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DESAFIOS E POTENCIALIDADES NO ENSINO DE ECOLOGIA
NA EDUCACAO BASICA

DIFFICULTIES AND POTENTIALITIES OF TEACHING ECOLOGY IN
BASIC EDUCATION

RETOS Y POTENCIALIDADES EN LA ENSENANZA DE ECOLOGIA EN
EDUCACION BASICA

Jodo Pedro Ocanha Krizek!; Marcus Vinicius Dias Vieira Muller?

Resumo

O ensino-aprendizado de ecologia apresenta desafios particulares. Somando-se a isso, a escassez de trabalhos
gue debatam essa questdo contribui para uma defasagem no ensino dessa ciéncia. Portanto, pretendemos discutir
nesse artigo alguns dos desafios do ensino de ecologia e estratégias que podem favorecer o ensino de contetidos
ecoldgicos na Educacdo Bésica. Entre os desafios, discutimos aqueles proporcionados pela propria definicdo de
ecologia, pelo conteldo que deve ser ensinado, pela onipresenca de erros conceituais e pela maneira de se
ensinar a teoria ecoldgica. J4 entre as estratégias que podem ser utilizadas no ensino de ecologia, propomos
quatro: o ensino de cima para baixo, 0 uso de estudos de caso, 0 apelo a biofilia e a utilizacdo de materiais de
divulgagdo cientifica.

Palavras-chave: Educacdo ecol6gica; Desafios de aprendizagem; Estratégias de Ensino; Educacgéo Basica.

Abstract

The teaching and learning of ecology presents particular difficulties. Also, the scarcity of papers that discuss this
issue contributes to a gap in the teaching of this science. Therefore, we intend to discuss in this article some of
the difficulties that exist in the teaching of ecology and some strategies that can favor the teaching of ecological
contents in Basic Education. Among the difficulties, we discussed those provided by the very definition of
ecology, by the content that must be taught, by the ubiquity of conceptual errors, and by the way of teaching
ecological theory. Among the strategies and potentials that can be used in teaching ecology, we propose four:
top-down teaching, the use of case studies, the appeal to biophilia, and the use of scientific dissemination
materials.
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Resumen

La ensefianza-aprendizaje de la ecologia presenta desafios particulares. Ademas, la escasez de articulos que
discutan este tema contribuye a un vacio en la ensefianza de esta ciencia. Por ello, pretendemos discutir en este
articulo algunos de los retos de la ensefianza de la ecologia y algunas estrategias que pueden favorecer la
ensefianza de contenidos ecolégicos en Educacion Bésica. Entre los desafios, discutimos los que brinda la propia
definicion de ecologia, el contenido que debe ensefiarse, la ubicuidad de los errores conceptuales y la forma de
ensefiar la teoria ecoldgica. Entre las estrategias que se pueden utilizar en la ensefianza de la ecologia,
proponemos cuatro: la ensefianza de arriba hacia abajo, el uso de estudios de caso, la apelacién a la biofilia y el
uso de materiales de divulgacién cientifica.

Palabras clave: Educacion ecolédgica; Desafios de aprendizaje; Estrategias de ensefianza; Educacion basica

*kk*k

1 Introducéao

A ecologia € a ciéncia que estuda a distribuicdo e abundancia dos organismos e as
interacdes que determinam esses fatores (BEGON; TOWNSEND; HARPER, 2007). Trata-se
da ciéncia referente a economia da natureza — a investigacdo das relagcdes totais dos
organismos tanto com seu meio organico quanto com 0 seu ambiente inorganico -,
constituindo-se, portanto, o estudo de todas as inter-relagdes complexas denominadas por
Darwin como as condigdes da “luta pela existéncia” (HAECKEL, 1869).

