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RESUMO

O presente trabalho apresenta o importante diferencial de trabalhar o ensino da
biologia no cotidiano. O ensino da biologia no Brasil, apesar dos avan¢os nas
propostas curriculares, ainda requer soluc¢des de varios problemas nas relacdes
ensino-aprendizagem nas escolas. O aprendizado da biologia deve permitir a
compreensao da natureza viva e dos limites dos diferentes sistemas explicativos,
a compreensao de que a ciéncia ndo tem respostas definitivas para tudo, sendo
uma de suas caracteristicas a possibilidade de ser questionada e de se
transformar. Esta pesquisa teve como objetivo investigar a eficacia da proposta
didatica do mapeamento ambiental para a construcdo dos conceitos bioldgicos
Biodiversidade e Cerrado em alunos do 2° ano do Ensino Médio, na disciplina de
Biologia. O mapeamento ambiental, inserido na pratica escolar, viabilizou o
dominio do conhecimento cientifico, permitindo sua relacdo com o cotidiano dos
alunos, além de nortea-los para que se posicionem diante de questbes que
podem interferir em suas condicfes de vida e em suas ac¢des cotidianas. A
proposta do Mapeamento Ambiental como uma alternativa para desenvolvermos
a Educacdo Ambiental no Ensino de Biologia, apontando a importancia da escola
e da ciéncia para a formacdo do cidaddo comprometido com as questfes
ambientais. A proposta do mapeamento ambiental possibilitou que o ensino da
Ciéncia nédo ficasse restrito a apresentacdo do conhecimento ja elaborado,
permitindo ao estudante o contato com as atividades caracteristicas do trabalho

cientifico e também com a diagnose de problemas ambientais do Cerrado.

Palavras-Chave: Educacdo Ambiental, Mapeamento ambiental, Ensino de

Biologia, Formacédo de Conceitos.



RESUMEN

Este estudo presenta el diferenciador clave para trabajar la ensefianza de la
biologia en la vida diaria. La biologia de la educacién en Brasil, a pesar de los
avances en las propuestas del plan de estudios, todavia requiere soluciones a
diversos problemas en las relaciones de ensefianza-aprendizaje en las escuelas.
Aprender biologia deben permitir que la naturaleza viva y los limites de los
diferentes sistemas explicativos, la comprension de que la ciencia no tiene
respuestas definitivas para todo, y una de sus caracteristicas la posibilidad de
ser interrogado y transformar. Esta investigacion tuvo como objetivo investigar la
efectividad de la ensefianza de la propuesta de la cartografia ambiental para la
construccion de los conceptos bioldgicos y estudiantes de la biodiversidad del
Cerrado en el segundo afio de la escuela secundaria, en cursos de biologia. La
cartografia del medio ambiente, insertada en la practica escolar, ha hecho que
el dominio de los conocimientos cientificos, lo que permite su relacién con la vida
cotidiana de los estudiantes, y guiarlos a tomar una posicién sobre problemas
gue pueden interferir con sus condiciones de vida y sus acciones cotidianas. La
Cartografia Ambiental propuesto como una alternativa para el desarrollo de la
Educacion Ambiental en Biologia Educacion, haciendo hincapié en la
importancia de la escuela y de la ciencia para la formacion de los ciudadanos
comprometidos con el medioambiente. La cartografia del medio ambiente
propuesto permitié a la ensefianza de la ciencia no se limita a la presentacion
del conocimiento ya desarrollado, permitiendo que el contacto de los estudiantes
con las actividades caracteristicas del trabajo cientifico y también con el

diagnéstico de los problemas ambientales en el Cerrado.

Palabras clave: educacidon ambiental, cartografia ambiental, Educacion

Biologia, conceptos de entrenamiento.
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1.INTRODUCAO

O Brasil abriga cerca de 10% de todas as espécies do planeta,
resultando em uma diversidade elevadissima (MYERS et al, 2000). O cerrado
brasileiro é reconhecido como a savana mais rica do mundo em biodiversidade
com presenca de distintos ecossistemas (IBAMA, 2001). Segundo Pivello (2003)
0 bioma é detentor de imensa riqueza fisiondmica e floristica. Com mais de 6.000
espécies fanerogamicas registradas, contém uma das mais abrangentes floras
dentre as savanas mundiais (MENDONCA et al.,1998).

Uma das caracteristicas da vegetacao € apresentar um mosaico que
vai desde plantas lenhosas (arvores e arbustos) até herbaceas, tornando-se,
assim, uma regido muito peculiar e muito diversificada fisionomicamente
(RIBEIRO e WALTER, 1998).

Historicamente, tem-se verificado um uso desordenado dos biomas
brasileiros, com graves consequéncias ambientais para suas biodiversidades,
gue sdo consideradas das mais ricas do planeta (CARDILEY e FOLEY, 2003).
O uso inadequado das terras brasileiras iniciou-se pela Mata Atlantica, logo em
seguida ao descobrimento do Brasil, primeiramente com a exploragéo do pau-
brasil e implantacao dos engenhos de acucar, seguindo-se o ciclo do café.

Como consequéncia dessa ocupacédo, apenas cerca de 12% desse
bioma estédo preservados nos dias de hoje (LAGOS e MULLER, 2007). A partir
da década de 1970, essa acdo antropica estendeu-se para Amazonia, voltada
para a criagdo de bovinos. Dados do Instituto Nacional de Pesquisas Espaciais
(INPE) mostram que, até 2010, 742.782 km2 desse bioma ja tinham sido
desmatados (INPE, 2010).

O bioma Cerrado, com cerca de 2.047.000 km2, também vém sendo
ocupado a taxas elevadas. Estudos recentes constataram que aproximadamente
50% da vegetacdo dos cerrados ja foram destruidas, com taxas de
desmatamentos mais elevadas do que aquelas observadas na Amazodnia
(MACHADO et al.,2004; SANO et al., 2008, 2010).

Esses ecossistemas desempenham servicos ambientais importantes
dentre eles a depuracdo do ar e da agua, o controle de cheias e da erosdo do

solo, o tamponamento climatico e a oferta de recursos naturais (De Groot, 1992).



Apesar da grande importancia, a floresta tropical continua sofrendo
forte pressdo em sua estrutura e composicdo. Devido ao intenso ritmo de
devastacdo das areas de florestas primaria, a maior parte da vegetacdo das
zonas tropicais é constituida por florestas secundéarias (Mendonca et al, 1992),
isto é, uma vegetacdo que nao € a original, e sim que cresceu apds a remocao
desta. Dessa maneira, estando submetidos as mais variadas formas de
intervencdes antropicas, a maioria dos remanescentes florestal junto aos centros
urbanos ja é de florestas secundarias apresentando uma distribuicdo bastante
descontinua.

A floresta secundaria jamais se igualara a floresta primaria (floresta
intocada ou aquela em que a acdo humana ndo provocou significativas
alteracdes), em termos de biodiversidade. A afirmacédo € dos pesquisadores

Eric Davidson, da Woods Hole Research Center, e Plinio Barbosa de
Camargo, da Universidade de S&o Paulo. Segundo os cientistas, embora a
floresta secundaria tenha papel fundamental no que diz respeito aos efeitos
climéticos, em termos de biodiversidade, o novo ecossistema tem até 50%
menos espécies em relacdo ao cenario original (Ministério da Ciéncia e
Tecnologia, 2004).

Tal ritmo de destruicéo da cobertura vegetal tem levado a degradacao
dos solos, dos recursos biolégicos e dos recursos estéticos da paisagem natural,
empobrecendo a capacidade das areas de fornecer beneficios a sociedade e,
comprometendo em maior ou menor escala a sua caracteristica mais notavel, a
biodiversidade (UNESCO —PNUNMA & FAO, 1980; Jesus, 1992).

A forma de ocupacédo predominante nas areas de Cerrado até meados
de 1960, embora j4 provocasse transformacdes no ambiente natural, ndo
acarretava devastacao significativa da cobertura vegetal do bioma e permitia a
continuidade do equilibrio ecossistémico. Este cenéario sofreu intensas
alteracOes a partir da insercéao da agricultura brasileira no impeto modernizante
internacional, materializada na adocdo do pacote tecnologico da Revolugao
Verde. As primeiras regides a adotarem a agricultura moderna foram o Sul e 0
Sudeste, mas logo as atencdes se voltaram também para as areas centrais do
pais cobertas pelo Cerrado, tidas como “desocupadas” e “improdutivas”, sobre
as quais imperava a ideia de que a vegetacao nativa, por ndo ser de floresta

densa, tinha menos importancia. Isto transformou radicalmente a dinamica de



ocupacao do bioma e de exploragéo de seus recursos, fazendo com que grande
parte de sua cobertura vegetal fosse derrubada para a producéo de gréos para
exportacdo em sistemas de monoculturas extensivas.

A magnitude de todas essas alteragbes tem sido associada,
principalmente, ao tamanho dos remanescentes florestais (Turner, 1996).
Fragmentos pequenos englobariam menor heterogeneidade ambiental do que
fragmentos grandes e, devido a sua area reduzida, suportariam um menor
namero de espécies, as populacdes seriam menores e, portanto, mais sujeitas a
extincdo (Hill & Curran, 2001). Além disso, fragmentos pequenos seriam mais
afetados pelo efeito de borda devido a sua maior razao borda; interior (Kapos,
1989).

A perda de espécies ndo se daria simplesmente por um efeito de
reducdo de area ou perda de heterogeneidade ambiental. Algumas espécies ndo
persistiriam em fragmentos devido as alteracdes das condi¢cdes microclimaticas
em relacdo a floresta continua, resultantes do efeito de borda (Lovejoy et al.
1996, Kapos et al. 1997). Outras se extinguiriam devido a eventos genéticos ou
demograficos (Shafer, 1981), perda de variabilidade genética (Lande, 1988) e
declinio da reproducdo devido a perda de polinizadores (Aizen & Feisinger,
1994).

Com esta drastica diminuicdo do patriménio original do cerrado, as
areas remanescentes que sdo pouco conhecidas, como é o caso da area de
estudo, deve ser alvo de pesquisas e estudos para aumentar as informacdes
sobre a diversidade deste ambiente.

Pensando assim, sobre a importancia deste Bioma e a auséncia de
interesse dos alunos em sala de aula, que foi pensando a necessidade de
reavaliar as estratégias de ensino.

Esses inUmeros problemas que caracterizam o Ensino de Ciéncias,
faz-nos refletir sobre as possibilidades e acbes que devemos adotar para supera-
los. E foi com esse intuito, de superar os desafios existentes no Ensino de
Ciéncias e na tentativa de propor solu¢des para nos conduzir a essa superacao,
instigada pelas leituras e discussdes realizadas durante o Mestrado, que
desenvolvemos essa pesquisa.

Diante desses desafios e da preocupacao em propor alternativas para

gue possamos supera-los, pauta-nos uma pergunta: Sera que o mapeamento



ambiental constitui-se em um instrumento capaz de aprimorar o desenvolvimento
de conceitos bioldgicos em alunos do 2° ano do Ensino Médio?

Dessa forma, a realizacdo dessa pesquisa objetivou a partir da
utilizagdo da proposta de mapeamento ambiental, contribuir para a construgéo
dos conceitos Biodiversidade e Cerrado, de forma contextualizada, em alunos
do 2° ano do Ensino Médio, procurando também desperta-los para a importancia
da preservacao ambiental.

Com a realizacéo desse trabalho, buscamos proporcionar situagoes
de ensino sobre Biodiversidade e Cerrado a partir da aproximagao dos alunos
ao ambiente da vizinhanca da escola e avaliar a construcdo desses conceitos
pelos alunos. Buscamos também que, a partir dessas situacdes de ensino, os
alunos fizessem um levantamento da biodiversidade do Cerrado vizinho a escola
e, dessa forma, despertassem para a importancia de se preservar essa
diversidade biol6gica. Assim, buscamos, com a utilizacdo dessa proposta,
superar os reducionismos conceituais, a fragmentacéo e a descontextualizacéo
dos conteudos que caracterizam o Ensino de Ciéncias e de Biologia nas escolas
brasileiras e conduzir os alunos a compreenderem a real importancia dos
conhecimentos cientificos para as diversas situacfes do cotidiano.

A metodologia apresentada nesta dissertacdo €é da revisao
documental, de literatura, foram procurados em sites de pesquisa palavras chave
como cerrado, metodologias de ensino, mapeamento ambiental, tudo que foi
encontrado e relacionado como pertinente para a pesquisa foi sintetizado e
organizado. As informacfes foram sintetizadas a fim de obter um texto coerente
e coeso, no intuito de servir a posteriores como fonte de informagéo sobre a
tematica abordada.

A presente dissertacao esta organizada em trés capitulos, no primeiro
identificamos a importancia de aprendizagem no ensino médio, no segundo o
descrito a importancia de novas metodologias de ensino, no terceiro e

apresentado o Bioma Cerrado.



