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INTRODUCAO GERAL

Esta tese é apresentada como um aprofundamento de alguns temas discutidos em
minha dissertacdo de mestrado, levando em conta conclusGes tais como: a possibilidade de
um ensino com limitacdes e distor¢des durante as aulas teoricas utilizando como Unico
recurso o livro didatico; a observagdo de maiores distor¢Bes e limitagfes quando se realiza
primeiro uma aula tedrica e depois uma aula pratica no campo, assim como uma maior
eficiéncia no processo de ensino e aprendizagem de morfologia vegetal, quando a aula pratica
de campo é feita antes da aula tedrica em sala de aula (maior motivacdo, envolvimento nas
atividades e compreensdo das caracteristicas trabalhadas); a necessidade de atencdo em
relacdo aos textos e imagens presentes nos livros didaticos, principalmente quando o tema
trabalhado refere-se aos vegetais; o reconhecimento de que a variedade de cores, formas,
texturas, tamanhos e diversidade de espécies sdo caracteristicas evidenciadas durante o
trabalho préatico de campo, sendo impossivel tais observacdes em sala de aula, inclusive tendo
como Unico recurso o livro didatico (PINHEIRO da SILVA, 2004).

Assim como foi feito no mestrado, o inicio de toda pesquisa se da a partir da busca de
referenciais que lhe ddo suporte e a acompanham em todas as fases de sua elaboragéo, seja
para fundamentar as idéias ali contidas, ou para preparar o0 pesquisador que procura um
contato com a situacdo atual em que se encontram as discussfes na area, no caso desta tese, 0
ensino de botanica e a utilizacdo de aulas praticas de campo.

Através da leitura de trabalhos sobre o tema e da busca por uma atualizagdo e
aprofundamento neste sentido € que foi possivel delimitar o foco e objetivos desta pesquisa de
doutorado. Destacam-se, na seqléncia, alguns trabalhos ja realizados na area e que trazem
contribui¢des importantes, lancando discussdes sobre o ensino de ciéncias e de botanica.

Martins e Braga (1999) e Moura e Vale (2001), estudando a opinido dos alunos sobre
as metodologias de ensino adotadas por seus professores, verificaram a necessidade de
mudancas enfatizando, inclusive, a importancia da realizacdo de aulas préaticas. Segundo estes
autores, os alunos esperam por uma aula desafiadora e interessante.

E importante enfatizar também a necessidade de se trabalhar a biologia vegetal, uma
vez que alunos dos diferentes niveis de ensino e de diferentes idades vém demonstrando
pouca atracdo pelo tema. Experiéncias em programas de formacéo continuada de professores
de ciéncias e biologia revelam uma preferéncia por parte dos professores em priorizar certos

temas em sala de aula, deixando aqueles referentes a biologia vegetal para as etapas finais
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(MARTINS e BRAGA, 1999), sendo estes abordados de forma superficial, rapida e por meio
da memorizagdo de termos especificos.

Tratando-se do estudo dos vegetais e da importancia de aulas praticas de campo, 0s
Parametros Curriculares Nacionais para as ciéncias naturais especificam que o contato dos
alunos com a diversidade dos seres vivos, baseado unicamente nas descri¢cdes morfoldgicas e
fisiologicas de grupos bioldgicos, pode ser desastroso, chegando a desenvolver repudio a todo
este conhecimento e desvalorizando as reais curiosidades acerca dos ambientes e seres vivos
(BRASIL, 1998).

Pegoraro et al. (2002) colocam que argumentos sobre a importancia das atividades de
campo, enquanto instrumentos no processo de ensino e aprendizagem, podem ser encontrados
dispersos em publicagdes relacionadas aos diferentes periodos de nossa historia educacional.
Com efeito, aulas de campo voltadas para conceitos e contetdos especificos de algumas
disciplinas como a biologia, associadas a atividades de estudo do meio, tendem a gerar
interesse crescente para essa modalidade de atividade educativa.

As aulas praticas de campo permitem o desenvolvimento, no aluno, da atengdo em
relacdo a diversidade da natureza, facilitando a observacdo e comparagdo, as quais, segundo
Ferrara (2001), orientam o desenvolvimento da atengdo. Sons, texturas, paladares, cheiros,
cores sdo possibilidades de identificagdo do universo. Para a autora: “A observacdo é uma
condicdo e uma atitude de conhecimento que dirige nosso modo de ver e, principalmente,
nosso relacionamento com tudo o que nos envolve” (FERRARA, 2001, p. 34).

Enfim, muitos sdo os trabalhos de pesquisa que analisam procedimentos
metodoldgicos considerados adequados e inadequados no estudo de diferentes temas. Poucos
sdo aqueles que os analisam ao trabalhar a botanica.

Muitos sdo os trabalhos de pesquisa que defendem a importéncia da realizagdo de
aulas praticas de campo como atividade complementar no processo de ensino e aprendizagem,
como bem define Pegoraro et al. (2002), ja citado nesta introducéo. Poucos sdo aqueles que
discutem como realiza-las ao desenvolver o estudo dos vegetais. Dificil, ainda, é encontrar
trabalhos que avaliem a ordem de realizacdo destas atividades praticas e de campo — antes ou
depois de aulas tedricas referentes ao estudo dos vegetais?

Buscando, portanto, um maior aprofundamento a respeito desta situacdo € que este
trabalho tem como objetivo geral estudar a situacdo atual do ensino de boténica no nivel
fundamental, considerando-se os procedimentos metodolégicos utilizados. Para isso, sera

adotada aqui uma visdo ampla, envolvendo o passado, o presente e o futuro.
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Para tanto, quatro objetivos especificos sdo apresentados, cada qual compondo um
capitulo da tese aqui proposta. O primeiro capitulo “Um histérico da botanica e as
dificuldades no estudo dos vegetais: uma questdo metodologica?” discute as situagdes que
contribuiram para reforcar a falta de motivacdo em se estudar botéanica, conforme traduzido
por Nogueira (1997, p. 248): “O ensino de botanica [...] é considerado pelos professores e
alunos uma dificuldade quanto ao processo ensino-aprendizagem. Dificuldade esta
evidenciada pelo pouco interesse e baixo rendimento neste conteido”.

Para isso fez-se uma revisdo teorica e historica sobre o desenvolvimento do estudo dos
vegetais, tanto em relacdo aos interesses, contedos e sua organizagdo como quanto ao
trabalho desenvolvido pelos professores junto aos alunos em sala de aula, caracterizado pelos
procedimentos metodoldgicos e materiais utilizados no ensino deste tema.

O segundo capitulo “O ambiente natural como um contexto experiencial no ensino
de boténica” busca, nas idéias de John Dewey, organizadas a partir do conceito de
experiéncia, uma fundamentagdo tedrica as discussdes atuais sobre o ensino da botéanica e a
utilizacdo de ambientes naturais no estudo deste tema. Assim, uma reviséo foi realizada, tanto
dentro da propria obra de Dewey, como a partir de autores que a discutem, de tal forma que
pudesse contribuir para a discussao do tema em questéo.

Com os objetivos de: avaliar atividades praticas de campo desenvolvidas em um
fragmento de cerrado existente no campus de Bauru da UNESP, no estudo de sua
biodiversidade vegetal, a partir das opinides de professores e alunos; analisar os diferentes
procedimentos metodoldgicos utilizados pelos professores envolvidos nas atividades praticas
de campo ao trabalhar temas relacionados a biodiversidade vegetal do cerrado e comparar a
utilizagdo de atividades préticas de campo e tedricas em seqliéncias distintas é que foi
elaborada a atividade “Passeando e aprendendo no cerrado”, descrita no terceiro capitulo
desta tese - “Passeando e aprendendo no cerrado: uma experiéncia com alunos e
professores do ensino fundamental”.

O quarto e ultimo capitulo traz discussdes a respeito das “Tendéncias e perspectivas
para o ensino de botanica” apresentando, frente as questbes ambientais atuais e aos
referenciais pesquisados, quais as possiveis inclinacbes e expectativas para o ensino de

botanica.
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UM HISTORICO DA BOTANICA E AS DIFICULDADES NO ESTUDO DOS
VEGETAIS: UMA QUESTAO METODOLOGICA?

AN OVERVIEW OF BOTANY AND THE CHALLENGES IN THE STUDY OF
PLANTS: AMETHODOLOGICAL MATTER?

Resumo: Sao frequentes os textos que consideram que a botanica apresenta grande
dificuldade no seu processo de ensino e aprendizagem, gerando pouco interesse e baixo
rendimento. Mas, por qué? Quais situacdes contribuem para reforcar esta afirmacao? A partir
de uma revisdo tedrica e histdrica sobre o desenvolvimento do estudo dos vegetais, é possivel
dizer que uma delas seria a falta de atualizacdo do professor em relagdo ao conhecimento
boténico, cada vez mais especifico. Outra situacdo, conseqiientemente, seria a forma como a
boténica vem sendo ensinada: muito tedrica, desestimulante, fundamentada na reproducé&o,
repeticdo e fragmentacdo e distante da realidade dos alunos e dos problemas ambientais
atuais. Percebe-se, enfim, a questdo metodoldgica como central no processo de ensino e
aprendizagem de botanica, dificultando o entendimento e criando aversées quando nao
adequada. Segundo estudos recentes, € importante que os alunos tenham contato com 0s
vegetais na natureza, aproximando-se do ambiente natural.

Palavras-chave: Ensino de ciéncias; Botanica; Metodologia de ensino; Ambientes naturais.

Abstract: Many papers hold the view that botany poses great challenge in its teaching and
learning process, arising little interest and resulting in poor productivity. What factors account
for this? Based on a historical and theoretical review on the development of the study of
plants, it is possible to say that one of these factors is the lack of teachers with an updated
knowledge in this increasingly specific field. Another factor is the method applied in the
teaching/learning process: too theoretical, unexciting, based on reproduction, repetition and
fragmentation, distant from today’s reality and environmental problems. This inadequate
method makes difficult for students to understand Botany, in some cases leading to aversion.
Therefore, the methodological matter becomes the center of the debate concerning the
teaching/learning process of the study of plants. According to recent research, it is essential
that students come into contact with plants within their natural environment.

Keywords: Science teaching; Botany; Teaching methodology; Natural environment.
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1 Introdugéo

Las plantas parecen haber sido sembradas con profusion sobre la tierra, como las
estrellas en el cielo, para invitar al hombre mediante el acicate del placer y de la
curiosidad, al estudio de la naturaleza; pero los astros estan colocados lejos de
nosotros; se precisan conocimientos preliminares, instrumentos, maquinas,
larguisimas escalas para alcanzarlas y colocarlos a nuestro alcance. Las plantas lo
estan naturalmente. Nacen bajo nuestros pies y en nuestras manos, por asi decir, y
si la pequefiez de sus partes esenciales las hurta algunas veces a la simple vista, los
instrumentos que las vuelven visibles son de eso mas facil que los de la astronomia.
La botanica es el estudio de un ocioso y perezoso solitario: un pico y una lupa son
todo el instrumental de que ha de menester para observarlas (ROUSSEAU, 2006, p.
42).

Neste trecho extraido do livro “Suefios de un paseante solitario”, escrito por Rousseau
no século XVIII, dois fatores merecem destaque: o interesse pela botanica existente neste
século e a comparacdo feita pelo autor entre a “complexidade” do estudo da astronomia e a
“simplicidade” do estudo da botanica, no que se refere a distancia e proximidade do homem,
respectivamente.

E interessante notar, através da leitura desta obra, 0 envolvimento de Rousseau com a
boténica de forma sensivel e romantica quando, no contexto da época, seu estudo tinha por
principal finalidade a busca de drogas e remédios para a medicina.

Em se tratando da distancia dos astros e da proximidade das plantas em relacdo ao
homem, traduzida na botanica pela necessidade de instrumentos bem menos complexos e
desenvolvida de forma ociosa, pode-se dizer que por um longo periodo de tempo esta foi, de
fato, a realidade do estudo da boténica.

Mas, com o passar dos tempos, este estudo foi se tornando cada vez mais especifico,
chegando ao ponto de, assim como a astronomia, necessitar sim de conhecimentos
preliminares, instrumentos e larguissimas escalas para alcancar os vegetais e coloca-los ao
nosso alcance. Portanto, “... un pico e una lupa...” ja ndo sdo mais suficientes.

Atualmente, nesta area, as informacdes sdo tantas e cada vez mais complexas,
acompanhando o répido desenvolvimento tecnoldgico, que as dificuldades de transposicéo da
pesquisa para a realidade escolar sdo visiveis. Com isso, o distanciamento entre o pesquisador
e 0 professor pode refletir diretamente nas escolas, sendo traduzido em seus objetivos e
“formas de ensinar” ou metodologia adotada pelo professor. Em conseqliéncia disso, pode
criar entre professores e alunos certo repddio ao estudo dos vegetais quando da utilizagdo de

listas de nomes cientificos e descri¢fes de conceitos e estruturas.
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Joly (1976) coloca ao professor que jamais tente desenvolver o estudo da classificacéo
das plantas sem recorrer a exemplares vivos, isto é, a natureza. Em hipdtese alguma os
ensinamentos teodricos indispensaveis devem ser ministrados sem a correspondente aula
pratica, pois, para o autor, sé esta pode levar o aluno a fixar as caracteristicas mais
importantes de cada grupo.

Benetti e Carvalho (2002), ao trabalhar com depoimentos dos professores sobre a
tematica ambiental e os procedimentos didaticos, evidenciam que os proprios professores
consideram o trabalho em sala de aula rotineiro e desestimulante. Por outro lado, para estes
professores, o trabalho fora da sala de aula € considerado dinamico e atraente, embora a aula
expositiva seja, assumidamente, um dos recursos mais utilizados por eles.

A utilizagdo de diferentes procedimentos de ensino pode fomentar uma atitude
reflexiva por parte do aluno, na medida em que ofereca a este oportunidades de participacao,
nas quais vivencie uma variedade de experiéncias, seja solicitado a tomar decisbes, fazer
julgamentos e chegar a conclusbes. Cabe ao professor a responsabilidade de articular as
diferentes modalidades didaticas para que tais objetivos possam ser alcangados (BENETTI e
CARVALHO, 2002).

A vivéncia do aluno no ambiente natural pode ser interessante, também, para que este
ndo crie ou desmistifique concepcdes distorcidas da realidade, inclusive quanto & propria
concepcao de ambiente natural ou “floresta”. Segundo John (2006), embora fique no Brasil a
maior floresta tropical do planeta, poucos sdo os brasileiros que sabem que 14 ndo vive o rei
ledo, nem a esperta raposa, nem ursos ladrdes de comida, todos personagens de filmes, games
e livros, que contam a um publico cada vez mais urbano sua versdo da vida “na natureza”.

Tendo consciéncia deste contexto, de certo modo desfavoravel ao estudo dos vegetais,
é que este capitulo tem como objetivo discutir as situacdes que contribuiram para reforcar a
falta de motivacdo em se estudar botanica, conforme traduzido por Nogueira (1997, p. 248):
“O ensino de botanica [...] é considerado pelos professores e alunos uma dificuldade quanto
ao processo ensino-aprendizagem. Dificuldade esta evidenciada pelo pouco interesse e baixo
rendimento neste contetdo”.

Para isso fez-se uma revisdo teorica e historica sobre o desenvolvimento do estudo dos
vegetais, tanto em relacdo aos interesses, conteddos e sua organizagdo como quanto ao
trabalho desenvolvido pelos professores junto aos alunos em sala de aula, caracterizado pelos

procedimentos metodoldgicos e materiais utilizados no ensino deste tema.
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2 A historia e evolucédo do conhecimento boténico e sua utilizagdo no ensino

Encontra-se em Furon et al. (1959) que o estudo das plantas é tdo velho quanto a
humanidade, pelo fato do homem viver parcialmente da coleta. Nota-se que 0s conhecimentos
tedricos atuais vém de um processo pratico muito intenso, da busca por vegetais utilizaveis
para a alimentacdo, para a cura de doencas, para a elaboragdo de vestimentas, armas,
ferramentas etc. Os chineses sdo, sem divida, os povos que, na antiguidade (ha varios
milénios da era cristd), cultivaram o maior niumero de plantas, elaborando verdadeiros
tratados sobre a utilizagdo de plantas medicinais na cura das mais diversas doencas.

No mundo greco-romano, a botanica “caiu na mado” dos agricultores e farmacologistas,
0s quais colhiam vegetais para uso medicinal, deixando descri¢cbes de plantas com grande
precisdo. Alguns deixaram, até mesmo, ilustracdes de cada uma das plantas descritas e seus
trabalhos nos fornecem informagdes preciosas sobre a vegetacao e sobre as formas de cultura
conhecidas pelos antigos (BEAUJEU, 1959).

Por meio dessa leitura sobre a histéria geral das ciéncias, especificamente quanto a
ciéncia antiga e medieval (STRESSER-PEAN et al., 1959), pode-se inferir que, no campo do
mundo vegetal, 0s povos existentes na América Pré-Colombiana possuiam conhecimentos
praticos nada despreziveis. Como colocam os autores, “Seria vao atribuir uma atividade
cientifica a todos esses grupos humanos, pois a imensa maioria orientava suas preocupagdes
de ordem intelectual mais no sentido dos problemas técnicos ou religiosos” (p. 11).

Em relagdo ao conhecimento e a utilizacdo do mundo vivo, observou-se que os indios
da América, bem antes da era cristd, j& mostravam suas aptiddes de observadores e
experimentadores, iniciadas pela domesticagéo de plantas selvagens como a batata, o milho, a
mandioca, o feijdo, o tomate, o abacaxi etc. A partir dai, deve-se acentuar também a riqueza
de seus conhecimentos médicos, tendo como consequéncia a utilizacdo de remédios vegetais.
Além disso, objetos necessarios ao dia-a-dia desses povos como arcos, flechas, seringas,
baquetas, bolsas etc., também foram criados a partir dos vegetais (STRESSER-PEAN et al.,
1959).

Estudando-se a ciéncia arabe no campo da botanica (STRESSER-PEAN et al., 1959),
pode-se perceber que suas obras sdo simples coletaneas de “maravilhas” da natureza, nas
quais o lendario e o fantastico se mesclam com o real. As ciéncias naturais constituem, entre
0s arabes e também entre os povos bizantinos, ciéncias auxiliares da agricultura e da

medicina, imprimindo-lhes um cunho utilitario e pratico.
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No livro “El hombre y la naturaleza en el renascimiento” escrito por Debus (1996),
encontra-se que, ainda que o conhecimento das propriedades medicinais das plantas tenha sua
origem em épocas muito remotas, o estudo da boténica, propriamente dita, ndo era parte
importante da filosofia natural da antiguidade. Dos escritos botanicos de Aristoteles
conservaram-se apenas alguns fragmentos, o que indica o carater abstrato de seus interesses.
Somente Teofrasto (século IV a.C.) foi quem compés uma obra que tratava do surgimento das
plantas (“Sobre a historia das plantas” e “Sobre as causas das plantas”), o que ia contra 0s
interesses da época, representados pela identificacdo de espécies e seu uso na medicina e
agricultura. No século | da era cristd, Discérides elaborou um tratado no qual descreveu as
propriedades medicinais de aproximadamente 600 plantas.

Em se tratando especificamente de Brasil, encontra-se em Ferri (1980) que a boténica
iniciou-se realmente com os indigenas (periodo pré-cabralino), os quais tinham bons

conhecimentos botanicos, logicamente empiricos ou pré-cientificos:

Para nutrir-se, o indio devia encontrar, além de caca, raizes, frutos e sementes de
certas plantas que ndo podiam ser confundidas com outras. Quando ia a caga levava
arco e flecha, esta as vezes envenenada com substancias extraidas de determinadas
plantas. [...] Para pescar, o indio muitas vezes usava timbd para envenenar as aguas
e recolher os peixes que quisesse, com a maxima facilidade. A habitagdo indigena
era feita de materiais de origem vegetal. [...] E claro, pois, que o indigena brasileiro
ja dispunha de uma “cultura botanica” baseada em observacdes que pouco a pouco
acumulara e que era transmitida oralmente, de geracdo a geragdo (FERRI, 1980, p.
80-81).

A partir da segunda metade do século XVIII, o inicio das especializagdes nas ciéncias
comecgava vagarosamente a substituir a figura dos naturalistas polimatas, ou seja, estudiosos
com bons conhecimentos e pratica em varias ciéncias, por cientistas com conhecimentos mais
aprofundados em uma ou duas areas (SANTOS, 2006).

Segundo Coutinho (1976), um dos vocabulos mais freqiientemente usados a partir da
segunda metade do século XX é, sem duvida, “Ciéncia”. Mas quais os reais significados de
Ciéncia, cientifico, cientista? Para alguns esses termos representam algo de magico, de
fabuloso e incrivel, sempre ligados a complicadissimas formulas matematicas, a complexos
aparelhos cheios de lampadas que acendem e apagam intermitentemente e a exoticos frascos
de vidro onde borbulham solug6es coloridas e esfumagantes.

Se procurarmos as origens da Ciéncia no passado, veremos que seu berco foi a magia.
Por algum tempo, a magia, a supersticdo e o misticismo dominaram o saber humano. Na era
medieval, 0s magos, os feiticeiros, os alquimistas eram individuos considerados capazes de

predizer o futuro, de lancar pragas, de fabricar ouro, enfim, de controlar os fen6menos
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naturais. O ponto fraco da magia era que ela geralmente ndo funcionava. A Ciéncia nasceu
quando 0 homem comecgou a procurar outras razfes para explicar os fatos. Assim, com
exce¢do das ciéncias abstratas, as demais ciéncias ditas concretas tém sua base assentada
sobre 0 método cientifico. Estdo entre elas a fisica, a quimica, a botanica, a zoologia
(COUTINHO, 1976). Destaca-se aqui a botanica: “Ciéncia que tem por objeto o estudo dos
vegetais” (FERREIRA, 2002, p. 106).

Em se tratando dos vegetais, muito embora para um leigo os termos “floresta”, “flor”,
“raiz” etc. tenham um sentido extremamente unitario podemos, por meio da observagdo mais
acurada descobrir, naquilo que aquelas palavras representam, uma grande complexidade de
estrutura e organizagdo. O que parece tdo simples para o leigo, € de grande complexidade para
0 botanico (COUTINHO, 1976).

Raven et al. (2007, p. 10-11) destacam que o estudo dos vegetais foi realizado por
milhares de anos, tornando-se diversificado e especializado somente durante o século XX,
como todas as areas cientificas. Até o final do século XIX, a botanica era um ramo da
medicina. Hoje em dia, contudo, a biologia vegetal é uma disciplina cientifica importante e

com muitas subdivisdes:

[...] fisiologia vegetal, que é o estudo de como funcionam as plantas, isto €, como
elas capturam e transformam a energia e como elas crescem e se desenvolvem;
morfologia vegetal, que é o estudo da forma das plantas; anatomia vegetal, que é
0 estudo da estrutura interna das plantas; taxonomia e sistematica vegetal, estudo
que envolve a nomenclatura e a classificagdo das plantas e o estudo de suas
relacdes entre si; citologia vegetal, o estudo da estrutura, funcéo e histdrias de vida
das células dos vegetais; gendémica e engenharia genética vegetal, que € a
manipulacdo de genes para o melhoramento de certas caracteristicas dos vegetais;
biologia molecular vegetal, que é o estudo da estrutura e funcdo das moléculas
biolodgicas; botanica econdmica, o estudo dos usos passados, presentes e futuros
das plantas pela humanidade; etnobotanica, o estudo dos usos das plantas com
propositos medicinais, entre outros, por populagfes indigenas; ecologia vegetal,
que é o estudo das relacdes entre os organismos e seu ambiente; e paleobotanica,
que é o estudo da biologia e evolugao de plantas fosseis.

O Homem classifica as plantas desde tempos remotos (DAMIAO FILHO, 1993). No
inicio, as classificacdes eram relacionadas com suas necessidades, sendo algumas plantas
classificadas intuitivamente como vitais (alimento, remédio, vestuario, moradia etc.),
enquanto outras representavam perigo, por conterem principios toxicos. Havia, ainda, aquelas
plantas que eram utilizadas nos ritos religiosos, por serem alucinégenas.

Com o desenvolvimento da curiosidade intelectual, os esforgos do Homem voltaram-
se para a classificagcdo das plantas em sistemas baseados nas semelhangas existentes entre

elas, originando grandes grupos vegetais. Gradualmente, com o aperfeicoamento das idéias,
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os sistemas de classificacdo dos individuos passaram a se basear em suas descendéncias de
ancestrais comuns. Pode-se dizer que existem vérios sistemas de classificagdo de plantas,
sendo que 0s mais recentes consideram o0s aspectos citoldgicos, bioquimicos, morfologicos e
anatdmicos das plantas, ordenando-as em categorias taxonémicas (do grego taxis — ordem,
arranjo e nomos — lei, norma) (DAMIAO FILHO, 1993).

Antigamente, todos os organismos eram considerados como plantas ou animais, e 0s
organismos microscopicos eram designados ao reino vegetal ou ao reino animal, na medida
em que eram descobertos. Os fungos foram considerados como vegetais, provavelmente
porque apresentam também células com paredes celuldsicas e porque a maioria deles ndo se
move, lembrando mais as plantas do que os animais. Assim, devido as caracteristicas Unicas
das plantas — organismos multicelulares, terrestres e fotossintetizantes — elas séo reconhecidas
como um reino & parte, mas com uma definicdo bem mais restrita do que foi tradicionalmente
no passado (RAVEN et al., 1996).

Para Raven et al. (1996 e 2007), tanto as plantas como as bactérias, virus, fungos e
protistas autotroficos (algas) foram estudados por botanicos. Somente os animais é que foram
dominio dos zodlogos. Consequientemente, apesar de ndo considerarmos algas, fungos,
bactérias ou virus como plantas e nem nos referirmos a eles como plantas, acreditamos que
estes devem ser incluidos nesta discussdo por tradicdo e porque sdo, normalmente,
considerados como parte do curriculo da area de boténica.

Segundo Joly (1976), a sistematica ocupa um ponto culminante dentro da Ciéncia
Boténica, pois é para ela que convergem as informacdes provenientes de outros ramos da
boténica e de varias outras ciéncias afins em um esforco conjugado, visando a uma melhor
compreensdo e melhoria do atual sistema de classificacdo. “Esta é, por exceléncia, uma
ciéncia de sintese e de organizagdo” (p. 3).

De acordo com os principios da sistematica ou taxonomia:

[...] todas as plantas pertencem a uma dada espécie, estas sdo reunidas em géneros,
estes, agrupados em familias, estas, por sua vez, em ordens, que estdo dispostas em
classes e assim por diante. Cabe ao taxonomista classificar seu espécimem segundo
estes principios, adotando, em geral, um dos sistemas de classificacdo existentes
(JOLY, 1976, p. 4).

Barroso (1978) acrescenta:

Muitos botanicos consideram sindnimos os termos sistematica e taxonomia; outros,
porém, reservam a designacdo Taxonomia para a ciéncia que elabora as leis da
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classificacdo e Sistematica para a que cuida da classificacdo dos seres vivos, ciéncia
baseada, fundamentalmente, na morfologia (p. 3).

No conceito antigo, a sistematica era uma ciéncia que se restringia ao estudo de
fragmentos de plantas, devidamente etiquetados e conservados em um herbério, baseando-se
em um estudo morfoldégico desses espécimes. Ja a sistematica moderna tanto estuda o
comportamento da planta na natureza, como se fundamenta na morfologia e na estrutura
anatémica dos vegetais, nos seus caracteres genéticos, na sua ecologia, na sua distribuicéo
geografica, no estudo de seus antepassados e outras caracteristicas para compreender e
estabelecer as verdadeiras afinidades e graus de parentesco existentes entre 0s diversos grupos
de plantas (BARROSO, 1978).

Um historico referente aos sistemas de classificagdo de plantas pode ser encontrado
em Barroso (1978): | — Classificacdo baseada no hébito das plantas: Theophrastus (370 a.C.),
Albertus Magnus (1193-1280), Otto Brunfels (1464-1534), Andrea Caesalpino (1519-1603),
Jean Bauhin (1541-1631), John Ray (1628-1705), Joseph Pitton e Tournefort (1656-1708); 11
— Sistemas artificiais baseados em caracteres numéricos: Carolus Linnaeus ou Carl Linné
(1707-1778), considerado o pai da taxonomia vegetal e zooldgica; 111 — Sistemas baseados na
forma de relacdes entre as plantas: Michel Adanson (1727-1806), Lamarck (1744-1829), De
Jussieu (Antoine, 1686-1758; Bernard, 1699-1776 e Joseph, 1704-1799); De Candolle (1778-
1841); entre 1825-1845 cerca de 24 sistemas de classificacdo foram propostos, destacando-se
Endlincher, Brongniart, Lindley, Bentham e Hooker; IV — Sistemas baseados em filogenia,
baseado nas teorias de evolugdo das espécies: Eichler (1839-1887), Engler (1844-1930),
Bessey (1845-1915), Hutchinson (1884-1972), Tahktajan (1961), Cronquist (1968), Dahlgren
(1975).

Diversos sdo os sistemas de classificacdo apresentados ao longo da histéria do estudo
dos vegetais, cada qual com seus principais autores. Até entdo, sistemas parciais do reino das
plantas foram apresentados. Muitas das inovagdes destes sistemas encontram-se perfeitamente
adaptadas ao sistema de Engler. Assim, Joly (1976), em seu livro sobre a taxonomia vegetal,
um dos mais conhecidos entre os estudantes de Ciéncias Biologicas e principalmente entre 0s
boténicos, segue o sistema de classificacdo de Engler.

De acordo com Engler (1954 e 1964) apud Joly (1976), o reino vegetal € classificado
da seguinte forma: divisdo | BACTERIOPHYTA, divisdo Il CYANOPHYTA, divisédo Il
GLAUCOPHYTA, divisdo IV MYXOPHYTA, divisdéo V EUGLENOPHYTA, divisdo VI
PYRROPHYTA, divisdo VII CHRYSOPHYTA, divisdo VIII CHLOROPHYTA, divisdo IX
CHAROPHYTA, divisdo X PHAEOPHYTA, divisdo XI RHODOPHYTA, divisdao XII
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FUNGI, divisdo XIII LICHENES, divisdo XIV BRYOPHYTA, divisdto XV

PTERIDOPHYTA, divisdo XVI GYMNOSPERMAE, divisdo XVII ANGIOSPERMAE.
Barroso (1978) adota a classificagdo de Cronquist em seu livro sobre a sistemética das

angiospermas no Brasil, por considera-la muito simples e didatica. E importante esclarecer

que Cronquist (1981) direciona sua classificacdo as angiospermas da seguinte forma: Divisdo

Magnoliophyta, Classe Magnoliopsida (dicotileddneas), Subclasses: 1 — Magnoliidae, Il -
Hamamelidae, Il — Caryophyliidae, IV — Dilleniidae, V — Rosidae, VI — Asteridae; Classe
Liliopsida (monocotileddneas), Subclasses: | — Alismatidae, Il — Arecidae, Il -

Commelinidae, 1V - Zingiberidae, V - Liliidae.

Assim como em Barroso (1978), o estudo das angiospermas foi, por muito tempo,
baseado na classificagdo de Cronquist. Ao pesquisar em sua obra (CRONQUIST, 1981),
destaca-se que seu sistema de classificacdo foi desenvolvido baseando-se na tradicdo
filosofica de A. P. de Candolle, Benthan e Hooker, Hallier e Bessey, conquistando grande
aceitacdo no meio botéanico, proporcionando uma reorganizacao geral.

O sistema de classificacdo APG (Angiosperm Phylogeny Group) é descrito por Judd,
Campbell, Kellogg e Stevens (1999) no livro “Plant Systematics: a phylogenetic approach”.
Este sistema de -classificacdo, considerado um marco na boténica, foi organizado
considerando-se caracteristicas moleculares, por meio da utilizacdo de técnicas que
fundamentam um maior aprofundamento no estudo da evolucdo e filogenia. Atualmente é
utilizado o APG 11, baseado no livro de Judd et al., revisado em 2002. O sistema ainda esta
em desenvolvimento, sendo revisado constantemente a medida que detalhes filogenéticos e
novas caracteristicas anatbmicas e morfoldgicas sdo descobertas.

O método mais atual utilizado para classificar os organismos é conhecido, portanto,
como cladistica. A cladistica ¢ uma forma de andlise filogenética na qual o enfoque se
concentra na ramificagdo de uma linhagem a partir de outra no curso da evolucgéo. Ela tenta
identificar grupos monofiléticos, ou clados, que possam ser definidos pela posse de atributos
derivados exclusivos que reflitam uma origem evolutiva comum. O resultado da analise
cladistica € um cladograma, que fornece uma representagdo grafica de um modelo de trabalho,
ou hipoétese, sobre as relacbes filogenéticas de um grupo de organismos (RAVEN et al.,
2007).

Pode-se dizer, ainda, que a sistematica vegetal foi revolucionada pela aplicacdo de
técnicas moleculares, através das quais tornou-se possivel comparar organismos em seu nivel

mais basico, o gene. Estes dados moleculares sdo mais faceis de quantificar, tém o potencial
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de fornecer muito mais caracteres para andlise filogenética e permitem a comparacdo de
organismos que sé@o morfologicamente muito diferentes (RAVEN et al., 2007).

Outros temas importantes para esse trabalho e para o estudo dos vegetais sdo aqueles
relacionados a ecologia. Segundo Raven et al. (2007, p. 707), a ecologia € freqlientemente
definida como: “o estudo das intera¢cbes dos organismos uns com 0S outros e com 0O Seu
ambiente fisico”, sendo mais simples defini-la como o estudo dos sistemas ecoldgicos ou

ecossistemas.

Entender as interacBes é fundamental para a ecologia. Isso estd implicito nas
sempre repetidas afirmagdes de que a mensagem bésica da ecologia é que tudo esta
interconectado. Nenhum organismo, seja num fragmento florestal, numa pastagem,
num lago, num recife de coral ou em uma comunidade urbana aberta, existe
isoladamente (RAVEN et al., p. 714, 2007).

Para Odum (1988), a palavra “ecologia” deriva do grego oikos com sentido de “casa” e
logos, que significa “estudo”. Assim, o estudo do “ambiente da casa” inclui todos os
organismos contidos nela e todos os processos funcionais que a tornam habitavel. Entdo, a
ecologia é o estudo do “lugar onde se vive”, considerando-se as “relacdes entre 0s organismos
e 0 seu ambiente”.

Ao se falar em ecologia, além do estudo da estrutura e funcdo da natureza, é
importante discutir a aplicacdo deste conhecimento no sentido de se propor linhas de
preservacdo — conjunto de medidas de protecdo legalmente necessarias contra a destrui¢do e
qualquer forma de dano ou degradagdo ambiental; conservacdo — a¢éo de reunir atividades de
preservacdo, manutencdo, utilizacdo sustentada, restauragdo e melhoria do meio ambiente,
buscando maior beneficio para as geragdes atuais e futuras, permitindo a sobrevivéncia das

espécies e do ambiente natural; e manejo ambiental — conjunto de atividades e praticas que,

harmonicamente executadas, permitem o desenvolvimento socio-econdmico e a conservagdo
ambiental (AMBIENTE BRASIL, 2007).

Segundo Odum (1988), um movimento mundial de consciéncia ambiental ja estava
ocorrendo e nos ultimos tempos parece que aumentou a preocupacdo com a poluigdo, com as
areas naturais, o crescimento populacional e o consumo de alimentos e energia, conforme
evidencia a ampla cobertura de assuntos ambientais pela imprensa popular. Mas ndo se pode
confundir preocupacdo com interesse. Para agir de modo benéfico junto ao ambiente, é
preciso conhecé-lo e, para isso, 0 estudo dos vegetais, ou seja, 0s conhecimentos sobre as

plantas ou outros temas sdo pré-requisitos para se direcionar as a¢des tdo comuns hoje em dia.
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Se observarmos uma floresta & distancia, ou de cima de um avido, temos a
impressdo de um grande macico vegetal verde, cobrindo uma extenséo de terra. [...]
Déa-nos até vontade de rolar por ele, tdo macio nos parece. Ao nos aproximarmaos
vamos verificar, entretanto, que aquela idéia de massa verde [...] ndo era bem
correta. L& dentro da mata, por exemplo, podemos distinguir uma espécie de teto,
formado pela unido da copa das &rvores [..]. A sombra das arvores maiores
encontramos outras de menor porte e diversos arbustos. Sob estes, desenvolvem-se
pequenas plantas herbéaceas, por vezes bastante delicadas e ornamentais. Apoiando-
se e enrolando-se nos troncos das arvores existem cipés e trepadeiras, formando um
denso emaranhado [...] la no alto conseguimos divisar um sem-nimero de
orquideas, bromélias e imbés apenas agarrados aos ramos das arvores
(COUTINHO, 1976, p. 23).