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento com carater normativo
que orienta a elaboragdo de curriculos para as diferentes fases da Educacdo Escolar Bésica de
estados, municipios e da rede privada (BRASIL, 2019). Entretanto, neste documento, 0 ensino
das ciéncias com enfoque Ciéncia-Tecnologia-Sociedade-Ambiente (CTSA) € entendido de
modo reducionista devido ao pouco esclarecimento da acdo antrOpica nos desastres
ecologicos e ao desconsiderar as demandas politico-sociais no processo historico das ciéncias
(SIPAVICIUS; SESSA, 2019). Ao se realizar uma busca pela palavra “ecologia” na BNCC, é
possivel observar que este termo aparece explicitamente apenas uma Unica vez ao longo de
todo o documento. Além disso, devido & flexibilizagdo da organizagdo curricular do Ensino
Médio prevista na propria BNCC, a disciplina de ecologia se apresenta como um itinerario
formativo de Ciéncias da Natureza e Suas Tecnologias — ou seja, 0 aprofundamento
formalizado da temaética ecoldgica é despojado da formacgdo geral basica passando a ser
considerada como um conjunto de conhecimentos optativos na formacéo do aluno de Ensino
Médio, a depender da realidade local e dos anseios da comunidade escolar.

Apesar do exposto, Lacreu (1998) apresenta uma das mais pertinentes justificativas
para o ensino de ecologia:

Os cidadaos tém poucas ferramentas que permitam exercer um verdadeiro
controle no cuidado do ambiente. Se ndo conhecemos a profundidade das
relacbes na natureza, se ndo compreendemos até que ponto os diversos
fatores se integram entre si, jamais as decisdes relevantes passardo por
nossas maos e sempre haverd aqueles que pretendem vender “espelhinhos
ecoldgicos” enquanto sdo responsaveis pelos maiores desastres ecologicos
do planeta.
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O ensino-aprendizado de ecologia envolve sutileza e complexidade particulares, em
parte porque busca generaliza¢cdes, a0 mesmo tempo em que se defronta com infindaveis
singularidades: milhdes de espécies distintas, com histdrias de vida diferentes, assumem a
forma de incontaveis bilhdes de individuos geneticamente distintos, 0s quais interagem entre
si e com seu ambiente fisico-quimico em um mundo variado e em constante transformacéo.
Muito da beleza do ensino de ecologia consiste no seu objetivo de desenvolver a compreenséo
de problemas basicos de um modo que aceita a singularidade e a complexidade, porém
sincronicamente buscando padrbes e previsbes para essa complexidade, em vez de ser
submetida a ela (TOWNSEND; BEGON; HARPER, 2010).

Estudos sobre os processos de ensino-aprendizagem de conceitos ecoldgicos é um dos
assuntos de alta relevancia para a ampliacdo das reflexdes sobre o ensino de ecologia. A
escassez de trabalhos gera como consequéncia a defasagem na compreensdo de conceitos e
ainda ocasiona obstaculos para o professor no ensino dessa ciéncia (BERZAL DE
PEDRAZZINI; BARBERA, 1993). Portanto, pretendemos discutir nesse estudo os desafios
para 0 ensino de ecologia na Educacdo Basica e as potencialidades que podem favorecer o
ensino de contetdos ecologicos.

2 Desafios para o ensino de ecologia
2.1 Desafios acerca da natureza da ecologia

A ecologia ¢ uma ciéncia complexa que compreende vérias areas e diversos
significados. Autores como Lago e Padua (1992) e Manzochi (1994) dividem a ecologia em
quatro grandes areas — nomeadas de “ecologia natural”, “ecologia social” (ou “humana”),
“ecologismo” e “conservacionismo” —, as quais acrescentamos mais uma — intitulada
“ecologia profunda” (NAESS, 1973) (Tabela 1). As duas primeiras apresentam um carater
mais tedrico-técnico-cientifico (SCHROTER, 2018) e as trés Gltimas apresentam objetivos
mais praticos de atuacdo social (LAGO; PADUA, 1992). Tais areas foram surgindo
informalmente conforme a reflexdo ecoldgica se desenvolvia historicamente (LAGO;
PADUA, 1992), sendo a distingdo entre essas cinco areas nem sempre reconhecida com
clareza, existindo interseccdes entre elas.
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Tabela 1: Diferentes areas ecoldgicas.

Autoecologia

Ecologia sistémica Demoecologia

1) Ecologia natural

Sinecologia

Ecologia evolutiva

Ecologia cultural

. . Etnobiologia
2) Ecologia social g

Sociobiologia

Ecologia aplicada

3) Ecologismo

4) Conservacionismo

5) Ecologia profunda

Fonte: Dos autores, a partir de Naess (1973), Lago e Padua (1992), Manzochi (1994) e Schréter (2018).

