar a experiéncia vivida com os contelidos existentes nos livros, ficando clara,
portanto, a necessidade de teorizagéo.

A preferéncia do aluno em primeiro observar, depois fazer os exercicios, para ser mias facil
entender a matéria, decorre certamente do fato de que plangjar a observacéo significa determinar
com antecedéncia“o qué” e “como” observar, preparando as observagdes e delimitando o objeto de
estudo, definindo-se claramente o foco de investigacao e sua configuragéo espaco-temporal, ficando
evidentes quais aspectos serdo cobertos pela observacéo (Ludke e André, 2003). A preferéncia do
auno, em primeiro observar, demonstra que lhe € inato o que escreve Comenius (1957): o
conhecimento necessariamente deve principiar pelos sentidos, uma vez que nada se encontra na
inteligéncia que primeiro ndo tenha passado pel os sentidos.

O acesso a explicagdo dos fatos ndo pode acontecer apenas em seus aspectos sensorial ou
perceptivo, mas necessita ser construido pelo pensamento, portanto, abstratamente e expresso por
meio de conceitos, portanto, teoricamente (Fazenda, 2001). A afirmacdo do auno eu acho que
devem comecar pelas atividades praticas, observando primeiro o nosso estudo e depois responder
as questdes, comprova que devemos iniciar as aulas por atividades préticas. Mas certamente, ao
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responder as questdes, 0 aluno avanca para a abstragcdo e assim constréi conceitos, efetivando com
sucesso 0 processo de aprendizagem. Além disso, para 0 aluno a observacdo leva ao desafio e ao
surgimento do problema ou a pergunta a ser respondida, tornando a aula mais motivadora.

Quando o auno diz preferir atividades préticas, porque aprendemos melhor, ele esta
expressando o que escreve Moreno (1999): é dificil imaginar gue hoje em dia sgja possivel fazer os
alunos compreenderem qualquer conhecimento cientifico sem torna-lo, por sua vez, participe dos
raciocinios e atitudes que o originaram. Ao experimentar o concreto, ocorre o desenvolvimento do
raciocinio e a compreensdo dos conceitos. Além disso, como escreve Lembo (1975), as escolas
devem proporcionar aos alunos oportunidades de desenvolver aptiddes que lhes possibilitem
enfrentar o conhecimento em evolugéo. A justificativa mencionada demonstra, ainda, que esse
método facilita a comunicagdo entre professor e aluno, sendo a construcéo do conhecimento mais
clarae exata.

A justificativado aluno com a prética, por que aquela experiéncia fica na nossa mente. a gente
lembra mais ligeiro se iniciar pela prética, deve ser destacada, uma vez que demonstra que esta
ocorrendo a aprendizagem e o aluno, através de um conjunto de imagens, passa a elaborar conceitos
e leis que fundamentem os conteldos. Conforme escreve Moreno (1999), para que um
conhecimento sgja utilizavel, a pessoa que o0 aprende deve conhecer sua utilidade e ser capaz de
reconstrui-1o em seu pensamento Nno momento em que necessitar dele. Mas € impossivel reconstruir
aquilo que previamente ndo se construiu, apenas foi confiado a meméria.

Pode-se congtatar a eficiéncia do método pelo nimero de alunos, a grande maioria, que prefere
que as aulas de ciéncias iniciem por atvidades préaticas seguidas de teoria. Além disto, a
consisténcia dos argumentos convencem de que os resultados obtidos sdo muito mais satisfatérios
do que na metodol ogia tradicional, em que o contetido é desenvolvido partindo da teoria. Entretanto
0 mesmo se da justamente pelo fato de a metodologia adotada ndo dar énfase ao produto e aos
resultados finais, mas sim ao processo. A preocupacdo do aluno € com o significado, com a maneira
como V& as suas experiéncias e o mundo gque o cerca (André, 2002).

As colocagdes dos alunos mostram claramente o quanto eles se motivaram e envolveram-se no
processo de ensino-aprendizagem, construindo o conhecimento na interagdo com Seus pares e cCom o
professor.

Embora a aprendizagem cognitiva seja necessariamente um fendmeno individual, as fontes mais
ricas de experiéncia emocional resultam de associagdes humanas. Estas séo as experiéncias que nos
mantém através de nossos desafios mais dificeis. Associagdes positivas fortalecem nos a confianca
e oferecem apoio emocional para outros desafios (Novak, 1981).