Lambais et al. (2006), estudando a diversidade de microorganismos presentes nas
folhas de diferentes espécies de arvores da mata atlantica, demonstraram que as comunidades
de microorganismos variam em sua composicao, de acordo com a espécie vegetal estudada.
Segundo os autores, cada comunidade apresenta uma quantidade de espécies de bactérias que
variam de 95 a 671. Destas espécies de bactérias, apenas 0,5% sdo comuns a todas as arvores
estudadas. Quase todas as bactérias (97%) sdo de espécies ainda ndo descritas anteriormente,
sugerindo que sejam encontradas unicamente na superficie destas folhas.

Assim, pode-se verificar que uma floresta possui uma estrutura caracteristica e certa
complexidade, comportando uma grande diversidade de seres vivos a ser estudada.

Atualmente, o conceito de biodiversidade vem sendo muito discutido, embora muitas
controveérsias existam. Segundo Lévéque (1999), para alguns, este termo é como um cesto
vazio, no qual cada um coloca o que quer. Para outros, € um conceito tdo global que se refere
aos numerosos aspectos da diversidade da vida, compreendidos 0s usos que sdo feitos pelas
sociedades humanas.

Para Lévéque (1999), o termo “biodiversidade”, contracdo de diversidade bioldgica,
foi introduzido, na metade dos anos 80, pelos naturalistas preocupados com a rapida
destruicdo dos ambientes naturais e de suas espécies, pedindo que a sociedade tomasse
medidas para proteger este patriménio. Foi entdo popularizado na Conferéncia do Rio de
Janeiro em 1992, quando da assinatura da Convencéo sobre a diversidade biologica.

De acordo com a Convencéo, a biodiversidade pode ser definida como “a variabilidade
dos organismos vivos de qualquer origem, compreendendo, entre outros, 0S ecossistemas
terrestres, marinhos e outros ecossistemas aquaticos e os complexos ecoldgicos dos quais eles
fazem parte. Isso compreende a diversidade no seio das espécies e entre as espécies, bem
como aquela dos ecossistemas”. Mais simplesmente, a biodiversidade esta constituida pelo
conjunto dos seres vivos, pelo seu material genético e pelos complexos ecoldgicos dos quais
eles fazem parte (LEVEQUE, 1999).
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Concomitantemente ao desenvolvimento tecnolégico, as descobertas e ao
aprofundamento nas pesquisas sobre 0s vegetais, mudancas no contetdo referente a biologia
foram sendo apresentadas exigindo, conseqiientemente, uma atualizacdo do professor para
que este pudesse criar diferentes formas de ensinar boténica, proporcionando aos alunos um
conhecimento geral e atualizado sobre o tema.

Destaca-se, portanto, que esta atualizagdo ndo vem ocorrendo e que, a medida que o
conhecimento cientifico se torna cada vez mais especifico, um maior distanciamento entre
este e o professor vem sendo assumido. Segundo Santos (2006), somente no campo da
boténica, um sem-fim de &reas e subdreas e um mundo de informacBes novas s&o
apresentados a cada dia.

Considerando-se o ensino da botanica desenvolvido nos dias atuais € possivel dizer
que este é, em sua grande parte, feito por meio de listas de nomes cientificos e de palavras
totalmente isoladas da realidade, usadas para definir conceitos que possivelmente nem ao
menos podem ser compreendidos pelos alunos e pelos professores. Soma-se a isso a
confirmacdo desta especializacdo impressa nos livros didaticos, com contetdos tedricos
especificos e complexos, cada vez mais distantes da realidade de alunos e professores.

Assim, uma dificuldade em se sentir estimulado para o estudo dos vegetais é
observada entre 0s alunos, o que também se observa entre os professores, 0s quais, em grande
propor¢ao, acabam assumindo a utilizacdo de uma metodologia tradicional e decorativa para o
ensino da botanica. Hoje em dia, com a intensificacdo do trabalho do professor e com as
dificuldades que tornam os saberes de sua pratica dificeis de serem gerenciados, 0s textos dos
livros didaticos ainda sdo considerados refugios que, muitas vezes, acabam por definir o
trabalho docente (LOGUERCIO et al., 1999).

E importante considerar, ainda, a influéncia negativa que esses livros didaticos podem
exercer sobre o aluno quando n&o utilizados de forma adequada pelos professores. A exemplo
da influéncia da midia, através de filmes, desenhos animados, documentarios etc. produzidos
no hemisfério norte e comuns no dia-a-dia das criangas, os livros didaticos também trazem
imagens distorcidas da realidade dos alunos brasileiros, baseadas em elementos exoticos e
caracteristicos do hemisfério norte.

De acordo com Pinheiro da Silva e Cavassan (2005a), os ledes, elefantes, zebras,
girafas e ursos, as florestas homogéneas de pinheiros e eucaliptos e as montanhas com picos
nevados, trazidos nas imagens dos livros didaticos, permitem que os alunos as incorporem em
suas concepcOes referentes ao ambiente natural de forma distorcida da realidade brasileira,

como foi observado neste estudo, através de seus desenhos sobre a floresta.
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Segundo Praia et al. (2002, p. 130):

Os alunos, muitas vezes, ndo sabem do que andam & procura e ainda que tentem dar
um nexo aos seus conhecimentos fazem-no desgarradamente, por parcelas, ja que
Ihes falta um fio condutor, um organizador, um problema que unifique as idéias.
Em particular, no trabalho experimental, os estudantes executam tarefas sem saber
para onde caminham e que respostas hdo de dar e a qué. Parece — e parece-lhes —
que os conhecimentos surgem claros, 6bvios e ndo precisam ser interrogados e tém
uma resposta que surge natural. Esta € a pior maneira de usar um bom instrumento
de aprendizagem.

Pesquisas realizadas nesse ambito (CHAPANI e CAVASSAN, 1997; HOERNIG,
2003; LEITE et al., 2005; MACHADO, 1982; PEGORARO, 1998; PEGORARO et al., 2002;
PINHEIRO da SILVA e CAVASSAN, 2003; SENICIATO e CAVASSAN, 2003;
SENICIATO et al., 2006) e, ainda, os Parametros Curriculares Nacionais para as ciéncias
naturais (BRASIL, 1998), buscando retomar o interesse e a atengdo dos alunos para com 0s
estudos, principalmente quanto aos estudos de boténica e ecologia, enfatizam a importancia
da utilizacdo de procedimentos metodolégicos variados ao invés de se ater apenas aos livros
didaticos, incluindo ai a importancia das aulas praticas de campo.

A utilizacdo de aulas préaticas de campo vem sendo muito discutida atualmente e
avaliada positivamente, complementando as aulas de ciéncias, biologia e geografia realizadas
no ambiente escolar.

O terceiro capitulo desta tese enriquece essa discussdo, trazendo a opinido dos proprios
alunos e professores sobre as atividades praticas de campo e como elas atuam no processo de
ensino e aprendizagem, quando relacionadas ao trabalho realizado em sala de aula.

Os alunos, quando questionados sobre se a atividade pratica o ajudou a entender
melhor o tema estudado na escola, responderam em sua maioria, ou seja, 98,62% que sim,
justificando suas opinides da seguinte maneira, baseando-se nas categorias mais
representativas: 11,7% - devido a confirmagédo e complementagdo do que foi estudado em sala
de aula; 16,9% - devido ao desenvolvimento dos sentidos e 62,5% - porque facilita a
aprendizagem.

Vejamos, ainda, a opinido de alguns professores: 1 E uma atividade que enriquece a
nossa pratica pedagdgica e complementa os conteudos trabalhados em sala. Com certeza, na
aula pratica o interesse é maior e 0s contetdos acabam sendo fixados com mais facilidade e
de maneira mais agradavel; 2 Os conhecimentos tedricos, quando ndo vivenciados, se
perdem, tornam-se vagos. Através da observagdo em campo, o aluno encontra um sentido no

gue viu na sala de aula. Nada como o conhecimento vivenciado para instigar a curiosidade e
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0 interesse do aluno; 3 O passeio foi muito importante, pois este proporcionou conceitos,
duvidas, questionamentos, enfim, despertou curiosidades e enriqueceu as descobertas. O
trabalho integrado em sala de aula vai contribuir para nossos conceitos no processo ensino-
aprendizagem, caracterizando e contextualizando os contetdos de vegetacao, principalmente

do cerrado.

3 Consideracoes finais

A partir da revisdo teorica e historica aqui apresentada, algumas respostas a questao
colocada por Nogueira (1997, p. 278: “O ensino de botanica [...] é considerado pelos
professores e alunos uma dificuldade quanto ao processo ensino-aprendizagem. Dificuldade
esta evidenciada pelo pouco interesse e baixo rendimento neste contetdo”), podem ser
elaboradas, no que se refere as “dificuldades” encontradas no ensino de botanica.

A primeira “dificuldade” estaria no fato de que o conhecimento boténico evoluiu
muito rapidamente por conta do desenvolvimento tecnolégico, o qual vem permitindo a
observacdo e o estudo de estruturas vegetais antes ndo observadas e estudadas. Essa rapida
evolucdo exige, portanto, do professor, atualizacdo permanente, acompanhando e
compreendendo todo 0 processo para que possa ensinar e escolher uma metodologia adequada
para isso.

A atualizacdo dos professores depende, ainda, de constante interagdo entre
pesquisadores e professores através de cursos de atualizacdo que dependem do interesse das
escolas e do oferecimento das informagdes pelas instituicdes de pesquisa. Para Kinoshita et al.
(2006), os resultados de pesquisas académicas dificilmente chegam & populacdo e,
principalmente, as escolas. Em geral, nesses resultados, todos os processos de pesquisa
envolvidos no desenvolvimento dos produtos estdo subentendidos, dificultando ainda mais o
acesso aos professores.

Uma segunda “dificuldade” pode residir no fato da nomenclatura botéanica ser
apresentada em latim. Assim, grupos de estruturas e fendbmenos botanicos, quando nao
interpretados a partir de um conhecimento prévio de radicais latinos e gregos, tornam-se
expressdes abstratas, sem vinculo com a realidade da natureza vegetal. Evidentemente, com
isso, as aulas tornam-se desinteressantes e cansativas, comprometendo a relagdo ensino e

aprendizagem.
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Ao descreverem uma experiéncia no ensino de boténica para criangas da escola basica,
Kinoshita et al. (2006, p. XI1I) destacam que:

[...] o ensino de botanica caracteriza-se como muito teérico, desestimulante para os
alunos e subvalorizado dentro do ensino de ciéncias e biologia. [...] 0 ensino de
botéanica, assim como o de outras disciplinas, é reprodutivo, com énfase na
repeticdo e ndo no questionamento, seguindo sempre um Unico caminho de
aprendizagem: repetir afirmagdes do livro. [...] as aulas ocorrem dentro de uma
estrutura de saber acabado, sem contextualizacdo histérica. O ensino é centrado na
aprendizagem de nomenclaturas, definicbes, regras etc. As disciplinas sdo
estanques; ha dificuldade de integracdo funcional dos contetidos transmitidos, tanto
no sentido horizontal como vertical, além de dificuldade de integracdo em qualquer
outro dmbito.

A preocupagdo com a utilidade das plantas ndo é mais a de cada individuo, mas
daqueles que, considerando-se suas especialidades tais como pesquisadores, agricultores e
técnicos em producdo a partir de recursos da natureza, especializam-se nesta funcdo. Assim, a
busca do saber sobre as plantas com aquele propdsito, fica restrita a este grupo de
profissionais. No entanto, a questdo ambiental diz respeito a todos.

A importancia das plantas nesta questdo, que envolve desde o resgate de carbono da
atmosfera, as alteragcbes climaticas e a protecdo dos rios e nascentes deve servir de
justificativa para a recuperacdo da motivacdo para o estudo dos vegetais e para a diminui¢ao
do distanciamento entre 0 Homem e o ambiente natural, ja destacado em Salatino (2001).
Distancia essa tomada a ponto de até mesmo as escolas ndo enfatizarem, por um bom tempo,
a importancia do contato do aluno com o ambiente natural, por meio do ensino tradicional. O
fato é que o estudo das plantas passou a ser téo tedrico e complexo que se tornou magante e
decorativo, desestimulando os alunos a estudarem este tema.

O segundo capitulo desta tese, estudando os conceitos de experiéncia, apresentacéo,
representacdo e contexto experiencial, baseados em Dewey, considera o ambiente natural
como um contexto experiencial no ensino de botanica. Este contexto esta, portanto,
diretamente ligado a percepc¢éo, ao desenvolvimento do pensamento reflexivo e a liberdade,
alguns fatores essenciais, segundo Dewey, para o0 conhecimento.

Este capitulo traz ainda, que as aulas no ambiente natural devem ser importantes,
inclusive porque permitem que se conhegam 0s seres vivos de forma que sua funcdo, causa e
0 que representa estejam vinculados, ou seja, que sejam vistos com um todo. I1sso comumente
é desconsiderado no ensino atual da botanica, fragmentado.

Com o advento das questdes ambientais, onde 0s vegetais ocupam posicdo de

destaque, o ensino de botanica também tem a chance de ser motivador quando parte de
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questdes hodiernas da comunidade a que pertencem o0s sujeitos dessa relacdo ensino e
aprendizagem. Esta discussao é feita de forma mais aprofundada no quarto capitulo desta tese.

O desafio atual, entdo, estd em recuperar este interesse e satisfacdo ao se estudar a
boténica, satisfacdo essa que parece ser percebida ao se levar os alunos ao ambiente natural e
permitir que eles experimentem, formulem hipo6teses a partir da pratica para depois entrarem
em contato com as teorias ja estabelecidas e formuladas, enfatizando-se inclusive o processo
histrico envolvido. “Néo, a Botanica e a Biologia ndo devem ser meras multiplicadoras de
nomes dificeis a serem memorizados temporariamente e depois esquecidos!” (SANTOS,
2006, p. 226).

Neste contexto, estudos referentes a eficiéncia da utilizacdo de aulas préaticas de campo
antes de aulas teoricas de botanica, motivando e facilitando a aprendizagem dos alunos, vém
conquistando espacos. Alguns exemplos de trabalhos nesta linha s&o: Hoernig (2003);
Hoernig e Pereira (2004) e Pinheiro da Silva e Cavassan (2005b).

Pode-se dizer, no entanto, que todas estas consideraces aqui apresentadas levam a
questdo metodoldégica como central no processo de ensino e aprendizagem de botanica,
podendo inclusive dificultar o entendimento do que se quer ensinar, quando nao adequada.

Enfim, voltemos ao pensamento de Rousseau:

Hay en esta ociosa ocupacion un encanto que no se encuentra mas que en plena
calma de las pasiones pero que basta por si solo, en ese caso, para hacer la vida
feliz y dulce; mas no bien se le mezcla un motivo de interés o de vanidad, sea para
ocupar puestos o para hacer libros, no bien se quiere aprender tan sélo para instruir
y se herboriza tan solo para convertirse en autor o en profesor, todo ese dulce
encanto se desvanece, no se ve ya en las plantas mas que unos instrumentos de
nuestras pasiones, no se encuentra ya ningun placer auténtico en su estudio, no que
quiere ya saber sino demostrar que se sabe, [...] limitdndose todo lo més a la
boténica de gabinete y de jardin, en lugar de observar los vegetales en la naturaleza
(ROUSSEAU, 2006, p. 42).

N&o se prendendo ao contexto em que foi escrito, mas indo além, nota-se algo em
comum entre o texto de Rousseau e 0s dias atuais: “[...] no se ve ya en las plantas mas que
unos instrumentos de nuestras pasiones, no se encuentra ya ningln placer auténtico en su
estudio, [...] limitandose todo lo mas a la botanica de gabinete y de jardin, en lugar de
observar los vegetales en la naturaleza”. Qualquer semelhanca entre o século XVIII e os dias
de hoje seria mera coincidéncia?

Precisamos recuperar em nossos professores e alunos a paixdo e o prazer pelo estudo
da boténica. Eles ndo devem ficar limitados a boténica de gabinete (ou de sala de aula, da

teoria, das imagens do livro didatico, da midia) e de jardim (ou de ambientes ndo brasileiros
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com plantas e animais exoticos). Precisamos leva-los a observar os vegetais na natureza,

mesmo porque, deles dependemos como espécie neste planeta.
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O AMBIENTE NATURAL COMO UM CONTEXTO EXPERIENCIAL NO ENSINO
DE BOTANICA

THE NATURAL ENVIRONMENT AS AN EXPERIMENTAL CONTEXT IN THE
TEACHING OF BOTANY

Resumo: Busca-se nas idéias de John Dewey, organizadas a partir do conceito de experiéncia,
uma fundamentacdo as discussfes atuais sobre o ensino da boténica e a utilizacdo de
ambientes naturais. Através desta revisdo tedrica em Dewey, foi possivel notar a importancia
da existéncia de uma relacdo intima entre a experiéncia real do individuo e a educacao,
diferentemente do que vem ocorrendo no ensino de boténica — mais proximo da educacéo
tradicional (nomenclaturas, descricOes, regras). O ambiente natural passa a ser visto, portanto,
como um contexto experiencial, onde experiéncias positivas podem vir a se desenvolver,
estando diretamente ligado a percepcao, pensamento reflexivo e liberdade — fatores essenciais
ao conhecimento, segundo Dewey. As aulas no ambiente natural devem ser importantes por
permitir o desenvolvimento de atividades educativas e uma visao dos seres vivos como um
todo. Quanto a questdo metodoldgica, Dewey ja destacava que 0 método experimental vai dos
fatos, através da teoria, para os fatos novamente.

Palavras-chave: John Dewey; Conceito de experiéncia; Ambiente natural; Contexto
experiencial.

Abstract: This paper seeks in John Dewey’s ideas — based on the concept of experience — a
foundation for today’s debates about the teaching of Botany and the use of natural
environments. By analyzing Dewey’s theories, we were able to observe the existence of a
close connection between real experience and education, as opposed to the current approach
in the teaching of Botany, which focuses on names, description, classification, rules, etc. The
natural environment becomes, therefore, an experimental context, where positive experiments
may be developed, being directly connected to perception, reflexive thinking and freedom —
essential factors to knowledge, according to Dewey. Classes ministered in the natural
environment allow the development of educational activities and grant the students a view of
living beings as a whole. Regarding the methodological matter, Dewey points out that the
experimental method goes from facts, through theory, to facts.

Keywords: John Dewey; Concept of experience; Natural environment; Experimental context.
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1 Introdugéo

Desde a origem do pensamento cientifico-filos6fico grego a ciéncia moderna e
contemporanea, o conceito de experiéncia passou por diferentes significagdes (CALDEIRA,
2005). Segundo a autora, a discussao sobre a experiéncia esta estreitamente ligada a questao
do conhecimento, ou seja, ao conhecimento cientifico e filos6fico. Acrescenta ainda que
conhecer, para 0s gregos, era conhecer a esséncia dos objetos, aquilo que as coisas sdo na sua
esséncia, ao passo que para a filosofia moderna, o conhecimento e a verdade sdo construcées
subjetivas ou elaboragdes de um cogito que representa ou organiza as coisas.

Portanto, a pergunta ndo € mais sobre o ser das coisas ou esséncia destas, mas sobre o
conhecer e essa mudanca de pergunta ocorre por que surge o sujeito, mediador do real e do
conhecimento. A partir dai, racionalistas e empiristas buscaram entender como o sujeito
conhece e em que medida esse conhecimento pode ser verificado, sustentado (CALDEIRA,
2005).

Ainda segundo Caldeira (2005), o estabelecimento do contexto de experiéncia na
educacédo se da a partir do movimento escolanovista e Dewey, Decroly, Claparede, Ferriére e
Montessori podem ser considerados os tedricos que ofereceram os fundamentos filosoficos e
cientificos a essa renovacdo da pedagogia. Dentre eles, John Dewey (1859-1952) inclui-se
entre os pragmatistas, sendo Charles Sanders Peirce o fundador dessa corrente filoséfica. Um
dos ensaios de Peirce, "Como fazer claras as nossas idéias", publicado em 1878, foi o
primeiro esboco e marco fundador do pragmatismo.

Encontra-se em Cambi (1999), que Dewey foi 0 maior pedagogo do século XX e que
seu pensamento pedagogico difundiu-se no mundo inteiro e operou em toda parte uma
profunda transformacéo, alimentando debates e experimentagdes, bem como a reposicdo da
pedagogia no centro do desenvolvimento cultural contemporaneo em varios paises. Além de
um grande pedagogo (teorico e préatico) foi também (e antes ainda) um grande filésofo.

Mas, segundo Cambi (1999), Dewey continua sendo, talvez, o pedagogo mais
conceituado e mais sugestivo de todo o século pela sua capacidade, amplamente demonstrada,
de saber pensar o problema educativo em toda a sua amplitude e complexidade, bem como
pelo recurso explicito a alguns principios-valores que ainda hoje estdo no centro do debate
pedagdgico.

Pode-se dizer que a revolucdo de Dewey na educacdo reside no fato de deslocar o
centro do processo de ensino do professor para o aluno. Ocorre entdo uma: “[...] valorizagdo

da vida da crianca no &mbito escolar, isto é, de seus reais interesses e da sua necessidade de
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atividade”. “A escola deve, portanto, mudar seu préprio centro de gravidade que,
tradicionalmente, era colocado fora da crianca e deve agora ser formado pelas caracteristicas
fundamentais da natureza infantil” (CAMBI, 1999, p. 550).

Pitombo (1974) chama a atencdo para a “doutrina pedagdgica” de Dewey, em seu livro

intitulado “Conhecimento, valor e educagéo em John Dewey”:

A consciéncia de que a maior parte de sua educacdo, até entrar na Universidade,
tenha sido realizada fora da escola, veio a influir na sua doutrina pedagogica, na
qual d& maior importancia, tanto na teoria como na pratica, ao “aprender fazendo”,
que julgava ser 0 método mais préximo da verdadeira aprendizagem e disciplina do
conhecimento dos individuos (p. 17).

A filosofia de Dewey articula-se, desse modo, em torno de uma “filosofia da
experiéncia” e sua pedagogia caracteriza-se, em geral, como sendo baseada num permanente
contato entre 0 momento tedrico e o pratico, de modo tal que o “fazer” do educando se torne o
momento central da aprendizagem. Encontra-se, inclusive, entrelagada intimamente com as
pesquisas das ciéncias experimentais e empenhada em construir uma filosofia da educagéo
gue assume um papel muito importante, também, no campo social e politico (CAMBI, 1999).

Tendo conhecimento de tais fatos e das contribuicOes trazidas pelos autores aqui
citados, o presente capitulo tem como objetivo buscar nas idéias de Dewey, organizadas a
partir do conceito de experiéncia, uma fundamentacdo tedrica as discussdes atuais sobre o
ensino da boténica e a utilizacdo de ambientes naturais, ou seja, ambientes que ndo sofreram
transformagdes artificiais ou interferéncia humana, no estudo deste tema.

Para isso, uma revisao foi realizada, tanto dentro da prépria obra de Dewey, como a
partir de autores que a discutem, de tal forma que pudesse contribuir para a discussédo do tema
em questao.

E necessario esclarecer, portanto, que este ndo é um trabalho filosofico, mas que busca
fundamentos na filosofia para que se entendam aspectos relacionados a botanica. Como bem
coloca Seniciato (2006), “As limitagcdes encontradas séo as que naturalmente se impde a um

bidlogo que procura interpretar um fenémeno do ponto de vista filosofico” (p. 14).

2 Experiéncia, apresentacao, representagdo e contexto experiencial

Em se tratando da questdo da educagdo tradicional versus a educagdo “nova” ou

“progressiva”, Dewey (1971) considera que a idéia fundamental da filosofia de educacdo mais
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nova e que Ihe d& unidade é a de haver uma relacdo intima necessaria entre 0s processos de

nossa experiéncia real e a educacéo.

Em meio a todas as incertezas, admito haver consenso geral permanente quanto a
pressuposto fundamental, ou seja, de que h& conexdo organica entre educacao e
experiéncia pessoal, estando, portanto, a nova filosofia de educagdo comprometida
com alguma espécie de filosofia empirica e experimental (DEWEY, 1971, p. 13).

Para Dewey (1971), experiéncia e experimento ndo sdo termos que se explicam por si
mesmos e seus significados devem ser explorados. Acrescenta ainda que experiéncia e
educacdo ndo sdo termos equivalentes: “A crenga de que toda educacdo genuina se consuma
através de experiéncia ndo quer dizer que todas experiéncias sdo genuinas e igualmente
educativas” (p. 14). Algumas experiéncias sdo deseducativas, ao produzirem o efeito de parar

ou distorcer o crescimento para novas experiéncias posteriores.

O termo experiéncia pode interpretar-se seja com referéncia a atitude empirica, seja
com referéncia a atitude experimental. A experiéncia ndo é coisa rigida e fechada; é
viva e, portanto, cresce. Quando dominada pelo passado, pelo costume, pela rotina,
opde, freqlientemente, ao que é razoavel, ao que é pensado. A experiéncia inclui,
porém, ainda a reflexdo, que nos liberta da influéncia cerceante dos sentidos, dos
apetites, da tradi¢do. Assim, torna-se capaz de acolher e assimilar tudo o que o
pensamento mais exato e penetrante descobre. De fato, a tarefa da educagdo poderia
ser definida como emancipagdo e alargamento da experiéncia (DEWEY, 1959, p.
199).

Considera-se, portanto, a experiéncia, em Dewey, como sendo o intercambio entre
sujeito e natureza, intercambio ativo, que transforma ambos os fatores e que permanece
constantemente aberto, ja que caracterizado por uma crise, por um desequilibrio sobre o qual
intervém o pensamento como meio de reconstrucdo de um equilibrio (novo e mais organico),
mas submetido por sua vez a novas crises e a novas buscas de ulterior equilibrio (CAMBI,
1999).

A arvore que era apenas objeto de minha experiéncia visual passa a existir de modo
diverso, se entre mim e ela outras experiéncias se processarem, pelas quais eu as
venha conhecer em outros aspectos. [...] Depois dessas experiéncias, eu e a arvore
somos alguma coisa diferente do que éramos antes. [...] Houve, através daquela
experiéncia, uma transformacéo que ird permitir alterar, sob certo aspecto, 0 mundo
em que vivo (DEWEY, 1978, P. 14).

Assim, cada experiéncia pode ser vivida, intensa e “interessante”, mas sua desconexao
pode vir a gerar habitos dispersivos, desintegrados e centrifugos, trazendo como consequéncia

futura a incapacidade de controlar as experiéncias, que passam a ser recebidas como fontes de
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prazer, descontentamento ou revolta. Na educacéo tradicional as experiéncias tanto dos alunos
quanto dos professores existem, embora sejam, em grande parte, do tipo errado — mas e
defeituosas — defeituosas, sobretudo, do ponto de vista de sua conexdo com futuras
experiéncias (DEWEY, 1971).

Quantos estudantes, por exemplo, se tornam insensiveis as idéias e quantos perdem
0 impeto por aprender, devido ao modo por que experimentam o ato de aprender?
Quantos adquirem habilidades por meio de exercicios de automatismo e assim
limitam a capacidade de julgar e agir inteligentemente em situagdes novas?
Quantos acabam por associar 0 processo de aprendizagem com algo enfadonho e
tedioso? Quantos acharam o que aprenderam téo alheio as situacfes de vida fora da
escola, que nenhuma capacidade de controle puderam desenvolver para 0 comando
da vida? Quantos para sempre perderam o gosto pelos livros, associando-os a
supremo enfado e ficando “condicionados” para apenas lerem sumaria e
ocasionalmente? (DEWEY, 1971, p. 15).

Essas questbes deveriam parecer distantes, mas sdo ainda muito comuns, inclusive
quando se trata do ensino de boténica. E possivel dizer, segundo o primeiro capitulo desta
tese, que sdo varias as dificuldades encontradas ao se estudar 0s vegetais e que todas elas
levam a questdo metodolégica como sendo central no processo de ensino e aprendizagem
deste tema, podendo comprometer o entendimento do que se quer ensinar, quando n&o
adequada.

Analisando-se o0 ensino de botanica atual a partir das idéias de Dewey, é bem provavel
que os alunos estejam vivendo uma desconexao de suas experiéncias, uma vez que as aulas de
boténica sdo, em sua maioria, unicamente baseadas na aprendizagem de nomenclaturas,
definicOes, regras etc., muito comuns num ensino tradicional. Ao fazer referéncia as questfes
colocadas anteriormente por Dewey, percebe-se que o prazer em aprender botanica vem se
perdendo, muito provavelmente devido ao modo pouco significativo com que os alunos
experimentam o ato de apreendé-la.

E como coloca Dewey (1971, p. 16): “N&o basta insistir na necessidade de
experiéncia, nem mesmo em atividade do tipo de experiéncia. Tudo depende da qualidade da
experiéncia por que se passa”’. A qualidade de qualquer experiéncia tem dois aspectos: o
imediato (agradavel ou desagradavel) e o mediato (influéncia sobre experiéncias posteriores).

Um dos principios nos quais estd baseada a teoria da experiéncia é a chamada
categoria de continuidade ou continuum experiencial, ja discutida anteriormente, embora de
maneira implicita. Segundo Dewey (1971), toda experiéncia modifica quem a faz e por ela
passa e esta modificacdo afeta, querendo ou ndo, a qualidade das experiéncias subseqlentes,

pOis a pessoa que vai passar por essas novas experiéncias, de algum modo, ja é outra.
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E claro para o autor, ainda, que esse processo envolve a formagio de atitudes, tanto
emocionais quanto intelectuais, e toda a nossa sensibilidade e modos de receber e responder a
todas as condicbes que defrontamos na vida. Assim, desse ponto de vista, o principio de
continuidade de experiéncia tem o seguinte significado: “... toda e qualquer experiéncia toma
algo das experiéncias passadas e modifica de algum modo as experiéncias subsequentes”
(DEWEY, 1971, p. 26).

Um exemplo do principio de continuidade é o crescimento, ou crescendo, no sentido
de desenvolvimento, ndo apenas fisico, mas intelectual e moralmente. Por outro lado,
enquanto o principio de continuidade atua, de algum modo e em cada caso, a qualidade da
experiéncia presente influencia o0 modo por que o principio se aplica. E muito importante que
iIsso seja levado em conta pelo professor (DEWEY, 1971). Vejamos alguns exemplos

apresentados pelo autor (p. 29).

O efeito do excesso de complacéncia faz-se continuo, criando uma atitude, que
opera como um mecanismo automatico para exigir de pessoas e cousas a satisfagéo,
no futuro, de seus desejos e caprichos.

Por outro lado, se uma experiéncia desperta a curiosidade, fortalece a iniciativa e
suscita desejos e propositos suficientemente intensos para conduzir uma pessoa
aonde for preciso no futuro, a continuidade funciona de modo bem diverso.

Em se tratando da questdo da consciéncia de preservacdo e conservagdo ambiental,
uma experiéncia que desperte a curiosidade, fortalecendo a iniciativa e suscitando desejos e
propositos, terd maior probabilidade de formar cidaddos conscientes em relagdo ao ambiente
natural do que experiéncias baseadas em imposic¢des, automatismos e repeticéo.

O mesmo se pode, provavelmente, dizer em relacdo ao estudo dos vegetais em
ambientes naturais, quando comparado ao estudo unicamente tedrico, baseado em
nomenclaturas, esquemas, figuras, fotos e memorizagdes. E no campo que os alunos
experimentam através do contato direto com aquilo que se pretende estudar, no caso, as
espécies vegetais.

Acredita-se, assim, que nesse ambiente experiéncias positivas sejam desenvolvidas,
potencializando o gosto dos alunos por aprender botanica: Agora vou reparar mais nas
arvores; Suja a mao! Olha sua mao! Ah, ndo tem problema, eu to aprendendo; Quando eu for
na fazenda do meu tio, vou reparar mais nas folhas, no caule, nas arvores. Estas sdo algumas
falas de alunos registradas no campo e trazidas no terceiro capitulo desta tese através da

atividade “Passeando e aprendendo no cerrado”.
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Para isso, de acordo com Dewey (1971), o educador deve possuir a capacidade de
simpatia e compreensdo pelas pessoas como pessoas, habilitando-o a ter uma idéia do que vai
pela mente dos que estdo aprendendo. Entre outras coisas, € a necessidade de tais qualidades,
em pais e mestres, que torna um sistema de educacdo baseado na experiéncia de vida algo
mais dificil de conduzir com éxito do que o dos velhos padrdes da educacéo tradicional.

E preciso estar atento, ainda, para a seguinte colocacio de Dewey (1971, p. 31): “A
experiéncia ndo se processa apenas dentro da pessoa”. Segundo ele, toda genuina experiéncia
tem um lado ativo, que muda de algum modo as condi¢des objetivas em que as experiéncias
se passam.

Além do principio da continuidade ou continuum experiencial, um outro principio
fundamenta a teoria da experiéncia ao interpretd-la em sua funcdo e forca educativa, o da
interacdo. Este principio atribui direitos iguais a ambos os fatores da experiéncia: condi¢des
objetivas e condicOes internas. Para Dewey (1971), qualquer experiéncia normal é um jogo
entre os dois grupos de condicOes e estas, tomadas em conjunto ou em interagdo constituem o
que o autor chama de uma situacao.

De acordo com suas idéias, o erro da educacdo tradicional ndo esta na énfase dada as
condigdes externas, mas na quase nenhuma atencdo aos fatores internos que também decidem
quanto a espécie de experiéncia que se tem, violando o principio de interagdo. “O meio ou 0
ambiente, em outras palavras, é formado pelas condi¢@es, quaisquer que sejam, em interacdo
com as necessidades, desejos, propositos e aptiddes pessoais de criar a experiéncia em curso”
(DEWEY, 1971, p. 37). E importante reafirmar aqui que o atual ensino de boténica ainda
utiliza muitos procedimentos baseados na educacgéo tradicional, necessitando, inclusive, dar
mais atencdo aos fatores internos. Um bom exemplo disso é o uso excessivo do livro didatico.

Os dois principios, de continuidade e interagdo, ndo se separam um do outro. Eles se
interceptam e se unem. S&o, por assim dizer, os aspectos longitudinais e transversais da

experiéncia:

Diferentes situacdes sucedem umas as outras. Mas, devido ao principio de
continuidade algo é levado de uma para outra. Ao passar o individuo de uma
situagdo para outra, seu mundo, seu meio ou ambiente se expande ou se contrai.
Depara-se vivendo ndo em outro mundo mas em uma parte ou aspecto diferente de
um e mesmo mundo. O que aprendeu como conhecimento ou habilitacdo em uma
situacdo torna-se instrumento para compreender e lidar efetivamente com a situacéo
que se segue. O processo continua enquanto a vida e aprendizagem continuem
(DEWEY, 1971, p. 37).
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Uma aplicacdo de tais concepcdes colocadas por Dewey encontra-se em relato de
Sugimoto (2005), em matéria intitulada “Verdes Olhares”, a respeito do desenho da escola
elaborado pelos alunos envolvidos no projeto coordenado pela Profa. Dra. Luiza Sumiko
Kinoshita. Neste projeto, alunos que desenhavam a escola apenas como prédios de concreto,
paredes das salas de aula e quadra de esportes aprenderam a prestar atencdo nas arvores,
jardins e vasos, passando a colorir seus desenhos de verde. Estes desenhos foram se
modificando a medida que diferentes atividades foram sendo realizadas: identificacdo de
plantas do entorno da escola, estudo das diferentes partes das plantas, aulas de campo, visitas
ao herbario etc.

A partir dai, Dewey coloca que as condi¢des objetivas estdo dentro do poder do
educador de ordenar e regular, subentendendo, portanto, que lhe cabe o dever de determinar o
ambiente, o qual entrando em interagdo com as necessidades e capacidades daqueles a que vai
ensinar, ira criar a experiéncia educativa valida. “A responsabilidade, portanto, de selecionar
as condicOes objetivas importa na responsabilidade de compreender as necessidades e
capacidades dos individuos que estdo aprendendo em dado tempo” (1971, p. 38).