A ecologia natural é aquela mais proxima do ambito académico e é com a sua
definicdo que abrimos a introdugdo. Trata-se de um campo verdadeiramente ativo de
investigacdo desde 1920 e pode ser interpretada como uma “historia natural autoconsciente”
(MAYR, 2008). Tem como objetivo entender o funcionamento dos biossistemas (sobretudo
aqueles acima do nivel dos individuos, na hierarquia bioldgica) e compreender as leis que
regem a dindmica da vida na natureza. E nesse sentido que Ernst Mayr (2008, p. 278)
considera que, “dentre todas as disciplinas bioldgicas, a ecologia € a mais heterogénea e
também a mais completa”. Edward O. Wilson manifestou um pensamento semelhante no
prologo de Odum e Barrett (2015, p. XI, grifo do autor):

A ecologia foi e permanece como a disciplina que remete aos mais altos e
complexos niveis de organizagdo biologica. Foi e permanece como um
estudo do holismo e da emergéncia, das propriedades da vida vistas de cima
para baixo. Mesmo o0s mais obstinados cientistas de laboratério, focados nos
niveis menos complexos (e mais acessiveis) das moléculas e das células,
sabiam no seu intimo que, com o tempo, os bi6logos deveriam chegar,
eventualmente, a esta disciplina. Entender a ecologia por completo seria
entender toda a biologia, e ser um bidlogo completo é ser um ecologo.

Essa grande area da ecologia pode ser dividida em “ecologia sistémica” e “ecologia
evolutiva”. A ecologia sistémica, por sua vez, pode ser subdividida em trés subcategorias
(SCHROTER, 2018): “autoecologia” (ou ecologia da espécie, estuda como as espécies
reagem separadamente a diferentes condi¢fes ambientais e quais 0s recursos necessarios para
sua sobrevivéncia), “demoecologia” (ou ecologia de populacfes, estuda a variacdo espago -
temporal no numero, na densidade, na composi¢do dos individuos e na composi¢do genética
de uma populacdo) e “sinecologia” (ecologia de comunidades e ecologia de ecossistemas,
estuda a abundancia e diversidade de organismos, as interacdes entre populacbes e o
armazenamento e transferéncia de energia e matéria). Ja a “ecologia evolutiva” visa
compreender a importancia da selecdo natural na ecologia das espécies, as potencialidades e
limitacOes das adaptagdes como meios de otimizacdo dos organismos aos seus ambientes e as
influéncias dos principios evolutivos no comportamento dos animais (FOLEY, 1993).
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A ecologia social surge, historicamente, quando a reflexdo ecoldgica e académica
deixa de focar apenas o mundo natural e passa a incluir os multiplos aspectos das relaces
homem-ambiente. Aqui, os focos ndo sdo tanto o ecossistema, mas 0 noossistema — isto é, a
ecologia social inclui ndo somente o estudo da estrutura e funcionamento dos ecossistemas,
como também as influéncias sociais, politicas, econémicas e culturais sobre os sistemas
ecologicos (BARRETT, 1984). O meio ambiente é compreendido ndo como um sistema
isolado, mas como um sistema influenciado pela cultura de uma comunidade, resultante de
um processo de interacdo entre o sociocultural (gerado pelo homem) e a natureza (D’AVILA;
MACIEL, 1992). Essa grande area do pensamento ecoldgico se aproxima intimamente do
campo das ciéncias sociais e humanas e pode ser subdividida nas seguintes abordagens:
“ecologia cultural” (ou “antropologia ecoldgica”, estuda a evolucdo cultural diante das
pressbes ecoldgicas); “etnobiologia” (ou “etnoecologia”, estuda a relacdo entre sociedades
humanas/grupos culturais e as plantas e os animais de seus ambientes); “sociobiologia”
(objetiva entender as bases bioldgicas, genéticas, dos comportamentos culturais e sociais dos
animais, inclusive dos humanos); “ecologia aplicada” (estuda os impactos ambientais
causados pela acdo humana e objetiva a preservacao, a conservacao e a restauracao da fauna e
da flora).