2. OBJETIVOS

2.1 OBJETIVO GERAL

¢ Incentivar um ambiente propicio de aprendizagem, com a insercao de

aulas experimentadas no ensino de Biologia.

2.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS

e Despertar o interesse pelas aulas de educacdo ambiental;

e Desenvolver vocabulario mais conceitual acerca dos principios de
mapeamento de biomas;

e Instigar o educador a desenvolver pensamento critico e reflexivo,
trabalhar operagfes mentais, no intuito de assimilar melhor o contetdo de

Biologia.



CAPITULO | - APRENDIZAGEM DE BIOLOGIA NO ENSINO MEDIO.

O atual sistema de ensino do pais vem enfrentando questionamentos
que vao desde o processo de ensino — aprendizagem, passando por sua
estrutura fisica até a formacgédo de professores.

Percebe-se a todo instante na midia, nas escolas e na sociedade uma
insatisfacdo, seja dos alunos, dos pais ou dos professores. Se nos ativermos ao
ensino de Ciéncias, foco de nossa pesquisa, trazemos as observagfes de
Fourez (2003); este, quando fala numa crise nesta area de ensino, enfatiza que
todos sao atingidos por ela, “os alunos, os professores de ciéncias, os dirigentes
da economia, os pais, os cidadaos [...]"” (FOUREZ, 2003, p 110).

A necessidade imperiosa de melhorar o ensino basico no Brasil e, em
particular, o ensino de ciéncias, [...] O ensino adequado de ciéncias estimula o
raciocinio légico e a curiosidade, ajuda a formar cidaddos mais aptos a enfrentar
os desafios da sociedade contemporanea e fortalece a democracia, dando a
populacdo em geral melhores condi¢des para participar dos debates cada vez
mais sofisticados sobre temas cientificos que afetam nosso cotidiano (Academia
Brasileira de Ciéncias, 2008).

O ensino de ciéncias e biologia através da experimentacdo é
indispensavel para a compreensdo e constru¢cdo do saber cientifico. A
importancia da atividade pratica é inquestionavel no ensino devendo ter um lugar
central na educacao (MELLO, 2010).

Mesmo havendo essa compreensao antes de 1975 nota-se que o
saber cientifico vem sendo construido, muitas vezes, de forma superficial,
mecanica e repetitiva. De acordo com Borges (1997) os estudantes ndo sao
desafiados a explorar, desenvolver e avaliar as suas préprias ideias. O que tem
levado a uma educacdo ineficiente e desconectada com a realidade do
educando.

E consenso entre os docentes de que se faz necessario a utilizacio
de atividades praticas para melhor compreensdo de conceitos cientificos,
contudo é notavel a dificuldade que os mesmos possuem em realizar aulas que

levem o educando a vivenciar e contextualizar a teoria cientifica com a pratica



cotidiana.

Alguns fatores que podem ser apontados para essa dificuldade sao a
falta de laboratérios em escolas publica, falta de preparo dos docentes através
de formacgé&o continuada, acesso a recursos materiais e tecnoldgicos.

Diante a tantas dificuldades encontradas pelos docentes em aplicar o
trabalho pratico em suas aulas, este estudo visa enfatizar a necessidade desta
ferramenta buscando ampliar a visdo do educador voltando-a a emergente
necessidade de construir o saber cientifico de forma eficaz e concisa.

O modelo tradicional de ensino é ainda amplamente utilizado por
muitos educadores nas escolas de Ensino Fundamental e Médio, tal modelo de
educacao concebe o conhecimento como um conjunto de informacdes que séo
simplesmente passadas dos professores para os alunos, sendo o professor o
detentor do conhecimento e o aluno simplesmente receptor. Mesmo sendo esse
um modelo muito antigo e amplamente criticado pelos educadores atuais vemos
sua grande difusdo no sistema de ensino brasileiro.

A teoria do desenvolvimento cognitivo de Jean Piaget, que parte da
perspectiva de que a mente humana tende, permanentemente, a aumentar seu
grau de organizacao interna e de adaptacdo ao meio, tem sido amplamente
estudado e ensinado aos docentes ha alguns anos. Essa teoria salienta que
diante de novas informacBes ocorrem desequilibrios e consequente
reestruturacdo (acomodacao), a fim de construir novos esquemas de
assimilacdo e atingir novo equilibrio, garantindo um maior grau de
desenvolvimento cognitivo. Dessa forma, ensinar (ou, em um sentido mais
amplo, educar) significa, pois, provocar o desequilibrio no organismo (mente) da
crianca para que ela, procurando o reequilibrio, se reestruture cognitivamente e
aprenda (MOREIRA, 1999).

Um contingente significativo de especialistas em ensino das ciéncias
propde a substituicdo do verbalismo das aulas expositivas, e da grande maioria
dos livros didaticos, por atividades experimentais (Fracalanza et al, 1986)

No Brasil, diversas manifestacfes tanto sociais quanto econémicas
tém direcionado a sociedade a se opor a escola tradicional e disciplinar que se
caracteriza pelo uso de papel e caneta, giz e 0 quadro-negro. A sociedade
percebe, portanto, a necessidade de um ensino eficaz que seja capaz de formar

o individuo como cidadao critico consciente e transformador da realidade. Nessa



perspectiva, Hilda Weissmann (1993) afirma que a formacdo cientifica das
criancas e dos jovens deve contribuir para a formacao de futuros cidadaos que
sejam responsaveis pelos seus atos, tanto individuais como coletivos,
conscientes e conhecedores dos riscos, mas ativos e solidarios para conquistar
0 bem-estar da sociedade e criticos e exigentes diante daqueles que tomam as
decisdes.

A formacdo de uma atitude cientifica esta intimamente vinculada ao
modo como se constr6i o conhecimento (FUMAGALLI, L. 1993). Com a
experimentacdo pratica, o aluno desenvolve habilidades ligadas ao processo
cientifico, tais como capacidade de observacdo (todos os sentidos atuando
visando a coleta de informacdes), inferéncia (a partir da posse das informacdes
sobre o objeto ou evento, passa-se ao campo das suposi¢cdes), medicéo
(descricdo através da manipulacdo fisica ou mental do objeto de estudo),
comunicacado (uso de palavras ou simbolos graficos para descrever uma acéo,
um objeto, um fato, um fendbmeno ou um evento), classificacdo (agrupar ou
ordenar fatos ou eventos em categorias com base em propriedades ou critérios),
predicdo (previsdo do resultado de um evento diante de um padrdo de
evidéncias. VASCONCELOS, et. al 2002).

A partir delas, ocorre o controle de variaveis (identificacdo e controle
das variaveis do experimento), definicAo operacional (operacionalizacdo do
experimento), formulacdo de hipéteses (solugcbes ou explicacdes provisoérias
para um fato), interpretacédo de dados (definir tendéncias a partir dos resultados),
conclusao (finalizar o experimento, através de conclusdes e generalizacfes
VASCONCELOS, et. al 2002).

Segundo os PCNs o ensino de ciéncias deve proporcionar ao aluno
uma bagagem de conhecimentos fisicos, quimicos, biolégicos e ainda uma visao

critica da natureza e do conhecimento cientifico.

O ensino de ciéncias, entre outras coisas, deve contribuir para criar no
aluno competéncias e habilidades que permitam ao educando
compreender as ciéncias como constru¢gdes humanas, entendendo
como elas se desenvolvem por acumulagéo, continuidade ou ruptura
de paradigmas, relacionando o desenvolvimento cientifico com a
transformacéo da sociedade. (BRASIL, 1999, p.107).

Demonstrando que a visdo de experimento somente como

visualizacdo de conceitos pré-determinados tem dado lugar & experimentacao



como levantamento de hipoteses e discussao de ideias.

As aulas de laboratério podem funcionar como um contraponto das
aulas tedricas, como um poderoso catalisador no processo de aquisicdo de
novos conhecimentos, pois a vivéncia de uma certa experiéncia facilita a fixacao
do conteudo a ela relacionado, descartando-se a ideia de que as atividades
experimentais devem servir somente para a ilustracdo da teoria (CAPELETTO,
1992).

Deve-se compreender, ainda, que as aulas de laboratério por si s6
nao resultam em aprendizagem, pois somente visualizar ndo garante a
construcdo do saber através da vivencia, torna-se assim essencial que o aluno
manipule o experimento. Um recurso muito utilizado no ensino de ciéncias € a
observacéo direta e investigacado dos fenbmenos por meio de figuras, modelos,
esquemas dentre outros.

Ouvir falar de determinado animal, por exemplo, € muito menos
interessante do que vé-lo efetivamente em sua realidade ecologica, o que
justifica a utilizacéo da préatica no ensino de ciéncias. Enfim, a experimentacdo
em sala de aula ndo se restringe a utilizacédo de laboratério mais as inferéncias
que se faz durante nas atividades praticas utilizando a problematizacdo dos
conteudos, como um meio de socializacdo e trabalho de equipe, como uma
mudanca de postura para com a natureza e seus recursos (MELO, 2010).

Para a realizagdo de préaticas de laboratorio, ndo sdo necessérios
aparelhos e equipamentos caros e sofisticados. Na falta deles, é possivel, de
acordo com a realidade de cada escola, que o professor realize adaptacdes nas
suas aulas praticas a partir do material existente e, ainda, utilize materiais de
baixo custo e de facil acesso (CAPELETTO, 1992).

Para que haja aprendizagem segundo os PCN (1999):

E essencial considerar o desenvolvimento cognitivo dos estudantes,
relacionado a suas experiéncias, sua idade, sua identidade cultural e
social, e os diferentes significados e valores que as Ciéncias Naturais
podem ter para eles, para que a aprendizagem seja significativa.

Considerando que o educando é o agente fundamental na construcéo
do saber, respeitar todas as vivencias, e claro trazer toda a experiéncia de vida,

para as minucias do curriculo escolar. Os assuntos relacionados a biologia sédo



de grande relevancia para a compreensao do mundo que cerca o educando, uma
vez também que é necessario para a assimilar todos os fenbmenos que ocorrem
todos os dias.

Em sala de aula encontramos o desinteresse dos educandos, muitas
vezes em razao da sobrecarga de conteudos, o exiguo tempo destinado a cada
um deles, a selecdo descontextualizada, o desconhecimento tal qual a
aprendizagem, carece de valor, de interesse, de um ambiente de construcéo de
saber. A experimentacédo nas aulas de Biologia sdo o devido empoderamento
aos conhecimentos prévios e dos questionamentos, a inexisténcia de aulas de
experimentacéo, o desuso da pesquisa em sala de aula, s6 favorecem o cenario
em que muitos nado internalizam conteldos e perdem o interesse pelos
conteudos do curriculo escolar.

E com esse pensamento, visando construcdo de aprendizagem que
Diante desse contexto, torna-se necessario e importante que os alunos
reconstruam conhecimentos cientificamente aceitos com significados préprios,
estabelecendo relagcbes entre o que aprendem e a realidade, aumentando, por
isso, a compreensao desses conhecimentos. A aprendizagem de uma forma
significativa onde os alunos se apropriam de conhecimento, por meio real,
palpavel e se traduz em processos mentais e se tornam reconstrucdo de
conhecimento por meio de a¢bes propiciadas pelo intercambio entre o que ele ja
conhece e 0 novo.

Segundo a Constituicdo Brasileira de 1988 em seu artigo 205 é
assegurado que “a educacao é direito de todos e dever do Estado e da familia,
sera promovida e incentivada com a colaboracgéo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagao para o trabalho”. A escola é uma instituicdo de ensino que se dedica
a tarefa de organizar o conhecimento e apresenta-lo aos alunos pela mediagéo
das linguagens, de forma a que seja aprendido (PCN - Ensino Médio, 1999).

A funcdao social do ensino da biologia deve contribuir no cotidiano para
ampliar o entendimento que o individuo tem da sua propria organizacao
bioldgica, do lugar que ocupa na natureza e na sociedade, e na possibilidade de
interferir na dinamicidade dos mesmos, através de uma acdo mais coletiva,
visando a melhoria da qualidade de vida (KRASILCHIK, 2004).

A educacdo biolégica, e, portanto, o ensino de ciéncias, pode



contribuir para a constru¢gdo do mundo que queremos, ou seja, 0 ato de educar
implica uma visdo de mundo e por consequéncia nosso modo de atuar nele,
assim como de interferir no modo como as pessoas interagem e se relacionam
com ele (DEMO, 2004; MORAES, 2001).

Assim, a escola deve e pode ser o lugar onde, de maneira mais
sistematica e orientada, aprendamos a ler o mundo e a interagir com ele. Ler o
mundo significa aqui poder entender e interpretar o funcionamento da natureza
e as interacdes dos homens com ela e dos homens entre si [...]. Ela deve ser o
lugar em que praticamos a Leitura do Mundo e a Interacdo com ele de maneira
orientada, critica e sistematica (CANIATO, 1989).