O principio de interacdo torna claro que tanto a falta de adaptacdo da matéria as
necessidades e capacidades dos individuos, quanto a falta do individuo em se adaptar as
matérias podem igualmente tornar a experiéncia nao-educativa. O principio da continuidade,
por outro lado, importa que o futuro seja levado em conta em cada fase do processo educativo
(DEWEY, 1971).

O fato é que a matéria ndo é aprendida de modo isolado, posta em um compartimento
fechado, fazendo-se desconexa com as demais experiéncias do individuo. Neste caso uma
apresentacdo da matéria ndo € suficiente. E importante considerar o papel da experiéncia e sua
importancia na formacdo de representagdes pelos alunos do que se quer ensinar. A

representacéo envolve a questdo perceptiva e vai além da simples apresentacéo.

De que servira ganhar a habilidade de ler e escrever, conquistar certa quantidade de
informacdo prescrita de geografia e histdria, se, na luta, perde-se a propria alma,
perde-se a capacidade de apreciar a vida, de perceber o valor relativo das cousas,
perde-se o desejo de aplicar o que aprendeu e se, acima de tudo, perde-se a
capacidade de retirar de suas futuras experiéncias a licdo que se esconde em todas
elas? (DEWEY, 1971, p. 43).

Nesse sentido, segundo Dewey (1971, p. 42): “A mais importante atitude a ser

formada é a do desejo de continuar a aprender”. Nao se deve esquecer também, que: “O
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principio de que o desenvolvimento da experiéncia se faz por interagdo do individuo com
pessoas e cousas significa que a educacéo €, essencialmente, um processo social” (p. 54).

Enfim, nenhuma experiéncia sera educativa se ndo tender a levar, simultaneamente, ao
conhecimento de mais fatos, e entreter mais idéias e a um melhor e mais organizado arranjo
desses fatos e idéias. A educacdo baseada na teoria e pratica da experiéncia ndo pode ter como
ponto de partida a matéria organizada do ponto de vista do adulto e do especialista (DEWEY,
1971).

A liberdade também é um tema tratado por Dewey (1971). Para ele, sem liberdade
fisica ou exterior € praticamente impossivel ao professor conhecer as pessoas com que tera de
tratar. Acrescenta, ainda, que sem a compreensao da individualidade do aluno, s6 por acidente
conseguird o mestre que as matérias de estudo e os métodos de instru¢do usados se integrem
no aluno de modo a efetivamente dirigir-lhe o desenvolvimento da mente e do carater.

Temos, portanto, que a liberdade é a capacidade de formar propdsitos e leva-los a
efeito. E que um propdsito genuino sempre comega por um impulso sendo, pela dificuldade
ou obstrucdo a sua execucdo imediata, convertido em desejo. Desse modo, 0 exercicio da
observacdo é uma condi¢do para que o impulso possa transformar-se em um propoésito. Mas
SO a observacdo ndo é bastante (DEWEY, 1971).

Temos de compreender a significacdo do que vemos, ouvimos e tocamos. Essa
significacdo consiste nas consequiéncias, que resultam de nossa acéo, em face a luz
dos sinais que vemos, ouvimos, ou tocamos. [...] S6 podemos ter consciéncia,
conhecer as conseqiiéncias devido a experiéncias anteriores (DEWEY, 1971, p. 66-
67).

A formagdo de propositos envolve: observacdo das condigBes e circunstancias
ambientes; conhecimento do que aconteceu em situagdes similares no passado, conhecimento
obtido em parte pela lembranca e em parte pela informacéo, conselho, aviso de cuidado dos
que tiveram maiores e mais amplas experiéncias; julgamento ou juizo, ou seja, operagdo pela
qual juntamos o que observamos e o que recordamos e concluimos sobre o que significa toda
a situacdo, para podermos tomar, entdo, o propdsito de acdo (DEWEY, 1971).

Conseqlientemente, em se tratando do pensamento, em seu livro “Como Pensamos”,
Dewey (1959) coloca que a melhor maneira de pensar é chamada pensamento reflexivo: “a
espécie de pensamento que consiste em examinar mentalmente o assunto e dar-lhe

consideracdo séria e consecutiva” (p. 13).
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Pensar €, assim, adiar-se a a¢do imediata, enquanto a reflexdo, pela observagéo e
pela memoria, efetua o dominio interno do impulso. A unido da observacéo e da
memoria é o coracdo da reflexdo. [...] O fim ideal da educacdo é a formacao da
capacidade de dominio de si mesmo. [...] Os impulsos e desejos que ndo sdo postos
em ordem pela inteligéncia, estdo sob o comando de circunstancias acidentais
(DEWEY, 1971, p. 63-64).

De acordo com Dewey (1971), para que haja genuina reflexdo é necessario que seus
periodos sejam breves, sucedam a periodos de acéo e sejam utilizados para organizar o que se
aprendeu nesses periodos de atividade, em que maos e outras partes do corpo, além do
cérebro, estiveram em exercicio. A quantidade e qualidade desse tipo de livre atividade para o
crescimento normal é um problema que deve ocupar a reflexdo do educador, em todas as fases
de desenvolvimento do educando.

As escolas, velhas e novas, estdo falhando em sua tarefa principal: ndo desenvolvem a
capacidade de discriminacdo critica, a capacidade de raciocinar e a capacidade de pensar se
perde na miscelanea de informagdes acumuladas e mal digeridas e no esforgo de simples
treino para habilidades imediatamente Uteis no mundo do comércio e dos negocios (DEWEY,
1971).

Ao se questionar sobre os avangos dos ultimos séculos da ciéncia, especialmente a
Fisica, a Biologia e mais particularmente a Ecologia, vemos a complexidade em todas as
instancias da natureza, desde o0 mundo molecular as globalizadas sociedades humanas. Numa
época regida por saberes complexos como a que vivemos, é necessario que a escola exerca o
seu papel fundamental: o de ensinar (CALDEIRA, 2005).

Para Pitombo (1974, p. 75): “Enquanto houver a separacdo teoria e préatica, persistira a
divisdo de propdsitos e dissipacdo de energias que a situagdo educacional tdo
caracteristicamente representa”. A experiéncia comeca pela observacdo da natureza. Depois
vem a interpretacdo racional e matematica dos fatos observados e, finalmente, a interpretacdo
é submetida ao controle ou a verificacdo experimental, com nova observagdo direta da
natureza. Assim, o método experimental vai dos fatos, através das teorias, para os fatos
novamente.

De acordo com Dewey (1978), sdo cinco as condi¢Oes para a aprendizagem: sO se
aprende o que se pratica; ndo basta praticar, deve-se ter a intencdo de adquirir determinado
conhecimento; aprende-se por associacdo; ndo se aprende nunca uma coisa s6 — & medida que
aprendemos uma coisa, varias outras sdo simultaneamente aprendidas; toda aprendizagem
deve ser integrada a vida, adquirida em uma experiéncia real de vida. Assim, para ele, o que

se aprende “isoladamente”, de fato néo se aprende.
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E importante deixar claro que o conceito de associagido em Dewey foi um dos pontos
rejeitados pelos construtivistas. Mas, atualmente, a associa¢cdo de conhecimentos se une com a
construgdo dos mesmos, de acordo com Pozo (2004). Segundo o autor afirmar que em alguns
contextos ou tarefas a aprendizagem pode ser um processo construtivo, ndo implica negar a
importancia das aprendizagens associativas. Para ele, ambas as formas de aprender ndo se
excluem, mas exigem-se mutuamente, ndo sendo evitada, entretanto, a diferenciacdo entre

elas.

Em algumas matérias escolares e em muitos temas e li¢des, os alunos ficam
mergulhados em meros pormenores. Carrega-se-lhes o espirito de fragmentos
desconexos, aceitos por ouvir dizer ou por imposi¢do alheia. Nas proprias
chamadas “licdes de coisas”, sua observacdo pode ser prejudicada, se o que
observam se apresenta como uma coisa isolada, e se nenhuma tentativa se faz para
interpretd-la em relacdo a sua funcdo, a sua causa e aquilo que representa
(DEWEY, 1959, p.183).

E o que acontece muito comumente nas escolas quando se estudam os vegetais -
alunos mergulhados em pormenores, em fragmentos desconexos e suas observagdes se
apresentando como uma coisa isolada. Ndo conseguem, portanto, relacionar o que observam
com sua funcdo, causa e com aquilo que representa.

A histdria da cultura ensina que os conhecimentos cientificos e as capacidades técnicas
da humanidade se desenvolveram, especialmente em suas primeiras fases, dos problemas
fundamentais da vida. A anatomia e a fisiologia originaram-se da necessidade pratica de
manter a salde e a atividade; a astronomia ligou-se estreitamente & navegagéo, ao calculo do
tempo; a boténica partiu das exigéncias da medicina e da agronomia (DEWEY, 1959).

Nas escolas, o estudo a partir de problemas também pode ser utilizado, inclusive
guando desenvolvido em ambientes naturais. Neste caso, estes devem ser resolvidos por
reflexdo e experimentacdo pessoal e pela aquisi¢cdo de contetidos definidos de conhecimentos
capazes de levar, mais tarde, a no¢des cientificas mais especializadas. Condigdes necessarias

as atividades educativas devem ser consideradas (DEWEY, 1959):

A primeira condicdo, a do interesse, existe quase sempre. J& se sabe que, se a
atividade ndo fizer uso das emocdes e dos desejos, se ndo oferecer uma valvula para
a energia que tenha algum significado para o proprio individuo, seu espirito dela se
afastar4d com aversdo, embora externamente nela se conserve. Mas ndo basta o
interesse. [...] Dai que seja a segunda condicdo a de que a atividade tenha valor
intrinseco. [...] N&o é dificil encontrar projetos que sejam capazes de agradar e que,
ao mesmo tempo, representem algo que valha por si mesmo na vida. A terceira
condicdo [...] € a de que o projeto, no decurso de seu desenvolvimento, apresente
problemas que despertem novas curiosidades, exijam busca de informacdes. [...]
Finalmente, como quarta condicéo, o projeto deve prolongar-se, para sua adequada
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execucdo, por um apreciavel intervalo de tempo. [...] Uma ocupagdo tem
continuidade; ndo é uma sucessdo de atos desligados, mas uma atividade
consecutivamente ordenada, na qual cada passo faz sentir a necessidade do
seguinte, na qual cada passo enriquece e, cumulativamente, impele para a frente o
que o antecedera (p. 216).

Dewey (1959) discute ainda, segundo ele, a maxima predileta dos professores “partir
do concreto para o abstrato”. Para o autor, poucos dos que a léem e ouvem conseguem ter
clara nocdo do ponto de partida, o concreto, nem da natureza do fim, o abstrato, nem da
natureza do caminho que um conduz ao outro. N&o é que a educacao deva dirigir-se das coisas
para 0 pensamento, COmo Se um processo pudesse ser educativo se apenas se utilizasse de
objetos, sem que existisse 0 ato de pensar. “Nada mais antinatural do que a instrugdo por meio
de coisas sem pensamento, percepcdes dos sentidos sem juizos que se lhes liguem” (p. 217).
Entretanto, a maxima tem um significado que, entendido e completado, determina a direcdo

do desenvolvimento légico:

Ouvindo as palavras mesa, cadeira, fogdo, casaco ndo precisamos refletir para
saber o que significam. Os termos exprimem tdo diretamente a significacdo, que
ndo requer esfor¢o algum interpreta-los. Ja a significacdo de outras palavras e
coisas sO se apreende evocando-se primeiro coisas mais familiares e procurando-se
em seguida as relacdes entre elas e o que ndo compreendemos. Num sentido
aproximado, o primeiro tipo de significagdes é concreto e, o segundo, abstrato (p.
218).

O que ¢ abstrato em um periodo do desenvolvimento torna-se concreto em outro.
Também pode acontecer o contréario. Coisas como paus, pedras, carne, batatas, casa e arvores
sdo feicOes constantes do ambiente, das quais temos que tomar conhecimento para Viver.
Assim, suas importantes significacdes sdo aprendidas cedo e ficam associadas aos objetos. Ja
0 abstrato € o tedrico, aquilo que ndo se associa intimamente com nossas preocupacées
praticas, € o interesse pelas questdes intelectuais, é o prazer de pensar por pensar (DEWEY,
1959).

A educagéo, segundo Dewey (1959), ndo tem em mira destruir o poder de pensar de
modo pratico para transpor obstaculos, utilizar recursos, conseguir fins e nem pretende
substitui-lo pela reflexdo abstrata. O pensamento tedrico ndo é de espécie mais elevada que o
pensamento pratico, mas a pessoa que disponha de ambos 0s tipos de pensamento é superior
aquela que possua um s6. E fato que as palavras s6 poderdo destacar e preservar um
significado, depois que o individuo participou de algum contato direto com as coisas. Querer
gravar um sentido apenas através da palavra, sem nenhum contato com a coisa em

determinado contexto, é privar a palavra de sentido inteligivel.
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Dewey (1959) aborda, ainda, um tema interessante e muito préximo a discussao aqui
proposta, referente ao ensino da botanica em ambientes naturais: “A natureza e o valor da
observagdo”. Segundo este autor, os educadores percebiam que a importancia geralmente
atribuida ao fator linguagem eliminava toda oportunidade de conhecimento direto das coisas,
dai o seu apelo para a percepcao sensorial, muito representativa nas aulas préaticas de campo, a
fim de preencher a lacuna.

Segundo Dewey (1959), a observacdo é educativa e ndo é um fim em si mesma. O
desenvolvimento posterior da observacdo, intelectual ou cientifico, segue o caminho da
reflexdo pratica para a reflexdo tedrica. Dai surgirem alguns trabalhos atualmente
(HOERNIG, 2003; HOERNIG e PEREIRA, 2004 e PINHEIRO da SILVA e CAVASSAN,
2005), que buscam mostrar a importancia da sistematizacdo das idéias ap6s uma aula pratica,
por exemplo. “[...] para muita gente, ndo basta olhar: parece-lhes que ndo conhecem as coisas
enguanto néo as tocam diretamente” (DEWEY, 1959, p. 245).

Duas das recomendacdes feitas por educadores sédo excelentes confirmagfes de que a
observacdo é impulsionada pelo interesse simpatico na ampliacdo do conhecimento: orientar,
nas escolas primarias, o estudo da natureza, ndo hum espirito puramente analitico, mas com o
fim de despertar o amor pela natureza e cultivar gostos estéticos e insistir no trato dos animais
e das plantas. A observagdo envolve a percepcao sensorial, fator indispensavel do bom éxito
da realizacéo que se pretende (DEWEY, 1959).

Em se tratando de métodos e materiais de observacao nas escolas, Dewey destaca que
a observacgéo deve abranger exploracéo ativa, pois consiste em pesquisa que busca descobrir o
que se acha oculto e desconhecido. Mas deve-se distinguir a observacdo do reconhecimento
ou percepcdo do que nos é familiar. Na verdade é indispensavel identificar o que ja foi
compreendido, antes de prosseguir no trabalho de investigagdo, mas essa identificacdo é
relativamente automatica e passiva, ao passo que o ato de observar exige que a mente esteja
atenta, buscando e provando. “O reconhecimento aplica-se ao que ja foi dominado; a
observacdo sonda o desconhecido” (DEWEY, 1959, p. 249).

Quando um contetido é apresentado pronto ao aluno, a observagdo ndo é permitida,
dominando aqui a imposicao, portanto, resta-lhe reconhecer ou ndo seus elementos a partir de
sua experiéncia. Por outro lado, ao observar o que vem a ser estudado, a formacdo de uma
representacdo por parte do aluno, através da percepcao sensorial, é possivel, proporcionando
um maior envolvimento e motivacao.

Nesse sentido, outro fator colocado por Dewey €é que a observacao atinge 0 maximo de

sua vivacidade quando existe “ansiedade pelo enredo”. Para Dewey (1959), todos sabem que
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aquilo que se move atrai a atengdo, e 0 que estd parado passa despercebido e — diga-se de
passagem — é também ai que mora a dificuldade em atrair os alunos para o estudo das plantas,
“as vistas dos alunos”, inertes, diferentemente dos animais. Entretanto, coloca o autor, parece,
muitas vezes, que se trabalha com afd para despojar de toda vida e qualidade dramatica o
material escolar de observacéo e reduzi-lo a forma inerte e morta.

Quando o foco é a observacdo de estrutura e funcdo, para Dewey, 0S seres Vivos,
plantas e animais, preenchem, em altissimo grau, essa dupla exigéncia. Mas quando se
comecga pela morfologia, anatomia, particularidades de forma, de grandeza, de cor, de
distribuicdo das partes, o material fica desprovido de sua razéo de ser e perde sua vida e
interesse, fator constatado em Pinheiro da Silva (2004). Complementarmente a esta discussao,

Dewey (1959, p. 252) apresenta um exemplo:

E natural que as criangas olhem com ateng&o os estbmatos de uma planta, depois de
haverem aprendido que, como os animais, €la respira e, portanto, deve ter algum
orgdo cuja funcdo corresponda a dos pulmdes. Desagradar-lhes-4, entretanto,
prestar minuciosa atencdo aos mesmos estdbmatos, se forem eles apresentados ao
estudo, como simples elementos de estrutura, sem qualquer idéia de sua acdo e
utilidade (Grifo nosso).

Finalmente, de acordo com Dewey (1959), a observacdo deve adquirir natureza
cientifica, pois 0s alunos aprendem a observar a fim de: descobrir a espécie de perplexidade
com que deparam; conjeturar, inventar hipoteses que expliguem os aspectos problematicos
apresentados pela observacéo e verificar as idéias assim sugeridas. Assim, ela divide-se em
extensiva — observacdo mais ampla da realidade e intensiva — que circunscreve o problema e
assegura condicdes favoraveis a prova experimental.

“Em relacdo as ciéncias naturais, podem-se alternar os estudos feitos no campo, as
excursdes, o conhecimento dos seres vivos em seu habitat natural com as observacoes
microscopicas e outras, efetuadas nos laboratorios” (DEWEY, 1959, p. 253). Assim, para 0
autor, o aluno se beneficia dos métodos técnicos cientificos de descoberta e verificacdo e, ao
mesmo tempo, conserva 0 senso da identidade existente no estudo em laborat6rio e nas
grandes realidades que se encontram fora deles, evitando que os fatos estudados sejam
considerados peculiares ao laboratorio, indo contra o estudo especializado e técnico do tema e
ampliando o contexto da experiéncia.

E preciso que o professor fique atento, pois “O ensino de uma nog&o que nio se adapte
a algum interesse ja vivo na experiéncia do estudante, ou que, por sua maneira de

apresentacdo, ndo suscite um problema, é, para fins intelectuais, algo pior que uma
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inutilidade” (DEWEY, 1959, p. 255). Assim, “E indispensavel que o professor tenha, ele
proprio, interesse genuino pela atividade mental, um amor do saber que, inconscientemente,
anime o seu ensino. Um professor aborrecido, a ensinar por obrigacdo, matara qualquer
assunto” (p. 260).

Caldeira (2005), estudando a relacdo pensamento e linguagem no ensino de ciéncias
naturais, utiliza o referencial da semidtica peirceana como subsidio para a elaboracdo de uma
metodologia em que contetdos e habilidades sdo constituidos a partir de um contexto
experiencial. “Estabelecer, pois, a relacdo entre ensino de ciéncias naturais e experiéncia é
entender essa Ultima, e os contextos (familiares, escolares e sociais dos quais 0s alunos sédo
integrantes) como fontes potenciais de aprendizagem” (p. 25).

O ambiente natural, desse modo, também pode ser considerado um contexto
experiencial, uma vez que a partir deste, contedos e habilidades podem ser constituidos. Um
exemplo disso encontra-se presente no terceiro capitulo desta tese, quando se descreve o
desenvolvimento da atividade “Passeando e aprendendo no cerrado” realizada com alunos do
ensino fundamental (5% e 62 séries), em uma area de cerrado no campus da Unesp de Bauru.

Segundo Caldeira (2005), o ensino de ciéncias ndo deve fundamentar-se na
memorizagdo de contetdos distantes da realidade dos alunos, mas precisa permitir ao aluno a
elaboragdo de sua propria interpretacdo. Mais do que ensinar ciéncias é preciso possibilitar o
raciocinar sobre e através dos fenbmenos naturais.

A partir dai pode-se dizer que as atividades realizadas no ambiente natural, numa
trilha, por exemplo, vao além de uma simples aula préatica, pois, dependendo de como esta é
organizada, pode permitir que o aluno elabore suas proprias interpretagdes dos contetdos
envolvidos e raciocine sobre e através dos fendmenos naturais com um diferencial, o de estar
no ambiente a ser estudado, vivendo aquele momento, o que envolve a percepcéo e, inclusive,

valores estéticos, segundo Seniciato et. al (2006).

Pensamos que nossos sentidos tenham um papel evolutivo na adaptacdo ao meio,
pois precisamos deles para interpretar variacdes e manter a homeostase em relacao
ao ambiente. Essa percepgdo, contudo, ndo significa uma via de acesso privilegiada
e direta para conhecer o real; mas, ao utilizarmos os sentidos para percebé-lo, e/ou
admira-lo, estamos voltando nossa aten¢do a uma compreensdo ampliada de
relagdes e a tecer novas relagbes, baseadas em novos elementos; estéticos, por
exemplo. Essas relagdes se ddo em um processo que se inicia na percepcéo (a partir
dos sentidos) e significacdes ja elaboradas pela mente, ou seja, ressignificando-as
(CALDEIRA, 2005, p. 19).

Para Peirce, o papel de ligacdo entre o0 mundo da linguagem, do pensamento e do

mundo exterior ¢ feito pela percepcdo. Ndo ha separacdo entre percepcdo e conhecimento. O
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conhecimento sé se estabelece pela via da percepc¢do, tendo (de partida) o sentir como
elemento comunicador entre o objeto percebido e o sujeito (CALDEIRA, 2005).

Mas a autora chama a atengdo para um problema de extrema relevancia, quando se
trata do tema Educacdo Ambiental e sua importancia social. Segundo a autora, as escolas
elaboram inimeros projetos sobre agua, lixo, esgotos, rios poluidos, entre outros, na tentativa
de “conscientizar” os alunos e a populagdo em geral, acerca desses problemas significativos.
Mas os alunos, ao experienciar somente atitudes que deveriam ser seguidas, ndo estdo sendo
subsidiados pelo conhecimento especifico, bioldgico, necessario no que diz respeito as
relacdes entre os fatores bidticos e abidticos do ecossistema em pauta e as possibilidades de
manutencdo de equilibrio entre as popula¢cdes que o ecossistema pode apresentar ou nao,
relativamente aos fendmenos enfocados.

Uma das formas através das quais este cenario pode ser melhorado € a utilizagdo de
ambientes naturais com objetivos bem definidos e fundamentados teoricamente. Para Caldeira
(2005), o ensino de ciéncias deve propiciar ao aluno o didlogo permanente com o ambiente,
possibilitando-lhe, a partir do conhecimento espontaneo ou de senso comum, adquirir uma
atitude investigativa que resista ao dogmatismo e as mistificacbes. Essas distorcem a
realidade, ndo lhes permitindo reinterpretar e ressignificar o mundo de forma cientifica.

Assim, a autora prop6e uma metodologia fundamentada na semidtica peirceana,
elaborada a partir de trés niveis denominados Perceber/Relacionar/Conhecer que, de certo
modo, vai ao encontro da metodologia utilizada para o desenvolvimento das atividades
associadas as aulas praticas de campo, realizadas em um ambiente natural e descritas no
terceiro capitulo desta tese.

O primeiro nivel, perceber, consiste em recorrer a situagdes em que as idéias prévias
das criancas sobre determinados assuntos possam ser reproduzidas ou permitir seu surgimento
através de problemas, perguntas, dialogos, observagdes de imagens e de fen6menos naturais.
As atividades deveriam, também, possibilitar o estimular a ver, sentir, tocar, expressar

sentimentos estéticos e emitir sensacgdes.

A estimulagdo da percepcdo de fendmenos, principalmente os naturais, € pouco
utilizada como recurso para o0 ensino de ciéncias. O professor, muitas vezes,
preocupado em trazer as explicacdes cientificas dos fendbmenos, despreza essa fase
inicial [...]. O estimulo perceptivo a esses desvelamentos é, ndo raro, trocado por
explicacdes generalizadas sobre uma realidade artificial e hipotética em que a
crianca tem dificuldades de traduzi-la como sendo sua. Perde-se, desse modo, a
oportunidade de tornar o ensino da ciéncia desejoso ao aluno. Nas séries iniciais, 0
proprio ambiente natural deve ser ponto de partida e de chegada. E nesse sentido
que entendemos o experiencial, ou seja, partir da experiéncia que o aluno ja
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vivenciou e a partir dessas fornecer outras possibilidades de modo a experienciar
relacdes entre o préximo e o mais distante (CALDEIRA, 2005, p. 65-66).

O segundo nivel, relacionar, consiste em um conjunto de a¢6es didaticas, tendo como
objetivo articular possibilidades de os alunos elaborarem e reelaborarem as suas préprias
concepcgdes sobre os fendmenos naturais. Neste nivel, algumas habilidades devem ser
estimuladas nos alunos: observar; descrever; identificar; comparar; coletar dados;
experimentar; somar idéias; elaborar tabelas, graficos, esquemas; sistematizar por meio de
textos, maquetes, relatérios; interpretar dados; relacionar.

O terceiro nivel, conhecer ou organizar idéias, consiste em “organizar” e selecionar as
informacGes pertinentes que foram sendo trabalhadas, no decorrer do processo de ensino e
aprendizagem a fim de que os conceitos principais apreendidos fossem objetos de conclusdes,
ainda que parciais. Neste nivel, uma “formalizagdo” ja é possivel.

Enfim, para Caldeira (2005), este momento é importante para que o ensino de ciéncias
n3o seja transformado em “ativismo”, sem significado para o aluno. E nele que o professor, ao
organizar as atividades e, enfocando os conceitos em estudo, proporcionard aos alunos a
aproximacdo desejada e possivel, ainda que ndo totalizante, sobre as explicagdes cientificas,
aceitas hoje, para os fendbmenos naturais. Assim, a partir dessa formulagdo para o
desenvolvimento de habilidades, os conceitos cientificos vao sendo compreendidos de forma
agil e ndo dogmatica.

Em se tratando, novamente, de aulas praticas de campo no ambiente natural, ainda
tendo como referéncia o terceiro capitulo desta tese, é fato que a maioria dos professores,
quando as utilizam, adota a seqiiéncia de procedimentos teoria/campo. Assim, deixam de
levar os seus alunos ao terceiro nivel proposto por Caldeira (2005), o de conhecer ou
organizar idéias, podendo proporcionar um ensino sem significado para o aluno e, até mesmo,
vir a gerar-lhe dificuldades, principalmente quando o tema em questdo é a botanica. E a partir
dessa situacdo que se vem defendendo a importancia de aulas praticas em ambientes naturais
seguida de uma sistematiza¢do do conhecimento, seja ela teoria/campo/ac¢éo ou ainda melhor,
campo/teoria. Um maior aprofundamento sobre este tema é encontrado no terceiro capitulo
desta tese.

A fase de formalizacdo é importante para que os diferentes niveis de conhecimento e
experiéncia possam ser redimensionados, tanto por alunos quanto para os professores. Assim,
0 aluno podera: organizar as informag6es em torno da construgdo de um conceito cientifico ou
de um conjunto deles; comunicar suas idéias e confronta-las com outras; construir novos

argumentos; representar o seu aprendizado por meio de diferentes linguagens, tais como oral,
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textual, imagética, gestual, pictdrica, entre outras. Para o professor, esta fase representa:
possibilidade de conhecer o nivel cognitivo de seus alunos; avaliar o processo de ensino
realizado; avaliar o processo de aprendizagem e planejar as proximas acbes didaticas
(CALDEIRA, 2005).

Infelizmente, uma interacdo direta com os fendmenos naturais é pouco explorada
como recurso didatico. Como coloca Caldeira (2005), livros, figuras, slides e imagens digitais

tém exercido mais influéncia como opgdes selecionadas pelos professores:

Ora, como queremaos que nossas criangas respeitem o ambiente natural, se ndo Ihes
damos oportunidades de significar a partir dos elementos constituintes da natureza?
Admirar a diversidade, a dinamica das relagdes entre os seres vivos e se encantar
com as diversas possibilidades de organizacdo ndo nos € imposto pela
argumentacdo, mas, sim, é possivel pelo desenvolvimento da nocdo de estética que
nasce em nossos proprios juizos perceptivos (p. 138).

E interessante notar, também, que quando os livros didaticos tratam de relagbes entre
seres vivos, elegem, comumente, exemplos ocorridos entre animais. Exemplos dessas relagtes
em plantas sdo pouco utilizados, apesar de serem passiveis de observacdo e de fornecerem
uma variedade de fendmenos naturais a serem estudados, permitindo ao aluno perceber,
estabelecer relagdes e construir significados (CALDEIRA, 2005).

Destaca a autora que é preciso, no interior das situacdes de ensino, apresentar
fenbmenos, os mais proximos possiveis da situacao natural (quanto menor for a possibilidade
de construgdo argumentativa do aluno) e, a0 mesmo tempo, potencializar sua significagdo
com a interpretacio das diferentes linguagens. A medida que a potencialidade abstrativa
aumenta e que novas linguagens sdo engendradas, as experiéncias podem se afastar do
contexto natural permitindo utilizar representacdes de niveis mais abstratos sem que o
contexto natural inicial seja revisitado concretamente.

Percebe-se, entretanto, que 0s conceitos de apresentacao e representacdo podem variar,
dependendo do contexto em que sdo utilizados. Tendo-se o ambiente natural como um
contexto experiencial, pode-se dizer que € no momento da apresentacdo ou momento
perceptivo que reside toda a potencialidade da experiéncia. “Estimular essa percepg¢éo inicial
sO é possivel se os alunos estiverem presentes no ambiente natural” (CALDEIRA, 2005, p.
137). A autora utiliza, ainda, o termo representacdo como um segundo momento, ou de
ressignificacdo, no qual os elementos que estimulam os 6rgdos sensoriais ndo estdo todos

presentes, portanto “Representar uma flor é muito diferente de apresenta-la” (p. 137). “A
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medida que o aluno cria uma representacdo, ele atualiza elementos contidos em sua
memoria...” (p. 141).
Enfim, a importancia de aulas praticas de campo em ambientes naturais € confirmada

em Seniciato (2006, p. 13), quando esta descreve sua experiéncia com este tipo de atividade:

J& em minhas primeiras experiéncias com as aulas de campo nesses ambientes,
durante a graduacéo, a relevancia desse tipo de aula em termos de metodologia para
o entendimento da complexidade das relages bioldgicas tornou-se indiscutivel.
Sua contribuicdo para uma nova postura em relagdo a natureza também.

Acrescenta-se, também, que em seu trabalho sobre a formacéo de valores estéticos em
relacdo ao ambiente natural nas licenciaturas em Ciéncias Bioldgicas, ao perguntar aos alunos
envolvidos qual era a sua melhor lembranca durante a graduagéo, Seniciato (2006) encontrou
que a freqiéncia de citagdo das aulas de campo em ambientes naturais foi particularmente

alta.

3 Consideracoes finais

Por meio da revisdo tedrica aqui realizada, tanto dentro da prdpria obra de Dewey,
como a partir de autores que a discutem, pode-se dizer que a atualidade de suas idéias e
discussdes foram aqui percebidas. Um exemplo disso esta presente em seu livro “Experiéncia
e educacédo”, quando trabalha a relagéo educacéo tradicional e nova. A exposi¢do do autor
sobre cada uma delas torna possivel uma reflexdo que aproxima o atual ensino de boténica da
educacéo tradicional, considerando-se os procedimentos metodologicos em que esta baseado,
enfocando o estudo a partir de nomenclaturas, descrigdes, regras etc.

Assim, partindo-se do modo como vem sendo desenvolvido o ensino de boténica, €

possivel concordar com Dewey (1959, p. 256):

Ensinamos o aluno a viver em dois mundos diversos: um, o0 mundo da experiéncia
fora da escola; outro, 0 mundo dos livros e das ligdes. Depois, nos admiramos,
estultamente, de que tdo pouco valha na vida o que se estuda na escola.
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Dewey enfatiza, entretanto, a importancia da existéncia de uma rela¢do intima entre a
experiéncia real do individuo e a educacdo. E interessante relembrar que, para o autor, uma
educacdo genuina se consuma através de experiéncia, embora algumas experiéncias sejam
deseducativas quando lhes faltam qualidade, continuidade e interagéo.

Deve-se concordar com Dewey que este tipo de educagdo exige um trabalho muito
mais arduo, principalmente por parte do professor, do que quando se trabalha a partir de
automatismos. Neste caso, 0s professores devem estar preocupados em compreender as
capacidades e necessidades de seus alunos, pois, segundo Dewey, somente compreendendo a
individualidade dos alunos é possivel organizar os materiais e métodos a serem utilizados para
uma educacéo efetiva.

Em se tratando de uma tematica como a botanica, como se explica um ensino preso ao
contexto de sala de aula e na memorizagdo de nomes, regras e fungdes enquanto as plantas
estdo vivas por toda parte, inclusive na prépria escola? Proporcionar o contato direto dos
alunos com as plantas ndo é tao dificil, inclusive no seu ambiente natural.

Assim, o ambiente natural pode ser considerado um interessante contexto, ou contexto
experiencial, no qual experiéncias positivas venham a se desenvolver, uma vez que, como
coloca Dewey (1959), as palavras s6 poderdo destacar e preservar um significado depois que
o0 individuo participou de algum contato direto com as coisas. Este contexto esta, portanto,
diretamente ligado a percepc¢éo, ao desenvolvimento do pensamento reflexivo e a liberdade,
alguns fatores essenciais, seqgundo Dewey (1971), para o conhecimento.

As aulas no ambiente natural devem ser consideradas importantes, inclusive, porque
permitem que se conhegam 0s seres Vvivos de forma que sua fungéo, causa e 0 que representam
estejam vinculados, ou seja, que sejam vistos com um todo, 0 que tem sido comumente
desconsiderado no ensino atual da botéanica, fragmentado.

E possivel, portanto, desenvolver atividades educativas em ambientes naturais, uma
vez que eles podem: despertar o interesse dos alunos, apresentar valor intrinseco, despertar a
curiosidade dos alunos estimulando a busca de informagbes e, se utilizados de forma
adequada e com objetivos claros pelo professor, como parte de um todo, podem se prolongar
por um longo intervalo de tempo. Acrescenta-se que estas sdo as condi¢des colocadas por
Dewey para que as atividades educativas sejam desenvolvidas.

Mas como utilizar o ambiente natural no ensino da boténica? Qual a sua relacdo com
as aulas em sala de aula, tedricas? Essa é uma discussdo atual em pesquisas na area e,
interessantemente e indiretamente, Dewey, através de suas idéias, passa por esta discussao

também.
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Para o autor, segundo Pitombo (1974), o método experimental vai dos fatos, atravées da
teoria para os fatos novamente, o que nos permite fazer alusdo as atuais pesquisas,
anteriormente citadas, que defendem a importancia de um contato primeiro com o que se quer
estudar - no caso da boténica, no campo, por exemplo, para uma posterior sistematizacdo dos
conhecimentos. Dewey (1978) coloca, ainda, que o que se aprende isoladamente de fato néo
se aprende. Dai o possivel sucesso da aprendizagem no campo, pois sua amplitude envolve
diferentes questdes que se relacionam nos mais variados conteidos e tematicas.

Indiretamente, portanto, Dewey foge do “paradigma da complementaridade”, termo
criado e apresentado no terceiro capitulo desta tese, ou seja, de que o contato com o ambiente
natural e seu estudo deve sempre complementar o que ja foi estudado através de aula tedrica.
Para ele, a observacgdo é educativa e ndo € um fim em si mesma. O desenvolvimento posterior
da observacao, intelectual ou cientifico, segue o caminho da reflexdo préatica para a reflexao
tedrica.

Uma aplicacdo destas ideias também é apresentada por Caldeira (2005) que, partindo
de um referencial de Peirce e Dewey, trabalha com o estudo das ciéncias naturais e propde
uma metodologia para isso. A autora reafirma, inclusive, a importancia do ambiente natural
como contexto experiencial para o ensino desta tematica e discute a questdo da apresentacao e
representacdo neste contexto.