O conservacionismo se pauta na percep¢do da destrutividade ambiental a partir de
acbes humanas. Tem como pano de fundo a ecologia social, mas apresenta carater mais
pratico que esta. Apresenta um conjunto de estratégias e planos de acdo que visam a
conservacdo dos ecossistemas e a preservacdo dos recursos naturais (LAGO; PADUA, 1992;
MOTOKANE; TRIVELATO, 1999). No meio académico, 0 conservacionismo assume a
forma da biologia/ecologia da conservacdo, uma ciéncia assumidamente normativa; no meio
social, deu origem ao movimento composto por inimeros grupos e entidades voltados para a
luta em defesa do ambiente natural.

O ecologismo se apresenta como um projeto politico de transformacédo social, que se
diferencia do conservacionismo por assumir que a crise ambiental ndo podera ser concretizada
apenas com medidas parciais de conservacao e preservacdo ambiental, mas sim através de
uma ampla mudanca na politica, no sistema econémico, na cultura e na maneira como 0s
homens se relacionam entre si e com o meio natural (LAGO; PADUA, 1992). O
ecossocialismo (LOWY, 2013) é a principal ideologia politica pautada no ecologismo.

A ecologia profunda toma a forma de uma filosofia ética-ambiental, formalizada pelo
filésofo e ecologista noruegués Arne Naess (1973). Segundo adeptos desse pensamento, para
evitarmos uma catastrofe ecologica, devemos reconhecer, antes de tudo, que somos parte da
natureza, e ndo entidades separadas dela. A nocdo da relacdo homem-natureza é substituida
pela nogdo de “pensar como uma montanha”, formulada pelo ecologista norte-americano
Aldo Leopold (1966). Leopold atirou em uma fémea de lobo numa montanha: “Alcangamos
a velha loba a tempo de ver um brilho verde selvagem morrendo em seus olhos. Percebi, e sei
desde entdo, que havia algo de novo naqueles olhos, algo conhecido apenas pela loba e pela
montanha”. Nesse sentido, Leopold (1966) chegou a ideia de que devemos “pensar como uma
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montanha” — isto €, devemos reconhecer ndo apenas as nossas necessidades humanas perante
a natureza, mas as de todo o mundo natural. Essa no¢do se pauta na constatacdo de que,
devido a complexidade dos processos ecolégicos, ndo percebemos as implicacbes mais
amplas de nossas acGes e consideramos apenas seus beneficios proprios e imediatos. A
ecologia profunda desempenha uma posicdo importante na filosofia ambiental e no ativismo
ecologico.

Devido a diversidade de sentidos que a ecologia pode assumir, geralmente ela
apresenta diferentes significados para diferentes pessoas. Booth e Sinker (1979) argumentam
que isso € resultado da complicada natureza do assunto e das lacunas em nossa compreensao
e, também, devido aos ecologos se especializarem em diversas areas. Contin e Motokane
(2012) evidenciaram que diferentes alunos apresentam diferentes concepgfes de ecologia.
Além disso, varias “ecologias” sdo ensinadas ao longo do processo de escolarizagdo:

Tais subdivisdes nos fornecem um pardmetro de reflexdo sobre as diferentes
abordagens que estdo a disposicdo das professoras e professores quando
ensinam ecologia. Quando pensamos nas diferentes ecologias muitas
guestdes podem surgir: serd que os professores e professoras organizam seus
trabalhos em funcdo das diferentes abordagens que escolhem? Como
escolhem as diferentes abordagens? Quais sdo as sequéncias didaticas que
organizam para chegar aos objetivos planejados? As sequéncias didaticas
tém caracteristicas especificas em funcdo do tipo de abordagem?
(MOTOKANE; TRIVELATO, 1999, p. 6).

Diante do exposto, uma das principais dificuldades enfrentadas pelos professores de
ecologia é a definicdo do que deve ser ensinado e aprendido pelos alunos (BOOTH; SINKER,
1979). Ainda, é necessario que o professor tenha conhecimento das diferentes concepcdes dos
estudantes para que possa ter clareza dos seus objetivos pedagdgicos e de como organizar 0s
contetidos para atingi-los (MOTOKANE; TRIVELATO, 1999).