Conforme CANIATO (1989), o mundo tem o tamanho de nossa
capacidade de entendé-lo. Dai a importancia do ensino da biologia no cotidiano
da escola, pois deve ser trabalhado como producdo de conhecimento. “A
qualidade do Mundo, isto é, a qualidade de nossa vida sobre a Terra sera dada
pelo Modo e Uso na conquista do conhecimento”

O professor, atento aos acontecimentos em sala de aula e ao
desenrolar dos experimentos, € lembrado por BACHELARD (1996) que “[...] €
indispensavel que o professor passe continuamente da mesa de experiéncia
para a lousa, a fim de extrair o mais depressa possivel o abstrato do concreto”.
O desenvolvimento de habilidades, ndo s6 motoras, mas que exijam reflexao e
raciocinio e possibilitem a abstracdo, a acdo e a criacdo de argumentos sao

favorecidas por aulas praticas.

1.1 O USO DE EDUCACAO AMBIENTAL COMO METODOLOGIA DE
APRENDIZAGEM NO ENSINO DE BIOLOGIA

No atual contexto do mundo globalizado, em que a maior
concentracdo de riquezas dos paises fica restrita a grupos minoritarios, €
possivel constatar o empobrecimento cada vez mais acentuado das nacoes e
comunidades periféricas e a crescente desigualdade socioeconémica. Por outro
lado, a depredagdo do meio ambiente em nome do “progresso” compromete a

qualidade de vida das geracdes futuras.



O Ensino de Ciéncias e de Biologia no Brasil vem passando por
problemas de grande magnitude, que se relacionam a negligéncia de politicas
publicas, discrepantes com as praticas escolares (Zibas, 2005), a ma formacao
dos docentes, comprometendo as praticas pedagdgicas e consequentemente a
construcdo de conhecimentos pelos educandos, ou ainda a concepc¢des
errbneas que se tem das ciéncias. Para Bizzo (1997), acrescenta-se a estes a
grande producdo de conhecimento cientifico e tecnoldgico, em escala
exponencial, tornando-se, assim, impossivel a apreensdo de todas as
informagdes, que chamamos de “um conjunto desconexo de tradigbes
extemporaneas” (p. 94).

E notoria a gravidade do problema existente no Ensino das Ciéncias,
vendo-se o insucesso escolar de um grande namero de alunos. E esse fracasso,
segundo Cachapuz et al. (2005), deve-se a inumeros fatores, como visbes
deformadas que se tem da Ciéncia e da tecnologia encontradas no cotidiano
educacional, desde as salas de aula, passando pelos livros didaticos e
aparecendo também nos cursos de formacdo inicial de professores.

O ensino promovido no ambiente escolar nem sempre tem
possibilitado que o aluno se aproprie dos conhecimentos cientificos de forma que
possa compreendé-los, questiona-los e utiliza-los como instrumentos para que
extrapolem o ambiente extraescolar (Pedrancini et al., 2007). Geralmente, o
senso comum sobressai-se sobre o conhecimento cientifico transmitido nas
escolas, que é rapidamente esquecido, ao contrario do conhecimento cotidiano
do senso comum, que € resistente, estavel, sendo identificado até mesmo entre
estudantes universitarios (Mortimer, 1996 apud Pedrancini et al., 2007).

A maioria dos alunos demonstra falta de interesse ou mesmo repulsa
pelas disciplinas cientificas, contribuindo ainda mais para o fracasso escolar
(Lacreu, 1995; Cachapuz et al., 2004). Os conceitos cientificos e tecnolégicos,
em geral, estdo relacionados a uma visdo parcial e antropocéntrica, que €
reforcada nos livros didaticos e na escola. Os conhecimentos sdo transmitidos
sem vinculo com a realidade e de forma fragmentada, pratica pedagdgica que,
segundo Branco (2001), é muito comum na educacédo cientifica. Este tipo de
ensino, em geral, advém de uma caréncia de reflexdo critica sobre a educacéao
cientifica, limitando-a a simples transmissdo de conhecimentos ja elaborados
(Fernandez et al., 2002)



Nicolescu (1999) afirma que a interdisciplinaridade tem uma ambic&o
diferente daquela da pluridisciplinaridade. E explica que: “ela diz respeito a
transferéncia de métodos de uma disciplina para outra” (NICOLESCU, 1999, p.
52). Dessa forma pode-se distinguir trés graus de interdisciplinaridade: a) um
grau de aplicacao (ex: os métodos da fisica nuclear transferidos para a medicina
levam ao aparecimento de novos tratamentos para o cancer; b) um grau
epistemoldgico (ex: a transferéncia de métodos da légica formal para o campo
do direito produz andlises na epistemologia do direito; e, ¢) um grau de geragéo
de novas disciplinas (ex: biofisica, bioquimica, psicopedagogia, etc).

Ja Dias (1994), que trabalha especificamente com a tematica
ambiental de forma interdisciplinar, refere-se a esse processo como aquele no
qual duas ou mais disciplinas s&o expressas em termos de inter-relacdes. “E
uma cooperagao ativa entre as diferentes disciplinas que promove o intercambio
e o enriquecimento na abordagem de um tema” (Dias, 1994, p. 21). 5

O mesmo autor caracteriza a transdisciplinaridade como mais
ambiciosa que a interdisciplinaridade. Ele afirma: “... por enquanto, na verdade,
devemos nos preocupar com a interdisciplinaridade, para depois evoluirmos para
a transdisciplinaridade” (DIAS, 1994, p.22).

O Ensino de Ciéncias geralmente apoia-se fundamentalmente em
estratégias que fomentem a aprendizagem reprodutiva de uma Ciéncia
concebida como um conjunto acabado e estatico de verdades definitivas e
imutaveis, estabelecidas uma vez e para sempre. Conforme nos aponta Lacreu
(1995), a ideia subjacente sobre a aquisicdo do conhecimento é de um
empirismo ingénuo, segundo o qual o conhecimento é simplesmente uma trilha
da realidade que fica armazenada na memadria. Quanto mais o aluno repete e
memoriza, melhor ele aprende (Weissmann, 1972 apud Lacreu, 1995).

Os conteudos cientificos sdo apresentados aos alunos como solugdes
perfeitas para problemas que nunca chegaram a ser formulados e
compreendidos por eles. As aulas séo trabalhadas de forma eminentemente
tedrica e a curiosidade, a criatividade e o interesse pela ciéncia ndo séo
estimulados ou, quando surgem, sdo podados. Os conceitos cientificos sao
repassados meramente através de aulas expositivas, com o apoio do livro
didatico, em que se exige a repeticAo dos conceitos tais quais foram

apresentados. Essa pratica, de acordo com Krasilchik (1983), leva a



memorizacao e ndo a compreensao dos conceitos ou mesmo a sua aplicagao,
gue sao fatores basicos para o desenvolvimento do raciocinio cientifico.

A aprendizagem das ciéncias deveria potencializar o espirito critico
dos cidaddaos num sentido mais profundo, levando-os a enfrentar problemas
abertos, participar da tentativa de construcao de solu¢des. Mas na realidade, ha
um grande desinteresse diante da Ciéncia, visto que € apresentada como uma
atividade abstrata, cheia de reducionismos conceituais, de erros e simplismos,
afastando os educandos de uma visédo cientifica do mundo.

O sistema educacional, adequado as normas e orienta¢des sociais,
leva as pessoas a perderem o desejo de aprender, promovendo condi¢des para
desmotivar os educandos, ensinando o que eles ndo querem aprender e de
maneira desinteressante, fugindo do objetivo maior que é o aprendizado
(Almeida et al., 2001; Badner, 1993 apud Silva, 2006).

A sociedade moderna conta com inUmeros recursos tecnoldgicos que
poderiam ser fortes aliados na tentativa de conduzir o aluno a buscar, integrar e
criar novas informacgdes, abandonando sua passividade na recepcdo de
informacdes. No entanto, o potencial tecnoldgico existente € subutilizado,
guando utilizado ou disponibilizado (Krasilchik, 2000).

De acordo com Cachapuz et al. (2005), existem deformacbes no
ensino das Ciéncias que expressam uma imagem ingénua e afastada da
construcdo dos conhecimentos cientificos e que foram se consolidando e sendo
reforcadas durante o processo de educacdo cientifica, empobrecendo-a.
Discutiremos brevemente abaixo alguns exemplos dessas deformacdes, para
gue possamos reforcar a necessidade de trabalhos como o que realizamos e
apresentaremos a seguir.

A proposta interdisciplinar desterritorializa o conhecimento, criando
espacos de liberdade criativa. Pressupbe uma atitude aberta para novos
horizontes, para a reinvencdo de umas praxis integrativas de conceitos,
epistemologias, metodologias e dados pesquisados. Esta proposta
interdisciplinar esta inserida na dialogicidade e se organiza em redes de
conhecimento.

A metodologia do trabalho inter-transdisciplinar implica em: integragéo
de conteudos; passar de uma concepcao fragmentaria para uma concepcao

unitaria do conhecimento; superar a dicotomia entre ensino e pesquisa,



considerando o estudo e a pesquisa, a partir da contribuicdo das diversas
ciéncias; e ensino-aprendizagem centrado numa visdo de que aprendemos ao
longo de toda a vida.

A acéo pedagogica atraves da inter-transdisciplinaridade aponta para
a construcdo de uma escola participativa e decisiva na formacdo do sujeito
social. O seu objetivo tornou-se a experimentacao da vivéncia de uma realidade
global, que se insere nas experiéncias cotidianas do aluno, do professor e do
povo. Articular saber, conhecimento, vivéncia, escola-comunidade, meio
ambiente, etc. tornou-se, nos Ultimos anos, o objetivo da inter-
transdisciplinaridade que se traduz, na pratica, por um trabalho coletivo e
solidario na organizacdo da escola. Um projeto inter - transdisciplinar de
educacdo devera ser marcado por uma visao geral da educagdo, num sentido
progressista e libertador.

Uma das grandes barreiras encontradas na pratica interdisciplinar é
gue temos a tendéncia de separar coisas. Assim, as universidades sao divididas
em departamentos e estes séo divididos em disciplinas onde o conhecimento é
diluido. “Somos treinados para vermos as coisas separadamente” (DIAS, 1994,
p. 21). Para praticarmos a EA temos que abandonar préaticas educacionais
limitadoras e fragmentadoras.

Travassos (2004) aponta que ha, na escola, uma dificuldade de
separar a ideia de que a EA é funcao apenas da Biologia e da Geografia. O
mesmo autor também alerta que os professores receberam a mudanca (da
fragmentacao para a interdisciplinaridade) de forma abrupta, e as escolas, tendo
que implantar as inovacdes curriculares dentro de um determinado periodo de
tempo, ndo tiveram condi¢cdes de preparar os profissionais que se tém mostrado
perdidos, em busca de base para consolidarem o seu trabalho nas escolas
(TRAVASSOS, 2004, p. 32). Assim, esses profissionais buscam informagdes em
livros didaticos, jornais, revistas, filmes, internet e outros para planejar as aulas.

Pesquisas realizadas a respeito da pratica pedagogica de professores
em EA, aqui se destacam os estudos feitos por Guimarées (2000a, 2000b, 2005),
mostram que o0s professores tém tentado trabalhar a EA, mas,
preponderantemente, o que Ihes preocupa € a degradacdo da natureza. Dessa
forma, a EA fica restrita a sensibilizagéo sobre lixo, cuidados com a agua, etc., e

sua dimensao mais ampla e critica fica comprometida.



Neste contexto, as OCEM (2006) trazem algumas estratégias para
orientar os professores neste caminho como: estudos do meio, jogos,
seminarios, debates, simulacdo e desenvolvimento de projetos. Este ultimo tem
sido apontado por educadores e pesquisadores da area de EA como uma
estratégia eficiente e que tem sido verificada em algumas escolas, s6 que de
forma pontual (GUIMARAES, 2005; DIAZ, 2002).

Os estudos do meio séo estratégias que visam tirar o aluno da sala
de aula e fazé-lo perceber o meio, que pode ser o0 entorno da escola, seu bairro,
etc. Com isso eles podem: avaliar as condicdes ambientais do local estudado,
entrevistar moradores, elaborar propostas para melhorar as condi¢Ges
encontradas e identificar as instancias da administracdo publica para
encaminhar as propostas e/ou reivindicacoes elaboradas (OCEM, 2006).