Enfim, apropriando-nos de uma das idéias ja discutidas aqui por Caldeira (2005),
consideramos que estabelecer relagdo entre o ensino de botanica e a experiéncia é entender
essa Ultima e os seus contextos, inclusive o ambiente natural, como fontes potenciais de
aprendizagem e uma forma de recuperar o impeto por aprender botanica.

Pode-se dizer, finalmente, que a partir das idéias de Dewey foi possivel encontrar
fundamentacdo para varias das constatacBes e proposicdes empiricas sobre o ensino da

boténica e a utilizacdo de ambientes naturais no estudo deste tema.
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“PASSEANDO E APRENDENDO NO CERRADO”: UMA EXPERIENCIA COM
ALUNOS E PROFESSORES DO ENSINO FUNDAMENTAL

“WALKING AND LEARNING IN THE CERRADO”: AN EXPERIMENT WITH
ELEMENTARY SCHOOL STUDENTS AND TEACHERS

Resumo: A partir da atividade “Passeando a aprendendo no cerrado” foi possivel analisar os
procedimentos metodoldgicos utilizados pelos professores do ensino fundamental envolvidos
(teoria/campo — campo/teoria — teoria/campo/agdo), avaliando-se a seqiiéncia das atividades
praticas e tedricas. Os resultados levam ao fato do procedimento campo/teoria permitir maior
motivacdo, melhor aprendizagem e otimizacdo dos trabalhos, apesar de ndo ser tdo utilizado
pelos professores. Além disso, é discutida a importancia das atividades praticas de campo no
estudo da biodiversidade vegetal, utilizando-se tanto as avaliagcdes feitas por professores e
alunos como a andlise das estratégias cognitivas utilizadas pelos alunos no campo e
envolvidas na formacéo de conceitos cientificos.

Palavras-chave: Ensino de ciéncias; Cerrado; Biodiversidade vegetal, Procedimentos
metodoldgicos.

Abstract: Through the activity “Walking and learning in the cerrado” it was possible to
analyze the methodological procedures used by the involved elementary school teachers
(theory/field — field/theory - theory/field/action), evaluating the series of practical and
theoretical activities. The results indicate that the field/theory procedure leads to a higher
motivation level and optimizes the learning process, in spite of not being frequently used by
teachers. Besides that, the importance of field activities in the study of biodiversity of plants is
discussed, making use of both evaluations from teachers and students and the analysis of
cognitive strategies used by students in the field and involved in the formation process of
scientific concepts.

Keywords: Science teaching; Cerrado; Biodiversity of plants; Methodological procedures.
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1 Introdugéo

E um risco propor o contato direto de nossa gente com a natureza? Sem divida.
Isso demanda uma organizacdo e um poder de fiscalizagdo que nem de longe
temos. Devemos avaliar, porém, se ndo é maior o risco de deixar tanta gente alheia
a0 contato com nossos ecossistemas. Sem amor ou admiracdo pelas partes que os
compdem, nao se saberd reconhecer o valor da biodiversidade, nem inventar
alternativas de vida e produgao que considerem seu uso responsavel. E uma relacdo
sustentdvel com nossos recursos naturais € o que mais precisamos, com toda
variabilidade de op¢des que nossa imensa biodiversidade permite. Portanto, o Gnico
convite possivel é: méos a obra! Maos s6 ndo: mdos, olhos, ouvidos, narizes e
linguas. H& muito trabalho a espera de cada um de nds (JOHN, 2006, p. 406).

Este estudo nasceu da vontade de aproximar as criangas/adolescentes de um tipo de
vegetacdo nativa de Bauru e regido, o cerrado, e a0 mesmo tempo oferecer aos professores um
ambiente diferente do escolar, para que pudessem desenvolver os contetdos planejados de
forma aplicada. Foi acreditando, ainda, na importancia da vivéncia, da experiéncia e do
conhecimento no e do ambiente natural para a formacéo de valores em cada um dos alunos e
professores envolvidos, é que foi organizada a atividade “Passeando e aprendendo no
cerrado”.

Concordando com John (2006), a organizacdo e divulgacdo da atividade ndo foram
faceis. Por outro lado, todo esse esforco valeu a pena ao se observar os alunos interessados,
curiosos, envolvidos, construindo conhecimentos e, inclusive, ensinando muitas coisas aos
professores-monitores. E neste tipo de situagio que se percebe o quanto é deficiente o ensino
baseado unicamente em aulas tedricas no ambiente escolar, pelo menos no estudo da botanica
e de ecologia, ainda muito comum nas escolas, como coloca Ikemoto (2007), estudando o
ensino da boténica. Segundo Hoernig (2003, p. 165): “A maior parte dos professores de
ciéncias ndo desenvolvem aulas com atividades praticas e isto é um fato conhecido”.

O trabalho de campo ou atividade/aula pratica de campo pode agucar a percepgao, o
senso estético e a curiosidade do aluno em relacéo as plantas, motivando-o para o aprendizado
na escola, a buscar mais informacdes por conta propria e a ter atitudes mais responsaveis e
cidadas em relagdo as plantas (IKEMOTO, 2007).

Entretanto, a importancia das aulas praticas de campo em ambientes naturais ja é
reconhecida no campo da pesquisa nesta area, mas o que pensam professores e alunos? Como
os professores podem utilizar este tipo de aula préatica?

E para tentar responder a estas questdes que, a partir da atividade “Passeando e

aprendendo no cerrado”, este estudo foi realizado, tendo como objetivos: avaliar as atividades
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praticas de campo desenvolvidas em um fragmento de cerrado existente no campus de Bauru
da UNESP, no estudo de sua biodiversidade vegetal, a partir das opinides de professores e
alunos; analisar os diferentes procedimentos metodoldgicos utilizados pelos professores
envolvidos nas atividades praticas de campo, ao trabalhar temas relacionados a biodiversidade
vegetal do cerrado; comparar a utilizagdo de atividades praticas de campo e tedricas em

sequéncias distintas.

2 Fundamentagdo tedrica

De acordo com lkemoto (2007), a boténica, principalmente a area de taxonomia
vegetal, se utiliza de um conjunto de termos muito vasto, seja para nomear e descrever as
diferentes estruturas das plantas, seja para nomear as diferentes espécies e grupos. Entre
aqueles familiarizados com seus significados e contexto de uso, a comunicagdo mediada por
estes termos faz-se eficiente, ja que um Unico termo pode poupar uma explicacdo ou descri¢do
extensa e minuciosa. Por outro lado, quando a comunicacdo ocorre entre alguém da area e
uma pessoa leiga, o uso destes termos torna-se uma barreira ao pleno entendimento. Na
escola, por exemplo, é comum que os alunos vejam a botanica como um amontoado de nomes
sem sentido e sem relacdo entre si, que tém que decorar.

O primeiro capitulo desta tese complementa as idéias aqui expressas, ao apresentar um
historico da botanica e discutir as dificuldades comumente encontradas no estudo dos
vegetais. Segundo este capitulo, grupos de estruturas e fen6menos botanicos, quando nao
interpretados a partir de um conhecimento prévio de radicais latinos e gregos, tornam-se
expressdes abstratas, sem vinculo com a realidade da natureza vegetal. Evidentemente, com
isso, as aulas tornam-se desinteressantes e cansativas, comprometendo a relagdo ensino e
aprendizagem.

Vejamos o que dizem os Parametros Curriculares Nacionais de Ciéncias Naturais (5% a

82 séries):

[...] a compreensdo do que é Ciéncia por meio desta perspectiva enciclopédica,
livresca e fragmentada ndo reflete sua natureza dinamica, articulada, histérica e ndo
neutra, conforme é colocada atualmente. Estd ausente a perspectiva da Ciéncia
como aventura do saber humano, fundada em procedimentos, necessidades e
diferentes interesses e valores (BRASIL, 1998, p.27).

Muitas préticas, ainda hoje, sdo baseadas na mera transmissdo de informacoes,
tendo como recurso exclusivo o livro didatico e sua transcrigdo na lousa; outras ja
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incorporam avangos, produzidos nas Gltimas décadas, sobre o processo de ensino e
aprendizagem em geral e sobre o ensino de ciéncias em particular. [...] As
atividades praticas passaram a representar importante elemento para a compreensao
ativa de conceitos, mesmo que sua implementacdo pratica tenha sido dificil, em
escala nacional (BRASIL, 1998, p. 19).

Segundo Benetti e Carvalho (2002), a observagéo direta € muito importante, inclusive
porque coloca os alunos em contato com uma dimensao nao apenas cognitiva do aprendizado,
mas também que Ihe permita uma vivéncia ludica e estética do ambiente. Knapp e Barrie
(2001), avaliando viagens de estudo no ambiente natural, concluem ainda que alunos que
participam deste tipo de experiéncia melhoram seu conhecimento e atitude sobre o ambiente
estudado.

Para Wykrota e Nascimento (1994), o conhecimento é elaborado a partir da interacdo
da pessoa com 0 objeto em estudo e todo nomear é um ato de distingdo realizado pelo
observador, que destaca do todo um elemento especial. Por exemplo, uma crianga ao
reconhecer, apontar, representar ou nomear uma arvore esta a0 mesmo tempo distinguindo
esta arvore da paisagem. Aprende, assim, na cultura em que esta imersa, 0s elementos que a
levardo a generalizacdo do conceito “arvore”, o qual pode ser representado graficamente e
passa entdo a simbolizar “a arvore”. E preciso, portanto, distinguir o “conhecer a arvore”,
representacdo convencional e estereotipada do objeto, do “conhecer uma &rvore”, fruto da
interacdo e do reconhecimento das particularidades que as distinguem.

Neste sentido, Wykrota e Nascimento (1994) concluem ser essencial que o aluno
primeiro interaja com a planta como um todo, inserida no seu meio, para facilitar a
valorizacdo da vegetacdo natural e a compreenséo do seu papel na manutencédo da qualidade
do ambiente (grifo nosso).

E também discutindo a questdo do ensino de botanica e a forma como este tem sido
organizado, que Kinoshita et al. (2006) concluem que a adoc¢do de novos paradigmas dentro
do processo de ensino e aprendizagem constitui um primeiro passo para mudangas.

Pereira (1993) diz constatar que a aula dita tedrica, tipo comicio, onde o professor é o
personagem central, serve para “iniciar a atividade pedagogica”, ao passo que a aula pratica,
ou qualquer outra técnica que permita a participacdo ativa do aluno, € o “inicio da
aprendizagem”. Portanto, para o autor, a aprendizagem de conceitos, leis e experiéncias que o
aluno adiciona aos seus conhecimentos esta diretamente relacionada com a metodologia
empregada, sendo diretamente proporcional ao nimero de horas aulas, nas quais o aluno
participa ativamente, e inversamente proporcional ao nimero de horas aulas em que o

professor utiliza o tempo para apresentar seus “conhecimentos”. Ainda segundo o autor, estas
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idéias sdo “6timas para contestacdo pelos que colocam as aulas préaticas apds muitas teoricas,
elegendo a atividade pratica como o grande final da unidade estudada” (p.18).

Encontra-se em Miguens e Garret (1991), que as expressdes “trabalho pratico”,
“atividades praticas”, “trabalho de laboratério” ou simplesmente “praticas” sdo utilizadas para
indicar o trabalho realizado por estudantes na sala de aula ou em atividades de campo, que
podem ou ndo envolver certo grau de interagdo do professor, e incluem demonstracdes,
experimentos exploratorios, experiéncias praticas (experimentos na escola) e investigaces
(projetos que encerram um namero de atividades).

Em se tratando do trabalho de campo, ou seja, um tipo de atividade préatica, Pereira
(1993) considera que deverdo ser previstas pelos professores as seguintes agdes: escolher o
biétopo mais adequado para que o estudante construa seu conhecimento; planejar para que a
pratica ndo seja o fim da atividade pedagdgica, mas o meio pelo qual o aluno aprende os
contedos propostos; evitar que a pratica se esgote em si prépria, mas que tenha um fluxo
continuo de ir e vir entre ela e a teoria; e fazer com que a bibliografia basica ou os contetidos
a serem estudados acompanhem o aluno nas atividades de campo.

Desse modo, considerando-se o “paradigma da complementaridade”, ou seja, o
modelo que defende a importancia da realizacdo de aulas praticas de campo apds as aulas

tedricas, como uma atividade complementar, algum avanco no sentido de propor mudangas na

ordem dos procedimentos metodolégicos vem surgindo através de alguns poucos trabalhos de
pesquisa, dentre eles, os de Hoernig (2003) e Hoernig e Pereira (2003 e 2004).

Tais pesquisadores questionam e discutem a utilizacdo de diferentes seqiiéncias de
procedimentos metodoldgicos (pratica-teorizagdo/teorizagdo-pratica) no ensino de ciéncias, a
partir de trabalhos realizados com alunos de 5% 62 e 72 séries do ensino fundamental.
Verificou-se, nesses trabalhos, que os alunos apresentaram um melhor resultado quantitativo
na abordagem dos contetidos, partindo de atividades préticas para uma posterior teorizacao.
Além disso, tais alunos se manifestaram, avaliando positivamente a abordagem dos contetidos
iniciados por atividades praticas, acreditando, desta maneira, ocorrer uma melhor
aprendizagem.

Nestes estudos, as atividades praticas foram realizadas na propria sala de aula, no patio
ou no laboratério da escola. Em algumas aulas, houve ainda a possibilidade de sair das
imediacdes da escola para complementar os estudos de determinados assuntos. A abordagem
dos conteudos de forma tradicional foi feita iniciando por aulas tedricas, com o uso do livro

didatico, seguindo-se a realizacdo de atividades praticas. Entre os temas das aulas préticas
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realizadas por Hoernig (2003), estd a tematica vegetal, abordada por meio do estudo das
raizes e folhas.

E também com base em trabalhos anteriores, realizados por Pinheiro da Silva (2004),
Pinheiro da Silva e Cavassan (2003), Pinheiro da Silva e Cavassan (2005a) e Seniciato et al.
(2006), que questionamentos referentes a ordem dos procedimentos metodoldgicos utilizados
no ensino fundamental para o estudo da boténica e ecologia sdo apresentados, utilizando
exclusivamente como atividade pratica, nesses casos, aulas praticas de campo realizadas em
ambientes naturais.

A partir desses estudos, uma maior eficiéncia no processo de ensino e aprendizagem
de botéanica quando da utilizacdo da aula pratica de campo antes da aula tedrica foi observada,
proporcionando menores distor¢es e limitagdes para a construcdo de conhecimentos dos
alunos. Além disso, estes alunos aparentaram estar mais motivados e envolvidos na atividade,
encarando a aula tedrica como uma atividade agradavel, formalizando o que foi observado no
ambiente natural.

O segundo capitulo desta tese também passa por essa discussdo, ao trabalhar o
ambiente natural como contexto experiencial, fundamentado em Dewey. De acordo com as
discussdes apresentadas neste capitulo, para John Dewey, o0 método experimental vai dos
fatos, através da teoria, para os fatos novamente, o que nos permite fazer alusdo as atuais
pesquisas, anteriormente citadas, que defendem a importancia de um contato primeiro com o
que se quer estudar - no caso da boténica, no campo, por exemplo - para uma posterior
sistematizagcdo dos conhecimentos.

Segundo Dewey, a observagdo é educativa e ndo é um fim em si mesma. O
desenvolvimento posterior da observacdo, intelectual ou cientifico, segue o caminho da

reflexdo pratica para a reflexdo tedrica.

3 Metodologia

Através de uma parceria com o Centro de Divulgacdo e Memoria da Ciéncia e
Tecnologia (CDMCT), no ano de 2006 foi organizada a atividade “Passeando e aprendendo
no cerrado”. Esta atividade foi oferecida aos professores de todas as disciplinas do ensino
fundamental (5% a 8? séries), das escolas publicas e particulares de Bauru e regido, em uma
palestra realizada pelos responsaveis pela atividade, apds contato com a secretaria municipal

de educacdo de Bauru, aliada a divulgacdo impressa nas escolas (anexo 1). Para o
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desenvolvimento da atividade foi utilizada uma trilha, localizada num fragmento de cerrado
existente no campus de Bauru da Unesp.

N&o se deve deixar de ressaltar que tal atividade faz parte do projeto “Biodiversidade
do Cerrado” aprovado pela Fapesp/Biota, buscando proporcionar ao aluno o conhecimento da
biodiversidade do cerrado. Assim, varios temas relacionados puderam ser enfocados,
complementando ou iniciando o trabalho realizado pelo professor em sala de aula, segundo
suas proprias indicacdes.

Para se colocar a atividade em pratica a presenga de monitores qualificados foi
imprescindivel, assim como a utilizacdo de diferentes estratégias e instrumentos de coleta de
dados. Contou-se com a colaboragdo de cinco monitores, alunos de graduacdo do Curso de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, previamente orientados/treinados pelos responsaveis
pela atividade e atualizados a respeito das caracteristicas de cada turma através de reunides
em equipe.

Quanto as estrategias e programacdo da atividade, que podia ser realizada tanto no
periodo da manha (8:00-12:00h) como no da tarde (14:00-18:00h), destaca-se: recep¢do dos
alunos no Anfiteatro Guilherme Rodrigues Ferraz ou “Guilherméo” (apresentacdo dos
monitores- socializacdo/levantamento de concepgdes prévias sobre o cerrado e suas plantas e
animais/abertura para discussdo especifica de diferentes temas de interesse do professor);
percurso pela trilha no cerrado (baseada na proposicédo de problemas pelos monitores aos
alunos); volta ao anfiteatro (lanche/discussédo dos problemas colocados pelos monitores no
campo/fechamento da atividade). Eventuais varia¢0es nesta programacdo foram vivenciadas,
em funcdo do publico visitante e das experiéncias praticas anteriores dos monitores, buscando
melhorar a atividade.

Mais informagdes sobre a atividade “Passeando e aprendendo no cerrado” séo
apresentadas no folder de divulgacdo (anexo 1). Um guia da trilha também foi elaborado e
oferecido a cada um dos alunos, antes de realizarem o percurso (anexo 2).

Os instrumentos de coleta de dados utilizados foram:

1 Questionario (P) - respondido pelos professores ao inscreverem suas turmas na

respectiva atividade (anexo 3), visando & obtencdo de informacdes a respeito: do conteido
programatico desenvolvido pelo professor naquele momento; da realizacdo de um estudo
tedrico prévio sobre o tema em questdo, ou ndo e sobre quais 0s materiais utilizados por eles
em suas aulas no ambiente escolar. Para isso, a coleta de dados gerais sobre a escola, o

professor e 0s alunos também foram imprescindiveis para a preparacao da equipe.
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No final de todo o processo metodoldgico desenvolvido pelo professor, no qual esta
inclusa a atividade pratica de campo, o0s alunos responderam um questionario
independentemente da seqiiéncia de atividades.

2 Questionario (A) — respondido pelos alunos de modo a conhecer suas impressdes

sobre a atividade realizada no cerrado e sobre os procedimentos metodoldgicos utilizados
pelos professores, considerando-se principalmente sua sequéncia e importancia para o
processo de ensino e aprendizagem (anexo 4).

3 Diério de campo - elaborado por meio de anotacdes feitas pelos monitores sobre as

falas dos alunos durante o percurso da trilha, para posterior complementagdo da discusséo dos
dados provenientes dos questionarios. Este diario encontra-se na integra, no final desta tese,
juntamente com as fichas completas de dados de cada turma de alunos envolvida nesta coleta
de dados (anexo 5).

Além disso, um termo de responsabilidade - antes da atividade préatica de campo - foi
assinado pelo professor e, ao final dos trabalhos no cerrado, uma avaliacdo da atividade
também foi feita por ele. Apds as atividades na trilha, 0s monitores puderam, ainda, avaliar as
turmas de alunos e os professores, emitindo suas observagodes (fichas de dados - anexo 5).

Enfim, na realizac&o desse estudo foram considerados dados obtidos de oito turmas de
62 série e trés turmas de 52 série, submetidos a uma analise qualitativa. Foram onze turmas em
nove visitas, uma vez que houve uma visita com duas turmas de 52 série e outra visita com 2
turmas de 62 série (anexo 5), somando-se um total de 216 alunos, ou seja, todos 0s
participantes da atividade no primeiro semestre de 2006.

Apesar de tal atividade ter sido oferecida aos professores de todas as disciplinas e de
5% a 82 séries, neste primeiro semestre de 2006 se inscreveram apenas professores de ciéncias

(2 visitas) e geografia (7 visitas) com alunos de 52 e 62 séries.

3.1 O Cerrado, o porqué de sua escolha neste estudo e 0 CDMCT

Segundo Coutinho (2002), sdo considerados como dominios morfoclimaticos e
fitogeogréaficos brasileiros: dominio amaz6nico, dominio da mata atlantica, dominio das
caatingas, dominio dos cerrados, dominio da araucaria e dominio das pradarias do sul. No
dominio dos cerrados predomina o bioma do cerrado, mas outros biomas também se
encontram representados, embora com menor extensdo, tais como mata estacional

semidecidua, ilhas de caatinga, veredas e florestas galerias.
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A vegetacdo do cerrado, considerado aqui senso amplo, apresenta-se com Varias
fisionomias em toda sua extensdo, desde formacBes campestres (campo limpo) até florestal
(cerraddo). Entre estes dois extremos fisiondmicos existe uma grande diversidade de formas,
podendo-se estabelecer uma infinidade de categorias, dependendo do critério que se adota
(CAVASSAN et al., 2006).

No Manual Técnico da Vegetacdo Brasileira (IBGE, 1992), o termo “Savana” é
adotado prioritariamente e o termo “Cerrado”, entre parénteses, como sindbnimo regionalista,
por apresentar uma fitofisionomia ecolégica homoéloga a da Africa e Asia. Assim, a Savana
(Cerrado) é subdividida em diferentes fisionomias: savana florestada (cerraddo), savana
arborizada (cerrado senso restrito) e savana gramineo-lenhosa (campo cerrado).

A vegetacdo de cerrado cobre 2 milhdes de Km? no Brasil, o que corresponde a 23%
da superficie do pais, sendo sua area excedida apenas pela da floresta amazénica, a qual cobre
cerca de 3,5 milhdes de Km? dentro do territério brasileiro. Diferentemente da floresta
amazonica, o cerrado é um tipo de vegetacdo confinado ao Brasil, com apenas algumas
extensdes que alcangcam a Bolivia e o Paraguai. Trata-se de uma vegetacdo savanica muito
antiga, que provavelmente ja existia a cerca de 70 ou 80 milhdes de anos, antes da separacao
dos continentes - Africa e América do Sul (DURIGAN et al., 2004).

De acordo com Durigan et al. (2004), floristicamente, o cerrado é um dos tipos de
vegetacdo mais diversos no mundo, com um nimero estimado de 10.000 espécies de plantas
superiores, das quais cerca da metade sdo exclusivas do cerrado. Essa diversidade de plantas
permite a ocorréncia de uma imensa fauna, principalmente de invertebrados, e enorme
quantidade de fungos.

Sabe-se, entretanto, que a vegetacgdo nativa do cerrado tem sofrido enorme destruicéo
ao longo dos ultimos anos, principalmente devido a expansdo da agricultura brasileira. As
areas convertidas para uso agricola tém sido pelo menos duas, e talvez mais de trés vezes
maiores do que as areas exploradas da floresta amazénica, mas até recentemente o interesse
mundial tem focalizado exclusivamente a conservagdo deste Gltimo bioma e pouca atencdo
tem sido dada & dramatica situa¢do do bioma vizinho, o Cerrado (DURIGAN et al., 2004).

O cerrado brasileiro é representado atualmente, no estado de S&o Paulo, por
fragmentos que se concentram principalmente ao longo das cuestas basalticas que separam a
depressdo periférica paulista do planalto ocidental paulista. Tal situacdo, hoje, caracteristica
de distribuicdo disjunta da area nuclear do cerrado que domina o Brasil Central, talvez tenha

sido uma expansao de area nuclear, penetrando o estado de norte a sul (CAVASSAN, 2002).
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No municipio de Bauru é possivel identificar os seguintes tipos de vegetacdo nativa:
mata estacional semidecidua, mata ribeirinha e cerrado. O cerrado ocorre principalmente a
sudeste do centro da cidade, sendo os remanescentes desta vegetacdo preservados na Reserva
Legal do campus de Bauru da Unesp, Jardim Botanico Municipal e Reserva Ecoldgica da
Sociedade Beneficente Enéas de Aguiar, em areas contiguas que totalizam aproximadamente
500ha (CAVASSAN et al., 2006).

O campus de Bauru da Unesp esta localizado em uma fazenda de aproximadamente
200 alqueires paulista, sendo 55 alqueires (132,0126 ha) destinados a Reserva Legal, anexo ao
Jardim Botéanico Municipal e Reserva Ecoldgica Particular do Instituto Lauro de Souza Lima,
proximo das coordenadas 22° 20’S e 49° 00°W, a 580 metros de altitude, na regido sudeste da
cidade e junto ao perimetro urbano. A Reserva Legal da Unesp foi averbada em 06/01/1995,
segundo Artigo 16 da Lei Federal n.° 4771, de 15/09/65, acrescido do pardgrafo segundo da
Lei Federal n.° 7803, de 18/07/89, e face ainda ao que permite no Artigo 113 do provimento
n.° 2, de 31/05/83.

A trilha localizada no cerraddo ou savana florestada, utilizada para o desenvolvimento
da atividade “Passeando e aprendendo no cerrado”, ndo faz parte da area de Reserva Legal,
estando sujeita a alteracdes, segundo as necessidades de crescimento do cadmpus. De qualquer
forma, esta area foi escolhida por estar proxima de uma estrutura de recepcdo cedida pela
Unesp, através do Anfiteatro Guilherme Rodrigues Ferraz, e por retratar a realidade local das
condicOes deste tipo de vegetacdo. Imagens da trilha, dos alunos e da equipe envolvida na
atividade encontram-se no anexo 6 (figuras 7 a 13).

Justifica-se, portanto, a realizacdo deste estudo numa area de cerrado pela importancia
deste enquanto bioma, pela situagcdo de degradacdo do mesmo e por ser esta a vegetacédo
caracteristica de Bauru, inclusive no campus da Unesp, onde se encontra como fragmentos.
Assim, suas caracteristicas fisiondmicas permitem, ainda, o acesso dos alunos e uma
utilizacdo didatica imprescindivel, pois possibilita a observacdo de diferentes espécies
vegetais e animais, das diferentes partes dos vegetais, como caules, folhas, flores, frutos e
sementes, e das diversas formas de relagdes existente nesse ambiente.

Implantado em 2004, o CDMCT esta vinculado ao Grupo de Pesquisa em Educacéao
Cientifica do curso de P6s-Graduacdo em Educacdo para a Ciéncia da FC - Unesp, cAmpus de
Bauru. As ac¢des do Centro estdo voltadas para a Extensédo, Ensino e Pesquisa.

O CDMCT realiza a divulgacdo cientifica para a comunidade, a educacéo cientifica
para os alunos do Ensino Fundamental e Médio e a formagdo continuada de professores. Este

é o0 nucleo de extensdo. Este nlcleo se articula com o Ensino pela monitoria prestada pelos
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alunos de graduacdo e pela vinculagdo com as disciplinas especificas e as préaticas de ensino
dos diversos cursos da Faculdade de Ciéncias. Este é o ndcleo de ensino. Os nucleos de
extensdo e ensino se articulam com a pesquisa por meio da Pds-Graduagdo e suas linhas de
pesquisa.

Os objetivos do Centro sdo: reforcar o entendimento do publico sobre as ciéncias,
visando uma cidadania mais informada e capaz de tomar melhores decisbes numa
democracia; consolidar e ampliar a Faculdade de Ciéncias como um centro de exceléncia na
formac&o inicial e continuada de professores para o ensino médio e fundamental; aprofundar a
integracdo entre a Graduacdo, a Pos-Graduacdo da Faculdade de Ciéncias e os alunos do
Ensino Médio e Fundamental da regido de Bauru; preservar a memdria da Ciéncia e do
Ensino de Ciéncias no Estado de Sao Paulo; aumentar o interesse das pessoas pelas ciéncias e
tecnologia; proporcionar informagdo cientifica; explicar que as ciéncias e a tecnologia séo
atividades (em contraposic¢do a um corpo de conhecimentos/fatos); explicar como a ciéncia e a
tecnologia afetam a vida das pessoas; introduzir ao e reforgar o raciocinio cientifico;
apresentar os fendmenos cientificos; encorajar 0s jovens a seguirem carreiras em ciéncias e
tecnologia; divulgar os trabalhos de pesquisas realizadas pela Unesp em todas as areas do
conhecimento (ARAUJO et al., 2005).

4 Resultados e Discussao

4.1 Avaliacdo da sequiéncia das atividades préticas e tedricas

E interessante considerar, primeiramente, que dos 216 alunos (11 turmas) envolvidos
neste estudo, 105 deles (6 turmas) tiveram aula tedrica antes da atividade realizada no
cerrado, aqui denominado procedimento tc (teoria/campo), ou seja, 48,6% do total de alunos.
Daquele total, 69 ou 31,9% do total de alunos (3 turmas) tiveram aula tedrica, depois aula
pratica de campo no cerrado e, ao voltarem para a escola, tiveram novamente uma aula
tedrica. Esta aula tedrica final foi aqui denominada “acdo”, pois funcionou como um
complemento, apds ja ter sido ministrada a primeira aula tedrica e a pratica de campo
(procedimento tca — teoria/campo/agdo). Por fim, 42 alunos (2 turmas) iniciaram suas
atividades no campo e sO depois tiveram a aula tedrica (procedimento ct — campo/teoria),

somando 19,5% do total de alunos.
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Torna-se oportuno esclarecer aqui que o que chamamos de “aula tedrica” compreende
as diferentes estratégias e materiais utilizados pelos professores para ensinar sobre um
determinado tema (p.ex. videos, atlas, livros, pesquisas, trabalhos, apresentacdes e até mesmo
provas).

A figura 1 permite uma melhor visualizagdo deste resultado, obtido a partir do
questionério (P), anexo 3, e de conversas entre 0s monitores, professores e alunos no decorrer

da atividade pratica de campo.

ct 19,5%

tc 48,6%

tca 31,9%

Figura 1 — Procedimentos metodoldgicos utilizados pelos professores das turmas participantes da trilha no
cerrado (tc — teoria/campo; ct — campo/teoria; tca — teoria/campo/acao) e respectivas porcentagens em relacéo ao
total de alunos envolvidos neste estudo.

O resultado nos mostra que a maioria dos professores participantes da atividade
compartilha o mesmo “paradigma da complementaridade”, ou seja, modelo que defende a
importéncia da realizacdo de aulas praticas de campo apds as aulas tedricas, como se fosse

uma atividade complementar, contrariando assim a opinido de Pereira (1993) de que é na aula

pratica que se inicia a aprendizagem. A partir dai, é possivel inferir a importancia da
sistematizacdo dos contetidos apds este tipo de atividade, ja defendida por Hoernig e Pereira
(2004).

Esta discussdo permite, portanto, o desenvolvimento de uma visdo positiva dos
resultados aqui obtidos, uma vez que a maioria dos professores envolvidos néo finalizou seus
trabalhos na aula préatica de campo, 0 que poderia podar o inicio de uma aprendizagem. Estes
51,4% (tca + ct) puderam trabalhar e sistematizar os conhecimentos desenvolvidos na prética
através de aulas teoricas realizadas posteriormente na escola, baseadas na utilizacdo de

diferentes estratégias e materiais didaticos.
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De maneira geral, a atividade pratica de campo desenvolvida num fragmento de
cerrado do campus de Bauru da Unesp, para o estudo de sua biodiversidade vegetal, foi
avaliada positivamente tanto pelos professores como pelos alunos envolvidos,
independentemente do procedimento metodoldgico por eles desenvolvidos.

Seguem algumas avaliagOes feitas pelos professores: E uma atividade que enriquece a
nossa pratica pedagdgica e complementa os conteudos trabalhados em sala. Com certeza, na
aula pratica o interesse é maior e 0s contetdos acabam sendo fixados com mais facilidade e
de maneira mais agradavel (tca); Os conhecimentos tedricos, quando ndo vivenciados, se
perdem, tornam-se vagos. Através da observagdo em campo, o aluno encontra um sentido no
gue viu na sala de aula. Nada como o conhecimento vivenciado para instigar a curiosidade e
o0 interesse do aluno (tc); O passeio foi muito importante, pois este proporcionou conceitos,
duvidas, questionamentos, enfim, despertou curiosidades e enriqueceu as descobertas. O
trabalho integrado em sala de aula vai contribuir para nossos conceitos no processo ensino-
aprendizagem, caracterizando e contextualizando os contetdos de vegetacdo, principalmente
do cerrado (ct) — demais avaliagdes no anexo 5 — fichas de dados de cada turma.

Algumas opinides dos alunos a respeito da trilha sdo trazidas em suas falas durante o
percurso: Vou espalhar pro bairro inteiro que eu fui no cerrado, um matdo fechado
(cerrado); E melhor aqui (no campo) do que na aula; Como foi legal ficar na trilha; Ah, ja
chegamos? Tava tdo bom... (final da trilha); Ai eu gostei bastante daqui (referindo-se a trilha
no cerrado).

Em relagdo a avaliacdo dos alunos sobre a atividade no cerrado, feita através da
resposta a questdo “O que vocé achou da atividade no cerrado?” (questionario (A), anexo 4),
obteve-se um total de 99,08% de respostas positivas, que mostravam que os alunos tinham
gostado da atividade, inclusive por motivos justificados (tabela 1). Do total, 0,46% dos alunos

disseram ter achado “Mais ou menos”, sem justificativas, e outros 0,46% nao responderam.

Tabela 1 - Justificativas positivas dos alunos referentes a questdo: “O que vocé achou da atividade no cerrado?”,
distribuidas em categorias a partir dos diferentes procedimentos (tc — teoria/campo; ct — campo/teoria; tca —
teoria/campo/acdo).

Categorias tc % ct % tca % Total % Total
Por causa das plantas e animais 08 77 04 98 01 15 13 6,1
Por causa da explicagdo dos monitores 01 09 01 24 - - 02 0,9
Pelo sentimento de aventura 01 09 02 49 05 7.2 08 3,8
Pelo desenvolvimento dos sentidos - - 04 98 01 15 05 2,3
Porque aprenderam 65 625 24 585 45 652 134 62,6

N4o justificaram 29 280 06 146 17 246 52 24,3
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Ao analisar as justificativas apresentadas na tabela 1, nota-se uma interferéncia pouco
significativa dos diferentes procedimentos nas categorias de respostas dos alunos, exceto no
que se refere ao procedimento ct e seus interessantes 9,8% de respostas justificadas pelo
desenvolvimento dos sentidos. Este resultado é considerado aqui positivo, pois, segundo John
(2006), a biodiversidade nativa ndo deve ser vista como um termo vazio, mas como um
tesouro a ser descoberto com todos os sentidos. Devemos aprender a ver, ouvir, cheirar,
degustar, tocar. E preciso inserir a biodiversidade nativa no cotidiano de cada brasileiro.

Ao responderem & questdo trazida na tabela 1, varias manifestagdes interessantes
relativas & utilizacdo da atividade no cerrado também foram feitas pelos alunos: O cerrado é
um lugar muito bonito. La tem coisas que ndo vemos na cidade. As atividades sdo divertidas e
a gente aprende muita coisa (tc); Gostei e foi importante porque nés ndo tinhamos
conhecimento sobre a vegetacdo de nossa regido. Muitas vezes confundimos as arvores,
plantas e ervas aqui em Bauru [...] com arvores, plantas e ervas estrangeiras, como eu
pensava a respeito do eucalipto (tc); A professora falava sobre o cerrado e eu imaginava um
monte de arvores. Uma bem junta da outra, nem tinha espago para os galhos das arvores se
movimentarem. Agora, se a professora perguntar como é o cerrado, eu direi que é lindo! (ct);
Porque em vez de ver figuras, podemos fazer uma aula pratica no meio do cerrado (ct); Achei
muito emocionante. Nunca vi uma coisa assim. Eu ouvi sobre o cerrado na tv e pensei: “O
que sera cerrado?”” Eu pensava que era uma serra de serrar (tca).

Assim, além de a maioria, ou 62,6% dos alunos que justificaram sua avaliagdo positiva
da trilha, terem dito que gostaram da atividade no cerrado porque aprenderam (categoria mais
representativa em todos os procedimentos), 98,62% do total de alunos que participaram deste
estudo disseram, ainda, que a atividade no cerrado ajudou-os a entender melhor o tema

estudado na escola (tabela 2).