Pode-se dizer ainda que seres humanos podem gerar novo conhecimento, porque cada individuo
vé um evento de maneira um tanto diferente e pode partilhar estas experiéncias através de muitas
formas de expressao (Novak, 1981).

Meinardi & Chion (1997) trazem uma contribuicdo bastante clara quanto a interacdo entre
alunos na sala de aula, escrevendo que em todas as etapas do ensino se deve privilegiar a interacéo
auno-aluno, o que exige um sé&rio replangjamento das relagdes pedagogicas que tém lugar na aula,
um novo posicionamento do docente na instancia da aprendizagem. Ja ndo se pretende que sgja o
protagonista principal, sendo um mediador no processo, que oriente a investigagdo, no nivel de
debates, aporte a novas fontes e dados. Sem dlvida, a nosso juizo, é importante assinalar que isto
ndo significa perder de vista o papel indiscutivel do docente na explicacéo dos conceitos basicos e
dos objetivos a cumprir, em relacdo aos ditos conceitos. Imaginar um processo de aprendizagem em
gue o aluno construa sozinho os conceitos € utdpico e carente de sentido, como pensar que todos 0s
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conhecimentos se constroem: muitos deles sdo dados quase impostos, por assim dizer, pelo docente.
N&o sd0 poucas as instancias em que conduz o trabalho grupal, aclara dividas, define conceitos e
explica.

Segundo Dias (2001), de nada adianta questionar os alunos, se eles ndo tém como retorno a
oportunidade de discutir, de refletir, no sentido de se conscientizar da necessidade da busca da
resolucdo dos problemas de ensino-aprendizagem, a partir de um trabalho coletivo, em sala de aula,
alunos e professores juntamente.

Esta visio de uma escola flexivel, onde se criam e recriam conhecimentos, valores e
significados, vai exigir o rompimento com uma visdo de cotidiano estética, repetitiva e disforme
(André, 2002).

A importancia do envolvimento ativo do auno evidencia a necessidade de apresentar os
conhecimentos em contextos que o aprendiz reconheca como significativos e merecedores de seu
esforco intelectual. Demanda a proposicdo de dindmicas em sala de aula que permitam uma agéo
efetiva do aluno sobre os objetos de conhecimento, onde se entende a agdo como um ato de criagéo
de significados e ndo como mera atividade fisica ou de manipulacéo (Lima et al, 1999).

Dir-se-ia ainda, como Meinardi & Chion (1997) que atividade ndo € sinbnimo de ativismo, em
que o valor resida na atividade em si, e com que os alunos fazem muitas coisas, porém sem
adeguada reflexdo e conceitualizacéo. Para evitar isto € preciso definir objetivos precisos a cada
atividade proposta.

Esta abordagem de ensino € apresentada por Pereira (1993), quando o autor afirma que a
participacdo do aluno nas atividades pedagdgicas abre espaco para uma visdo mais holistica, menos
compartimentada, permitindo a compreensdo do ambiente ou da situagdo em estudo. Este tipo de
processo geramente ndo termina ao final do curso, aula ou atividade, mas proporciona elementos
para futuras aplicacbes no trabalho profissiona e socia, pois muitas vezes vivencia-se mas néo
compreende-se aquilo que é freguiente.

Este caminho é interdisciplinar e amplo. Tavares (2001) escreve que somos levados a refletir
sobre a necessidade de professores e alunos trabalharem unidos, conheceremse e se entrosarem
para, juntos, vivenciarem uma acdo educativa mais produtiva. Neste caso, o papel do professor é
fundamental no avango construtivo do aluno, pois € ele que pode captar as necessidades e efetivar
os beneficios que a educagcdo pode Ihe proporcionar ao estudante. A interdisciplinaridade do
professor pode envolver e modificar o aluno quando ele assim o permitir.

Conclusao

A andlise do conjunto de respostas apresentadas pelos alunos e discutidas no presente trabalho
contribui para demonstrar que o professor deve trabalhar para que o auno construa seus
conhecimentos e busgue sua promogado através do didlogo, conhecendo sua opinido sobre a aula
feita. Sugere-se para trabalhos futuros a possibilidade de discussdo da interdisciplinaridade entre os
diferentes componentes curriculares a partir da Educacéo Ambiental, uma vez que esta se manifesta
grandemente na abordagem do ensino de Ciéncias a partir de atividades praticas, possibilitando o
estabel ecimento de relacdes entre os contelidos afins.
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