Os jogos e brincadeiras sdo motivadores no processo ensino-
aprendizagem porque sdo atividades prazerosas e que podem permitir o
engajamento de todos. Os jogos e brincadeiras nao precisam ser levados
prontos pelo professor, eles podem ser planejados e elaborados pelos alunos.
Segundo os PCN+ (2002, p. 56), “Utilizar jogos como instrumento pedagogico
nao se restringe a trabalhar com jogos prontos, nos quais as regras e 0S
procedimentos ja estdo determinados; mas, principalmente, estimular a criacao,
pelos alunos, [...]". Sato (2003) é favoravel ao uso de jogos e brincadeiras no
trabalho com a temética ambiental e d& dois exemplos em seu livro, cujos nomes
sao “Pontes e bichos” e “O jogo do mercado” (p. 46-53).

Os seminarios e debates ajudam o aluno a aprender a se expressar e
a defender suas ideias de forma coerente e também a respeitar a opinido dos
outros. As duas estratégias envolvem pesquisas que podem ser individuais ou
em grupos. H& varios temas ambientais que podem ser inspiracdo aos
seminarios e/ou debates como: poluicdo de rios, mares, ar, solo, etc;
desenvolvimento sustentavel; acbes antropicas no ambiente e legislacao;
gerenciamento e conservagao de recursos naturais; e outros (SATO, 2003).

Na simulac&do, os alunos podem ser orientados pelo professor a
propor e realizar experimentos simples para testar hipéteses sobre os conteudos
que estao sendo trabalhados (OCEM, 2006). Um exemplo de simulagdo pode
ser: o professor solicita que os alunos fagam uma pesquisa sobre a taxa anual

de precipitacdo e o numero de espécies de animais e plantas nativas de Recife



nos ultimos dez anos. A partir desses dados eles podem elaborar gréficos e fazer
previsdes para o futuro.

Para Hernandez (1998) um projeto tem por funcao favorecer a criacao
de estratégias de organizacdo dos conhecimentos escolares. Em um projeto é
importante que, embora a ideia parta do professor, os alunos escolham o tema
e 0 rumo das atividades, mas isso ndo significa deixar os alunos “soltos”, mas
sim, media-los. Assim, “Um projeto ndo deve ser uma tarefa determinada pelo
professor, mas sim eleito e discutido por todos, professor e alunos” (OCEM,
2006, p. 27). Dessa forma, a participacdo dos alunos é fator importante para
assegurar o interesse dos mesmos em todas as etapas do projeto.

Porém, o que pesquisadores da area, como Tristdo (2002), tém
verificado é que os projetos denominados interdisciplinares ndo passam de
multidisciplinares e, “[...] como as disciplinas de geografia e biologia tém uma
afinidade de conteldos em relacdo a dimensdo ambiental, a insercdo da
educacado ambiental ocorre por meio de um exercicio multidisciplinar [...]" (p.
175).

Outro ponto a ser destacado que pode garantir o sucesso das aulas
gue abordem a tematica ambiental € o cuidado dos professores em despertar o
interesse dos alunos; eles precisam ser motivados. Nesta perspectiva, Rossini
(2003) destaca que a motivacao dos alunos depende da satisfacdo dos seus
motivos, que sao internos; mas depende também de motivacdo externa. Nesta
vamos encontrar: a personalidade do professor, a influéncia do meio social e
cultural, fatos da atualidade, o objeto de estudo em si, recursos fisicos e
materiais (pp. 50-51).

Temas ambientais constituem objeto de estudo que facilmente pode
despertar o interesse dos alunos, porém concordamos com Gouvéa e Leal
(2001) no que se refere a importancia de levar em consideragdo o0s
conhecimentos prévios dos alunos sobre o assunto que sera abordado e, aléem
disso, contextualiza-los para obter o envolvimento dos mesmos nas aulas.

Diante da presente fundamentacdo tedrica que apresenta
recomendacfes de estudiosos especificos da area e de documentos oficiais,
como os PCN e as OCEM, reforcamos a necessidade de investigacbes da
pratica pedagogica dos professores sobre a tematica ambiental.

A Educacdo Ambiental enquanto pratica educativa esta presente nos



discursos académicos visando a possibilidade de solugdo de problemas
ambientais especificos, presente em todas as disciplinas, possibilitando a
ampliacdo dos conhecimentos do papel da escola ecolégico nas discussdes de
cunho ecoldgico no contexto ambiental.

Por mais que se fale de sustentabilidade, de consciéncia ecoldgica,
a escola, de maneira geral, necessita buscar por metodologias pedagdgicas
referenciais importantes, capazes de promover interaces em todos os niveis
gue constituem a vida em sociedade.

O conceito de ambiente evoluiu de acordo com o desenvolvimento
humano, provoca alteracdes no espaco e no tempo e de onde 0s organismos

obtém sua subsisténcia. O ambiente pode ser definido segundo Reigota como:

[...] o lugar determinado ou percebido, onde os elementos naturais e
sociais estdo em relacdes dindmicas e em interacdo. Essas relagfes
implicam processos de criacdo cultural e tecnoldgica e processos
histéricos e sociais de transformacdo do meio natural e construido.
(REIGOTA, 1998, p. 14)

Cada pessoa adquire um conceito de ambiente de acordo com o
espaco em que se encontra e de suas experiéncias, da percepcédo que cada
ambiente representa em um determinado contexto social e cultural, das
interacdes entre 0 homem e o0 meio.

Conforme menciona Medeiros et al (2013, p. 1) “0 modo como o
homem vem utilizando os recursos naturais de forma inadequada tém levado a
consequéncias, sobretudo para o ambiente que vem sendo degradado, onde o
ser humano tem visado apenas o lucro em detrimento da degradagao ambiental”.

Nesse contexto, a Educacdo Ambiental esta relacionada com a
pratica das tomadas de decisfes e a ética que conduzem para a melhoria da
qualidade de vida, buscando desenvolver

E fundamental e necessaria a contextualizacdo da educac&o
cientifica, levando o aluno a refletir sobre a importancia dos problemas
trabalhados, compreender suas aplicacbes e repercussdes e pensar nas
possiveis solugdes, evitando os reducionismos que levam os conhecimentos
cientificos a mera enumeracao de suas aplicagcdes. De acordo com Schwertner
(2000), a ciéncia esta longe de ser neutra e absoluta e ndo apenas interpreta

7

fatos, mas também constréi significados, € capaz de reproduzir e legitimar



valores, que sédo incorporados pelas disciplinas cientificas.

Outras deformacfes citadas por Cachapuz et al. (2005) estédo
relacionadas a concepc¢bes empiro-indutivistas, aproblematicas e ateoricas.
Nessa visdo de Ciéncia, a atividade cientifica reduz-se a observacdo e a
experimentacdo, esperando uma descoberta acertada, sem que haja a
percepcao do problema a ser investigado. E geralmente trata-se de observagdes
e experimentacdes neutras, negligenciando a relevancia das teorias na
orientacao dos processos de investigagao (Cachapuz et al., 2005).

O CONAMA trouxe proposicOes, estratégias e meios para a
efetivacdo de uma Politica de Educacdo Ambiental no Brasil, mas, a EA ndo tem
sido efetivada e desenvolvida plenamente enquanto ciéncia e/ou disciplina, visto
que implica mobilizacdo por melhorias profundas do ambiente, e nada
inofensivas. De acordo com os Parametros Curriculares

Nacionais (BRASIL, 1998, p. 23) “[...] a Educacdo Ambiental quando
bem realizada, leva a mudancas de comportamento pessoal e a atitudes e
valores de cidadania que podem ter fortes consequéncias sociais”.

O art. 225 da Constituicdo Federal Brasileira de 1988 consagra o
ambiente como direito de todos, como um bem de uso comum e essencial a
sadia qualidade de vida, atribui a responsabilidade de sua preservacao e defesa
nao apenas ao poder publico, mas também a coletividade, que, paradoxalmente
precisa utilizar os bens ambientais para satisfazer suas necessidades béasicas.

O debate sobre os problemas ambientais tem levado a formacéo de
alguns preconceitos e a vinculacdo de algumas imagens distorcidas sobre as
questdes relacionadas ao ambiente, em consequéncia do processo decisoério
sobre a apropriacéo e do uso dos recursos ambientais de forma ecologicamente
correta.

As pessoas que atuam sobre 0s recursos naturais, controlando,
defendendo e protegendo, coloca a coletividade com uma multiplicidade de
partes com visdes diferentes sobre o ambiente. “A isso ndo se pode denominar
cidadania, pois, a cidadania é a condicdo da pessoa natural que, como membro
de um Estado, encontra-se no jogo dos direitos que Ihe permite participar da vida
politica”. (LOUREIRO, 2007, p. 39)

Em outras palavras, se a coletividade ndo tem a mesma autonomia

no processo decisério sobre os modos de acesso e destinagcdo dos recursos



ambientais, tem o poder publico, através da gestdo ambiental defendida na
Constituicdo Federal em que as pessoas ndo estdo gozando dos direitos de

participacdo nas politicas publicas relativas ao ambiente.

1.2 METODOLOGIAS ALTERNATIVAS NO ENSINO DE BIOLOGIA

O esforco para melhorar o ensino das Ciéncias sempre foi maior do
gue o registrado nas publicacfes existentes. O ensino através de Metodologias
Alternativas € mais uma acdo que complementa a pratica cotidiana de
professores do que um abandono de praticas anteriores. A sensibilidade
necessaria a essa necessidade € que caracteriza essa modificacao a qual demos
o nome de “Mudanca Significativa na Pratica de Professores”.

O ato de pesquisar € inerente a condicdo humana. O homem esta
sempre buscando mais conhecimentos. A Ciéncia constitui hoje, a forma mais
eficiente de gerar conhecimentos significativos para as sociedades
contemporaneas. Porém, a pesquisa s6 evolui mediante o surgimento de
contradi¢gbes, de conflitos, de necessidades humanas que estimulem o0s seus
avangos para compreender os fendbmenos naturais.

Para Vale (1998), a Ciéncia €, em suma, o conhecimento preocupado
em determinar as leis gerais destes fenbmenos. Para compreender e avaliar a
dimensé&o da importancia da Ciéncia, do Conhecimento, da Educacéo, derivada
da pesquisa e da técnica, busca-se fundamentos nas ideias do educador e
pedagogo italiano MANACORDA (2007).

Este destaca que a Ciéncia se concentra no mundo capitalista (paises
do 1° mundo) enquanto o restante do mundo (paises do 32 mundo) recebe o
conhecimento sob a forma de produtos, o que lhe custa muito caro. O educador
esclarece que as populacdes do 32 mundo n&o participam como produtoras do
conhecimento; e afirma que a Educacdo € uma das alternativas para se criar
uma sociedade que tenha em suas préprias maos a autonomia, sem se isolar da
realidade planetaria.

Essa Educacéo entendida e defendida por Manacorda fundamenta-



se nos principios de liberdade, democracia e participacao cultural. Atraveés dessa
Educacdo e, consequentemente, da escola apoiada por professores
competentes no dominio dos conteudos cientificos, com visdo politica e
instrumentalizados metodologicamente, essa Educacao cria condigbes para
possibilitar as transformagdes sociais.

E essa Educacdo que se almeja para as escolas brasileiras a qual
pode representar aspectos decisivos e fundamentais para o desenvolvimento
dos individuos e para toda a sociedade. Este formato de Educacdo é
denominado Educacédo Cientifica e Tecnoldgica.

A Educacao Cientifica, de acordo com Vale (1998, p.5), apresenta os
seguintes objetivos: Ensinar Ciéncia e Técnica de modo significativo e
interessante a todos; colocar a prética social como ponto de partida e de chegada
da educacéo cientifica tomando o contexto para determinacdo dos conteldos;
criar condi¢des para formacao do espirito cientifico para além do senso comum
das pessoas; ter a capacidade de avaliar de forma critica os conhecimentos em
funcdo das necessidades sociais; permitir a formacdo de um educando
questionador.

A Educacédo Publica precisa tornar-se popular e isto € traduzido pela
necessidade de universaliza-la e democratiza-la em seus diferentes niveis e em
suas diferentes dimensfes, tornando-a, de fato, acessivel as camadas
populares, promovendo, pela via do conhecimento e da cidadania, as condi¢des
necessarias a transformacéo social e a emancipacao humana, pretendendo-se
chegar a acao politico-pedagdgica.

Dessa forma, Educacdo Publica e popular e Educacdo Cientifica
demonstram a importancia de se pensar uma educacao escolar que realize a
sintese da quantidade com a qualidade. O estudante fora das relac6es com o
mundo e a sociedade € um ser alienado sem condi¢des de reagir aos multiplos
estimulos que decorrem de um contexto cada vez mais caracterizado pela
Ciéncia e pela Técnica.

A Educacdao e, especialmente, o trabalho docente, exige a pesquisa
investigativa, jA que se trabalha diretamente com o conhecimento cientifico. Na
Biologia, por exemplo, o conhecimento cientifico se caracteriza por uma
estrutura sistematica, na qual predomina o nivel descritivo. Com certa

frequéncia, os conteudos sao trabalhados de forma desvinculada da realidade,



dos aspectos historicos e das questdes sociais.