Tabela 2 — Respostas dos alunos a questdo: “A atividade no cerrado o ajudou a entender melhor o tema estudado
na escola?”, distribuidas em categorias a partir dos diferentes procedimentos (tc — teoria/campo; ct —
campo/teoria; tca — teoria/campo/acao).

Categorias tc % ct % tca %  Total % Total
Sim 103 98,1 41 97,6 69 100 213 98,62
Néo - - 01 2,4 - - 01 0,46
Né&o responderam 02 1,9 - - - - 02 0,92

Um anico aluno apresentou resposta negativa. Para isso, apresentou a seguinte
justificativa: Porque tem que andar muito! Por outro lado, as respostas dos alunos sobre a
importancia da atividade neste contexto foram justificadas a partir das seguintes categorias,

apresentadas na tabela 3.
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Tabela 3 — Respostas dos alunos, justificando a importancia da atividade no cerrado para entender melhor o tema
estudado na escola, distribuidas em categorias a partir dos diferentes procedimentos (tc — teoria/campo; ct —
campo/teoria; tca — teoria/campo/acao).

Categorias tc % ct % tca %  Total % Total
Confirmacao e complementa¢éo do que foi

estudado em sala de aula B8 & - i i i &5 L
Explicacdo dos monitores 11 10,7 - - 01 1,4 12 5,6
Desenvolvimento dos sentidos 11 10,7 09 22,0 16 23,2 36 16,9
Facilitadora da aprendizagem 51 495 31 756 51 740 133 62,5
Observacéo das plantas e animais 04 39 - - - - 04 1,9
N&o justificaram 01 09 01 24 01 1,4 03 1,4

Mais uma vez, a categoria mais votada em todos os procedimentos refere-se a
aprendizagem. Para a maioria dos alunos (62,5%), a atividade no cerrado é importante porque
“facilita a aprendizagem”. Em se tratando dos diferentes procedimentos, é coerente notar que
a categoria “confirmacdo e complementacdo do que foi estudado em sala de aula” é
caracteristica do procedimento tc e bem representativa (24,3%), pois tiveram aula teérica e
depois aula pratica de campo, encerrando as atividades (p.ex. Porque deu para ver que é
verdade).

Ja nos procedimentos ct e tca houve um namero significativo de respostas referentes
ao “desenvolvimento dos sentidos” (22% e 23,2%, respectivamente): Porque na classe a
gente aprende através do livro. La (no campo) nés podemos ver como €, também podemos
sentir a forma e o relevo das folhas, arvores e também sentir o clima Umido do cerrado (ct);
Porque eu senti como é a folha do cerrado, as plantas e vi como ele é (tca).

Isso teria ocorrido, provavelmente, porque estes alunos tiveram oportunidade de
discutir em sala de aula as atividades ap0s a trilha e de trabalhar melhor o que foi estudado no
campo. Segundo Santos (1998), a continuacdo das atividades em sala de aula € importante
para que os alunos ndo esquegam 0 que viram e ouviram e para que eles desenvolvam suas
habilidades e criatividade.

Os resultados apresentados na tabela 3 sdo importantes, inclusive, porque nos mostram
que, para os alunos que participaram da atividade, também ¢é mais facil aprender quando se
realiza uma aula pratica no campo e depois a aula na escola: Porque agora ficou bem mais
facil estudar sobre o cerrado (ct); Ficou bem mais facil de entender a matéria porque ja
tinhamos ido la. Se ndo tivéssemos ido, acho que ndo tinhamos tanta idéia de como € o
cerrado (tca).

Por outro lado, entrando mais especificamente na questdo metodoldgica (tabela 4), a
maioria dos alunos (57,41%) prefere ter primeiro a aula na escola para depois fazer uma

atividade préatica. Deve-se enfatizar, ainda, a pequena margem de diferenca entre esta
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categoria e aquela referente a atividade pratica realizada antes da aula na escola (42,13%). As

justificativas para cada uma destas duas categorias estdo descritas nas tabelas 5 e 6.

Tabela 4 — Respostas dos alunos a questdo: “Se vocé pudesse escolher entre: ter aula na escola e depois fazer
uma atividade pratica OU fazer uma atividade pratica e depois ter aula na escola, o que preferiria? Como acha
que seria melhor para entender o tema estudado?”, distribuidas em categorias a partir dos diferentes
procedimentos (tc — teoria/campo; ct — campo/teoria; tca — teoria/campo/acao).

Categorias tc % ct % tca % Total % Total

Aula na escola e depois atividade préatica 57 54,3 18 42,8 49 71,0 124 57,41
Atividade prética e depois aula na escola 47 448 24 57,2 20 29,0 91 42,13
Né&o responderam 01 0,9 - - - - 01 0,46

Ao analisar os resultados obtidos para os diferentes procedimentos (tc, ct e tca), na
tabela 4, percebe-se que os alunos apresentam preferéncias pela mesma sequéncia de
atividades por eles realizadas, ou seja, a maioria dos alunos do tc prefere aula na escola e
depois a atividade pratica (54,3%), assim como a maioria do tca (71%). J& os alunos do ct
preferem a atividade pratica e depois a aula na escola (57,2%), como demonstra a fala de um
aluno durante a trilha: Melhor é ter aula pratica primeiro (ct).

Esta discussdo vai ao encontro dos resultados obtidos por Hoernig e Pereira (2004),
qguando fizeram a seguinte pergunta aos seus alunos, depois de desenvolvido todo o trabalho
de pesquisa, avaliando os procedimentos utilizados por eles no ensino de ciéncias: “Vocé acha
que as aulas de ciéncias devem comecar por atividades praticas ou pela teoria? Por qué?”
Como resultado, dentre as diversas categorias, 72,4% dos alunos preferiram que o contetdo
fosse desenvolvido iniciando-se por atividades praticas e 18,9% preferiram a teoria e depois a
pratica. Mas, estes resultados ndo sdo contrarios aos que foram obtidos no presente estudo?
Na&o, considerando que, segundo os autores (HOERNIG e PEREIRA, 2004), tal percentual de
preferéncias pelas aulas praticas precedidas das teoricas ja era esperado, pois 0s alunos
estavam acostumados a trabalhar desta forma na quase totalidade dos demais conteldos,
ocorrendo uma adaptacdo ao método comumente utilizado.

De maneira geral, os alunos do procedimento tc justificam a preferéncia pela aula na
escola antes da atividade pratica porque acham que esta seqiiéncia Ihes permite um melhor
entendimento sobre o cerrado (tabela 5): Porque ajuda a entender melhor as atividades e a
matéria. Os alunos deste procedimento ddo até a entender que a aula tedrica € mais
importante que a aula préatica: Porque se ndo desse tempo de fazer a atividade pratica
deixariamos para outro dia, mas a aula na escola ndo pode deixar para outro dia; Porque

primeiro estudar, depois fazer atividade pratica.
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Tabela 5 — Respostas dos alunos, justificando a preferéncia por ter aula na escola e depois fazer uma atividade
pratica, distribuidas em categorias a partir dos diferentes procedimentos (tc — teoria/campo; ct — campo/teoria; tca
— teoria/campo/acdo).

Categorias tc % ct % tca %  Total % Total
Permite um melhor entendimento sobre o cerrado 31 544 11 61,1 22 44,9 64 51,6
E mais facil e legal 02 35 02 111 - - 04 3,2
Desconforto da atividade pratica 01 17 - - - - 01 0,8
A aula tedrica é mais importante que a prética 06 105 - - - - 06 4,9
Para ficar por dentro do assunto 03 53 03 16,6 22 44,9 28 22,6
Para ter mais tempo para a aula pratica - - 01 56 - - 01 0,8
Para receber antes as orientacdes da professora - - - - 01 2,0 01 0,8
N&o responderam 14 246 01 56 04 8,2 19 15,3

Ja os alunos do procedimento ct, que dizem preferir a aula te6rica primeiro,
apresentam as mesmas justificativas daqueles do procedimento tc, “permite um melhor
entendimento sobre o cerrado”, mas numa visdo diferente, estes alunos consideram que
realizando a aula teo6rica primeiro e depois a atividade pratica ocorre um acumulo de
conhecimentos: A gente entende um pouco e depois mais um pouco. Ou também porque
enxergam a aula pratica como uma revisdo da aula tedrica: Primeiro aprendemos de um jeito
complicado na escola e la (no campo) nds terminamos entendendo melhor, ou seja, uma
repassada a limpo.

Atencédo aqui para a expressao “jeito complicado” utilizada pelo aluno para definir a
aprendizagem na escola, confirmando a dificuldade que os alunos tém em aprender contedos
de boténica, ja discutida no primeiro capitulo desta tese e complementada pelas discussées
trazidas no segundo capitulo, ao tratar da expressao “partir do concreto para o abstrato”,
abordada por Dewey.

Os alunos do procedimento tca também se justificam, em sua maioria, através da
mesma categoria “permite um melhor entendimento sobre o cerrado” que também, neste caso,
divide a mesma porcentagem com a categoria “para ficar por dentro do assunto”: Ai a gente ja
teria uma nocdo do que iriamos ver na aula pratica. Os alunos chegam até a emitir
justificativas como esta: Se eu fosse no cerrado e depois fosse estudar, néo teria curiosidades
e perguntas para fazer para os monitores, como se ndo pudesse “estudar” no cerrado e este
néo instigasse curiosidades e perguntas sem que se fizesse uma aula na escola previamente.

Também em Hoernig e Pereira (2004), categorias muito parecidas foram obtidas entre
os alunos que disseram preferir primeiro a teoria e depois a pratica. Entre elas estdo “porque
dai fica mais facil de entender o que a professora passa” e “para eu ja saber um pouco da
matéria” o que denota, para estes autores, no primeiro caso, uma confirmagdo de que para

estes alunos o ensino experimental constitui apenas um mero apéndice do ensino tradicional,
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complementar. O segundo caso ou categoria deve ser respeitado, segundo estes autores, mas
se deve deixar claro que a prética ira facilitar a aprendizagem e o tempo sera otimizado.

A preferéncia dos alunos, nos diferentes procedimentos, pela atividade préatica antes da
aula na escola (tabela 6) € justificada quase que unanimemente pela seguinte categoria, muito
semelhante aquela usada pelos alunos para justificar as atividades contrarias (aula na escola e
depois atividade pratica): “para facilitar o trabalho em sala de aula e para um melhor
aprendizado”: Vocé aprende as coisas e chega na hora de estudar, ja sabe tudo! (tc); A gente
passeia para aprender e depois volta para a aula sabendo tudo. Assim, mostra que o0 passeio
ensinou alguma coisa (ct); Vocé aprende mais na pratica do que na teoria. Na pratica vocé
esta vendo as coisas. Isto facilita um pouco no aprendizado. Na teoria vocé nao entende tanto
guanto na prética (ct); Porque depois de ver, tocar, estudar e estar em um cerrado fica mais
facil de estudar no livro e fica mais facil para o professor explicar para nos (tca).

Tabela 6 — Respostas dos alunos, justificando a preferéncia por fazer uma atividade pratica e depois ter aula na

escola, distribuidas em categorias a partir dos diferentes procedimentos (tc — teoria/campo; ct — campo/teoria; tca
— teoria/campo/acdo).

Categorias tc % ct % tca %  Total % Total
Para facilitar o trabalho em sala de aula e para um

melhor aprendizado 33 70,2 24 100 15 750 72 79,1
Porque é legal e divertido 03 64 - - - - 03 3,3
Por causa da explicagdo dos monitores 01 21 - - - - 01 1,1
N&o responderam 10 21,3 - - 05 25,0 15 16,5

Apenas o procedimento tc trouxe respostas dos alunos distribuidas em outras
categorias, provavelmente pelo fato de ndo terem realizado qualquer acdo apos a atividade de
campo, de modo a organizar os conhecimentos la construidos. “[...] a préatica por si s6 ndo €
espontaneamente didatica, ela precisa ser teorizada” (HOERNIG e PEREIRA, 2004, p. 23).

Depois de opinarem sobre a melhor seqiiéncia de atividades a ser desenvolvida pelo
professor, os alunos puderam, através da questdo trazida na tabela 7, relatar como estas vém

ocorrendo no seu dia-a-dia escolar.

Tabela 7 — Respostas dos alunos a questdo: “Qual dessas opgdes (aula na escola e depois atividade
pratica/atividade prética e depois aula na escola) seus professores costumam usar?”, distribuidas em categorias a
partir dos diferentes procedimentos (tc — teoria/campo; ct — campo/teoria; tca — teoria/campo/acao).

Categorias tc % ct % tca % Total % Total
Aula na escola e depois atividade préatica 72 68,6 22 52,4 33 47,9 127 58,8
Atividade prética e depois aula na escola 11 10,5 03 7,1 05 7,2 19 8,8
Nenhuma (s6 aula na escola) 07 6,7 16 38,1 29 42,0 52 24,0
N&o responderam 15 14,2 01 2,4 02 2,9 18 8,4

Pode-se dizer que estes resultados trazidos na tabela 7 ndo sdo novidade para ninguém,

nem para os Pardmetros Curriculares Nacionais de Ciéncias Naturais (5% a 82 séries): “Muitas
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praticas, ainda hoje, sdo baseadas na mera transmissdo de informagdes, tendo como recurso
exclusivo o livro didatico e sua transcri¢do na lousa” (p. 19). Chapani e Cavassan (1997), em
um trabalho intitulado “O estudo do meio como estratégia para o ensino de ciéncias e
educagdo ambiental”, trazem algumas dificuldades para a ndo realizacdo do estudo do meio
apresentadas pelos professores: dificuldades de locomocédo (50%), classes numerosas (20%),
indisciplina dos alunos (10%) e condicOes nédo especificadas (20%).

Assim, é fato que, muitas vezes, 0 Unico recurso utilizado pelo professor é a aula na
escola e, na maioria das vezes, as aulas sdo tedricas, ndo recorrendo as aulas praticas (24%).
Por outro lado, a realizacdo de atividades na escola e depois a atividade prética, relatada aqui
pelos alunos, foi bem significativa (58,8%), independentemente do procedimento realizado
pelo professor nesta atividade no cerrado - o que ja consideramos como um resultado bem
satisfatdrio. A opcdo atividade pratica e depois aula na escola foi bem pouco representada em
relacdo as outras categorias (8,8%).

Estes resultados relativos aos procedimentos que os professores costumam usar e
aqueles trazidos na figura 1, caracteristicos deste estudo, provavelmente influenciam os
alunos a acharem que, somente porque um ou outro s&o mais comuns em seu dia-a-dia escolar
devem ser considerados mais interessantes, permitindo um melhor aprendizado. Este fato foi
constatado em tabelas anteriores, através de respostas dos proprios alunos.

Meus professores costumam usar aula na escola e depois atividade pratica, pois eles
acham mais facil para entender (tca) — esta frase € um exemplo de justificativa que
exemplifica o que foi dito aqui, feita por uma aluna ao responder a quest&o trazida na tabela 7.

E interessante notar, também, que a utilizacdo de atividades praticas pelos professores
pode lhes proporcionar maior empatia entre os alunos e, ainda, a realizacdo ou ndo de
atividades praticas pode estar relacionada ao comportamento dos alunos, como ja enfatizaram
Chapani e Cavassan (1997). Uma justificativa de aluno ilustra bem esta discussdo: Quando o0s
professores sdo legais, é aula na escola e depois atividade pratica. Quando nds ndo nos
comportamos é s6 aula na escola (tc). Isso justifica a preocupacdo constante da maioria dos
professores com o comportamento de seus alunos na trilha, questionando os monitores (p.ex.
Minha turma é muito bagunceira comparada as outras turmas?) e chegando até a negociar
“recompensas” com aqueles que participassem, como mostra esta fala de um professor
durante a trilha: SO o Vitor vai ganhar chocolate amanha heim! Ele que sempre responde.

Buscando verificar a compreensdo dos alunos sobre o tipo de vegetacdo estudado na

trilha, o cerrado, e sua compreensdo sobre ambientes naturais nativos e exoticos,
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diferenciando-os, é que foi solicitado aos alunos, no questionario A (anexo 4), que fizessem
um desenho do cerrado.

A partir da tabela 8 é possivel observar, portanto, que entre 0s alunos do procedimento
tc e tca houve uma porcentagem de certo modo significativa de desenhos estereotipados
(31,4% e 33,3%), embora a maioria deles tenham sido feitos baseados em caracteristicas e
elementos do cerrado (68,6% e 66,7%). Alguns exemplos de cada categoria estdo

reproduzidos nas figuras2e 3e 4 e 5.

Tabela 8 — Caracteristicas dos desenhos dos alunos distribuidos em categorias a partir dos diferentes
procedimentos (tc — teoria/campo; ct — campo/teoria; tca — teoria/campo/acao).

Categorias tc % ct % tca %  Total % Total
Desenhos com caracteristicas e elementos do 72 68,6 42 100 46 66,7 160 74,0
cerrado

Desenhos estereotipados 33 314 - - 23 333 56 26,0

Entende-se aqui por estereotipados aqueles desenhos com elementos fixos e

inalteraveis e que ndo variam, como se utilizasse um modelo criado para representar

determinado objeto (p.ex. esteredtipo de casa - @ ; esteredtipo de arvore - ~A; esteredtipo de

Y

sol - 'g:i\“). Kinoshita et al. (2006) utilizam o termo “arvore pirulito” para os desenhos
estereotipados das arvores feitos pelos alunos. Para os autores, esse tipo de desenho de arvore
€ comum entre as criancas e até entre adultos, cuja forma imita um pirulito.

No caso do procedimento tca, foram incluidos na categoria de desenhos estereotipados
(figura 5) aqueles que mostraram a presenca de animais e plantas exodticos e domésticos:
cavalo, escorpido e eucalipto.

Diferentemente das categorias tc e tca, os alunos da categoria ct ndo apresentaram
desenhos estereotipados, trazendo apenas desenhos com caracteristicas e elementos do

cerrado, como mostra a figura 6.
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Figura 2 — Alguns desenhos com caracteristicas e elementos do cerrado dos alunos do procedimento tc
(teoria/campo).

Figura 3 — Alguns desenhos estereotipados dos alunos do procedimento tc (teoria/campo).

Figura 4 — Alguns desenhos com caracteristicas e elementos do cerrado dos alunos do procedimento tca
(teoria/campo/agdo).
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Figura 5 — Alguns desenhos estereotipados dos alunos do procedimento tca (teoria/campo/acéo).
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Figura 6 — Alguns desenhos com caracteristicas e elementos do cerrado dos alunos do procedimento ct
(campofteoria).

Segundo Kinoshita et al. (2006), as vezes, as proprias crian¢as, acostumadas a um tipo
de aprendizado baseado em livro didatico, como nos mostra a discussdo dos resultados da
tabela 7, desvalorizam o que aprendem e ficam inseguras quando saem do ambiente escolar,
pois em uma avaliacdo tradicional elas sabem que tém de escrever o que esta no livro ou no
texto.

Provavelmente, quando solicitados a desenhar o cerrado, os alunos do procedimento tc
e tca também tenham se sentido inseguros, elaborando desenhos estereotipados e com animais
e plantas exdticos e domésticos. Em um trabalho realizado por Pinheiro da Silva e Cavassan
(2005b), os autores observaram que desenhos de floresta com este tipo de elementos
caracterizam a interferéncia das imagens e contetdos dos livros didaticos, além da midia em
geral, onde a presenca de estrangeirismos e distor¢des sdo comumente encontrados.

Por outro lado, os alunos do procedimento ct ainda ndo tinham feito atividades sobre o
tema na escola, antes da trilha, talvez por isso tenham se sentido “mais livres” para elaborar
seus desenhos sem se prenderem as avaliacdes, contetdos escolares e livros didaticos. Assim,
puderam criar apenas desenhos com caracteristicas e elementos do tipo de vegetacdo
estudada.

Considerando-se ainda as idéias de Wykrota e Nascimento (1994), em situacfes de
ensino e aprendizagem € muito comum a confusdo entre o objeto e sua representacdao. Assim,
é importante realgar, segundo as autoras, a diferenga entre “conhecer a arvore” e “conhecer
uma arvore”. Alguns alunos dos procedimentos tc e tca, apesar da trilha, continuaram a
“conhecer a arvore”, mostrando uma representacdo convencional e estereotipada do objeto,
enquanto os alunos do procedimento ct, todos eles, puderam demonstrar “conhecer uma

arvore”.
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Algumas falas dos alunos durante a trilha também devem ser consideradas, quando
tratam de algumas caracteristicas especificas do cerrado e da interferéncia dos elementos
exéticos na construcdo do conceito de paisagem natural para os alunos, buscando na trilha
eucaliptos e pinheiros: As arvores sao tortas! Que arvore cascuda! (referindo-se ao suber)
Essa folha € de couro? A maioria dos caules é torta! Professora, aquele ali é um eucalipto,
nao é? Isso aqui é pinheiro? (referindo-se ao angico-do-cerrado) Esse daqui se chama
pinheiro? (referindo-se novamente ao angico-do-cerrado).

Um maior aprofundamento em relacdo as falas dos alunos, observadas durante as
atividades praticas de campo, inclusive diferenciando os interesses dos meninos e das meninas
ao estudarem o cerrado, e analisando os comentarios referentes ao perigo e ao medo, tem sido
objeto de estudo no momento, em fase de apresentagédo em congressos (PINHEIRO da SILVA
et al., 2006 e PINHEIRO da SILVA e CAVASSAN, 2007).

4.2 A importancia das atividades praticas de campo

Segundo Caldeira (2005), para que exista a compreensdo do conhecimento cientifico,
0 aluno deve passar por um processo dindmico que lhe permite organizar suas idéias,
fundamentado em: observar, identificar regularidades, estabelecer relacbes, buscar
informacdes, levantar hipoteses, sistematizar e interpretar.

Dessa forma, para a autora o trabalho do professor é permitir que o aluno organize
situacOes que facam parte do seu dia-a-dia, propiciando-lhe gradativamente a formacéo de
conceitos cientificos. Para que tal processo se torne efetivo, € necessario deixar que os alunos
falem sobre suas idéias, contem suas experiéncias, construam seus préprios modelos de
explicacdo dos fendmenos e ocorréncias, estabelecam relacGes, facam comparacbes e
adgquiram uma atitude investigativa.

O dinamismo e o carater interdisciplinar da atividade pratica de campo podem
estimular o desenvolvimento de tal processo, dependendo de como o professor organiza e
problematiza os conteudos.

O ensino de ciéncias, através do estudo do meio, deve propiciar ao aluno o dialogo
permanente com o ambiente, possibilitando-lhe, a partir do conhecimento espontaneo ou de
senso comum, adquirir uma atitude investigativa permitindo-lhe reinterpretar e ressignificar o
mundo de forma cientifica (CALDEIRA, 2005).
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Sanmarti (2002), ao discutir sobre os fatores que influenciam a aprendizagem
cientifica, destaca a importancia de se considerar a experiéncia e a observagdo, as emogdes, a
linguagem, as interagdes socio-culturais e a relacdo entre o sistema cognitivo humano e a
aprendizagem de ciéncias. Em se tratando deste ultimo fator, a autora enfatiza que sédo
estabelecidas estratégias cognitivas que condicionam as formas de olhar, relacionar e
organizar aquilo que provem do mundo da cultura, das sensacfes e da experiéncia. Desse
modo, pode-se dizer que para por em ordem este caos de informacdes e de vivéncias, 0 ser
humano coloca em funcionamento algumas “regras do jogo” cognitivas. Estas estratégias sao
comuns em criangas e adultos e podem se desenvolver através da aprendizagem, néo
excluindo a elaboracio de concepgdes alternativas (SANMARTI, 2002).

Segundo a autora, as estratégias sdo: categorizagdo (colocar em ordem o entorno
imediato e as percepgdes subjetivas do entorno); formalizacdo (definicdo das diferentes
formas de representar determinados conceitos); elaboracdo (organizacdo de conceitos e
modelos teoricos estabelecendo relagdes entre eles); interpretacdo (fixar um significado as
relacbes e correlagdes estabelecendo conexdes de causalidade, contiguidade espacial ou
temporal, finalidade, concomitancia); ajuste-adaptacdo (automaticas — capacidade de perceber
discrepancias, identificar prototipos, pensar por analogias, atuar por ensaio-éxito-erro ou
através do processo hipotese especifica — intervengdo seletiva — verificagdo -falseagdo);
organizacdo do ajuste (tendéncia a construir através da deducdo, inferéncia, concluséo,
estruturas cada vez mais amplas).

Portanto, é a partir dessa discussao trazida por Caldeira (2005) e Sanmarti (2002) que
se buscou, através das falas dos alunos obtidas durante as atividades praticas de campo (anexo
5), avaliar este tipo de atividade para a compreensdo dos conhecimentos cientificos referentes
a biodiversidade vegetal, através da analise da forma como os alunos organizam suas idéias
nos diferentes procedimentos (tc, ct e tca), tendo como enfoque principal a estratégia de
elaboracdo segundo Sanmarti (2002), ou seja, da organizacdo de conceitos e do
estabelecimento de relagGes, criando para isso as seguintes categorias: comparar, relacionar
com aulas anteriores, relacionar com conhecimentos prévios, levantar hipoteses, estabelecer
conclusdes (ainda que parciais), aqui representadas na tabela 9 com os seus respectivos

resultados.
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Tabela 9 — Organizacdo das falas dos alunos durante as atividades praticas no campo no que se refere as
categorias: comparacao, relacdo com aulas anteriores, relagdo com conhecimentos prévios, levantamento de
hipoteses e estabelecimento de conclusfes (ainda que parciais); segundo os diferentes procedimentos utilizados
pelos professores (tc — teoria/campo; ct — campo/teoria; tca — teoria/campo/acéo).

Categorias tc ct tca
Comparacdo Pr Pr Pr
Relacdo com aulas anteriores P A P
Relacdo com conhecimentos prévios M P P
Levantamento de hipdteses P M M
Estabelecimento de concluses (ainda que parciais) P M P

A —ausente (0); P — poucas (de 1 a 18%); M — muitas (de 19 a 32%); Pr — predominio (a partir de 33%)

Considerando-se 0s dados apresentados na tabela 9, é possivel concluir sobre a
importancia das aulas praticas de campo, uma vez que estas permitem que os alunos
estabelecam comparagdes, relagdes com as aulas anteriores e com 0s conhecimentos prévios,
levantem hipdteses e cheguem a algumas conclusdes, processo necessario a compreensao do
conhecimento cientifico, inclusive evitando distorcoes.

Assim, é interessante notar que a forma como o aluno organiza suas idéias no campo é
influenciada pela maneira como os professores problematizam e organizam os contetidos em
diferentes procedimentos.

E possivel observar, portanto, o predominio de comparacdes nos diferentes
procedimentos como: L& era mata fechada e aqui € “campista™; Parece babosa; Parece
plastico; Na mata é mais fresco; O cipd parece uma corda; A folha dela tem barulho de
chocalho; Aqui ta mais seco; Tem cheiro de goiaba.

Nos procedimentos tc e tca, diferentemente do procedimento ct, falas que estabelecem
relagbes com as aulas anteriores, ainda que poucas, estdo presentes, pois podem ser
consideradas inerentes destes procedimentos que tém como primeira etapa uma abordagem do
contetdo na escola. Eu achei pequi no trabalho (professora havia pedido trabalho sobre fauna
e flora do cerrado antes da trilha); Professora, o ipé é aquele que a Giovana fez trabalho?

Por outro lado, muitas foram as observacOes feitas pelos alunos do procedimento tc
que consideraram o estabelecimento de relagdes com as suas concepgdes prévias, inclusive,
em alguns casos, feitas de forma distorcida: Tem mutuca aqui? A picada dela doi; E do
Tarzan (referindo-se ao cipd); Erva é aquela que faz cha; Tem uma galinha em cima da
arvore; o que ndo foi tdo representativo nos procedimentos ct e tca.

No procedimento ct, muitas observagdes dos alunos puderam ser consideradas como

levantamento de hipdteses e estabelecimento de conclusGes, talvez por estarem mais
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motivados, uma vez que ndo estavam preocupados em confirmar ou complementar o que ja
haviam estudado antes de percorrerem a trilha. Se ela ndo fizesse fotossintese, ela seria
branca?; A arvore ndo morreu porque ela é de cerrado, onde sempre pega fogo; E melhor
aqui (No campo) do que na aula; Aprendo mais aqui; Arbusto é um pouco menor gque arvore;
Os caules séo inclinados para fazer sombra. Vai curvando e vai fechando.

Muitas falas referentes ao levantamento de hipoteses também puderam ser encontradas
no procedimento tca: O vento levou a sementinha? Um passarinho soltou (respostas de alunos
ao serem questionados sobre como o cacto se desenvolveu em cima da arvore); Porque o
caule é mais resistente, mais grosso? (resposta a questdo referente ao motivo da planta ndo ter

morrido, apesar de ter queimado).

5 Consideracoes finais

A importéancia da realizacdo de atividades praticas de campo no processo de ensino e
aprendizagem € aqui mais uma vez confirmada. A partir da experiéncia descrita neste estudo e
vivenciada com professores e alunos do ensino fundamental, participantes da atividade
“Passeando e aprendendo no cerrado”, avaliagfes positivas sdo apresentadas por eles apos o
estudo da biodiversidade vegetal do cerrado em um fragmento existente no campus de Bauru
da Unesp, independentemente dos procedimentos metodoldgicos desenvolvidos.

Além disso, levando-se em conta a fala destes alunos durante o percurso da trilha, é
possivel dizer que a atividade permite: estabelecimento de comparagdes, relagdes com as
aulas anteriores e com os conhecimentos prévios, levantamento de hipdteses e apresentacdo
de algumas concluses a respeito do tema trabalhado; processo necessario a compreensao do
conhecimento cientifico.

As avaliacOes anteriormente citadas demonstram que os professores, pelo proprio fato
de terem buscado realizar com seus alunos uma atividade pratica de campo, tém consciéncia
de sua importancia, o que € confirmado pelos alunos que, em sua maioria, disseram ter
gostado da atividade porque aprenderam, ajudando-os a entender melhor o tema estudado na
escola — possivelmente por estimular a formacdo de conceitos cientificos devido ao seu
dinamismo e carater interdisciplinar, citados nos resultados e discussao deste capitulo.

E interessante enfatizar, inclusive, que apesar do predominio ainda muito comum do
procedimento tc entre os professores, como trazido na figura 1 e na tabela 7, uma variedade

satisfatoria de procedimentos foram utilizados por eles neste estudo - tc, ct e tca, o que nos
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mostra que existe uma busca por novas formas de ensinar, superando o enraizado “paradigma
da complementaridade”, expresséo criada pelos autores do presente estudo.

N&do é que se va contra tal paradigma, longe disso, pois como foi possivel perceber
aqui, o fato de realizar uma atividade préatica de campo ja é um grande avanco quando se tem
um ensino fortemente baseado apenas em aulas tedricas no ambiente escolar, como
confirmam os dados da tabela 7.

A questdo é que, em situagdes como esta aqui apresentada, também é possivel
aprender tendo aula tedrica, aula pratica de campo e aula tedrica novamente (tca) ou fazendo
a aula pratica no campo antes da aula tedrica (ct), fato confirmado pelos préprios alunos
envolvidos neste estudo. Foi possivel perceber, ainda, que um niimero significativo de alunos
dos procedimentos tca e ct, provavelmente por terem tido tempo apds a aula pratica no campo
para trabalhar o que foi estudado no cerrado, vém a atividade de forma positiva por permitir o
desenvolvimento dos sentidos, o que sO é possivel no ambiente natural.

Um outro dado importante € a preferéncia dos alunos por procedimentos iguais aquele
desenvolvido por seu professor. Alunos do procedimento tc e tca preferem aula tedrica antes
da atividade pratica, ja os alunos do ct preferem a atividade pratica, depois a aula teorica. 1sso
mostra que, para os alunos, o procedimento mais correto é aquele que seu professor usa. Neste
caso, como o procedimento mais usado pelos professores é aquele que tem a teoria antes da
pratica (tabela 7), percebe-se que para 0s alunos este é, entdo, o melhor.

Entretanto, a partir dos resultados aqui obtidos e discutidos, pode-se dizer que ter aula
tedrica antes da atividade pratica no campo (tc) tem suas desvantagens, pois as atividades sdo
encerradas quando os alunos estdo em plena construcdo de conhecimentos ou no “inicio da
aprendizagem” (PEREIRA, 1993). No caso do procedimento tca, essa desvantagem fica
superada, uma vez que este permite que apOs a aula pratica de campo seja dada uma
continuidade aos estudos, através de aulas tedricas. Por outro lado, tanto o procedimento tc
como o tca, por realizarem aulas tedricas antes das atividades praticas, podem limitar a
aprendizagem dos alunos (PINHEIRO da SILVA, 2004). Frente a complexa realidade, fica
mais facil ter como verdade a teoria, 0s textos e o livro didatico (KINOSHITA et al., 2006),
funcionando a pratica como um “complemento”, uma mera “ilustracao”.

Desse modo, o procedimento ct pode permitir uma maior motivacdo, melhor
aprendizagem e ainda uma otimizacao dos trabalhos (HOERNIG e PEREIRA, 2004), apesar
de ndo ser tdo utilizado pelos professores, como foi possivel observar. Neste estudo, uma

confirmacdo de toda esta discussdo pbde ser observada também através dos desenhos
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elaborados pelos alunos que participaram dos diferentes procedimentos e da questdo dos
esteredtipos.

Acrescenta-se o fato de que muitas observag0es feitas pelos alunos do procedimento ct
durante a trilha chegaram no nivel de levantamento de hipoteses e estabelecimento de
conclusbes; fases mais elaboradas das estratégias cognitivas envolvidas na formacdo de
conceitos cientificos, diferentemente das falas ou observacdes feitas pelos alunos dos demais
procedimentos; dando-nos a idéia de que os alunos que tém como primeira etapa a aula
pratica no campo, organizam melhor suas idéias, facilitando a compreensdo dos
conhecimentos cientificos.

Enfim, uma atividade ou experiéncia tdo rica como esta, seja para 0S monitores-
pesquisadores como para os professores e alunos, ndo poderia terminar com este estudo. O
projeto “Passeando e aprendendo no cerrado” continua, esperamos que por muito tempo e

cada vez melhor...
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TENDENCIAS E PERSPECTIVAS PARA O ENSINO DE BOTANICA

TENDENCIES AND PROSPECTS FOR THE TEACHING OF BOTANY

Resumo: A preocupacdo com o meio ambiente é crescente devido, principalmente, as
alteracdes ambientais e seus resultados negativos. Ndo se deve esquecer que a compreensao
das condicOes ambientais, tdo discutidas, inclusive nos mais diversos meios de comunicacao,
necessita do conhecimento da botanica associado as questdes sociais, politicas e econdmicas.
Entretanto, o ensino de botéanica continua sendo feito da mesma forma como ha muitos anos
atrés, o que desmotiva o aluno a aprender. E preciso fazer com que os alunos percebam que
sem a boténica e seus conhecimentos fica dificil viver num mundo cada vez mais preocupado
com as questdes ambientais. Este capitulo tem por objetivo, portanto, apresentar - frente as
questBes ambientais atuais e os referenciais pesquisados, quais as possiveis inclinagcdes e
expectativas para o ensino de botanica.

Palavras-chave: Ensino de botanica; Questdes ambientais; Inclinacbes; Expectativas.

Abstract: The concern about the environment is increasingly high today due to
environmental alterations and their negative effects. It must not be forgotten, though, that the
understanding of environmental conditions — which today are discussed on all means of
communication — requires the knowledge of botany associated to social, political and
economic matters. However, the teaching process of botany had remained unaltered for many
years, which causes students to feel unmotivated. It is necessary to make students understand
that it is difficult to live in a world that is increasingly concerned about environmental issues
without botany and its knowledge. This paper intends to present, in face of the current
environmental issues and based on researched references, the possible tendencies and
expectations for the teaching of botany.

Keywords: Teaching of botany; Environmental issues; Tendencies; Expectations.
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Na atual situacdo deste estudo sobre o ensino de boténica, considera-se essencial a
discussdo de suas tendéncias e perspectivas. Entendendo aqui tendéncia como inclinacéo,
propensdo, e perspectiva como expectativa, através da busca de suas significagdes no
Dicionério (FERREIRA, 2002), pode-se dizer que este texto tem por objetivo apresentar,
frente as questbes ambientais atuais e 0s referenciais pesquisados, quais as possiveis
inclinagdes e expectativas para o ensino de botanica.