O reflexo desta pratica pedagdgica, nos educandos é apenas a
memorizacdo dos conteudos. Continua presente na escola o agir tradicional,
tornando a vivéncia de sala de aula pouco produtiva. Os educandos fazem o
papel de ouvintes, comprovando a ndo ocorréncia de um aprendizado interativo.

Neste contexto, e de acordo com as necessidades e exigéncias da
pratica docente, dependendo das condi¢cdes da escola e do interesse de seus
alunos, o professor selecionara a modalidade didatica mais adequada para
aquela situacao/conteudo.

Entende-se que o processo ensino-aprendizagem é dinamico e
coletivo, exigindo por isso, parcerias entre professor/aluno e aluno/aluno. Para
estabelecer estas relacbes dialdgicas, o professor poderd optar por varias
modalidades didaticas que permitem esse tipo de interagéo.

Algumas modalidades didaticas que sédo utilizadas no ensino de
Biologia sdo apresentadas a seguir:

a) Aulas expositivas

b) Discussoes:

c) Demonstracoes:

d) Aulas praticas:

e) Excursoes:

f) Projetos:

g) Mapas conceituais:

h) Midia e ensino:

O desafio para os educadores é de entender a midia como produtora
de cultura. Assim, Sartori e Reler (2007, p.102) entendem que, a compreensao
da midia e suas linguagens como agentes culturais que participam da
aprendizagem, ainda que educandos ndo tenham acesso a equipamentos
tecnoldgicos sofisticados, alimenta processos coletivos que surgem de uma
pratica pedagogica alicercada em planejamento consistente e, principalmente,
na criatividade e colaboracéo.

As escolas possuem tecnologias, algumas simples outras um pouco
mais complexas. Estas ultimas permitem mudangas profundas no cotidiano
escolar, no mundo fisico e no virtual. Através delas tudo se conecta e a escola

consegue: mobilidade, flexibilidade e interoperabilidade. Neste contexto, o



professor é o mediador na aprendizagem, para o que precisa ter dominio teérico,
precisa elaborar projetos colaborativos, utilizar recursos tecnoldgicos de forma
critica, ser co-criativo, participativo da gestdo da mudanca e considerar que a
aprendizagem é um processo Vvivo/ativo.

Cabe salientar que uma pratica pedagolgica criativa e critica
visualizam as diversas possibilidades para atingir os objetivos educacionais

desejados a partir dos pressupostos pedagdgicos que deverao nortea-la.



CAPITULO I — MAPEAMENTO AMBIENTAL E CONSTRUCAO DE
CONCEITOS

Segundo Meyer (1991), o mapeamento ambiental configura-se como
uma importante estratégia didatica para a compreensao do grau de interferéncia
humana em determinado ambiente e, por conseguinte, as consequéncias que
essa interferéncia acarreta aos seres vivos desse ambiente. Através de estudos
feitos a partir de mapeamentos ambientais, é possivel caracterizar e entender a
organizacdo de um determinado espaco, como base para o estabelecimento de
fundamentos para acdes e estudos futuros. Atividades como essa, inseridas
como estratégias para o Ensino de Biologia, podem desenvolver conhecimentos
que adquiram valor como ferramenta de transformacéo, ja que contribuem para
o desenvolvimento de um espirito critico e favorecem uma atitude de
compromisso diante dos problemas ambientais (Lacreu, 1995).

Ora, o mapeamento ambiental visa contribuir também com a
desfragmentacdo e descontextualizagdo dos conteddos, com 0 ensino
propedéutico, possibilitando a articulacdo entre teoria e pratica, dentro do
cotidiano e do contexto do aluno e de forma interdisciplinar, ja que proporciona
experiéncias vividas na relacdo direta do sujeito com o objeto, levando a
producdo de conhecimento a partir de acbes de resolugcdo de problemas
resultantes dessa relacdo e que percorrem todas as areas do conhecimento
(Oliveira et al., 2007).

O mapeamento ambiental pode configurar-se como uma situacdo de
estudo, situacdo essa que, segundo Maldaner (2002), j4 considera a vivéncia
social dos alunos, focalizando a aprendizagem a partir de um estudo
contextualizado. Dessa forma, 0 mapeamento ambiental € uma 6tima proposta
para superar a fragmentacéo, a linearidade e a rigidez que caracterizam o Ensino
de Biologia. Essa atividade aborda aspectos do dominio da vivéncia dos alunos,
da escola e da comunidade, buscando articular os conteudos e 0s conceitos
cientificos com os saberes, valores e atitudes que os alunos carregam.

O mapeamento ambiental configura-se como uma proposta inovadora
para a compreensao do grau de interferéncia humana em determinado ambiente
e as consequéncias que essa interferéncia acarreta aos seres vivos desse

ambiente. Trata-se, segundo Meyer (1991), de um inventéario, em que se faz um



levantamento e um registro da situacdo ambiental de um bairro ou mesmo de
uma cidade em seus multiplos aspectos. Através do mapeamento ambiental, é
possivel identificar problemas ambientais, bem como suas origens e
consequéncias, através da leitura e releitura de ambientes construidos sécio
historicamente.

Atividades como o mapeamento ambiental, além de constituirem uma
pratica que facilita o aprendizado de conceitos biolégicos através da
aproximagdo com a realidade do aluno, também o aproxima do meio ambiente,
contribuindo para sua compreensao da relagdo entre homem e natureza e
conduzindo-o a repensar suas atitudes, ja que trabalha a partir dos seus
conhecimentos prévios enquanto marcos interpretativos, sob 0s quais sao
construidos os novos significados (Driver, 1988).

Assim, € notavel a importancia de atividades como essa diante da
necessidade de formar cidaddos conscientes da sua relacdo com o meio, uma
vez que se torna imprescindivel que os alunos se sensibilizem e sejam capazes
de se posicionar e propor solugbes para problemas de preocupacdo mundial
(Borges e Lima, 2007).

Admitindo-se que a aprendizagem ndo pode ser resumida em uma
aquisicao individual, significando que o conhecimento € socialmente construido,
consistindo em uma apropriacédo de saberes a partir da recontextualizacdo do
espaco interpessoal para o intrapessoal (Driver, 1988; Almeida et al., 2001), o
mapeamento ambiental configura-se como uma proposta de grande importancia
na construcao, pelo sujeito, do seu préprio conhecimento, através das interacdes
promovidas pela atividade. Portanto, estratégias promotoras de interacdes entre
0s sujeitos poderdo “suscitar conflitos socio cognitivos que promovam uma
efetiva mobilizagdo das competéncias dos alunos” (Almeida et al., 2001, p.346).

Portanto, o mapeamento ambiental foi a proposta que desenvolvemos
para contribuir com a interacdo dos alunos a diversidade biolégica do ambiente
escolar, possibilitando-os compreender e analisar os varios aspectos que
envolvem essa diversidade, como fatores sociais, econdmicos, historicos,
politicos, culturais e cientificos. O mapeamento também possibilitou que os
alunos compreendessem as principais razdes que justificam a preocupac¢ao com
a conservacao da biodiversidade, como sua responsabilidade diante do

equilibrio e estabilidade dos ecossistemas e, entre outras coisas, porque se



acredita que a diversidade bioldgica representa um imenso potencial econémico.
Além disso, ha que se preocupar também com sua progressiva deterioracao,
inclusive com aumento da extincdo de espécies, devido ao impacto das
atividades antrgpicas.

Essa pratica ndo tem pretensdes de provocar mudancgas conceituais
profundas, mas permite aos alunos enriguecer seus esquemas de
conhecimentos numa direcdo coerente com a cientifica e também os possibilita
analisar, refletir e avaliar os impactos da acdo humana sobre os ambientes
urbanos e a sua influéncia sobre a diversidade biol6gica do Bioma Cerrado, que
€ 0 ecossistema caracteristico da nossa regido. A partir dai, é possivel verificar
0os problemas ambientais do local mapeado, suas origens e consequéncias.
Além disso, pretende-se avaliar as formas de construcdo e desenvolvimento dos
conceitos Biodiversidade e Cerrado pelos educandos e, a partir da realizacao do
mapeamento ambiental, proporcionar aprendizagem sobre esses conceitos.

Aprendizagem e Formacdo de Conceitos Cientificos: o Estudo dos
Conceitos Biodiversidade e Cerrado NOs ndo temos pretensdo de nos
comprometermos com nenhuma teoria, a ponto de estabelecermos uma “receita
de bolo” para se construir conceitos cientificos. Mas pretendemos mostrar como
a proposta do mapeamento ambiental, a luz de algumas teorias cognitivistas,
pode contribuir para a constru¢cdo dos conceitos Biodiversidade e Cerrado por
alunos do Ensino Médio. Algumas ideias construtivistas fundamentaram nossa
proposta de trabalho com esses conceitos biologicos, além de outras
contribuicdes.

Para que os alunos desenvolvam significativamente sua
compreensao sobre os conceitos e aprendam mais sobre a natureza da ciéncia
quando participam de investigacbes cientificas, é importante superar o
reducionismo conceitual e apresentar o ensino das ciéncias como uma atividade,
proxima a investigacao cientifica, que promova integracdo entre os aspectos
conceituais, procedimentais e axiologicos (Cachapuz et al., 2005).

Para que os conceitos cientificos sejam formados e inseridos no
pensamento e no conhecimento, € importante observar as definicdes que o aluno
ja tem prontas, que foram fornecidas a partir de sua relacdo com o exterior, a
partir de sua experiéncia. E importante considerar também as percepcdes e

elaboracdes mentais do material sensorial que dédo origem ao conceito. A



formacao dos conceitos depende, indispensavelmente, do material sensorial e
da palavra (Vygostski, 2000). E também relevante salientar que, “ao longo das
experiéncias de uma pessoa, e dos conhecimentos que adquire, muda o nivel
de compreensdo de cada conceito” (Batista, 2005, p.10) e, por isso, a
imprescindibilidade da valorizacdo dos conhecimentos prévios que o aluno
carrega.

Um conceito ndo é formado de forma isolada e, segundo Vygostski
(2000), ele forma-se a partir da atividade do processo intelectual, em constante
servigo da comunicacao, do entendimento e da solucéo de problemas. O ensino
de conceitos deve envolver a resolucao ativa de problemas. Segundo aponta
Helth (1983) apud Panofsky et al. (1996) em seus trabalhos, criancas
demonstram um avanco significativo em direcdo a sistematizacdo do
conhecimento quando envolvidas ativamente com exploracbes de campo, e
dentro de suas proprias concepcdes.

Rimat e Ach apud Vygostski (2000) destacam que a formacdo de
conceitos € um processo criativo, que se configura no curso de uma operacao
complexa, na tentativa de solucionar algum problema e, ainda, que seja possivel
estabelecer ligacdes mecanicas entre a palavra e o objeto a partir de condi¢des
externas favoraveis. O processo de formacdo de conceitos deve ser orientado
para um objetivo, que sera alcancado devido ao surgimento de um problema que
s6 pode ser resolvido pela formacao de novos conceitos.

Para Vygostski (Moreira 1999a), a aprendizagem de conceitos tornar-
se-a possivel se o aluno associar o nome do conceito ao seu correspondente
concreto, vendo-o, de preferéncia, na sua vida diaria, cotidiana, e interagindo
com outros alunos e especialmente com o professor, que ira mediar a constru¢ao
desse conceito no seu cognitivo. Com a experiéncia, no caso da nossa pesquisa
0 contato direto com a biodiversidade do Cerrado, proporcionado pelo
mapeamento ambiental, o aluno pd&de interiorizar o significado do conceito,
abstraindo-o e generalizando-o em outras situagdes e instancias.

Na formacao de conceitos cientificos, a mediagédo ocorre por algum
outro conceito, a partir de procedimentos analiticos. O aprendizado de conceitos
cientificos baseia-se num conjunto de significados, desenvolvidos previamente
e originarios de experiéncias cotidianas (Panofsky et al., 1996). Segundo nos
aponta Goes e Cruz (2006), o processo de formacdo do conceito cientifico



“orienta-se para a relacdo de um conceito com outros, num sistema que implica
uma nova estrutura de generalizacdo, configurada pela hierarquia de relacées
supra ordenadas, subordinadas e coordenadas” (p.35).

De acordo com Vygostski, o desenvolvimento cognitivo ndo tem como
acontecer sem haver referéncia ao contexto cultural e social dos alunos, uma
vez que eles sao interdependentes. “[...] o desenvolvimento cognitivo de ser
humano néo pode ser entendido sem referéncia ao meio social’, pois ele é a
conversao de rela¢des sociais em fun¢des mentais (Moreira, 1999a, p. 110).