E preciso enfatizar, portanto, que as discussdes aqui apresentadas assumem, de certo
modo, uma preocupacdo com o futuro deste ensino, o que justifica a utilizagdo de vérios
referenciais baseados em materiais atuais de divulgacdo cientifica como revistas e contetdos
de sites da internet.

Parte-se entdo da discussdo trazida por Dewey (1959), apresentada no segundo
capitulo desta tese, a qual chama a atencéo para o fato de que a historia da cultura ensina que
0s conhecimentos cientificos e as capacidades técnicas da humanidade se desenvolveram,
especialmente em suas primeiras fases, dos problemas fundamentais da vida. A anatomia e a
fisiologia originaram-se da necessidade pratica de manter a saude e a atividade; a astronomia

ligou-se estreitamente a navegacao, ao calculo do tempo; a boténica partiu das exigéncias da

medicina e da agronomia.

Rawitscher (1976), precursor da botanica moderna no Brasil, em seu livro sobre os
elementos béasicos da boténica, apresenta, ainda em sua introdugdo, uma visdo utilitarista das
plantas. Segundo ele, homens e animais tiram seus alimentos de produtos vegetais. Muitas
matérias-primas de uso industrial, como téxteis e madeiras, sdo de origem vegetal e grande é a
importancia das drogas fornecidas pela planta.

Mas a antiga preocupacao de cada individuo com a utilidade das plantas passa a ser,
hoje em dia, daqueles que, considerando-se suas especialidades tais como pesquisadores,
agricultores e técnicos em producdo a partir de produtos da natureza, especializaram-se nesta
fungdo. Assim, a busca do saber sobre as plantas com aquele proposito, fica restrita a este
grupo de profissionais. No entanto, a questdo ambiental, diz respeito a todos. A importancia
das plantas nesta questdo, que envolve desde o resgate de carbono da atmosfera, alteracGes
climaticas e protecdo dos rios e nascentes, deve servir de justificativa para a recuperacdo da
motivacao para o estudo dos vegetais e para a diminuicdo do distanciamento entre 0 Homem e
0 ambiente natural. Esta € uma discussao trazida no primeiro capitulo desta tese.

Infere-se, desse modo, que para a compreensdo das condi¢cdes ambientais atuais
necessita-se do conhecimento da boténica e que tal conhecimento encontra-se no centro de

discussdes referentes aos fatores ambientais, considerado de modo amplo, onde elementos
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naturais sdo discutidos de forma indissociavel com os sociais, politicos e econdmicos.
Vivemos um periodo critico, em que a preocupacdo com 0 meio ambiente € crescente devido,
principalmente, as alteragdes ambientais e seus resultados negativos, cada vez mais
perceptiveis.

Segundo Tayra (2004), o dominio da técnica cresce a passos largos desde o inicio da
Idade Moderna. Na atualidade, convivemos com duas derivagdes desse contexto: as novas
tecnologias de informacdo e a crise ambiental. Pode-se dizer que vem ocorrendo uma
revolucdo cientifica e tecnoldgica.

Sdo processos de urbanizagdo acelerada; crescimento e desigual distribuicdo
demogréfica; expansdo do uso de energia nuclear; consumo excessivo de recursos nao-
renovaveis; fenbmenos crescentes de perda e desertificacdo do solo; a contaminagdo toxica
dos recursos naturais; desflorestamento; reducdo da biodiversidade e da diversidade cultural;
geracgdo do efeito estufa e reducdo da camada de ozbnio e suas implicagdes sobre o equilibrio

climatico global, listando apenas os mais divulgados (TAYRA, 2004).

Desde o inicio da era industrial, 0 nimero de seres humanos multiplicou-se e esse
aumento na quantidade de seres humanos e de suas atividades teve um grande
impacto sobre o meio ambiente. A diversidade de vida na Terra diminuiu. Em
menos de duzentos anos, o planeta perdeu seis milhdes de quilémetros quadrados
de florestas. H& uma grande quantidade de terras desgastadas pela erosédo e o
volume de sedimentos nos rios cresceu trés vezes nas principais bacias e oito vezes
nas bacias menores e mais utilizadas. Os sistemas atmosféricos foram perturbados,
gerando uma ameaca ao padrdo climatico; a polui¢do invadiu nosso ar, nossa terra e
nossa agua e tornou-se uma ameaca crescente a salde (ARANHA, 1999, p. 1).

Para Aranha (1999), a economia sem 0 pronto acesso a adequagdo Ou ao USsO
apropriado de recursos naturais tende a ser fragil e pouco so6lida. Para que as economias
nacionais cresgcam e sejam promissoras, 0S recursos naturais devem ser conservados. Por
outro lado, a relagdo entre sociedade e meio ambiente vem se afirmando como uma das
principais preocupacgdes, tanto no campo das politicas publicas quanto no da producdo de
conhecimento (FOLADORI e TAKS, 2004).

Neste cenario, o investimento no conhecimento cientifico e, consequentemente, no
conhecimento da boténica, torna-se importante para que se possa lidar da melhor forma
possivel com tais alteracBes, controlando seus impactos atuais e prevenindo problemas
futuros.

Um exemplo a ser citado sobre a importancia do conhecimento da boténica frente as
atuais preocupacdes ambientais encontra-se no estudo realizado por Marcos Silveira

Buckeridge, apresentado na Revista FAPESP de outubro de 2002 por Marcos Pivetta, no



94

artigo intitulado “O jatoba contra a poluicdo: arvores tropicais podem ser opcdo para limpar
atmosfera caso o efeito estufa aumente”.

Isso mesmo, o estudo indica que, quando cultivadas por trés meses num local com 720
ppm (partes por milhdo) de gas carbbnico no ar, o dobro da atual concentracdo atmosférica, as
mudas do jatoba duplicam a absor¢do de CO2 e a producdo de aclcares (carboidratos) e
aumentam em até 50% a sua biomassa, sobretudo na area foliar e nas raizes, visto que, com
esta idade, as plantinhas ainda ndo produzem caule (madeira).

Segundo Buckeridge: “Nossa proposta ndo é sair plantando florestas de jatoba pelo
pais na esperanca de diminuir o efeito estufa. Mas sim, entender o mecanismo fisiolégico
dessa planta, cujas pesquisas estdo em estdgio mais avangado, para um dia tentar otimizar a
assimilacdo de carbono do jatob& e outras arvores tropicais, que devem ter um metabolismo
semelhante” (p. 1).

Outro exemplo a ser citado é referente aos transgénicos. Segundo Pinheiro (1998),
empresas quimico-farmacéuticas vém investindo verdadeiras fortunas para a criacdo de
variedades de sementes e novos medicamentos através da transferéncia de caracteristicas
(genes) de uma espécie de planta para outra — criando um organismo transgénico. Entretanto,
para que a manipulacdo genética de plantas seja possivel, o conhecimento de cada espécie e
sua composigdo bioquimica sdo imprescindiveis.

A boténica é importante, inclusive, para que se compreenda uma das situagdes mais
presentes hoje em dia na midia: as discussdes sobre energia e a producéo de alcool no Brasil,
ambas baseadas na plantacdo de cana-de-agucar - espécie vegetal que deve ser muito bem
conhecida, principalmente quanto aos seus aspectos genéticos.

Como bem destacam Oliveira e Vasconcelos (2006), em mateéria intitulada “Revolucao
no Canavial”, na revista de divulgacdo cientifica “Pesquisa Fapesp”, um dos atuais desafios
do Brasil ¢ aumentar a oferta de &lcool combustivel. As solugbes englobam desde novas
variedades de cana-de-agUcar, incluindo plantas transgénicas, até a simples expansdo da area
agricola, além de inovacbes na linha de producdo das usinas. Sindbnimo de combustivel
renovavel, que polui menos em comparagdo com os derivados de petroleo, o etanol voltou a
ocupar um lugar de destaque no cenario energético do pais e também comegou a ser desejado
por Varios paises.

As novidades vém principalmente dos estudos genéticos, como novas variedades e
plantas transgénicas. A noticia mais recente € o depésito de patente de 200 genes identificados
em diversas variedades de cana, que estdo relacionados a produgdo de sacarose, substancia

fundamental para fabricar o agucar e, também, imprescindivel no processo de fermentag&o,
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servindo de alimento para a levedura produzir o alcool. Assim, quanto mais sacarose, mais
alcool.

Segundo o site atual biodiselbr.com, acessado em 29 de maio de 2007, em matéria
intitulada “PréAlcool: Programa brasileiro de alcool”, trinta anos depois do inicio do
Proélcool, o Brasil vive agora uma nova expansdo dos canaviais com o objetivo de oferecer,
em grande escala, o combustivel alternativo. Diante do nivel elevado das cotagdes de petréleo
no mercado internacional, a expectativa da industria € que essa participacdo se amplie ainda
mais. Ainda de acordo com o site, como na época das crises do petrdleo dos anos de 1970, o
mundo esti empenhado em encontrar uma solugdo duradoura para seu problema energeético.

Por outro lado, apesar da confirmada importancia do investimento no conhecimento da
boténica para a busca de um desenvolvimento sustentavel e prevencdo de problemas futuros,
muitas séo as dificuldades de professores e alunos em aprender e ensinar este tema.

Estas dificuldades sdo apresentadas no primeiro capitulo desta tese e, de certo modo,
confirmadas em Dewey através de suas idéias, trazidas no segundo capitulo. A questdo é que
as dificuldades levantadas levam a metodologia como central no processo de ensino e
aprendizagem de botanica, podendo dificultar o entendimento do que se quer ensinar, quando
ndo adequada. S&o aulas fragmentadas, baseadas em teorias, regras e listas de nomes que nem
de longe motivam os alunos a aprender, ndo existindo, portanto, vinculo entre estrutura e
funcéo de tais organismos.

O contato com as plantas em seu ambiente natural, como foi discutido no terceiro
capitulo desta tese, vem se apresentando como uma estratégia motivadora, instigando o0s
alunos a estudar a boténica, permitindo a organizacéo de suas ideias e estimulando a formacéo
de conceitos cientificos (comparagdes/relagbes com aulas anteriores e com conhecimentos
prévios/levantamento de hipdteses/apresentacdo de algumas conclusbes a respeito do tema
trabalhado), evitando distorcdes e esteredtipos e desenvolvendo todos os seus sentidos, uma
vez que proporciona um contato direto dos alunos com o que se quer estudar.

Por outro lado, este tipo de atividade pratica no ambiente natural ainda é pouco
utilizado pelos professores, optando por um ensino basicamente tradicional, principalmente
no periodo noturno.

De um modo geral, o cotidiano do ensino noturno apresenta uma caracteristica
singular, pois recebe um alunado esgotado, que na sua grande maioria chega a escola apds
uma jornada de trabalho. Um alunado que j& chega reprovado pelo cansago, que se evade e
desiste da escola, porque o que aprende na sala de aula pouco tem a ver com o mundo do
trabalho (GONCALVES et al., 2005).
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Mas € neste caso que estratégias ainda mais motivadoras de ensino sdo essenciais. Se
ndo podem ter contato direto com as plantas no ambiente natural devido ao horario de aula, a
utilizacdo de aulas praticas em sala de aula ou no laboratério, através da coleta de plantas
vivas para serem estudadas, ja representa um grande avango, principalmente quando seu
estudo é feito, abordando-se a aplicabilidade da botanica em seu trabalho e considerando-se as
questdes ambientais atuais presentes na midia.

Em relacdo ao ensino de boténica a distancia, pode-se dizer que, devido ao meio pelo
qual se aprende, o contato direto com as plantas fica dificil, o que ndo o impede de ser feito
satisfatoriamente junto aos alunos com experiéncias prévias efetivas, que lhe permite um nivel
de abstracdo suficiente. Como coloca Caldeira (2005), & medida que a potencialidade
abstrativa aumenta e novas linguagens sdo engendradas, as experiéncias podem se afastar do
contexto natural, permitindo utilizar representacGes de niveis mais abstratos sem que o
contexto natural inicial seja revisitado concretamente.

Entretanto, pode-se perceber que, apesar do desenvolvimento tecnoldgico e cientifico
atual, o ensino de boténica continua sendo feito da mesma forma como h& muitos anos atras, o
que desmotiva o aluno a aprender. Qual a diferenca em se aprender boténica hoje e em 19507
As questdes, preocupacgdes e expectativas existentes em 1950 ja ndo sdo necessariamente as
mesmas; 0 mundo mudou e ndo se vé mais aplicabilidade deste tema segundo a forma como
vem sendo ensinado.

O ensino de botanica precisa ser atualizado. E preciso responder aos alunos,
definitivamente, a questdo: “Por que aprender boténica?” e fazé-los perceber que sem ela e
seus conhecimentos fica dificil viver num mundo cada vez mais preocupado com as questdes
ambientais. Até mesmo na definicdo da profissdo de bidlogo, apresentada nos folders de
divulgacdo do CRBIio — 1, a importéncia da preocupagdo com o meio ambiente e com seu
futuro esta presente: “Profissional preocupado em assegurar a conservagdo da biodiversidade
e um ambiente natural saudavel a sociedade de hoje e das futuras geracoes”.

E por isso que, hoje em dia, trabalhos de pesquisa vém discutindo novas formas de se
ensinar botanica. Uma das mais atuais tematicas estudadas neste sentido é a importancia da
utilizacdo de aulas praticas de campo e, mais ainda, a mudanc¢a do paradigma, enraizado em
nossas escolas, de que as aulas praticas de campo devem vir ap6s as aulas tedricas. Segundo
Hoernig (2003), Hoernig e Pereira (2004) e Pinheiro da Silva e Cavassan (2005), as aulas
praticas podem e devem ser realizadas como uma primeira etapa, ou seja, antes de uma

apresentacdo tedrica sobre o tema em sala de aula, motivando ainda mais os alunos.
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Encontra-se em Borges e Lima (2007), através de um levantamento dos contetdos
mais freqlientemente selecionados e das metodologias mais utilizadas pelos professores de
biologia - a partir dos trabalhos apresentados no | Encontro Nacional de Ensino de Biologia (I
ENEBIO) - que de 118 trabalhos, 12 referem-se a botanica, estando a frente de anatomia,
zoologia, saude, genética e evolucdo. Entre as estratégias e procedimentos utilizados no
ensino de tais temas destacam-se, dos 118, 28 referentes as atividades extraclasse, como
categoria mais representativa.

Enfim, existe uma expectativa de que a visdo da botanica apresentada por alunos e
professores seja satisfatoriamente modificada a partir de uma reorganizacdo da forma de
ensinar este tema, aproveitando-se as atuais questdes ambientais. Espera-se um ensino
fundamentado na motivacdo e aplicabilidade da botanica a realidade em que vivemos.
Felizmente, uma preocupacdo com esta tematica vem sendo observada através de estudos
realizados neste sentido, 0 que nos permite perceber uma inclinagdo para futuras mudancas

positivas no ensino de botanica.
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CONSIDERACOES FINAIS GERAIS

Retomando o objetivo geral proposto nesta tese “estudar a situacdo atual do ensino de
boténica no nivel fundamental, considerando-se os procedimentos metodoldgicos utilizados”,
algumas consideragdes finais gerais podem ser tracadas. Para isso, um exercicio de reflexdo e
de visdo do todo deverd ser desenvolvido, buscando a esséncia desta pesquisa apos elaboracao
de cada capitulo aqui apresentado.

Assim como foi citado na introducdo geral, é importante enfatizar que, apesar da
divisdo em capitulos, uma visdo ampla envolvendo o passado, o presente e o futuro do ensino
da botéanica foi adotada, permeando 0s objetivos, as revisdes e 0s levantamentos tedricos, as
metodologias, os resultados, as discussfes e as consideracfes finais de cada temética
escolhida para compor esta tese.

Algumas tematicas apresentam-se mais delimitadas no passado; seja na histdria da
boténica e de seu ensino, na busca por uma explicacdo para as dificuldades atuais em se
ensinar e aprender boténica, como bem coloca Carmo-Oliveira (2007); seja na fundamentacdo
tedrica a partir de estudos de filosofia, investigando explicagdes e bases para uma proposta de
mudanca, na tentativa de melhorar a situacdo do ensino de boténica. Outras teméticas estdo
mais focadas no presente, trazendo a tona dados atuais coletados entre alunos e professores do
nivel fundamental, gerando discussdes e testando novos procedimentos metodoldgicos. Por
fim, uma tematica que se preocupa com o futuro do ensino da boténica traz suas inclinagdes e
expectativas, tendo em vista a atual preocupacgdo com as questdes ambientais.

E interessante, portanto, notar uma interacio entre os capitulos. Estes se
complementam, uma vez que as discussdes trazidas em cada um deles, permeiam as
discussdes trazidas pelos demais, buscando-se respostas a questdo: Como anda o ensino de
boténica no nivel fundamental e qual a sua relagdo com os procedimentos metodolégicos
utilizados?

De acordo com o primeiro capitulo, é fato que o ensino de boténica é considerado,
pelos professores e alunos, uma dificuldade quanto ao processo de ensino e aprendizagem,
gerando pouco interesse e baixo rendimento. Mas por qué? Quais situacdes contribuem para
reforcar isso?

Uma delas seria a falta de atualizagdo do professor em relagdo ao conhecimento
botdnico — rapidamente modificado e cada vez mais especifico, acompanhando o
desenvolvimento tecnoldgico — também causada pela distancia professor-pesquisador. Outra

situacdo seria, consequentemente, a forma como a boténica vem sendo ensinada — muito
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tedrica, desestimulante, fundamentada na reproducdo, repeticdo e fragmentacao - sem que seja
considerada sua relacdo com a realidade vivida pelos alunos e a questdo ambiental, t&o
discutida hoje em dia. Existe, desse modo, um distanciamento do Homem em relagéo ao
ambiente natural e ao contato direto com as plantas.

E possivel perceber, enfim, a questdo metodoldgica como central no processo de
ensino e aprendizagem de botanica, dificultando o entendimento e criando aversdes, quando
ndo adequada. Precisamos levar 0s alunos a observar 0s vegetais na natureza, mesmo porque
deles dependemos como espécie neste planeta.

Mas o que nos leva a crer que o contato dos alunos com as plantas em ambientes
naturais poderia modificar a visdo atual da botanica? Teriamos, para isso, uma fundamentacéo
tedrica?

E nesse caminho que o segundo capitulo é desenvolvido, ou seja, busca-se uma
fundamentacdo teodrica as discussdes atuais sobre o ensino da boténica e a utilizacdo de
ambientes naturais no estudo deste tema, através das idéias de John Dewey, organizadas a
partir do conceito de experiéncia.

Por meio da revisdo teorica realizada neste capitulo foi possivel notar a proximidade
do ensino de botanica atual da educacdo tradicional (estudo a partir de nomenclaturas,
descrigdes, regras etc.) descrita por Dewey em seu livro “Experiéncia e educacdo”, no qual
trabalha a relagdo educacéo tradicional e nova. Dewey destaca, por outro lado, a importancia
da existéncia de uma relacao intima entre a experiéncia real do individuo e a educacao.

Para o0 autor, uma educagdo genuina se consome através de experiéncia. Desse modo,
0s professores devem estar preocupados em compreender as capacidades e necessidades de
seus alunos para, somente assim, conseguir organizar materiais e métodos a serem utilizados
para uma educacéo efetiva — o que exige trabalho muito mais arduo por parte do professor.

Considera-se, neste segundo capitulo, que o ambiente natural pode ser visto como um
contexto experiencial, no qual experiéncias positivas podem vir a se desenvolver, pois tal
contexto esta diretamente ligado & percepcédo, ao desenvolvimento do pensamento reflexivo e
a liberdade, segundo Dewey, alguns fatores essenciais ao conhecimento. Acrescenta-se que,
para este autor, as palavras s6 poderdo destacar e preservar um significado depois que o
individuo participou de algum contato direto com as coisas.

As aulas no ambiente natural devem ser importantes, enfim, por permitir que o0s seres
vivos sejam vistos como um todo — fungdo, causa e 0 que representam e por permitir também

0 desenvolvimento de atividades educativas, segundo algumas condicGes colocadas por
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Dewey: despertando o interesse e curiosidade dos alunos, estimulando a busca de informagdes
e apresentando valor intrinseco, o que pode se prolongar por um longo intervalo de tempo.

Apds leitura de tal capitulo, é possivel dizer que Dewey ja tinha ido mais além,
iniciando uma discussdo atual, trazida no terceiro capitulo desta tese, que se aplica ao ensino
da botanica através das questbes: Como utilizar o ambiente natural no ensino da botéanica?
Qual a sua relacdo com as aulas tedricas na escola?

Para Dewey, o método experimental vai dos fatos, através da teoria, para os fatos
novamente, ou seja, ndo inicia e termina na teoria mas na pratica, com os fatos. Ele coloca
ainda, que o que se aprende isoladamente, de fato ndo se aprende. Dai o possivel sucesso da
aprendizagem no campo, sua amplitude envolve diferentes questdes que se relacionam nos
mais variados contetidos e temaéticas.

O terceiro capitulo retoma, entdo, essa discussdo ao avaliar, através da elaboracéo da
atividade “Passeando e aprendendo no cerrado”, a sequiéncia das atividades praticas e tedricas,
discutindo a importancia das atividades praticas de campo no estudo da biodiversidade
vegetal, a partir de dados recentes.

Segundo estes dados coletados, professores e alunos, independentemente dos
procedimentos metodol6gicos desenvolvidos, avaliaram positivamente as atividades praticas
no cerrado, permitindo, além disso, o estabelecimento de comparacGes, relagbes com as aulas
anteriores e com 0s conhecimentos préevios, levantamento de hipdteses e apresentacdo de
algumas conclusoes a respeito do tema trabalhado - possivelmente devido ao seu dinamismo e
carater interdisciplinar, processo necessario a compreensao do conhecimento cientifico.

Apesar do predominio, ainda muito comum, do procedimento tc entre os professores,
uma variedade de procedimentos foram utilizados por eles neste estudo (tc, ct e tca),
demonstrando interesse por novas formas de ensinar, chegando a superar o “paradigma da
complementaridade” — expressdo criada neste terceiro capitulo. E importante lembrar que,
como nos mostram os resultados deste capitulo, o fato de realizar uma atividade pratica de
campo j& é um grande avanco, quando se tem um ensino fortemente baseado apenas em aulas
tedricas.

Ap0s este estudo considera-se, inclusive, que também é possivel aprender tendo aula
tedrica, aula pratica de campo e aula teérica novamente (procedimento tca) ou fazendo aula
pratica no campo, antes da aula tedrica (procedimento ct). Mas, para os alunos, o
procedimento mais correto é aquele que seu professor usa, portanto, como o procedimento
mais usado pelos professores ainda € o tc, infere-se que para a maioria dos alunos este seja

entdo o melhor.
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Os dados coletados no terceiro capitulo também permitem dizer que o procedimento tc
tem suas desvantagens, encerrando as atividades quando os alunos estdo em plena construgéo
de conhecimentos ou “inicio da aprendizagem”. Tal desvantagem fica superada, entretanto,
nos procedimentos ct e tca, mas tanto o procedimento tc como o tca, por realizarem aulas
tedricas antes das atividades praticas, podem limitar a aprendizagem dos alunos - frente a
complexa realidade fica mais facil ter como verdade a teoria, os textos e o livro didatico.

Assim, os resultados nos levam a crer que o procedimento ct pode permitir uma maior
motivacdo, melhor aprendizagem e ainda uma otimizagdo dos trabalhos — apesar de ndo ser
tao utilizado pelos professores.

Fatores que também contribuem para esta consideracdo em relacdo ao procedimento ct
sdo: comparacdo dos desenhos elaborados pelos alunos dos diferentes procedimentos,
considerando-se a questdo dos esteredtipos; e observacbes feitas pelos alunos deste
procedimento durante a trilha, chegando no nivel de levantamento de hipdteses e
estabelecimento de conclusdes — fases mais elaboradas das estratégias cognitivas envolvidas
na formacdo de conceitos cientificos, diferentemente dos demais procedimentos.

Finalmente, frente a todas essas discussdes, quais seriam entdo as possiveis
inclinagdes e expectativas para o ensino de boténica? Ao conhecermos um pouco mais
profundamente a realidade de seu ensino no nivel fundamental, é de uma visdo de futuro que
precisamos, para nio ficar somente apontando realidades e dificuldades. E preciso propor
mudangas.

O quarto e ultimo capitulo traz questdes muito atuais, relacionando o ensino da
botdnica com as recentes condigdes ambientais. N&o se deve perder de vista que a
compreenséo das condi¢fes ambientais, tdo discutidas em nosso dia-a-dia, inclusive nos mais
diversos meios de comunicacdo, necessita do conhecimento da boténica - associado as
questdes sociais, politicas e econdmicas.

Hoje em dia, a preocupagdo com o meio ambiente é crescente devido, principalmente,
as alteracbes ambientais e seus resultados negativos. Assim, o investimento no conhecimento
cientifico e, conseqlientemente, no conhecimento da botanica torna-se importante para que se
possa lidar com tais alteracbes da melhor forma, controlando seus impactos e prevenindo
problemas futuros. Alguns exemplos sdo citados neste capitulo, enfatizando a importancia do
conhecimento da boténica: no estudo do efeito estufa, na producéo de espécies transgénicas e
na producéo de alcool e energia.

Entretanto, seu ensino continua sendo feito da mesma forma como h& muitos anos

atrés, o que desmotiva o aluno a aprender. O ensino de botanica precisa ser atualizado. E
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preciso fazer com que os alunos percebam que sem a botéanica e seus conhecimentos fica
dificil viver num mundo cada vez mais preocupado com as questdes ambientais - dai a
importancia dos estudos e pesquisas neste sentido.

Existe uma expectativa de que a visdo da botanica, apresentada por alunos e
professores, seja modificada a partir de uma reorganizagdo na forma de ensinar este tema,
aproveitando-se as atuais questdes ambientais e 0s ambientes naturais. Espera-se, portanto,
um ensino fundamentado na motivagdo e aplicabilidade da boténica a realidade em que
vivemos.

Felizmente, uma preocupacdo com esta tematica vem sendo observada através de
estudos realizados neste sentido, o que nos permite perceber uma inclinagdo para futuras
mudancas positivas no ensino de botanica.

Espera-se que esta tese, da forma como foi elaborada, tenha contribuido para uma
melhor compreensdo da situacdo atual do ensino de botéanica no nivel fundamental, ao abordar
a questdo metodoldgica. Espera-se, também, que suas discussfes contribuam para a efetivacdo
de mudangas positivas nesta area, acreditando ser o ambiente natural uma fonte potencial de
aprendizagem, dependendo da forma como é utilizado pelo professor, rompendo-se o
“paradigma da complementaridade”.

Acima de todos os objetivos aqui propostos, esta pesquisa tem um Unico fim -
recuperar em nossos professores e alunos a paixdo e o prazer pelo estudo da botanica,
livrando-os da “Cegueira Botanica”, discutida por Carmo-Oliveira (2007) e fundamentada em

diversos autores que ja trabalham nesta area.
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ANEXOS
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Anexo 1 — FOLDER DE DIVULGACAO da atividade “Passeando e aprendendo no
cerrado”.
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Anexo 2 — GUIA DA TRILHA, utilizado pelos alunos na atividade “Passeando e aprendendo
no cerrado”.
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Anexo 3 — QUESTIONARIO (P) respondido pelos professores ao inscrever suas turmas na
atividade “Passeando e aprendendo no cerrado”.

Nome:

E-mail e telefone para contato:

Formacao do professor:

Escola:

Nivel de ensino em que leciona

( ) fundamental (5% a 82 série) () médio

Turma que ird participar do projeto: série do ensino

NUmero de alunos:

Disciplina:

Data e horario de recebimento:

Esta atividade visa discutir, no ambiente natural, varios fendmenos que permitam conhecer a
biodiversidade do cerrado.

QUESTOES (para a organizagéo da atividade)

1. Este tema (biodiversidade) ja foi discutido teoricamente em sala de aula? Descreva as estratégias e
materiais utilizados.

Resposta

2. Em caso negativo, tem a expectativa de que a atividade seja motivadora para uma posterior discusséo
tedrica? Quais os materiais e estratégias que planeja utilizar na escola?

Resposta

3. Se a sua situacdo ndo se enquadra em nenhuma das anteriores, descreva-a.

Resposta

4. Demais observacdes:
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Anexo 4 — QUESTIONARIO (A) respondido pelos alunos ao final dos trabalhos.

Nome:

Escola:

Série:

Disciplina:

Data e horario de recebimento:

Questbes
1. O que vocé achou da atividade no cerrado?
2. A atividade no cerrado o ajudou a entender melhor o tema estudado na escola? Por que?
3. Se voceé pudesse escolher entre:

a. ter aula naescola e depois fazer uma atividade pratica OU

b. fazer uma atividade prética e depois ter aula na escola,

o0 que preferiria? (a ou b?) Como acha que seria melhor para entender o tema estudado? Por que?

4. Qual dessas opgdes (aula na escola e depois atividade préatica / atividade pratica e depois aula na
escola) seus professores costumam usar?

FACA O SEU DESENHO DO CERRADO
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Anexo 5 — FICHAS DE DADOS das turmas envolvidas neste estudo e DIARIO DE
CAMPO.

VISITA1-

05/04/06 — periodo da tarde
Dados gerais:
EMEF “Santa Maria” / Bauru
Disciplina: Ciéncias
Profa. Isabel — Licenciada em Ciéncias Bioldgicas (leciona no ensino fundamental e médio)
Alunos: 2 turmas de 52 série do ensino fundamental (57 alunos), faixa etaria 11 anos.
Presentes na visita: professora da turma, coordenadora e inspetor de alunos.

Procedimento metodoldgico utilizado e contetdo de interesse do professor:

Antes da trilha, o tema biodiversidade ja foi discutido em sala de aula teoricamente e por meio
de um video sobre o cerrado. Além disso, cada aluno fez uma pesquisa simples para entrega
sobre a fauna e a flora do cerrado.

Avaliacao do professor sobre a atividade da trilha, considerando-se o seu papel junto ao
trabalho realizado em sala de aula:

“A aula passeio enriqueceu em muito o trabalho em sala de aula. E visivel junto com a turma,
através das respostas dadas a algumas perguntas dos monitores, como eles (alunos)
relacionaram. Apesar da dispersdo e da conversa, eles aprendem mais na aula pratica, na
visualizagéo e no contato”.

Avaliacdo dos monitores referente a visita orientada:
EXCELENTE, com ressalvas ao namero grande de alunos.

Observacdes importantes sobre a visita: Nesta visita, foram colocadas algumas questdes
antes da trilha para prender a atengdo dos alunos (pois eram muitos e bem agitados devido a
idade) e para que ao final se fizesse uma brincadeira ou competicdo entre as duas series que,
obviamente deu empate. ApGs atividade percebeu-se que as questdes feitas antes da trilha
deixaram os alunos preocupados em respondé-las logo, ndo aproveitando tanto a visita.

* Material utilizado pelos monitores na visita 1

PASSEANDO E APRENDENDO NO CERRADO

E ai galera. Bem vindos ao cerrado da UNESP. Estamos convidando-os para uma aula-aventura no campo.
Vamos percorrer uma trilha, onde observaremos varios tipos de plantas do cerrado. Sera também uma oportunidade
de aprendermos um pouco mais sobre Botanica e Ecologia.

Como se trata de uma aventura, precisamos também tomar alguns cuidados. Nunca saia da trilha e nem se
isole da turma. Qualquer problema avise a professora ou um dos monitores.

Aproveitaremos a aula para fazermos também uma pesquisa. Como pesquisadores, deveremos responder
varias perguntas.

1 - Toda planta tem raiz, caule, folhas, flores, frutos e sementes?

2 — Quais os tipos de folhas observadas no cerrado?

3 — Quais os tipos de caules observados no cerrado?

4 — Por que as flores sdo coloridas e perfumadas?

5 — Qual a importancia da serapilheira?

6 — Por que as aranhas fazem a teia?

7 — Cite 0 nome de cinco plantas que pertencem a flora do cerrado.
8 — Descreva o cerrado.

Durante a aula no6s vamos observar varias pistas e no final vamos organiza-las para responder as questoes.
Boa aula-aventura no cerrado. Obrigado pela visita.

Da equipe do projeto “Passeando e aprendendo no cerrado”.
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VISITA 2 - CAMPO/TEORIA (ct)
28/04/06 — periodo da manha
Dados gerais:
EMEF “Co6nego Anibal Difrancia” / Bauru
Disciplina: Geografia
Profa. Regiane — Licenciada em Geografia (leciona no ensino fundamental)
Alunos: 1 turma de 62 série do ensino fundamental (20 alunos), faixa etaria 11-12 anos.
Presentes na visita: professora da turma e ajudante da escola.

Procedimento metodoldgico utilizado e contetdo de interesse do professor:

A professora pretende iniciar o tema “Os tipos de vegetacdo nas diferentes regies do Brasil”
na trilha para depois trabalhar em sala de aula, através de aula tedrica e utilizacdo de atlas e
livros. Antes da trilha ela apenas falou de maneira geral o que iriam ver e fazer la.

Avaliacao do professor sobre a atividade da trilha, considerando-se o seu papel junto ao
trabalho realizado em sala de aula:

“O passeio foi muito importante, pois este proporcionou conceitos, davidas, questionamentos,
enfim, despertou curiosidades e enriqueceu as descobertas. O trabalho integrado em sala de
aula vai contribuir para nossos conceitos no processo ensino-aprendizagem, caracterizando e
contextualizando os conteudos de vegetacao, principalmente do cerrado”.

Avaliacdo dos monitores referente a visita orientada:
BOM, com ressalvas a forma de intervenc¢do da professora durante a aula no campo.

Observagdes importantes sobre a visita: Nesta visita, antes da trilha, foi realizado um
levantamento das concepcOes e experiéncias prévias dos alunos quanto a uma trilha, o tipo de
vegetacdo cerrado e plantas e animais do cerrado. Por ser a professora, responsavel pela
disciplina geografia, na sequéncia, foi trabalhada a questdo da localizacdo por meio da
utilizacdo de mapas selecionados. As questdes foram feitas e anotadas no campo para
posterior resposta. O procedimento metodolégico foi bem aplicado e os alunos tiveram um
bom aproveitamento e interesse no campo. Ponto negativo: ao final foram eleitos dois alunos
de cada grupo para vir a frente com 0s monitores e responder, junto com seus colegas, todas
as perguntas feitas no campo. O que ndo deu certo, pois, obviamente, isso inibiu a
participacdo dos demais alunos do grupo, ficando a resposta sob responsabilidade unica do
representante.

Observacgdes do professor sobre comportamento dos alunos na trilha: “Senti muita
diferenca de comportamento dos meus alunos indisciplinados na escola e aqui bem
interessados, devido ao ambiente, chegando a se destacar sobre os outros. Mas quando
chegam na escola isso ndo muda nada. Continuam indisciplinados. Outros alunos,
independentemente do ambiente ndo se interessam. Parece que tém aversdo ao
conhecimento”.

Observagdes do professor sobre materiais didaticos que necessita sobre o cerrado:
“Precisamos de material visual para uso em sala de aula e impresso para os professores
utilizarem com seus alunos e néo para dar diretamente a cada um deles (alunos)”
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VISITA 3 - TEORIA/CAMPO/ACAO (tca)

08/05/06 — periodo da manha
Dados gerais:
EE “Professor Sebastido Inoc Assumpgéo” / Arealva
Disciplina: Geografia
Profa. Rosangela — Licenciada em Geografia (leciona no ensino fundamental e médio)
Alunos: 1 turma de 62 série do ensino fundamental (27 alunos), faixa etaria 11-12 anos.
Presentes na visita: professora da turma.

Procedimento metodoldgico utilizado e contetdo de interesse do professor:

Antes da trilha a professora trabalhou teoricamente o tema cerrado e pretende iniciar o tema
“Os tipos de vegetacdo nas diferentes regides do Brasil” na trilha para depois trabalhar em
sala de aula, através de aula tedrica e também pedira trabalhos aos alunos, relacionados ao
passeio, com apresentacOes feitas por eles. Estes alunos estiveram, uma semana antes, na
trilha da copaiba da Duratex/Agudos.