A interacdo entre alunos e entre alunos e professor € fundamental
para 0 seu desenvolvimento cognitivo. Para internalizar certos conceitos
cientificos, o aluno tem que passar a compartilhar seus significados, aceitos pela
comunidade cientifica. Para Vygostski, o aluno deve interagir com os professores
para poder captar os significados dos conceitos cientificos, promovendo
intercambio desses com 0s outros alunos e professores.

A maneira de pensar dos alunos ira contribuir para a aprendizagem
de conceitos cientificos se esta for feita a partir de uma perspectiva dialégica
entre professores e alunos, em que se torna necessario “contemplar a visdo de
mundo implicita na linguagem cotidiana e nos contextos sociais e tecnoldgicos
em que a ciéncia se materializa” (Machado e Mortimer, 2007, p. 24).

A aprendizagem de novos conceitos apenas inicia um longo processo
de desenvolvimento, se modificando constantemente na medida em que surgem
situacdes novas de utilizacdo desses conceitos, permitindo que 0S processos
intelectuais de abstracéo e generalizacao progridam. Essa aprendizagem ocorre
a partir de relacdes escolarizadas, mediadas, em geral, pelo professor, ja que
esses conceitos demandam, em sua elaboracao, operacdes l6gicas complexas.
“[...] o aprendizado de conceitos sistematizados na escola transforma todo o
processo de elaboragao conceitual, afetando, inclusive, os conceitos cotidianos”
(Goes e Cruz, 2006, p. 35).

E importante também que, para entendermos a formacdo de
conceitos segundo pensava Vygostski, compreendamos que, segundo ele, os
alunos possuem uma distancia entre o nivel de desenvolvimento cognitivo real e
o nivel de desenvolvimento potencial, chamado de zona de desenvolvimento
proximal. As funcbes que ainda ndo amadureceram, mas que estdo se

amadurecendo se definem nessa zona, constituindo, assim, como zona potencial



de aprendizagem, onde o desenvolvimento cognitivo ocorre. Para que os alunos
aprendam conceitos cientificos, como Biodiversidade e Cerrado, o professor
deve atuar e propor o desenvolvimento de atividades que atinjam a zona de
desenvolvimento proximal desses alunos. O professor deve promover contextos
de interagdo para que a aprendizagem se converta em condicdo para a
internalizacao do significado desses conceitos.

De acordo com Moreira (1999a), para Vygostski a mediacdo do
professor na aquisi¢éo de significados contextualmente aceitos e 0 necessario e
indispensavel intercambio de significados entre o professor e aluno dentro da
sua zona de desenvolvimento proximal sdo fundamentais para que novos
conceitos sejam formados. Na interacdo social que ocorre entre o professor e o
aluno, o professor é aquele que ja internalizou os conhecimentos cientificos e
que, em um episodio de ensino, como 0 mapeamento ambiental, apresenta ao
aluno significados socialmente aceitos, no contexto da matéria de ensino. “O
ensino se consuma quando aluno e professor compartiiham significados”
(Moreira, 1999a, p. 120).

Ja para Ausubel (1976), novas ideias e informacdes podem ser
aprendidas e retidas na medida em que conceitos relevantes e inclusivos
estejam adequadamente claros e disponiveis na estrutura cognitiva do individuo
e sirvam, dessa forma, de ancoradouro a novas ideias e conceitos. Quando
novas informacgfes adquirem significado para o individuo através da interacao
com conceitos existentes, sendo para a sua diferenciacdo, elaboracdo e
estabilidade, a aprendizagem € dita significativa. A aquisicdo de um
conhecimento organizado e estavel passa a ser o fator principal a influenciar na
aguisicao de novos conceitos.

Na aprendizagem significativa, o significado logico do material &
transformado em significado psicolégico para o aluno. Ausubel que, assim como
Piaget, focaliza o individuo como unidade de analise, diferentemente de
Vygostski, que focaliza a interagdo social, diz tratar-se de um processo no qual
uma nova informagéo relaciona-se a uma ideia ou conceito pré-existente na
estrutura cognitiva, servindo como suporte para que o sujeito adquira significado
para a nova informagé&o. A aprendizagem significativa, entdo, acontece quando
uma nova informacgéao se apdia em outros conhecimentos ja existentes e que sao

relevantes (Moreira, 1999a; b).



Ou seja, novas ideias, conceitos, proposi¢cdes podem ser aprendidos
significativamente (e retidos) na medida em que outras ideias, conceitos,
proposicoes relevantes e inclusivos estejam adequadamente claros e
disponiveis na estrutura cognitiva do individuo e funcionem, dessa forma, como
ponto de ancoragem para os primeiros (Moreira, 1999a, p.11).

Quando novos conceitos sdo apresentados, eles se ancoram na
estrutura cognitiva, onde ird acontecer interacdo com 0S conceitos pré-
existentes, promovendo assim incorporacdo e assimilacdo da nova informacao
que por sua vez, modifica 0os conceitos mais relevantes que serviram de
ancoradouro (Moreira, 1999b). Os novos conceitos ensinados pelo professor s6
serdo aprendidos significativamente pelos alunos se o novo conhecimento
interagir com os conhecimentos prévios. Esses conhecimentos serdo aceitos
como validos em determinado contexto e, de alguma maneira, serdo
exteriorizados pelos alunos até que eles consigam utilizar e compartilhar esses
novos conhecimentos (Moreira, 1999a). Os conceitos cientificos, portanto,
tornam-se concretos e significativos quando sao relacionados aos
conhecimentos cotidianos, tornando-se mais sisteméticos e reflexivos.

Em relacdo aos conceitos propostos neste trabalho, se determinados
conceitos ja existirem na estrutura cognitiva do aluno, como conceitos de gene,
habitat e espécie, estes servirdo como ancoras para novas informacdes
relacionadas aos conceitos de Biodiversidade e Cerrado. Na medida em que
esses novos conceitos forem aprendidos de forma significativa, os conceitos
iniciais irdo apresentar certo crescimento, tornando-se mais abrangentes e
elaborados.

Segundo Moreira (1999b), para que a aprendizagem significativa
aconteca, é necessario gue os conceitos a serem aprendidos sejam relacionados
a estrutura cognitiva do aluno. E importante que esse material tenha significado
l6gico para o aluno para que possa ser relacionado de forma nao-arbitraria e
substantiva. Para Ausubel,

A esséncia do processo de aprendizagem significativa € que ideias
simbolicamente expressas sejam relacionadas, de maneira substantiva e nao-
arbitraria, ao que o aprendiz j4 sabe, ou seja, a algum aspecto de sua estrutura
cognitiva especificamente relevante que pode ser, por exemplo, uma imagem,

um simbolo, um conceito ou uma proposicao ja significativa (Moreira, 1999b, p.



155).

Os alunos sao capazes de pensar, sentir e agir e, por isso, quando se
busca que sua aprendizagem aconteca de forma significativa, € necessario que
se considere cada um desses elementos, pois qualquer acdo educativa € uma
troca de significados e sentimentos entre o aluno e o professor.

Em uma acado educativa, segundo Novac apud Moreira (1999b), ha
sempre aquele que aprende algo, que constroi conhecimentos — o aluno — a partir
da interagdo com outros sujeitos e com 0 meio onde esta agéo esta acontecendo.
A ideia de qualquer agéo educativa, como a proposta do mapeamento ambiental,
€ atroca de significados e sentimentos entre alunos e professor, com a finalidade
de que os alunos, principalmente, atinjam a aprendizagem significativa de um
novo conhecimento contextualmente aceito.

No entanto, de acordo com Moreira (1999b), aprendizagem
significativa ndo significa aprendizagem correta, pois o aluno pode aprender de
forma significativa, mas errada, atribuindo significados errbneos aos conceitos.
E a interacdo entre o conhecimento prévio e o novo conhecimento que
caracteriza a aprendizagem significativa, levando o novo conhecimento a
adquirir significados e o ja adquirido se tornando mais diferenciado, mais rico e
mais elaborado. Isso ndo quer dizer que tais significados sejam corretos do ponto
de vista cientifico.

O professor de biologia, por exemplo, espera que os alunos
apreendam os significados cientificamente aceitos e, para isso, interage com 0s
alunos e possibilita atividades educativas de forma que a experiéncia permita
troca de significados e sentimentos. Contudo, para que o aluno possa aprender
de forma significativa € necessario que ele esteja disposto a aprender, que tenha
acesso a materiais ou experiéncias potencialmente significativas e algum
conhecimento prévio relevante. Devem apresentar ainda sentimentos positivos
em relacdo a atividade educativa para que a aprendizagem significativa seja
facilitada. Segundo Moreira (1999a), quando o aluno compreende 0S novos
conhecimentos, significa que sua experiéncia afetiva foi positiva e
intelectualmente construtiva.

Os conceitos cotidianos ja existentes no cognitivo do aluno facilitam
demasiadamente a construcdo e o desenvolvimento dos conceitos cientificos.

Mas o processo de manter em conjunto conceitos cientificos e cotidianos € longo



e exigente e requer, de acordo com Panofsky et al. (1996), envolvimento maior
do que aquele proporcionado em sala de aula, deve ser extrapolado. “Assim
como os estudantes devem explorar seu pensamento no mundo, 0s professores
devem explorar o pensamento nos estudantes. ” (Panofsky et al., 1996).

Os alunos carregam consigo conhecimentos prévios que constituem
representacdes da realidade e neles articulam-se tanto conceitos construidos no
meio escolar como outros construidos espontaneamente na pratica extraescolar
cotidiana (Magali, 1995). Estruturar o ensino a partir desses conhecimentos &
uma condi¢cdo necessaria para que os alunos aprendam, buscando-se modificar
0s conhecimentos prévios para aproxima-los dos conhecimentos cientificos que
se pretende ensinar. E muito importante trabalhar a partir dos

Os conhecimentos cotidianos estdo sempre acessiveis aos alunos,
mesmo quando ingressos na escola. E eles podem se tornar uma ferramenta
poderosa para a constru¢cao de novos conceitos, que sejam mais proximos da
cientificidade, desde que nao sejam ignorados. Na verdade, os conhecimentos
adquiridos no dia a dia devem ser valorizados para que funcionem como
facilitadores na apreensado de conhecimentos cientificos (Bizzo, 2001).

Mas é importante destacar que ao propor a construcéo de um conceito
cientifico pelo aluno, o professor deve preocupar-se em ndo apenas reafirmar o
pensamento do senso comum, mas garantir que os conceitos cientificos foram
compreendidos e internalizados pelos alunos. De acordo com Mortimer (2006),

[...] aprender ciéncias envolve a iniciagdo dos estudantes em uma
nova maneira de pensar e explicar o mundo natural, que é fundamentalmente
diferente daqueles disponiveis no senso-comum. Aprender ciéncias envolve um
processo de socializacao das praticas da comunidade cientifica e de suas formas
particulares de pensar e de ver o mundo, em ultima analise, um processo de
“enculturacao”. Sem as representagdes simbdlicas proprias da cultura cientifica,
0 estudante muitas vezes se mostra incapaz de perceber, nos fenémenos, aquilo
que o professor deseja que ele perceba (p. 4)

Segundo Driver (1988), para que os conhecimentos prévios que 0s
alunos carregam se modifiguem é necessario coloca-los a prova em diversas
situacdes que os contrariem. A exploracdo de ideias prévias ndo somente é Util
para que o docente conheg¢a como seus alunos pensam, mas constituem-se em

instancia da qual este pode comecar a tomar consciéncia de teorias implicitas



através da reflexdo sobre suas préprias ideias. E, a partir de ai propor estratégias
de ensino que favorecam a constru¢cdo de novos significados nos alunos.
Contudo, é importante que o professor ndo tenha expectativa de que as ideias
prévias que os alunos carregam sejam abandonadas ou superadas de imediato
no processo de ensino (Mortimer, 2006).

E fundamental que o professor conheca o pensamento de seus
estudantes e que o compreenda para que, assim, possam trabalhar no sentido
de maximizar a eficiéncia de suas instrucbes para o desenvolvimento do
pensamento conceitual nos estudantes. Para Vergnaud (2007), o processo
conceitual acontecera muito mais eficazmente se o aluno for considerado como
um sujeito dindmico, carregado de conhecimentos prévios e possuidor de
mecanismos regulatérios capazes de assegurar seu desenvolvimento cognitivo.

Por isso, vé-se a necessidade de se restaurar e desenvolver certas
competéncias, como a capacidade de tatear, explorar e discernir o ambiente,
reduzindo a incerteza a seu respeito, levando a compreensdo da realidade
ambiental como um ambiente social e histérico. E fundamental que os
educandos reconhecam a realidade ambiental como produto de relagdes sociais
cotidianas, historicamente construidas, levando-os a reflexdo sobre essa
realidade, reconhecendo-se como parte dela e, assim, (re) construindo

conceitos.



CAPITULO 1l - BIOMA CERRADO: Aspectos Fitogeograficos,

Fitofisiondmicos e Riqueza Bioldgica do Cerrado.

Aos sertbes interioranos do Cerrado coube o titulo de Reino das
Oréades, ninfas que governavam os campos a servico de Diana, deusa da caca.
De acordo com a mitologia grega, oréades eram ninfas, simbolos da graca
criativa e fecundante da natureza, que habitavam e protegiam as montanhas,
cavernas e grutas. Eram mortais, mas tinham vida muito longa. Tinham o poder
de curar, profetizar e nutrir.

Conforme Ganem (2007), a classificacdo do Cerrado como Reino das
Oréades consiste numa homenagem as inimeras cavernas calcareas do bioma.
Estimativas d&o conta de que o «Reino» do Cerrado ocupa aproximadamente
24% do territério brasileiro (2.036.488 km2), o que lhe confere a condi¢do de
segundo maior bioma do Pais (Aquino 2006). O Cerrado possui fronteiras,
compartilha areas de transicdo e mantém fluxos génicos com as demais
provincias naturais brasileiras (Amazénia, Caatinga, Mata Atlantica e Pantanal).
E nesse bioma, também, que se encontram as nascentes e os aquiferos dos
principais rios e bacias hidrograficas do Pais (Aquino 2006; MMA 2010).

Do ponto de vista fitofisiondmico (forma da vegetagc&do), o termo
«Cerrado» é polissémico, apresentando trés acepcdes técnicas distintas (Walter
2006). A primeira, geral, concerne a provincia fitogeografica como um todo,
predominante no Brasil Central. Nessa acepcéo, o vocabulo estd a designar o
«mosaico» de ecossistemas (savanas, matas, campos e matas de galeria)
ocorrentes na referida provincia (Klink & Machado 2005).

A segunda, cerrado em sentido amplo (lato sensu), alude as
formacdes savanicas e campestres do bioma, a incluir desde o cerraddo, de
estrutura arbdrea mais densa, até o campo limpo. «Portanto, sob este conceito»
— explica Walter (2006, p. 37) — «ha uma unica formagéo [tipicamente] florestal
incluida, o Cerraddo».

A Ultima acepcéo, cerrado em sentido estrito (stricto sensu), €, para o
estudioso, a que melhor identifica e representa o bioma. Aproximando-se da
nocéao usual de savana, ela se reporta a uma «formacao tropical com dominio de

gramineas, contendo uma propor¢do maior ou menor de vegetacdo lenhosa



aberta e arvores associadas» (Collinson 1988 apud Walter 2006, p. 37). Como
explica Henriques (2005), a vegetacdo do bioma Cerrado é formada por um
mosaico heterogéneo de fisionomias vegetais, com as fisionomias campestres
em uma extremidade e as florestais em outra, formando, assim, um gradiente
altura-densidade (Eiten 1972, 1982).

Este gradiente forma um continuum vegetacional, ndo havendo limites
definidos entre uma fisionomia e outra, e formas intermediarias podem ocorrer
entre elas (Henriques 2005). Ha outras formacdes florestais no bioma Cerrado
(p. ex., campos rupestres, campos umidos, matas de galeria), que apresentam

estruturas e fisionomias semelhantes as do sobredito gradiente fision6mico, mas

Figural: Mapa de Biomas do Brasil (Fonte: IBGE 2004).
essas formacdes se diferenciam pela composicéao floristica e por determinantes

edaficos (Henriques 2005).

A estas defini¢cdes deve-se incluir a parte geoldgica do bioma, que deu
sustentacdo a fito-evolugcdo que ocorreu durante mais de 30 milhdes de anos
(MA) nessa area, mas que se iniciou desde o Cretacio ha mais de 90 MA ainda
antes da separacdo do continente Gondwana. A diversidade de fisionomias

vegetais presentes no bioma Cerrado.



Uma tipica vegetacdo savanica cobre a maior parte do bioma. De 80
a 90% do Brasil Central, segundo Eiten (1972, 1977, 1991 apud Walter 2006).
Esse dado é relevante diante da constatacdo — entristecedora — de que em
muitas partes do globo, notadamente no Brasil, paisagens sem cobertura
arbérea densa nado sensibilizam atores sociais e institucionais tanto quanto as

gue o0 senso comum reconhece como florestais.
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Figura 2: : Principais fitofisiononias do broma Cerrado (Fonte: Bitencourt ef al. 1997).

Embora portador de uma notavel riqueza biolégica, o Cerrado,
especialmente em suas feicfes-savana, ndo tem sua importancia reconhecida
por grande parte dos atores sociais e institucionais. Maciel (2008) denuncia um
«discurso de inferiorizacdo do Cerrado». No contexto brasileiro, as fisionomias
florestais da Amazbnia e os remanescentes da Mata Atlantica atraem uma
atencdo muito maior do Poder Publico e dos movimentos ambientalistas (Walter
2006).

Até mesmo os livros didaticos de geografia e ciéncias desestimulam
o interesse pelo segundo maior bioma do Pais, revelou estudo recente (Bizerril
2008). As savanas, predominantes no Cerrado, sdo consideradas vegetacdes de

menor importancia. «Isso € um erro! » — Denuncia Walter (2006, p. 35).



«Savanas naturais sdo um fato biologico, e sdo importantes por
cobrirem vastas superficies do planeta, podendo ser tdo ricas quanto as mais

ricas florestas tropicais; como é o caso do Cerrado brasileiro».

Cerradao

Campe limpo

Cerrado sensu stricto

Figura3  Diagrama de bloco da distribuicdo das fisionomias de cerrado sensu lato em relagdo a profundidade do solo na
vertente de um vale (Fonte: Henriques 2005).

Em realidade, o Cerrado €, ao lado da Mata Atlantica, um dos biomas
brasileiros incluidos na lista dos hotspots para preservacao da biodiversidade
(Conservacdo Internacional 1999). Trata-se, com efeito, de uma das areas
estratégicas para protecdo da diversidade biolégica, por apresentar alta
heterogeneidade de espécies por m2, mas estar seriamente ameacada pela
acao humana.

Do ponto de vista da composicao floristica, o0 nUmero de plantas
vasculares existentes no Cerrado € superior ao encontrado na maioria das
regides naturais do mundo. Plantas herbaceas, arbustivas, arboreas e cipds
catalogados somam aproximadamente 10 mil espécies, havendo a possibilidade
desse numero duplicar, com o avanco dos estudos sobre o bioma (Novaes
2008). Nao bastasse isso, 44% da flora € endémica, ou seja, tem distribuicdo
restrita a area do bioma (Klink & Machado 2005).

A fauna também é diversificada, apresentando 159 espécies de
mamiferos, das quais 23 sdao endémicas. O numero de espécies de aves
catalogadas chega a 837 (29 endémicas). O Cerrado abriga, além disso, cerca
de 180 espécies de répteis (20 endémicas) e 113 de anfibios (32 endémicas)
(Aquino 2006).



Deve-se considerar, também, que a biodiversidade no bioma Cerrado
esta associada a heterogeneidade espacial, i.e., a diversidade de ecossistemas
e fitofisionomias (Ganem 2007).

Todos esses indicadores deixam evidente que o Cerrado é um dos
sistemas naturais mais ricos da Terra e portador, ademais, de uma «dignidade
biologica» (Alvarenga 2007). Dai a importancia da ado¢céo de medidas politicas,
juridicas, econdémicas, etc. tendentes a maxima protecao possivel do bioma, a
luz de uma raz&o que seja capaz de reconhecé-lo como uma genuina heranca
natural.

Uma heranca que se materializou, numa lenta evolucdo geoldgico-
ambiental, em conjuntos paisagisticos de longa e complexa elaboracdo
fisiografica e ecoldgica. Como observa Ab’Saber (2003, p. 10):

Mais do que simples espacos territoriais, 0s povos herdaram
paisagens e ecologias, pelas quais certamente sdo responsaveis, ou deveriam
ser responsaveis. Desde os mais altos escaldes do governo e da administracéo
até o mais simples cidaddo, todos tém uma parcela de responsabilidade
permanente, no sentido da utilizacdo ndo-predatéria dessa heranca Unica que €
a paisagem terrestre.

Além disso, deve-se ponderar que uma notavel sociodiversidade
(Santilli 2005) é encontrada no Cerrado, devido a presenca de comunidades
tradicionais, de indigenas pertencentes a diversas etnias, sertanejos, ribeirinhos,
geraizeiros, vazanteiros, quilombolas, etc. na area do bioma. Muitos desses
grupos sociais sao herdeiros e praticantes de uma sabedoria rara, de uma
auténtica sapientia que os habilitam a conviver com os ecossistemas de modo
verdadeiramente sustentavel. Mas essa sabedoria vem se dissipando aos
poucos, a medida que os grupos que a cultivam se veem forcados a se
deslocarem de seus recantos, face a expansdo geografica do agronegdcio
(Sawyer 2008).

O Cerrado situa-se sobre planaltos sedimentares ou cristalinos, que
compdem grandes blocos homogéneos separados entre si por uma rede de
depressdes periféricas ou interplanalticas. Essa variagdo geomorfologica
explica, ao menos em parte, a distribuicao de diferentes fitofisionomias na regiao
(MMA 2009). Os topos de planaltos (500 a 1700m), p.ex., sdo geralmente planos

e revestidos predominantemente pela fitofisionomia cerrado stricto sensu.



Diferentemente, depressdes (100 a 500m) apresentam maior diversidade de

fisionomias vegetais (Silva & Santos 2005).

A Tabela 1 apresenta as principais classes de solo presentes no

bioma Cerrado.

Tabela 1.2: Principais classes de solo presentes no Cerrado (Fonte: Ganem 2007).

. 2 SUPERFICIE EM VEGETACAO0
CLASSE DE SOLO CARACTERISTICAS RELEVO RELACAO AO BIOMA ORIGINAL
Muito intemperizados. pobres o ——
LATOSSOLOS em nutrientes, muito profundos. duliil 46.0% Cerradio. cerrado
porosos e bem drenados oncuano
Profundos. arenosos. pobres em
NEOSSOLOS matéria organica e nutrientes, P —
QUARTZARENICOS dominados por quartzo. muito AT 15.0% Cerradao. cerrado
(areias quartzosas) POrosos e excessivamente
drenados
ARGISSOLOS Solos heterogéneos. com Ondulado a forte-
{godnticon) aumento de argila ao longo do | ondulado: porgdes 15.0% Cerradio. cerrado
perfil interiores de encostas
: i Ondulado a forte-
NITOSSOLOS Derivados de rochas basicas e oxildlﬁa doo' 8 of 6; Caadao: ceiado
VERMELHOS (terra roxa | ultrabasicas. ricas em minerais OSSR s 1.7% % g
estiatirads) YRR média e interior de mata seca
= encostas
Pouco intemperizados. elevado | Movimentado Cerrado. campo
CAMBISSOLOS teor de silte. rasos e profundos | (ondulados a forte- 3.1% sujo e campo
(até 1m) ondulados) rupestre
NEOSSOLOS LITOLICOS | Rasos. associados e Muito acidentado. ) . ;
S ondulado a 7.3% Campo limpo
(solos litolicos) afloramentos de rocha
montanhoso
Campo tmido.
PLINTOSSOLOS (laterita Hidromorficos, com sérias Plano e suve- parque de cerrado,
Iadiomdehiis) restrigdes a percolacdo da agua. | ondulado. em areas 3.0% mata de galeria e
alargamento temporario deprimidas campo de
murunduns
Campo umido.
. . d do.
GLEISSOLOS (gley Hidromoérficos, mal drenado. " o DArque. gL cataco
i e s Depressdes sujeitas a o mata de galeria.
humico e pouco camada escura de matéria : i 2.3%
9 S inundagdes vereda. campo
humico) organica mal decomposta ;
‘ limpo e campo de
murunduns
. ; Plano. sd 2
NEOSSOLOS FLUVICOS | Pouco evoluidos, camadas sem i Campo limpo. mata
: 2 > : cursos deagua e ? 2
(aluvial) relagdo pedogenética entre si o de galeria. vereda
lagoas. varzeas
Pouco evoluidos. escuros, Pl s as
ORGANOSSOLOS restos de vegetais em grau =R Campo limpo. mata
s % T 2 cursos dedgua. ? ?
(organico) variado de decomposi¢io. mal i = de galeria. vereda
) varzeas

Conforme Lima & Silva (2005), o Cerrado contribui significativamente

para a vazao gerada nas bacias hidrograficas do Araguaia/Tocantins, Sao

Francisco e Parana/Paraguai representa a distribuicdo do bioma Cerrado sobre

as principais bacias hidrograficas do Brasil. A supressdo da vegetacdo

remanescente influencia a quantidade e a qualidade dos recursos hidricos, i.e.,

a conservacao da cobertura vegetal do bioma tem grande importancia para a




gestdo e para a conservacao das bacias hidrogréficas.