Avaliacao do professor sobre a atividade da trilha, considerando-se o seu papel junto ao
trabalho realizado em sala de aula:

“Acredito que a atividade foi de grande importéncia, @ medida que trouxe grande contribuicdo
e enriqueceu o trabalho a ser desenvolvido em sala de aula. Trabalhos de campo facilitam o
aprendizado e possibilitam a concretizacdo dos temas abordados na sala de aula. Muitos
professores ainda acham que trabalho de campo é apenas aula passeio, infelizmente”.

Avaliacdo dos monitores referente a visita orientada:
EXCELENTE, com ressalvas ao comportamento dos alunos, as vezes indisciplinados e
inquietos, embora isso ndo tenha prejudicado a atividade.

Observagdes importantes sobre a visita: Nesta visita, antes da trilha, foi realizado um
levantamento das concepcdes e experiéncias prévias dos alunos quanto a uma trilha, quanto a trilha da
copaiba, o tipo de vegetacdo cerrado e plantas e animais do cerrado e a diferenca entre mata e cerrado.
Por ser a professora responsavel pela disciplina geografia, na seqliéncia, foi trabalhada a questdo da
localizagdo por meio da utilizagdo de mapas selecionados. As questes foram feitas e anotadas no
campo para posterior resposta. O procedimento metodolégico foi bem aplicado e os alunos tiveram um
bom aproveitamento e interesse no campo. Ao final os dois grupos responderam as questdes. Nas duas
Gltimas perguntas, foi eleito um aluno de cada grupo para vir a frente com 0s monitores para responder
junto com seus colegas. Pontos negativos: os alunos j& estavam e depois da trilha ficaram ainda mais
ativos, dificeis de controlar, embora isso ndo tenha atrapalhado a atividade.

Observacdes do professor sobre comportamento dos alunos na trilha: “Houve sim uma
mudanca de comportamento dos alunos indisciplinados em sala de aula. Eles sobressairam aos
demais e, depois da visita, ja na sala de aula, eles ainda se mostravam muito entusiasmados,
querendo falar sobre o que tinham aprendido. Portanto, com relacéo a indisciplina, houve uma
significativa melhora no campo”.

Observagdes do professor sobre materiais didaticos que necessita sobre o cerrado:
“Acho que deveria ser elaborado um material pensando nos alunos e para eles. Deveria ser
um material diferenciado, que chame a atengdo do aluno, motivando-o para a leitura e
estimulando a sua curiosidade por aprender sobre o assunto. Por exemplo: alunos das 5%, 62
e 7% séries adoram histérias em quadrinhos, atividades que envolvam cruzadinhas, caca-
palavras, mapas etc. Ja os alunos do ensino médio se envolvem mais com textos criticos, no
caso do cerrado seriam interessantes textos que enfocassem curiosidades sobre esse
ecossistema, problemas ambientais, situacdo atual, biodiversidade, as a¢des para a promogao
da melhoria da qualidade ambiental etc.”.
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VISITA 4 - CAMPO/TEORIA (ct)
19/05/06 — periodo da manhé
Dados gerais:
EMEF “Co6nego Anibal Difrancia” / Bauru
Disciplina: Geografia
Profa. Regiane — Licenciada em Geografia (leciona no ensino fundamental)
Alunos: 1 turma de 62 série do ensino fundamental (22 alunos), faixa etaria 11-12 anos.
Presentes na visita: professora da turma e coordenadora da escola

Procedimento metodoldgico utilizado e contetdo de interesse do professor:

A professora pretende iniciar o tema “Os tipos de vegetacdo nas diferentes regies do Brasil”
na trilha para depois trabalhar em sala de aula, através de aula tedrica e utilizacdo de atlas e
livros. Antes da trilha ela apenas falou de maneira geral o que iriam ver e fazer la.

Avaliacao do professor sobre a atividade da trilha, considerando-se o seu papel junto ao
trabalho realizado em sala de aula:

“O passeio na trilha foi 6timo! O trabalho realizado é de fundamental importancia para o
contedo (cerrado) a ser aplicado em sala de aula. A partir desta aula passeio poderemos
contextualizar e diversificar o conteddo. A vivéncia transforma a aula em algo mais
prazeroso, criativo e descontraido. A aula passeio ird contribuir muito para o contetdo
aplicado em sala de aula”.

Avaliacdo dos monitores referente a visita orientada:
EXCELENTE, com ressalvas a forma de intervengdo da professora no inicio da trilha, pois,
por ja ter vindo uma vez para a atividade, ja sabia alguns pontos e o0 que mostrar.

Observacgdes importantes sobre a visita: Nesta visita, antes da trilha, foi realizado um
levantamento das concepcOes e experiéncias prévias dos alunos quanto a uma trilha, o tipo de
vegetacdo cerrado e plantas e animais do cerrado. Por ser a professora, responsavel pela
disciplina geografia, na sequéncia, foi trabalhada a questdo da localizacdo por meio da
utilizacdo de mapas selecionados. As questdes foram feitas e anotadas no campo para
posterior resposta. O procedimento metodolégico foi bem aplicado e os alunos (muito calmos
e comportados) tiveram um bom aproveitamento e interesse no campo. A ida para a trilha foi
feita a pé, mas ndo trouxe nenhum prejuizo a turma. Durante o percurso, uma turma foi
acompanhada por um grupo de saguis. O guia da trilha despertou bastante interesse,
permitindo aos alunos acompanharem a todo tempo nossa localizagdo na trilha. Muitos
usaram também para pontuar as paradas e plantas observadas. Ao final os dois grupos
responderam as questdes. Nas duas Ultimas perguntas, foi eleito um aluno de cada grupo para
vir a frente com os monitores para responder junto com seus colegas.

Observacgdes do professor sobre comportamento dos alunos na trilha: “Senti muita
diferenca de comportamento dos meus alunos indisciplinados na escola e aqui bem
interessados, devido ao ambiente, chegando a se destacar sobre os outros. Mas quando
chegam na escola isso ndo muda nada. Continuam indisciplinados. Outros alunos,
independentemente do ambiente ndo se interessam. Parece que tém aversdo ao
conhecimento”.

Observagdes do professor sobre materiais didaticos que necessita sobre o cerrado:
“Precisamos de material visual para uso em sala de aula e impresso para os professores
utilizarem com seus alunos e néo para dar diretamente a cada um deles (alunos)”
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VISITA 5 - TEORIA/CAMPO/ACAO (tca)
26/05/06 — periodo da manha
Dados gerais:
EMEF “Co6nego Anibal Difrancia” / Bauru
Disciplina: Geografia
Profa. Regiane — Licenciada em Geografia (leciona no ensino fundamental)
Alunos: 1 turma de 62 série do ensino fundamental (14 alunos), faixa etaria 11-12 anos.
Presentes na visita: professora da turma e coordenadora da escola.

Procedimento metodoldgico utilizado e contetdo de interesse do professor:

Antes da trilha a professora trabalhou teoricamente o tema cerrado e pretende iniciar o tema
“Os tipos de vegetacdo nas diferentes regides do Brasil” na trilha para depois trabalhar em
sala de aula, através de aula tedrica e utilizacdo de atlas e livros.

Avaliacao do professor sobre a atividade da trilha, considerando-se o seu papel junto ao
trabalho realizado em sala de aula:

“O passeio na trilha foi 6timo! O trabalho realizado é de fundamental importancia para o
conteldo (cerrado) aplicado em sala de aula. Através desta aula passeio poderemos
contextualizar e diversificar o conteddo. A vivéncia transforma a aula em algo mais
prazeroso, criativo e descontraido. A aula passeio contribui muito para o contetdo aplicado
em sala de aula”.

Avaliacdo dos monitores referente a visita orientada:
EXCELENTE, com ressalvas a algumas intervencdes da professora fora de hora.

Observacgdes importantes sobre a visita: Nesta visita, antes da trilha, foi realizado um
levantamento das concepcOes e experiéncias prévias dos alunos quanto a uma trilha, o tipo de
vegetacdo cerrado e plantas e animais do cerrado. Por ser a professora, responsavel pela
disciplina geografia, na sequéncia, foi trabalhada a questdo da localizacdo por meio da
utilizacdo de mapas selecionados. As questdes foram feitas e anotadas no campo para
posterior resposta. O procedimento metodolégico foi bem aplicado e os alunos (muito calmos
e comportados) tiveram um bom aproveitamento e interesse no campo. A ida para a trilha foi
feita a pé, mas ndo trouxe nenhum prejuizo a turma. Foi utilizado o guia da trilha, lupas e
amostras de textura no campo. O guia despertou bastante interesse, permitindo aos alunos
acompanharem a todo tempo nossa localizagdo na trilha. Muitos usaram também para pontuar
as paradas e plantas observadas. Ao final os dois grupos responderam as questfes. Nas duas
Gltimas perguntas, foi eleito um aluno de cada grupo para vir a frente com 0s monitores para
responder junto com seus colegas.

Observacgdes do professor sobre comportamento dos alunos na trilha: “Senti muita
diferenca de comportamento dos meus alunos indisciplinados na escola e aqui bem
interessados, devido ao ambiente, chegando a se destacar sobre os outros. Mas quando
chegam na escola isso ndo muda nada. Continuam indisciplinados. Outros alunos,
independentemente do ambiente ndo se interessam. Parece que tém aversdo ao
conhecimento”.

Observagdes do professor sobre materiais didaticos que necessita sobre o cerrado:
“Precisamos de material visual para uso em sala de aula e impresso para os professores
utilizarem com seus alunos e néo para dar diretamente a cada um deles (alunos)”
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VISITA 6 - TEORIA/CAMPO/ACAO (tca)
01/06/06 — periodo da tarde
Dados gerais:
EE “Professor Sebastido Inoc Assumpgéo” / Arealva
Disciplina: Geografia
Profa. Andréia — Licenciada em Geografia (leciona no ensino fundamental)
Alunos: 1 turma de 52 série do ensino fundamental (28 alunos), faixa etaria 11anos.
Presentes na visita: professora da turma e professora de ciéncias.

Procedimento metodoldgico utilizado e contetdo de interesse do professor:

Antes da trilha a professora trabalhou teoricamente o tema cerrado e pretende iniciar o tema
“Os tipos de vegetacdo nas diferentes regides do Brasil” na trilha para depois trabalhar em
sala de aula, através de aula tedrica e também pedira trabalhos aos alunos, relacionados ao
passeio, com apresentacdes feitas por eles.

Avaliacao do professor sobre a atividade da trilha, considerando-se o seu papel junto ao
trabalho realizado em sala de aula:

“E uma atividade que enriquece a nossa pratica pedagégica e complementa os conteudos
trabalhados em sala. Com certeza na aula pratica o interesse € maior e 0s conteldos acabam
sendo fixados com mais facilidade e de maneira mais agradavel”.

Avaliacdo dos monitores referente a visita orientada:
EXCELENTE, com ressalvas ao periodo da tarde. Muito calor e alunos ja chegam cansados
por ser apds o almogo.

Observagdes importantes sobre a visita: Nesta visita, antes da trilha, foi realizado um
levantamento das concepcdes e experiéncias prévias dos alunos quanto a uma trilha, o tipo de
vegetacdo cerrado e plantas e animais do cerrado. Por ser a professora, responsavel pela
disciplina geografia, na sequéncia, foi trabalhada a questdo da localizacdo por meio da
utilizacdo de mapas selecionados. As questdes foram feitas e anotadas no campo para
posterior resposta. Ao final os dois grupos responderam as questdes. Nas duas Ultimas
perguntas, foi eleito um menino e uma menina de cada grupo para vir a frente com 0s
monitores para responder junto com seus colegas. Pontos negativos: o procedimento
metodoldgico foi prejudicado, pois a turma apresentava muitos alunos com problemas de
hiperatividade e outros bem pouco atentos.

Observacdes do professor sobre comportamento dos alunos na trilha: “Tiveram alunos
gue na trilha se destacaram mais do que 0s outros e outros nao, mas apresentaram melhoras no
comportamento, sendo indisciplinados na escola, provavelmente devido ao ambiente”.

Observagdes do professor sobre materiais didaticos que necessita sobre o cerrado:
“Acho mais interessante um material para os professores usarem com 0s alunos do ensino
fundamental”.
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VISITA7 - TEORIA/CAMPO (tc)
09/06/06 — periodo da manha
Dados gerais:
EMEF “Nacilda de Campos” / Bauru
Disciplina: Geografia
Profa. Rosa Maria — Licenciada em Geografia (leciona no ensino fundamental)
Alunos: 2 turmas 62 série do ensino fundamental (30 alunos), faixa etaria 11-12 anos.
Presentes na visita: professora da turma e professora de histéria.

Procedimento metodoldgico utilizado e contetdo de interesse do professor:

Os seguintes temas estdo sendo discutidos em sala: vegetagdo brasileira, vegetacdo local,
bacias hidrogréaficas. Os alunos fizeram ainda pesquisa de figuras em revistas. Apos o término
da matéria em sala de aula os alunos irdo & Unesp para visualizar a vegetacao local. Segundo
a professora, ela levou outra turma no jardim botanico e achou muito interessante e
construtivo para os alunos, por isso resolveu trazer estas duas turmas para a atividade no
cerrado.

Avaliacao do professor sobre a atividade da trilha, considerando-se o seu papel junto ao
trabalho realizado em sala de aula:

“Os conhecimentos teoricos, quando ndo vivenciados, se perdem, tornam-se vagos. Através
da observagdo em campo, o aluno encontra um sentido no que viu na sala de aula. Nada como
0 conhecimento vivenciado para instigar a curiosidade e o interesse do aluno”.

Avaliacdo dos monitores referente a visita orientada:
EXCELENTE.

Observagdes importantes sobre a visita: Nesta visita, antes da trilha, foi realizado um
levantamento das concepcOes e experiéncias prévias dos alunos quanto a uma trilha, o tipo de
vegetacdo cerrado e plantas e animais do cerrado. Por ser a professora, responsavel pela
disciplina geografia, na sequéncia, foi trabalhada a questdo da localizacdo por meio da
utilizacdo de mapas selecionados. As questdes foram feitas e anotadas no campo para
posterior resposta. O procedimento metodolégico foi bem aplicado e os alunos tiveram um
bom aproveitamento e interesse no campo. Ao final, as duas turmas responderam as questdes.
Nas duas ultimas perguntas, foi eleito um menino_e uma menina de cada turma para vir a
frente com 0s monitores para responder junto com seus colegas.

Observacdes do professor sobre comportamento dos alunos na trilha: “Pelo menos dois
alunos indisciplinados em sala de aula se destacaram dos outros na trilha e participaram
bastante”.

Observagdes do professor sobre materiais didaticos que necessita sobre o cerrado: Néao
respondeu.
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VISITA 8 - TEORIA/CAMPO (tc)
12/06/06 — periodo da manha
Dados gerais:
Colégio “Criativo Baldao Encantado” / Bauru
Disciplina: Ciéncias
Profa. Erika — Licenciada em Ciéncias Biolégicas (leciona no ensino fundamental)
Alunos: 1 turma de 62 série do ensino fundamental (12 alunos), faixa etaria 11-12 anos.
Presentes na visita: professora da turma.

Procedimento metodoldgico utilizado e contetdo de interesse do professor:

Os temas: relevo, clima e vegetagdo do Brasil ja foram discutidos em sala e a professora pediu
também antes da visita uma pesquisa sobre o cerrado (Segundo os alunos eles tiveram
dificuldades de encontrar informagdes na internet sobre o cerrado). Assim, 0s estudos seréo
concluidos com a visita dos alunos a Unesp para a atividade no cerrado.

Avaliacao do professor sobre a atividade da trilha, considerando-se o seu papel junto ao
trabalho realizado em sala de aula:

“Excelente trabalho, realmente precisdvamos de um apoio nas aulas praticas. A trilha tem uma
Otima extensdo e paradas estratégicas que prendem a atencao”.

Avaliacdo dos monitores referente a visita orientada:
REGULAR. Pelo comportamento do professor: ndo colaborou e ndo ajudou a manter a
disciplina dos alunos.

Observagdes importantes sobre a visita: Nesta visita, antes da trilha, foi realizado um
levantamento das concepcOes e experiéncias prévias dos alunos quanto a uma trilha, o tipo de
vegetacdo cerrado e plantas e animais do cerrado. Por estar a professora trabalhando o
contetudo referente aos tipos de vegetacdo, na sequéncia foi trabalhada a questdo da
localizagdo por meio da utilizacdo de mapas selecionados. As questfes foram feitas e
anotadas no campo para posterior resposta. Devido ao nimero reduzido de alunos, o grupo
ndo foi dividido em duas turmas. A entrada escolhida foi a A. Durante a trilha as meninas
apresentaram-se bem calmas, enquanto 0s meninos comportaram-se de forma extremamente
agitada, indisciplinados e maliciosos, com a intencdo de coletar e levar o que pudessem.
Parece que nunca tinham andado numa trilha, tendo uma vida mais urbana e baseada no uso
do computador e internet. Ao final, os alunos responderam as questdes. Nas duas Ultimas
perguntas, foi eleito um menino e uma menina da turma para vir a frente com os monitores
para responder junto com seus colegas. Demonstraram certo desinteresse pela atividade.

Observagdes do professor sobre comportamento dos alunos na trilha: “Alguns alunos
indisciplinados se destacaram sim quanto ao interesse. Mas a maioria deles continuaram
indisciplinados”.

Observagdes do professor sobre materiais didaticos que necessita sobre o cerrado: “Acho
interessante um material didatico tanto para o professor como para os alunos. Nao temos
material didatico sobre o cerrado. Consegui apenas um filme com o Vidagua na semana do
meio ambiente”.
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VISITA9 - TEORIA/CAMPO (tc)
29/06/06 — periodo da tarde
Dados gerais:
Colégio “Criativo Baldao Encantado” / Bauru
Disciplina: Geografia
Prof. Marcos — Licenciado em Geografia (leciona no ensino fundamental)
Alunos: 1 turma de 62 série do ensino fundamental (06 alunos), faixa etaria 11-12 anos.
Presentes na visita: professor da turma.

Procedimento metodoldgico utilizado e contetdo de interesse do professor:

Os temas: relevo, clima e vegetacao do Brasil ja foram discutidos em sala. J& fizeram até uma
prova. Assim, os estudos serdo concluidos com a visita dos alunos a Unesp para a atividade
no cerrado.

Avaliacao do professor sobre a atividade da trilha, considerando-se o seu papel junto ao
trabalho realizado em sala de aula:

“A atividade contribui muito com os assuntos abordados em sala de aula. E fundamental essa
unido da teoria com a pratica, fortalecendo o ensino e aprendizado de forma concreta e
dindmica. Como professor agora conto com uma sala de aula diferente, em um ambiente
propicio e com profissionais envolvidos com um ensino de qualidade”.

Avaliacdo dos monitores referente a visita orientada:
BOM. Com ressalvas a indisciplina dos meninos.

Observagdes importantes sobre a visita: Nesta visita, antes da trilha, foi realizado um
levantamento das concepcOes e experiéncias prévias dos alunos quanto a uma trilha, o tipo de
vegetacdo cerrado e plantas e animais do cerrado. Na sequéncia foi trabalhada a questdo da
localizagdo por meio da utilizacdo de mapas selecionados. As questdes foram feitas e
anotadas no campo para posterior resposta. Devido ao nimero reduzido de alunos, o grupo
ndo foi dividido em duas turmas. A metodologia da atividade foi comprometida devido a
pressa da escola para que os alunos fossem embora, por ser o Gltimo dia de aula. Assim, a
discussdo das questdes foi realizada, mas ficou comprometida.

Observacgdes do professor sobre comportamento dos alunos na trilha: “Percebi um
interesse pelos animais e pela descoberta do novo. Uma atengdo para os barulhos na trilha,
uma maior participagdo mesmo com tom de brincadeira e 0 exercicio de uma liberdade,
porém com alguns limites sendo respeitados facilmente (ex. caminhar na trilha sempre unidos
e ouvindo as explicacgdes)”.

Observagdes do professor sobre materiais didaticos que necessita sobre o cerrado:
“Imaginei nesta proposta do material didatico a biogeografia, voltada para o ensino
fundamental, sempre enfocando teoria e pratica juntos e valorizando os relatérios das
pesquisas de campo”.
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* Materiais utilizados pelos monitores nas visitas 2, 3,4,5,6,7,8¢e9

PASSEANDO E APRENDENDO NO CERRADO

E ai galerinha...Bem vindos ao cerrado da Unesp. Estamos convidando-os para uma aula-aventura no campo. VVamos percorrer
uma trilha, onde observaremos uma area de cerrado. Esse tipo de vegetacdo ocorre em varias regides do Brasil, como iremos ver nos
mapas. Sua fisionomia vai de campestre, com predominio de plantas herbaceas, a florestal, com predominio de arvores, como esta que
visitaremos hoje (cerraddo). Teremos ainda uma boa oportunidade de aprendermos um pouco mais sobre localizacdo e sobre o cerrado.

Como se trata de uma aventura, precisamos também tomar alguns cuidados. Nunca saia da trilha e nem se isole da turma.
Qualquer problema avise a professora ou um dos monitores.

Aproveitaremos a aula para fazermos também uma pesquisa. Como pesquisadores, devemos investigar os problemas e pistas
que os monitores irdo criar no caminho da trilha para no final tentar respondé-los.

Boa aula-aventura no cerrado. Agradecemos sua visita.

Da equipe do projeto “Passeando e aprendendo no cerrado”.
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VISITA 1 - TEORIA/CAMPO (tc)
05/04/06 — periodo da tarde
Na trilha...

Pesquisador também tem medo? (Inicio da trilha).

Como é uma trilha? E estreitinha assim? (Demonstra com as mios). Tem que ir pulando?
N&o gosto de plantas! (Observagdo de uma menina).

Tem bromélia!

Tem barata?

T6 com fome!

T4 acabando?

Meu estdbmago esta “ronron”.

Coccoloba é maméo?

T6 cansado!

Nem me pergunte, porque eu ndo gosto de aranha. (Monitor faz perguntas sobre a teia de
aranha — diferentemente desta menina, alunos mostram muita curiosidade e atracdo pelas
aranhas, principalmente os meninos).

Ainda bem que eu vim com um ténis mais velho para eu andar na lama. (O solo nem estava
molhado, embora o tempo estivesse fechado - Fala de uma menina).

Ta chegando?

Tem muito bichinho aqui!

N&o vai aparecer nenhuma planta com flor?

E arvore carvoeira? (Referindo-se ao caule de uma arvore que sobreviveu a queimada,
coberto de cinzas — Se pintaram no rosto com a cinza).

Qual a diferenca dos caules? Esse caule € magro, esse outro € gordo!

Por que as flores sdo cheirosas e coloridas? Ah, porque Deus quis. Ou alguém jogou
perfume.

Ah, deixa eu ir la perto do professor para ouvir a explicagao.

N&o me pergunte nada que eu ndo sei nada! (No inicio da trilha. Do meio para o final estava
sempre respondendo as perguntas).

Que folha esquisita. Parece couro, sei |4, ou papel. E meio camurcada. (Em referéncia aos pélos).
To6 com sede!

Nossa aqui tem polui¢éo! (Encontrou caixinha de cigarro no meio das folhas no chdo).

E uma arvore. Uma flor. Uma raiz. (Resposta & questdo o que € serapilheira?).

Que bichos que tem aqui?
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Minha turma é muito bagunceira comparada as outras turmas? (Preocupagdo da professora
com a disciplina dos alunos desde o agendamento).

Tem cobra aqui?

Odeio aranha!

Ah, eu adoro.

T6 com medo.

Tem mutuca aqui? A picada dela doi!

As &rvores sdo tortas!

Ai que do! (Retirada do suber. Fala de uma menina).

Corta ela para a gente ver tia! (Referindo-se a galha. Fala de um menino).

Ai que horrivel passar a mao! (Galha).

Ai credo. Essas folhas ficam passando na gente! (Fala de uma menina).

Olha o tamanho da teia!

A serrapilheira deixa o solo mais bonito.

Que arvore cascuda! (Referindo-se ao suber).

Aquilo 14 é urubu? (Urubu em cima de uma &rvore). E meu primo...risos..

Ai que lindo. Imagine um quadro dessa flor! (Pau-santo). Minha vé tem uma dessa.
N&o trouxe a agua.

S6 o Vitor vai ganhar chocolate amanha heim! Ele que sempre responde. (Professora demonstra
ameagca aos alunos que ndo participarem e se comportarem na trilha. Parece ter combinado antes com eles isso.
Assim, agueles que se comportassem e participassem da aula no campo iria ganhar chocolate).

Nossa quanto formigueiro!

Melhor formiga que cupim.

E do Tarzan. (Referindo-se ao cipd).

Eu achei pequi no trabalho (Quando questionados se ja viram pequi. Antes da trilha, a
professora pediu um trabalho sobre a fauna e flora do cerrado).

No meu trabalho tem ipé “tracinho’ nao sei o que!

Professora, ipé é aquele que a Giovana fez trabalho?

Seré que tem ipé de flor azul também? E verde heim...

Ai, ndo aguento essa multidao. (Fala de uma menina).

VISITA 2 - CAMPO/TEORIA (ct)
28/04/06 — periodo da manha
Saindo do anfiteatro...

Ser& que nds vamos ver formiguinhas?
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La tem cobra?

Minha barriga ta roncando.

Na trilha...

Como a aranha é esperta.

Como é bonito o angico. (Deslumbrada com o tamanho do suber de seu caule).

E melhor aqui (No campo) do que na aula.

Aprendo mais aqui. (No campo).

Que delicia! Aqui tem mais sombra (Referindo-se a diferenca, na trilha, entre um ambiente
mais aberto e outro mais fechado).

T4 invadindo o nosso espaco (Referindo-se a construgdo de um posto policial proximo a uma
das entradas da trilha).

N&o pode destruir a floresta.

Foi depilada! (Apos retirada de um pedaco do suber do caule de uma arvore).

Que nojo da minhoca! (Referindo se a uma lagartinha observada na mata). Bicho feio!

Um inseto me mordeu.

Na mata é mais fresco.

Trouxe muito lanche.

Quando eu for na fazenda do meu tio, vou reparar mais nas folhas, no caule, nas arvores.
Aprendi bastante coisa.

Que bom que tem a casca (Suber). Assim as arvores ndo morrem (Referindo-se aos efeitos
das queimadas e protecdo do caule feito pelo suber).

Tem poluigdo aqui (Observaram pelo caminho alguns papéis, plasticos etc.).

Pensei que o cerrado fosse mais feio!

Como séao bonitas as flores do pau-santo.

Como foi legal ficar na trilha.

Quero vir outra vez.

Melhor é ter aula pratica primeiro. (Justificando porque ndo gosta de biologia, acha as aulas
tedricas muito chatas e complicadas).

Agora vou reparar mais nas arvores.

Se eu vir aqui com a minha mée, a senhora pode ensinar ela?

Vocé tem medo de aranha? Eu tenho. Oloco!Ele tem medo de aranha, professora! Meu irmo
tem medo de cobra (Conversa entre dois alunos).

E uma pantera! (Referindo-se a um gato doméstico na entrada da trilha — monitor explica que

ndo é do cerrado).
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Um monte de arvores (Quando questionados sobre o que estavam vendo ali no inicio da trilha).

E graxa? (Resposta de uma aluna quando questionados sobre o que seria aquele “p6” preto
sobre o caule das arvores, resultantes da queimada).

Pegou fogo (professora se antecipa aos alunos na resposta quando questionados sobre o
porqué do caule estar preto).

A arvore ndo morreu porque ela é de cerrado, onde sempre pega fogo. (Resposta a questao
sobre o porqué dela estar viva mesmo tendo sido queimada).

Ta cheio de mosquito aqui.

N&o é figo? (Comentéario da professora enquanto a monitora mostrava o pequi).

Os caules séo inclinados para fazer sombra. Vai curvando e vai fechando.

Por que sdo todas furadinhas? Por causa dos bichinhos? (Referindo-se as folhas da
Coccoloba).

Ela € medicinal? (Professora pergunta sobre o barbatimao).

Por que as folhas estdo assim molhadinhas? (Barbatimé&o).

Olha professora. Agquela esta molhada! (Folha do barbatiméao).

Olha que legal! (Meninas tocam nas folhas da pimenta-de-macaco ou Xylopia aromatica).

Trepadeira é aquela que geralmente se pde em casa chique, assim (Gesto com as maos).
Olha, mas parece o figo mesmo, né. (Professora insiste na comparagéo entre o figo e o pequi).
Eh. Mas estédo atrapalhados esses alunos. Na sala ja sdo atrapalhados. N&do. Eles tém mania
de escrever perfeitamente tudo do jeito que a gente fala, até a virgula (Comentério da
professora em relacéo aos seus alunos anotando o que a monitora vai falando e perguntando).
Olha, parece folha de laranja.

Esse aqui é boldo. Parece folha de boldo! (Referindo-se as folhas do pequi).

Nossa. Essa deve fazer uma sujeira! (Referindo-se ao angico, pelas suas folhas compostas em
pequeninos foliolos).

A gente devia fazer um painel. E acho que da préxima vez que eu vier, vou trazer um saco.
Coleto varias delas, coloco fita crepe e a gente faz painel na escola (Conversa paralela entre
as professoras durante a trilha).

E o bolo-fofo (Querendo referir-se & folha-de-bolo ou Coccoloba mollis).

Olha o cip6! Cadé o Tarzan? (Comentario da professora).

O cip6 parece uma corda!

Ai que da hora! (Referindo-se a epifita — cacto).

Pde uma escadinha e sobe? (Professora, com ironia, responde antecipadamente aos alunos a

pergunta sobre como o cacto chega até aquela altura sobre a arvore).
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Se ela néo fizesse fotossintese, ela seria branca (Comentéario do aluno referente a epifita).
Por que aqui atras tem pélo? (Referindo-se a superficie inferior de uma folha).

Aqui tem mais folha que la fora. (Referindo-se a serapilheira).

Olha que bonita! (Folhas avermelhadas brotando).

Que linda. Essa eu gostei (Pimenta-de-macaco).

Pode comer? (Pimenta-de-macaco).

O macaco vai comer ai ele sente o gosto da pimenta (Pimenta-de-macaco).

Ta parecendo a porta da casa do filme de terror (Barulho feito pelo movimento de um caule
sobre outro).

Professora aquele ali é um eucalipto, ndo é? (Professora responde nao!).

Ali outra, 6! E o angico (Souberam reconhecer sozinhos pelo caule suberoso).

Ai que lindo né. (Comentério da professora referindo-se ao suber do angico).

O bichinho téa preso, professora (Galha).

Cheio de arvores. (Quando questionados sobre como é o cerrado).

A arvore se desenvolve mais (Comparando arvore com trepadeira).

Nossa. Que legal! (Gavinhas).

VISITA 3 - TEORIA/CAMPO/ACAO (tca)
08/05/06 — periodo da manha
No anfiteatro, antes da trilha...

Uma area isolada é uma area esquecida? (Quando questionado sobre o que seria uma area
isolada de cerrado).

No cerrado tem escorpido? (Quando questionado sobre que animais existem no cerrado).
Vamos aqui mesmo, la é o grupo dos bagunceiros.

Na trilha...

Fungo € bactéria?

Suja a mao! Olha sua mao! Ah, ndo tem problema, eu t6 aprendendo. (Falas dos alunos ao
tocar no suber de uma arvore pela qual tinha passado fogo).

O chédo 14 era mais Umido, o tronco ndo era tdo cascudo! (Resposta do aluno quando
questionado pelo monitor sobre as diferengas entre a area fechada da trilha e o local mais
aberto).

Ah, parece carvdo. E carvido! (Resposta de uma aluna ao monitor quando questionados o
porqué do caule da arvore estar preto).

Porque a casca ajudou ela. (Resposta de um menino ao porqué da arvore nao ter morrido, se

ela tinha pego fogo).
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Porque o fogo ndo faz mal a ela. (Resposta de um menino ao porqué da arvore nao ter
morrido, se ela tinha pego fogo).

Professora, marca um ponto para mim ai heim... (Fala de um aluno ap6s monitora confirmar
sua resposta a uma questdo feita por ela no campo).

Como chama mesmo, subi? (Pergunta de um aluno ao seu colega sobre o nome do tecido
morto da arvore observada).

N&o suber!

Tem um ninho la em cima! (Fala de um menino).

E lodo. (Fala do aluno quando a monitora se referia aos musgos e liquens).

Olha aquela TELHA de aranha! (Fala de uma menina).

Olha que bonitinhas as folhinhas do angico! (Falas das meninas).

Aguela 14, como chama? Girico do cerrado? (Fala de uma menina, se referido ao angico-do-
cerrado).

Professora, olha uma faca! (Fala de um menino, o qual encontrou uma faca deixada na
trilha).

A gente vai ganhar alguma coisa se encontrar? (Fala de um menino quando solicitado aos
alunos que eles encontrassem uma copaiba, visto que tinham visitado recentemente a “trilha
da copaiba” na Duratex/Agudos, onde ganharam bonés ao encontrar esta planta).

A planta ali cheira limdo. (Fala de um menino).

Al, calma ai. Essa é aquela que a gente pde no machucado. (Fala de um menino quando a monitora
guestionou que planta seria aquela observada — bromélia, no caso “abacaxizinho-do-cerrado”).

E pGe no cabelo também. (Fala de uma menina quando a monitora questionou que planta seria
aquela observada — bromélia, no caso “abacaxizinho-do-cerrado”).

E o abacaxizinho nasce na ponta? (Fala de uma menina).

Olha que folha gelada! (Fala de um menino).

Olha um buraco de cobra! (Fala de um menino).

Olha um avido. (Fala de um menino ao ver um avido passando sobre a trilha).

Olha que bonito! (Fala de uma menina).

Tem cheiro de limdo com mexerica. (Fala de um menino ao cheirar o limdo-bravo -
conhecido pelas folhas com cheiro de peixe).

Eu ndo gosto de peixe. (Fala de uma menina).

Ah, eu gosto de peixe, heim. (Fala de um menino).

Eu também. (Fala de um menino).

Mas depende do peixe, alguns tém gosto de barro. (Fala de um menino).
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Nossa. Que folha esquisita! (Folha com margens bastante serrilhadas — Fala de uma menina).
Aqui ta mais seco. (Fala de um menino, ao comparar o ambiente da trilha mais fechado com
outro mais aberto).

Aqui tem mais grama. (Fala de uma menina, ao comparar o ambiente da trilha mais fechado
com outro mais aberto).

Olha a borboleta! (Fala de um menino).

Essa é o Pau-Brasil? (Fala de uma menina, referindo-se ao barbatimao).

Ela tem 18 coisinhas...(Menino contou foliolos da folha do barbatimé&o).

Olha que da hora! (Fala de um menino, referindo-se ao Erytroxylum).

Olha que bonito. (Fala de uma menina, referindo-se ao Erytroxylum).

RHUABLEEEE. (Menino tenta imitar o som que esta ouvindo na mata, como se fosse um sapo).

T6 ouvindo um barulho estranho. N&o estou gostando disso. (Fala do menino, referindo-se ao
barulho que ouve na mata).

Casca-branca!!! (Menina, referindo-se ao nome da planta).

Professora. Olha ela me chamando de macaco! (Ap6s a monitora ter apresentado aos alunos a
pimenta-de-macaco).

Olha um buraco de urubu! (Menino refere-se ao buraco de tatu).

Um buraco de cobra. E de cobra?

A erva cidreira € uma erva. (Menino responde a pergunta da monitora “O que € uma arvore,
um arbusto e uma erva?”).

Erva de maconha é uma erva. (Menino responde a pergunta da monitora “O que é uma
arvore, um arbusto e uma erva?”).

Erva daninha! (Aluno responde a pergunta da monitora “O que é uma arvore, um arbusto e
uma erva?”).

Eu estou com fome. Com muuuuita fome. (Fala de um menino).

Eu sou branquinha. N&o posso tomar sol. (Fala de uma menina).

O urubu deve estar procurando um saco de lixo! (Fala de um aluno).

Agquelas frutinhas é uva? (Menina refere-se ao Murici).

Pequi por qué? Porque ela é pequinininha???? (Fala de um menino).

E larva. Larva daninha. (Menino se refere as galhas).

Aaaai. Uma formiga. (Menino esfrega 0 pescogo).

Professora, estamos acertando tudo, merecemos um ponto positivo, depois a senhora marca
para nés. (Meninas da outra turma, ao nos encontrarmos na trilha falam para a professora).

Vocé rabiscou a arvore! (Menina repreende o colega).
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Meu ténis ta preto! (Fala de uma menina).

O meu ta marrom. (Fala de uma menina).

Vocés que arrancaram isso ai? (Menino se refere ao caule de uma &rvore morta com pouco stber).

N&o, é que ela é velha mesmo... (Menina responde).

Jesus usava ela. Jesus usava bolsa. (Menino se refere a planta bolsa-de-pastor, ao observar
seu fruto).

Da para fazer bolo nela, né! (Referindo-se a planta folha-de-bolo).

Pode pegar uma? (Menino se refere a folha da planta folha-de-bolo).

Marquei professora. E a maior folha do cerrado. (Resposta do menino & professora: “marcou
0 nome da planta?’).

E pequi. J& comi no Mato Grosso. (Resposta do menino quando questionado sobre o pequi).
Olha aquela folha fedida aqui! Minha méao vai ficar fedida, agora! (Menino se refere ao
limédo-bravo).

Ah, s6 tem verdadeira! (Menino se refere ao barbatimao e suas folhas, sentindo a textura de
todas as folhas no caminho).

Pelo amor de Deus. Eu odeio formiga, cara! (Fala de um menino, num trecho da trilha cheia
de formigas).

Eu tenho alergia de formigas. (Fala de uma menina).

Como chama essa formiga? (Fala de uma menina).

Esse aqui é o abacaxizinho-do-cerrado? (Fala de uma menina).

Choquito, choquito!!! (Menino se refere a folha cheia de galhas).

Quer essa folha para vocé? Leva para fazer bolo! (Fala de um menino sobre a folha-de-bolo

ou Coccolobha mollis).

A formiga mordeu o dedo. (Fala de uma menina).

Vai, vai mexer com formiga! (Fala de um menino).

A minha calga esté toda suja! (Fala de uma menina).

A quaresmeira! (Fala de um menino — ele ia identificando todas as plantas na volta).

To com fome! (Fala de uma menina).

Patricia, faz uma pergunta! (Fala de um menino, interessado nas perguntas que iam sendo
feitas pela monitora na trilha).

Vamos embora, to com fome. (Fala de um menino).

Tem um parquinho que tem essa arvore! (Fala de um menino).

Eu achei, fui eu. Um ponto positivo para mim... (Fala de um menino ao encontrar um

barbatimé&o falso).
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Professora, n6s vamos fazer uma prova sobre isso? (Fala de um menino).

A formiga é da horalTem uma coroa na cabeca dela. (Fala de um menino).

Ah, ja chegamos? Tava tdo bom... (Final da trilha, fala de um menino).

Volta ao anfiteatro...

Tem alguns alunos que vamos deixar aqui com vocés. Sdo TRISTES! Nao é lago? (Fala da
professora ao notar que o aluno “bagunceiro” na escola teve grande interesse na trilha,

participando e se destacando entre os outros alunos).

VISITA 4 - CAMPO/TEORIA (ct)
19/05/06 — periodo da manhé
No caminho para a trilha...

J& escrevi até umas perguntinhas que estavam na minha cabeca. (Fala de um menino).

Eu vou entrar nesse negdcio? Eu tenho que entrar ai? (Menina referindo-se a trilha).

Na trilha...

Tem animal aqui? (Menina).

(Logo na entrada da trilha, um grupo de sagiiis surpreende os alunos e causa certa euforia... A monitora explica
que eles ndo sdo de cerrado, mas que fugiram do zooldgico e sobreviveram no cerrado, aumentando sua
populagdo. Menina anota sag(i, no inicio da trilha em seu guia da trilha).

E verdade que os filhotes de sagiiis ficam nas costas da mae? (Menino).

A casca protege das queimadas. (Menino se refere ao suber).

Que nojo! (Menina fala sobre o suber).

Parece chocolate. (Menina fala sobre o suber).

A folha é camurcada. (Menina).

Ai que bonitinha a bromélia. (Menina).

Eu gosto de aranha. (Menino).

Que nojo. (Menina fala sobre o liquen).

(Monitora da dica sobre a planta observada: “Com seu fruto pode-se fazer uma comida
conhecida”, referindo-se ao pequi).

Acarajé. (Diz o menino).

S0 se faz 14 no nordeste, ndo é! Arroz com pequi. (Menino).

Coitada gente. Passar a mao na folha. (Menino).

(Falando sobre os musgos).

Parece bicho. (Menina).

Eu sé sei que vivem em locais Umidos. (Menino).

Vocé sabe tudo! (Menina).
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(Falando sobre as bromélias)

E um cacto? (Menino)

E babosa? (Menino)

E bromélia! (Menina responde depois de o colega falar em seu ouvido).

Pode comer um abacaxi desses? (Menino falando do “abacaxizinho-do-cerrado”).

Fala, vocé sabe! (Fala de uma menina ao colega, o qual sempre responde baixinho as
perguntas da monitora).

Ha...risos...faz tempo que ja estou fazendo isso! (Fala de um menino ao serem solicitados pela
monitora a pesquisar a textura das folhas das plantas do cerrado).

Essas nervuras (folha da quaresmeira) séo fibras? (Pergunta de um menino).

Vocé ja tem outra pergunta? (Fala de uma menina ao colega).

(Falando sobre o angico)

Folhas tudo pequenininhas... (Fala de uma menina)

Folha composta é tipo uma uniéo de folhas. (Menino sobre a folha do angico).

Por que o caule € assim? (Menina).

E por isso que as plantas do cerrado ndo queimam tanto quanto da mata atlantica? (Menino
referindo-se ao suber).

Esse fogo pode tirar essa casca e fazer outra casca? (Menino).

Como é o relevo do cerrado? (Menino).

Essa folha é de couro? (Menino).

Por que ela é toda ondulada? (Menina, referindo-se a folha).

N&o é tanto couro, é entre o couro e a lixa! (Menina, referindo-se a textura da folha).

Leva de presente para sua mae! (Menina sobre a folha).

Essa aqui parece folha de mandioca. (Menina referindo-se a folha da “mandioquinha-do-campo”).
Olha, marca de ténis. (Fala de um menino que investiga o solo, observando a serapilheira).
E satva? (Menino sobre a formiga).

Ela tem pélo! (Menina, folha pimenta-de-macaco).

Nossa, € mesmo. Vou levar uma pra casa. (Menino, folha pimenta-de-macaco).

(Falando sobre o limdo-bravo).

Cadé? (Menino).

Deixa eu levar para a casa? (Menino).

Cheira peixe morto! (Menina).

Cheira coisa estragada! (Menina).

Por que ela tem esse nome? (Menino).
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To com fome! (Menina).

Por que tem que passar a mdo? (Menino, referindo-se a solicitagdo da monitora para que eles
passassem a méo nas folhas das plantas para sentir a textura).

Por que ela se chama carobinha? (Menino).

O que é aquilo ali? (Menino referindo-se ao cupinzeiro).

Falta muito mais ainda para acabar? (Menino — na metade da trilha).
(Conversa dos meninos sobre os animais do cerrado).

Tem lobo-guara?

Tinha aqui.

Gato do mato ataca?

Da um tapa na orelha dele pra vocé ver.

Se ele tiver com fome!

Tem onga?

A professora mandou vir com quatro blusas! (Menina).

Exagerada, ela. (Menina).

Do jeito que ela falou achei que ia cair neve! (Menina).

(Meninos conversando sobre a teia de aranha).

Nossa!

Nossa. Olha o tamanho da teia!

Por que ndo tem aranha?

(Conversa das meninas sobre a pata-de-vaca).

Eu vi uma dessa la perto da casa da minha amiga.

E coragao de boi! (Reposta depois da pista da monitora “O nome dela é de uma parte de um animal”).
Por que chama folha-de-bolo? (Menino).

Vou tirar essa blusa. Estou morrendo de calor! (Menina).

Olha o tanto que ainda tem que andar! (Menina).

(Conversa dos meninos sobre as formas de vida encontradas na trilha).
Trepadeira ndo tinha.

Arbusto é um pouco menor que a arvore.

Nossa que letra feia! (Menino, enquanto anota a pergunta).

Veja a cor do meu ténis! (Menina).

A folha dela tem barulho de chocalho. (Menino, referindo-se a douradinha-do-campo).
Anota o nome dela no mapa! (Menina, sobre a douradinha).

Olha isso! (Menino - Galha).
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Eu vou matando. (Menino, referindo-se as formigas no meio da trilha).

E caqui! (Menina confunde o nome do pequi).

Ah, nds vamos ter que responder hoje? (Menino, referindo-se as perguntas feitas na trilha).
O cerrado €é cheio de mato! (Menina).

Tem teia de aranha, sagui. (Menina, sobre o cerrado).

(Meninos seguem o guia da trilha para ver se estdo proximos a saida. Procuram a estufa e o laboratério).
Tem que responder as perguntas ainda... (Menina).

Eu vou copiar as perguntas dos outros. (Menina, a caminho do anfiteatro).

(Meninas anotam mais no guia da trilha do que 0s meninos).

(Meninos usam mais 0 guia para localizagéo).

VISITA 5 - TEORIA/CAMPO/ACAO (tca)
26/05/06 — periodo da manhé
No anfiteatro, antes da trilha...

(Sobre os animais que tem no cerrado).

Tem passaros. (Menino).

Tem lobo-guara aqui? (Menina).

(Sobre as plantas que tem no cerrado).

Cacto tem no cerrado? (Menino).

Xiquexique tem? (Menina).

Tem erosdo? (Menina).

O que sdo essas pistas que os monitores irdo deixar? (Menino. No final, percebe-se que
imaginavam que 0s monitores deixariam pistas escritas em papéis no meio das arvores para
eles pegarem e irem respondendo para chegar no final da trilha).

A fisionomia do cerrado € sua caracteristica? (Menina).

N&o pode jogar lixo na trilha, né. (Menino).

No cerrado tem onga vermelha? (Menino).

Porque nés vamos descobrir e aprender muitas coisas. (Menino, explicando o termo aula-
aventura do texto da trilha).

Na trilha...

Que ruim que a professora veio com a gente. Ela vai ficar dando bronca se a gente
conversar. (Menina).

O barbatimao falso é barbatimao pirata? (Menino).

Puxa. Que chato. Nao tem bicho aqui. Ndo tem nenhum orangotango! (Menino).

Parece boldo! (Menina, referindo-se ao pequi).
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Folha-de-bolo é para abanar rei? (Menino, referindo-se as folhas com as quais se abanavam
0s reis, antigamente).

Parece que cortaram ele. (Menino, referindo-se ao stber do angico).

Eu acho que o caule suberoso néo serve para nada! (Menina).

Porque o caule é mais resistente. Mais grosso. (Explicacdo do menino, sobre o porqué da
planta ndo ter morrido, apesar do fogo).

E da brisa. (Resposta do menino, sobre o porqué das folhinhas das plantas estarem molhadas).
Nossa. Da uma olhada no tamanho daquela arvore! (Menino, ao ver o angico).

Ai. Olha a cor do meu ténis. (Menina).

A maioria dos caules é torta! (Menino).

Ai que bonitinha... (Menina, ao ver o pequi).

Essa aqui é nenenzinha. (Menino, referindo-se as folhas jovens de uma planta).

E legal aqui, né. (Menino).

E bonito! (Menina).

Caule separado! (Menino, ao ver o suber).

Cadé a aranha? (Menino, ao ver a teia).

E babosa. E uma babosa gigante! (Menino, referindo-se ao abacaxizinho-do-cerrado).

La perto de casa tem um monte juntas! (Menino referindo ao abacaxizinho-do-cerrado).

Como se chama esta bromélia? (Menina).

Ai que peso essa bolsa! (Devido ao 6nibus ndo ficar na Unesp, os alunos levaram a mochila
com o lanche na trilha).

Vocé anotou muito? (Menina).

E um parasita? (Menino, ao ver o cacto sobre outra planta).

Ele vive as custas de outro ser vivo! (Menino, explicando o que é um parasita).

Entéo é como se fosse um comensalismo? (Menino, tentando explicar a relagio &rvore x cacto).

Por sementes trazidas por passarinhos... (Menino, tentando responder como o cacto chegou
até aquela arvore).

(Meninos bastante preocupados com a localizagdo no guia da trilha).

(Meninas prestaram mais atencdo nas texturas e se preocuparam mais com a quantidade de
anotacOes em seus cadernos e guias).

Nossa igualzinho. (Menina compara o abacaxi que comemos com o do cerrado).

Olha o tamanho da teia de aranha. Mas cadé a aranha? (Menino).

Ai. Olha s6 um cupinzeiro. (Menino).

Por que essa planta tem esse cheiro? (liméo-bravo).
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Ai. E cocd de passarinho que cai nela e fica com esse cheiro? (Explicagdo de um menino
sobre o cheiro do liméo-bravo).

E tipo 0 gambé, que a defesa dele é o cheiro? (Menino).

Olha, mas sem precisar estragar a planta! (Menino).

Essa serve para fazer rolha, né. (Menino, sobre o siber do angico).

A arvore parece mais um abacaxi! (Menino, referindo-se ao caule do angico).

Aleluia! (Menino, chegando ao final da trilha).

Ai eu gostei bastante daqui. (Menina).

Quem deixou um chiclete aqui? Deve ter sido um burro. Ele vai ter que comer isso! (Menino).

VISITA 6 - TEORIA/CAMPO/ACAO (tca)
01/06/06 — periodo da tarde
No anfiteatro, antes da trilha...

(Quando questionados sobre que plantas podem ser encontradas no cerrado...).
Mato, grama, eucalipto, pau de vara (bambu), vegetacao rasteira, seringueira.
Tem pinheiro.

Girafa é na Africa que tem!!!

(Quando questionados sobre como € o cerrado...).

Folhas grossas e caules retorcidos. (Menino).

(Quando questionados sobre que animais podem ser encontrados no cerrado...).
Cobra, macaco, passarinho, jibdia, mosquito, jacaré, lagarto, cupim, onga, lagartixa...
Vai com menina, ou vai menino com menino e menina com menina? (Menino).
Pode ser um grupo de menino e um de menina? (Menino pergunta a professora).
Para qué? (Responde a professora).

E que nds gostamos de andar espalhado... (Menino).

Ndés vamos na A ou B? (Menino, referindo-se as entradas da trilha).

Na trilha...

N&o tem cobra aqui ndo? (Menino).

Eu sou natural do mato! (Menino).

Sai de um mato (da minha casa), para entrar em outro mato. (Menina).

Eu ja comi arroz com pequi, mas ndo gostei. (Menina).

Eu ndo gosto de sol. (Menino).

Pequi € parecido com caqui... (Menino, comparando 0s homes...).

Porque a casca é grossa. (Menino sobre o porqué da arvore ter queimado, mas n&o ter morrido...).

Ai credo! (Menina, referindo-se ao suber queimado).
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E grossa e dura. (Referindo-se & textura da casca-branca).

E arranha gato? (Menino, referindo-se ao barbatimao).

Ela € neném. (Menina, referindo-se a um individuo jovem de barbatimao).

Barba do timao!!! (Menino, sobre o barbatiméo).

Tia, é que nem cobra coral falsa e verdadeira? (Menino, referindo-se ao barbatiméo falso e
verdadeiro).

A planta precisa de sol para fazer fotossintese. (Menino).

Parece bigato. (Menina referindo-se as flores de uma Mimosaceae).

E casco de cavalo? (Referindo-se & pata-de-vaca).

Ja sdo trés horas! (Menino).

E uma planta parasita que ndo rouba alimento da outra. (Menino, referindo-se a uma epifita —
cactos — influenciado pela professora que antes dos alunos fala ndo muito alto que é uma parasita).

Ela chupa a casca. (Menino, referindo-se a epifita).

(Em resposta a como aquele cacto se desenvolveu em cima da arvore...).

O vento levou a sementinha. (Menino).

Um passarinho soltou. (Menino).

Faz pimenta com ela? (Menina).

Eu assisto sempre globo rural... (Menino. Ele compara também o caule da bromélia com o do
gengibre, pois tinha assistido a um programa do globo rural em que se mostrou que o gengibre
é um caule que fica em baixo da terra).

E lodo. (Menino, referindo-se ao musgo).

E 4gua acumulada. (Menino, quando questionado sobre o que é o lodo).

E clorofila. (Menina, referindo-se aos musgos — ainda ndo estudaram as plantas — 52 série).
Como era o nome daquilo, Musqui? (Menino, referindo-se ao musgo).

Tem que andar muito ainda? (Menino).

Cheira lim&o podre. (Menino, referindo-se ao cheiro da folha do liméo-bravo).

Barbatimdo, eu ja sei 0 nome dela! (Menino).

Professora aquela também é barbatimao, nao é? (Menino, referindo-se ao angico).

(Ao encontrarem as duas turmas no caminho....).

E s6 sol. Vocés vao se ferrar... (Menina da turma que fez o caminho A).

E vocés vao para aquela apertadinha... (Menino da turma que fez o caminho B).

(Falando do abacaxizinho-do-cerrado...).

E vermelho, né. (Menino).

A flor dele é vermelha. (Menino).
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Igual bromélia, né. (Menina).

Bromélia é mais grossa em baixo... (Menino).

Aranha! Uma aracnidea!!! (Menino).

Vilva negra. (Menino).

E a casa dela. (Menino, referindo-se a teia da aranha).

Pra pegar sua presa. (Menino).

La na minha casa tem uma arvore grande, cheia de orquideas em cima dela. S6 que nasceu
tudo sozinha... (Menina).

E indio! (Menino se pinta com o carvdo do stber das arvores que pegaram fogo).
(Falando sobre a folha-de-bolo).

Oh loco! (Menino, sobre o tamanho da folha).

Vitdria régia! (Menino).

(Professora tira uma foto da folha-de-bolo).

Olha, o posto policial ja esta aqui! (Professora de ciéncias chama a atengéo para o guia da trilha).
Essa aqui ta saindo tudo a casca dela, tadinha... (Menina, referindo-se ao suber).

E bem lisinha. Parece plastico. (Menino - as colegas se aproximam para tocar na folha
também).

Vocé acha tudo heim. (Menina).

Eu gosto de andar no mato. (Menino).

Eu gosto de andar no mato, mas nem tanto! (Menina).

Se eu quisesse, eu entrava nesse mato aqui e saia la do outro lado. (Menino).

La vai ele andar no mato. (Menina).

Essa é a falsa e essa é a verdadeira, ndo é? (Menino, referindo-se ao barbatimao).
Nossa! Tem bastante angico, né. (Menina).

Hum...tem espinho... (Menino).

Pra fazer cha. (Menino).

Isso aqui corta o dedo! (Menino referindo-se aos espinhos nas folhas).

Eh. Corta mesmo cara! (Menino responde o colega).

Nossa. E esquisita. (Menino, referindo-se ao pequi).

(Menino pega a folha que o colega disse ser cortante e usa como “serrinha”, tentando cortar a
folha do pequi).

E uma hora de caminhada? (Pergunta 0 menino).

E uma hora e meia! (Responde o colega).

Vichi. Até nds sairmos desse fim de mato! (Menina).
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Queria que tivesse uma baita cobra aqui! (Menino).

Véao passando a mao nas folhas...(Fala da professora de ciéncias).

Passa a mao aqui para voceé ver! (Menino).

Se passar a mao rasga a mao! (Menino, referindo-se as folhas do abacaxizinho-do-cerrado).
Vou levar uma amostra. (Menino refere-se ao suber).

Coloca um pedaco de suber entre os dentes... (Menino fala ao colega).

(Meninos passam algum tempo entretidos com pedagos de suber. Se interessam pela
comparagdo com a cortica...).

Vou levar amostra de tudo! (Menino).

(Falando da serapilheira).

A folha seca. (Menino).

E adubo. Se mistura a terra e ajuda quando a planta vai crescer. (Menina).

Microorganismos. (Menino, referindo-se ao que tem na serapilheira que decompde a matéria
organica).

O cupim. (Menino, referindo-se ao que tem na serapilheira que decompde a matéria organica).
Aqui ta muito sol! (Menina).

Daqui eu estou ouvindo todos os outros la gritando. (Menino se refere aos colegas do outro
grupo que se aproxima, se afastando do seu grupo).

Professora. Tem uma formiga na senhora! (Menino).

Agora a gente ta mais ou menos chegando na curvinha... (Menino, localizando-se no guia da
trilha).

A gente ta quase perto do ginasio. (Menino).

E de comer? (Menino, referindo-se & pimenta-de-macaco).

Tem cheiro de pimenta mesmo! (Menino, referindo-se a pimenta-de-macaco).

(Falando do liméo-bravo...).

Tem cheiro de uma coisa doce. Meio doce, meio amargo. (Menino).

Cheiro de abacaxi. (Menino).

Tem cheiro de goiaba. (Professora de ciéncias).

Cheiro de boldo. (Menino).

Vocé nem sabe mexer nisso ai, vai querer mexer... (Menino diz a colega que usa a lupa para
observar o liquen).

Eu sei por que eu tenho um. (Explica o menino).

Vamos cortar por aqui, professora? (Menino, referindo-se ao outro caminho da trilha, em

cinza no guia...).
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Vocé ta louco. Vai ficar maior ainda! (Fala a professora de ciéncias).

N&o vai ndo, aqui ta menor... (Responde o menino).

VISITA7 - TEORIA/CAMPO (tc)
09/06/06 — periodo da manha
No anfiteatro, antes da trilha...

O cerrado é fechado e escuro. (Menino).

Tem ipé roxo, rosa... (Menina, referindo-se as arvores que tem no cerrado).

Aqui é cerrado, nao € florestinha nédo! (Menino).

Qual a diferenca de mato e cerrado? (Menino).

Entrada da trilha...

Al vai sujar toda a minha calca. (Menina).

Ai meu ténis novo! (Menino).

Na trilha...

Pequena e com poucas folhas. (Menino, referindo-se as plantas herbaceas).

N&o aglento mais ficar parado. (Menino que sempre se apressava e tinha que esperar os  colegas depois).
Estou cansado e com fome. (Menino).

Nossa quanta coisa! (Menino diz admirado pelo fato de haver tanta coisa a aprender).

Tenho que jogar bola, soltar pipa, um monte de coisa. (Menino ja cansado da trilha).

A arvore ta viva, ta suando!! (Diz o menino espantado ao ver o orvalho sobre a folha).

Eu ndo sou bom para guardar nomes! Ainda bem que estou anotando! (Menino).

O tecido morto morreu! (Menino, ao ver as marcas de queimada no tronco da arvore).

La era mata fechada e aqui é “campista”. (Menino. Sua intencdo provavelmente era dizer
campestre e esta comparando o trecho da trilha mais aberta com a area mais fechada).

To levando uma ““paraguaia” e outra original. (Menino, referindo-se as folhas de barbatiméo
falso e verdadeiro que colocou no bolso).

Parece babosa! (Menino disse ao observar a bromélia).

Bromélia! Cadé? (Despertou interesse do menino ao ouvir que alia havia uma bromélia).

N&o tem nenhum passarinho aqui, meu! (Menino).

Somos detetives. (Menino, ao brincar com a lupa).

E para olhar os bichos. (Menino, ao ver a lupa).

Caule retorcido, poucas folhas para nédo perder agua. (Menino responde como sdo as arvores do
cerrado).

O pequi é para dar gosto no arroz! (Menino).

Tem uma flor, parece lodo! (Menino, quando viu 0 musgo).
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Olha! (Menino diz admirado ao ver o exoesqueleto de um besouro sobre o caule da arvore).

Deixa eu ver?! (Menino).

Ele tem ferréo, véio! (Menino).

Ja vi, mas ndo sei 0 nome! (Menino, ao ver uma quaresmeira).

Gragas a Deus um espaco aberto! (Menino, ao chegar na regido de serapilheira).

Para fazer cera! (Resposta do menino sobre para que serve a serapilheira - diz em tom de brincadeira).

Quero ver aranha! To procurando aranha! (Menino diz todo curioso e olhando por todos os
lados tentando encontrar as aranhas).

Duvida que eu entro ai?! (Menino aponta para um trecho mais fechado da trilha e diz ao
colega como forma de demonstrar coragem).

Atras ela ta comida. (Menino diz, referindo-se a folha com galha).

Aspera! (Menino, referindo-se & textura da folha).

Fedido! (Menino, ao sentir o cheiro do limao-bravo).

E um resto! (Menino, explicando o que é lodo, o qual achou que seria 0 musgo).

Um negécio verde! (Menino, explicando o que é lodo, o qual achou que seria 0 musgo).

To adorando ficar aqui no meio do mato. (Menina).

Ai que bonito!! (Menina diz ao ver uma Asteraceae).

N&do é ndo, aqui os pau é tudo torto! (Menina compara a trilha no cerrado com a trilha do
jardim botanico).

Oh o neg6cio ai, vocé ta pisando! (Diz a garota a um menino que pisava em uma bromélia sem
perceber).

Que lugar gostoso pra fazer piquenique. (Menina, ao ver o trecho da trilha onde ha epifitas).

Quero ver macaco! (Menina).

T6 com calor! (Menina).

Ai que linda! (Menina, ao saber das folhas trifoliadas do pequi).

Olha o tamanho da teia, a aranha deve ser enorme! (Menina diz com espanto).

NAO!!! (Menina diz com receio por ndo gostar de formiga, quando questionada se queria ver
formigas...).

Esse buraco ndo é de cobra ndo né?!! (Menina diz assustada).

Olha, essa é maior que essa! (Menina, comparando duas folhas de espécies diferentes).

Isso aqui € pinheiro? (Menina, ao ver 0 angico).

Ja vi, mas ndo sei 0 nome! D& uma flor roxa! (Menina, referindo-se a quaresmeira).

E por causa da quaresmal!! (Complementa outra menina).

Quando era pequena pegava folha pra fazer comidinha! (Uma menina diz a outra).
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Ta judiando da planta. (Diz a amiga que estava escrevendo seu nome no troco da arvore).
A garota entdo V€ que estava errada e beija a arvore.

Olha I4 a aranha! (Menino).

Tem um bicho andando ali dentro (Menino, ao ver as arvores se movimentarem).

E se aparecer uma cobra? (Menino).

Ah. Eu mato ela e arranco o couro! (Menino).

Eu estou cheirando todas as folhas para saber se tem cheiro de alguma coisa. (Menina).
Esse daqui se chama pinheiro? (Menino, referindo-se ao angico-do-cerrado).
Vamos derrubar? (Menino, referindo-se ao angico-do-cerrado).

Essa daqui é a quaresmeira! E por causa da quaresma? (Menina).

O que é esse negocio branco? (Menino, referindo-se aos fungos na serapilheira).
Olha que folha pequenininha... (Menina).

Ah. Eu sou pesquisadora, agora. (Menina).

Tem cheiro de mato. (Menino referindo-se ao limao-bravo).

Esse é lodo, porque é verde! (Menino, referindo-se aos musgos).

Nossa. Olha esse cupim! (Menino).

Por que sera que ela ta molhada? (Referindo-se a folha).

Olha as folhinhas dela. Parece um coracdo. (Referindo-se a pata-de-vaca).

Eu sou a cobrinha do cerrado (zzzzzzz).

Vou espalhar pro bairro inteiro que eu fui no cerrado, um matéo fechado. (Menino, cerrad&o).
Essa folha é azul! (Menino).

Eu quero ver um macaco! (Menina).

Nossa essa daqui tem um 150 anos! (Menino, referindo-se ao angico-do-cerrado).
Olha essa que linda!! (Menina, referindo-se a folha-de-bolo).

Parece carambola. (Menino, referindo-se ao fruto do pau-terra).

Olha. Tem um abacaxi! (Menino).

E facil guardar. E s6 pensar em barbatimdo/barbaridade! (Menino).

Vou trazer cola e vou colando os nomes nas plantas. (Menino).

E abelha? (Menina).

N&o, é um grilinho. (Menina).

Quanta formiga! (Menino).

Esse ai ta original. (Menino, referindo-se ao angico com caule sem carvao do fogo).
Isso aqui € babosa? (Menino, referindo-se as bromélias).

O abacaxizinho-do-cerrado é pequenininho... (Menina).
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Peluda essa aqui. (Menina, referindo-se a textura da folha do pequi).

Tem um bicho 14 dentro? (Menina, referindo-se as galhas).

Barbatimdo? Timdo e Pumba? (Menina relaciona nome da planta com o dos personagens de
desenho animado).

Existe folna com textura assim? (Menino pergunta, referindo-se a amostra de textura de uma
lixa, utilizada pela monitora).

Eu queria ver uma oncga. (Menino).

Eu nunca tinha visto um angico. (Menino).

N&o acredito. To fora do mato! (Menina).

Final da atividade...

Até a atividade pronta... (Fala da professora, ao receber 0s questionarios da pesquisa para

trabalhar com seus alunos apoés atividades na escola).

VISITA 8 - TEORIA/CAMPO (tc)
12/06/06 — periodo da manha
No anfiteatro, antes da trilha...

Tem urso polar ai? E jaguatirica? (Menino).

A gente ndo vai ver esses bichos, ndo é? (Menina).

A gente vai encontrar animais no meio do caminho? (Menino).

Tem muitos animais? (Menino).

Eles sdo perigosos? (Menino).

Na trilha...

N&o agulento entrar no mato! (Menina).

As meninas sdo muito lerdas!! (Menino).

Que da hora! (Menino, ao ver a folha trifoliada do pequi).

(Ao serem questionados se alguém conhecia o pequi, ninguém havia ouvido falar,
diferentemente das outras escolas).

Por que ela ndo morreu? (Menino, referindo-se a arvore que pegou fogo).

Por causa da casca dela! (Menino).

Mas ndo é carvao?! (Dialogo entre alunos ao observarem o suber).

Parece de plastico! (Ao sentirem a textura da folha da casca-branca, ndo se referindo a textura,
mas por ser brilhante).

Angico parece com pinico! (Menino).

Eu assoprava isso. (Menino, sobre as flores de uma Asteraceae).

Nossa velho, ali é a entrada e agente ainda ta aqui. (Menino, reclamando da distancia).



141

Eu cagava salva para por pra brigar! Uma comia a perna da outra! (Menino).

De coisa podre. Elas pegam as coisas e p0e para apodrecer! (Resposta do menino quando
questionado sobre do que as formigas se alimentam).

Catapora!!! (Menino, referindo-se a galha).

Erva € aquela que faz cha!

E babosa? (Menino, ao ver uma bromélia).

Duvido que alguém entre ali! (Menino, referindo-se ao interior do cerraddo).

Se me der cincéo eu vou! (Menino responde).

Angico é parecido com Tonico! (Menino).

Os musgos ndo tém vasos condutores. (Menino).

Tem um canguru pulando Ia. (Menino, referindo-se a area fechada da trilha).

O que é aquele araminho? (Menina, referindo-se a trepadeira).

Parece um furacdo. Tornado. (Menino, referindo-se ao formado das teias de aranha
encontradas na trilha).

Erva é aquela que se faz cha. Sdo pequenas. (Menino).

Ah. Eu ndo vou ficar ai ndo. Ta cheio de formiga! (Menino).

VISITA 9 - TEORIA/CAMPO (tc)
29/06/06 — periodo da tarde
No anfiteatro, antes da trilha...

Assistimos um filme na escola sobre o cerrado que tinha uns bichos retardados... (Menina).
E o pinheiro. (Menina, referindo-se a esta planta como arvore simbolo do cerrado).

Ele gosta de cobra. (Menino, referindo-se ao colega ao lado).

Na trilha...

Parece boldo!!! (Referindo-se a folha do pequi).

Queimou? E carvio? (Menina, referindo-se ao caule de uma arvore, coberto por pd preto da queimada).
A casca protegeu ela? (Menina, em resposta ao porqué da arvore ter pego fogo mas ndo ter
morrido...).

Essa é argilosa! (Menino, referindo-se a folha da casca-branca).

Ta com catapora! (Menina, referindo-se as galhas nas folhas).

Olha um abacaxi. Vamos roubar! (Menino, referindo-se ao abacaxizinho-do-cerrado).

E um abacaxi babosa. (Menino, referindo-se ao abacaxizinho-do-cerrado).

Olha. Uma folha compostérrima! (Menina, referindo-se a folha do angico).

Para que servem pelinhos? (Menina, referindo-se as folhas do falso barbatimao).

Isso € mamao? (Menina, sobre a quaresmeira).
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Parece carambola! (Menina, sobre o fruto do pau-de-tucano).

Vou comer! (Menina, sobre a folha-de-bolo).

E crocante! (Menino, referindo-se ao stber das arvores).

Ai vamos, pelo amor de Deus... (Menina, demonstrando pressa em terminar a trilha).
Ta entrando areia dentro do meu sapato! (Menino).

Dente de ledo! (Menino, referindo-se a uma Asteraceae).

A gente assopra e a semente sai voando... (Menino, referindo-se a uma Asteraceae).
Uma aranha grande!!! (Menina).

Deixe eu pegar ela na mao. (Menino).

Ai, eu vou morrer! (Menina).

Esse é remédio! (Menino, referindo-se ao barbatiméo).

Tem saci no cerrado? (Menino).

Olha aqui. Ele falou que parece o dedo da vé dele! (Menino, referindo-se a uma galha na
folha de uma pata-de-vaca).

A lagarta comeu essa dai, né. (Menino, sobre uma folha toda furadinha).

Ja viu uma anaconda de pé? (Menino).

Nossa. Uma babosa! (Menino, sobre o abacaxizinho-do-cerrado).

Um pé de babosa que da abacaxi! (Menino).

Abacaxizal... (Menina, referindo-se aos varios individuos da mesma espécie, juntos).
E melzinho... (Menino, sobre o cip6-de-séo-jodo).

O um formig&o! (Menino).

Ai o formigueiro! (Menina).

Os nos dela estdo bem visiveis! (Referindo-se ao caule da folha-de-bolo).

Um papagaio! (Menino, ao avistar uma maritaca).

Tem uma galinha em cima da arvore. (Menino, sobre uma ave negra observada no percurso).
Vem ver o tamanho da ave preta! (Menino).

Tia. Manga! (Menino, referindo-se ao fruto do pau-terra).

Musgo é uma planta verde que precisa de agua. (Menino).

Ela acontece onde tem umidade. (Menina, referindo-se aos musgos).

To com o nariz entupido. Nao da para sentir cheiro. (Menina, referindo-se ao cheiro do
limédo-bravo).

Eu quero entrar na perua, colocar meus pés para o alto e dormir quieta! (Menina).
Pequi lembra t6 aqui. (Menina).

Aquele limdo-bravo da limdo? (Menino).
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Anexo 6 - IMAGENS DA TRILHA, DOS ALUNOS E EQUIPE envolvida na atividade
“Passeando e aprendendo no cerrado”.

Figura 7 — Imagem de satélite da Reserva Legal de Bauru.

Figura 8 — Imagem de satélite da localizacdo da trilha utilizada na atividade “Passeando e aprendendo no
cerrado”.
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Figura 9 — Imagem da entrada e interior da trilha utilizada na atividade “Passeando e aprendendo no cerrado”.

Figura 10 — Imagem de diferentes espécies encontradas na trilha da atividade “Passeando e aprendendo no
cerrado” com seus caules, folhas, flores e frutos.
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Figura 11 — Imagem dos alunos de cada uma das nove visitas registradas no primeiro semestre de 2006 a
atividade “Passeando e aprendendo no cerrado” (1. EMEF “Santa Maria”/Bauru; 2. EMEF “Cbénego Anibal
Difrancia”/Bauru; 3. EE “Prof. Sebastido Inoc Assumpg¢do”/Arealva; 4. EMEF “Cb6nego Anibal
Difrancia”/Bauru; 5. EMEF “Cbnego Anibal Difrancia”/Bauru; 6. EE “Prof. Sebastido Inoc
Assumpcdo”/Arealva; 7. EMEF “Nacilda de Campos”/Bauru; 8. Colégio “Criativo Baldo Encantado”/Bauru; 9.

Colégio “Criativo Baldo Encantado”/Bauru).

Figura 12 — Imagens da interacdo dos alunos com o ambiente natural e monitores.
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Figura 13 — Imagem da equipe envolvida na atividade “Passeando e aprendendo no cerrado” (1. esq. para dir. —
Rosiane de Andrade Severo, Talitha Placido Palhaci, Mariana Ninno Rissi, Adriana Giselle Guimardes e Job
Antonio Garcia Ribeiro; 2. esq. para dir. — Osmar Cavassan, Patricia G. Pinheiro da Silva, Job Antonio Garcia
Ribeiro, Talitha Placido Palhaci e Bruna Barros Bighetti).
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