Tabela 1.3: Contribuicdo do bioma Cerrado na formagao das bacias hidrograficas do Brasil (Fonte: Lima & Silva 2005).

Bacia Hidrografica Caracteristica

Cerrado representa 78% da area e 71% de sua produgcdo hidrica, mesmo sendo parte desta bacia
nfluenciada pela floresta Amazonica.

Do ponto de vista da hidrologia é completamente dependente do Cerrado que, com apenas 47% da
area. gera 94% da agua que flui superficialmente.

PARANA/PARAGUAI Cerrado compreende 48% de sua area e gera 71% da vazio média.

ARAGUAIA/TOCANTINS

SAO FRANCISCO

AMAZONAS Possut 5% de area e 4% de produgio hidrica.

ATLANTICO

ssut 27% de 3 % raza
NORTE/NORDESTE Possut 27% de area e 11% da vazio
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Figura04:  Distribuicio do bioma Cetrado e bacias hidrograficas do Brasil (Fonte: MMA 2010).

Embora o Cerrado seja considerado uma area estratégica para a
conservacao ambiental (hotspot), a supressao da cobertura vegetal do bioma,
principalmente para o avanco das fronteiras agropecuarias, marcha a passos



largos. Téao largos que algumas estimativas preveem seu desaparecimento,
como bioma (continuo), antes que a segunda metade do século XXI se inicie
(Machado et al. 2004, Lewinsohn 2009).

Desoladora antevisdo de um cendrio que pode vir a se concretizar
devido, em parte, & omissdo sistematica de atores estatais e sociais ante a
extensiva devastacdo da regido e, por outro lado, a um dilema subjacente a
definicdo das politicas publicas concernentes aos espacos naturais do Pais. Se,
por um lado, os movimentos ambientalistas e o Ministério do Meio Ambiente
(MMA) postulam a ampliacao de &reas de unidades de conservacédo, a bancada
ruralista e alguns setores governamentais defendem, por outro, a conversao dos
ecossistemas vegetais remanescentes em monoculturas agricolas ou
pastagens.

Na analise de Ab’Saber (2003, p. 24), persiste no Brasil, em linhas
gerais, «uma implicancia atavica pelos «<sertbes) florestados extensivos que
dificultaram a vida dos primeiros povoadores». Essa implicancia, em relacdo ao
Cerrado, parece ser mais intensa e renitente, pois se articula com uma ideia
distorcida, mas largamente disseminada, que diminui a importancia biolégica das
formas de vegetacao presentes no bioma. Soma-se a isso o fato de as condicées
naturais do Cerrado «atrairem» a conversao extensiva e indiscriminada de terras
na regiao.

Pelo fato de o cerrado situar-se em topografia favoravel a agricultura,
€ um bioma que vem sendo devastado em todo o pais, e por ser rico em espécies
de gramineas, € usado como pasto natural para a pecuéria extensiva, estimulada
pela derrubada e rareamento de arbustos e arvores, colocando os nutrientes em
disponibilidade na atmosfera e no solo, por meio das queimadas (Mantovani
2003).

O monitoramento preciso do estado de conservagdao da cobertura
vegetal do bioma Cerrado é relativamente recente, se comparado ao atinente a
vegetacdo da Amazonia (Shimabukuro et al. 2000, Ferreira et al. 2006). Esse
fato € um sintoma, nao desprezivel, da «invisibilidade» do Cerrado (Porto-
Gongalves 2008) ante a Mata Atlantica ou, de modo ainda mais perceptivel, a
Amazonia. Pode-se referir o ano de 1998, quando teve inicio o projeto A¢bes
Prioritarias para a Conservacao da Biodiversidade do Cerrado e Pantanal (Brasil

1999), como um marco relevante, em ambito nacional, do reconhecimento da



relevancia estratégica bioldgica e social do bioma Cerrado, hoje gravemente
ameacado.

Desde entdo, outros projetos de investigacdo e de conservacao tém
sido realizados, entre eles: (1) o Sistema Integrado de Alerta de Desmatamentos
para o Estado de Goids (SIAD, Goias), desenvolvido pelo Laboratério de
Processamento de Imagens e Geoprocessamento da Universidade Federal de
Goias (LAPIG, UFG), em parceria com a Secretaria do Meio Ambiente e dos
Recursos Hidricos do Estado de Goias (SEMARH, Goias); (2) o Sistema
Integracdo de Informacdes Espaciais para o Planejamento e Gestédo Estratégica
do Cerrado (IPE), promovido pelo Conselho Nacional de Pesquisa Cientifica
(CNPQ); e (3) o Projeto de Conservacao e Utilizagdo Sustentavel da Diversidade
Biologica (PROBIO-Cerrado).

Em termos técnicos e operacionais, a obtencdo de resultados
precisos por esses sistemas de monitoramento tem se deparado com alguns
obstaculos. Destaca-se, em primeiro plano, a vastissima extensao territorial a
ser considerada por imagens de satélite com resolucdo espacial média-alta
(Andrade 2007). Além disso, o longo periodo com presenca de nuvens vem
sendo apontado como uma dificuldade (Sano et al. 2006).

Ademais, a heterogeneidade de fisionomias vegetais encontradas no
Cerrado obsta, ndo raramente, a identificacdo e o dimensionamento preciso dos
desmates. Isso porque algumas dessas fisionomias, notadamente as compostas
por espécies rasteiras, esparsas, herbaceas e arbustivas, encontram-se
entremeadas por areas submetidas a processos antropogénicos, como
pastagens (Ferreira et al. 2006).

De acordo com Andrade (2007), outro empecilho, particularmente
para a avaliacdo quantitativa das perdas da cobertura vegetal do Cerrado,
decorre da auséncia, ndo raramente verificada, de mapas-base ou «pontos de
partida» relativos ao estado de conservacao da vegetacdo em dado momento.
No caso do Cerrado, esse empecilho deriva, em certa medida, da ja aludida
«invisibilidade» politica do Cerrado em relacéo a outros dominios fitogeograficos,
predominantemente florestais, existentes no Pais.

Entrementes, os estudos realizados até hoje sdo acordes em
demonstrar os processos de devastacao e de quebra da continuidade floral do
bioma. Conforme Sano et al. (2007, 2008), aproximadamente 26,5% do bioma ja



estdo ocupados por pastagens cultivadas e 10,5% por culturas agricolas.
Expansao de lavouras, das areas de pastoreio, da mineracdo e o aumento da
producado de carvao vegetal (para abastecimento de siderurgicas, notadamente
em Minas Gerais) sédo identificados como os principais vetores do desmatamento
do bioma.

Em 2002, estudo baseado em imagens de satélite MODIS concluiu
gue 55% da vegetacao do bioma haviam sido suprimidos ou transformados pela
acdo humana. Percentual que equivale a quase trés vezes ao correspondente a
cobertura vegetal nativa retirada da Amazonia até aquele ano (Machado et al.
2004).

As taxas anuais de desmatamento também sdo mais elevadas no
Cerrado. Entre 1970 e 1975, a média do desflorestamento no bioma atingiu o
ndmero impressionante de 40 mil km2/ano, 1,8 vezes a taxa verificada na
Amazobnia durante o periodo 1978-1988. Os niveis atuais de supressao de matas
no Cerrado ndo sdo menos desoladores. Enquanto as atencdes do Governo
Brasileiro se concentram no combate ao desmatamento na Amazonia, o Cerrado
vem perdendo, em média, 21.260 km2 de vegetacao original por ano, conforme
dados recentes do MMA (Salomon 2009).

Espacos antes ricos em diversidade biolégica, cultural e de
multifacetadas fitofisionomias véao se transformando em paisagens homogéneas,
destinadas ao cultivo extensivo de grédos. Entre 2002 e 2008, o bioma sofreu
perdas de vegetacdo equivalentes a metade do territério do Estado de Séo
Paulo. Esse ritmo de desmatamento corresponde a mais que o dobro das
estimativas de abate de arvores na Amazonia em 2009. Segundo o programa de
monitoramento por satélites da Empresa Brasileira de Pesquisa Agropecuaria
(EMBRAPA), menos de 5% da area total do bioma apresenta remanescentes de
vegetacdo com mais de 2 mil hectares continuos (Novaes 2008).

Por outro lado, as parcelas do Cerrado convertidas em unidades de
conservacao (federais, estaduais e municipais) de protecao integral ou de uso
sustentavel, que somam aproximadamente 8,24% da area do bioma (MMA
2010), ndo sao capazes de conter um processo de devastagdo com tamanha
amplitude (Aquino 2006).

Todos esses fatos compdem um cenario entristecedor e que contrasta

com a recomendacdao cientifica de que o Poder Publico, em escalas nacional,



regional e local, necessitaria adotar uma postura de «desmatamento zero», ou
pelo menos de desmatamento evitado (Lavratti & Prestes 2009), para o Cerrado,
até que se possa conceber um planejamento integrado e estratégico de
aproveitamento dos recursos naturais do bioma (Machado et al. 2004).

Enquanto isso néo ocorre, as transformacdes na regido persistem e
sdo acompanhadas por muitos impactos ecologicos e socioambientais
negativos, tais como fragmentacéo de habitats, decréscimos na biodiversidade,
invasdo de espécies exoticas, erosdo e compactacdo dos solos, poluigdo de
aquiferos, degradacado de ecossistemas, alteracdes nos regimes de queimadas,
desequilibrios nos ciclos do carbono, modificacdes climaticas regionais, perda
de nutrientes e eroséo de sociodiversidade

(Klink & Machado 2005). TransformagcOes essas cujos impactos
poderdo se estender aos outros dominios de natureza do Pais, pois, consoante
Sawyer (2008, p. 4):

Agua, biodiversidade e clima s&o interdependentes. A agua depende
da cobertura vegetal, ou seja, da flora, cuja reproducéo, por sua vez, depende
da fauna para polinizar flores e dispersar sementes e esporos. A flora e a fauna
dependem das chuvas e dos fluxos das veredas, cOrregos e rios. Retirando-se
qualquer um dos elos, rompe-se a cadeia vital e o ecossistema todo pode entrar
em colapso. A diversidade é fator importante na adaptacdo a mudanca climatica.
Se o0s ecossistemas centrais do Brasil entrarem em colapso, o0s outros

ecossistemas também seréo prejudicados.



CONSIDERACOES FINAIS

O mapeamento ambiental inserido na pratica escolar, viabiliza o
dominio do conhecimento cientifico, permitindo sua relacdo com a realidade do
aluno, pois aproximou-os da diversidade biol6gica do ambiente escolar em areas
de Cerrado, levando-os a compreender e analisar os varios aspectos que
envolvem essa diversidade, bem como as principais razdes que justificam a
preocupac¢ao com a conservacao da biodiversidade do Cerrado.

Essa atividade permite o resgate no educando das sensacfes de
prazer em aprender, possibilitando-os reconhecer o lugar onde vivemos,
divertindo-se enquanto interagiam com o0s elementos da biodiversidade do
Cerrado. Os alunos seréo levados a vivenciar, a ver a vizinhanca da escola com
ideias e sentidos, podendo e sendo instigados a usarem sua iniciativa e
curiosidade para especularem, contribuindo para que eles construissem suas
préprias defini¢des.

Acredita-se que o mapeamento ambiental possa ser utilizado para a
construcdo de outros conceitos cientificos, pois se mostrou uma atividade
bastante eficaz na superacdo dos desafios que encontramos no Ensino de
Biologia, através dessa pratica, pretende-se viabilizar o dominio do
conhecimento cientifico, estabelecendo relagbes com o cotidiano dos alunos.
Essa atividade facilita o aprendizado de conceitos biolégicos através da
aproximacdo dos alunos a sua realidade e da consideracdo dos seus
conhecimentos prévios, sob os quais foram construidos os novos significados.

E interessante destacarmos também que o mapeamento ambiental
que realizamos podera representar uma referéncia constante no processo de
ensino-aprendizagem, além de servir como fonte de registro para que 0s
professores possam extrair 0s conteidos programaticos para planejarem suas
aulas, possibilitando fazer recortes e analises das intera¢des entre 0s sujeitos e
a natureza.

Portanto, os nossos objetivos foram alcancados uma vez que esta
proposicdo de aproximacao dos alunos ao ambiente da vizinhanga da escola,
onde possibilita vislumbrar situagdes de ensino sobre Biodiversidade e Cerrado,
de forma a privilegiar os conhecimentos cotidianos para a constru¢cdo dos

conceitos cientificos propostos, além de, juntos e a partir de discussdes e troca



de informagdes entre professor e alunos, fazer um levantamento dos elementos

da biodiversidade do Cerrado observavel durante o mapeamento ambiental.
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