2.2 Desafios acerca do que ensinar em ecologia

Apesar do mundo vivo conter regularidades, estas sdo, em sua maioria, ndo universais
e sempre contam com excecles. As regularidades sdo probabilisticas e restritas no tempo e no
espaco. Essa constatacdo fornece a base para a argumentacdo de autores que, como Smart
(1963), Beatty (1995) e Mayr (2008), sustentam que existem poucas leis universais — se é que
ha alguma — nas ciéncias biologicas. E muito comum que ecologos usem a palavra “lei” ou
“principio” — como em “lei do minimo de Liebig” e “principio de Gause” — para se referir a
uma proposicao logica que é aberta a confirmacdo ou falseamento observacional e que pode
ser utilizada em explicacdes e previsdes. Mas poucas regularidades observadas nos sistemas
ecoldgicos — se alguma — satisfazem a rigorosa defini¢do de lei adotada pelas ciéncias fisicas.
Isso justifica o porqué de, nas ciéncias bioldgicas (ecologia inclusa), 0s conceitos terem um
papel muito maior que o das leis na formacao de teorias (MAYR, 2008).
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Devido ao seu papel de destaque na ecologia, a compreensdo de conceitos exerce uma
posicao central no ensino desta ciéncia. Assim como 0s avangos mais recentes na ecologia se
devem a proposta de novos conceitos (MAYR, 2008), um aprendizado mais completo de
ecologia deve se pautar na compreensdo adequada de seus principais conceitos. Nesse sentido,
diversos autores tém mostrado sua preocupacdo diante de quais conceitos devem ser
ensinados em ecologia. Cherrett (1989), por exemplo, a partir de uma pesquisa realizada com
0os membros da Sociedade Ecologica Britanica, desenvolveu uma lista com 0s cinquenta
conceitos ecoldgicos mais importantes. Embora a terminologia possa variar, outros autores
(e.g. ODUM, 1992; SPONSEL, 1987) possivelmente concordam com a lista de Cherrett
(1989). Dos cinquenta conceitos listados, pelo menos os vinte mais importantes (Tabela 2)
sdo reconhecidos e endossados pela maioria dos professores de ecologia e educadores
ambientais como essenciais a alfabetizacdo ambiental (MUNSON, 1994).

Tabela 2: Os vinte conceitos ecoldgicos mais importantes.

1°) Ecossistema 11°) Teias alimentares

2°) Sucessao 12°) Adaptacgdo ecoldgica

3% Fluxo de energia 13°) Heterogeneidade ambiental

4°) Conservag&o de recursos 14°) Diversidade de espécies

59 Competicédo 15°) Regulacéo dependente da densidade
6°) Nicho 16°) Fatores limitantes

7°) Ciclo da matéria 17°) Capacidade de suporte

8°) Comunidade 18°) Rendimento maximo sustentavel
9°) Estratégias de historia de vida 19°) Ciclos populacionais

10°) Fragilidade dos ecossistemas 20°) InteracGes predador-presa

Fonte: Cherrett (1989).

Munson (1994) alerta que a perspectiva construtivista sustenta a importancia de que os
alunos tenham um conhecimento significativo desses importantes conceitos ecoldgicos
(AUSUBEL; SULLIVAN; IVES, 1980) e, ainda, que alunos e adultos ambientalmente
alfabetizados devem apresentar a capacidade de usar e aplicar os conceitos ecoldgicos basicos
ao considerar problemas ou questdes ambientais.

A Tabela 3 representa uma base para 0 ensino de ecologia que pode auxiliar os
professores de biologia que atuam em nivel de Ensino Médio na construcdo de seu contetdo
programatico. Entretanto, seria irreal sugerir que se trata de uma lista perfeita, bem como
suscitar que cada um dos alunos compreendera todos os conceitos listados. Essa tabela foi
planejada tendo como referéncia os principios ecoldgicos ja listados por Booth e Sinker
(1979) e os vinte conceitos de Cherrett (1989). E importante salientar que a lista de conceitos
presentes na Tabela 3 foi planejada tendo como alvo alunos de Ensino Médio — e, mesmo
assim, essa lista deve ser flexibilizada de acordo com a escola, com o meio social ao qual o
aluno pertence e com os objetivos de ensino.
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Tabela 3: O que ensinar em ecologia.

O ensino de ecologia deve considerar os seguintes elementos:
1. Desenvolvimento do conhecimento de conceitos (C)
11. Desenvolvimento do conhecimento e da capacidade de usar modelos (M)
I11. Desenvolvimento do conhecimento de teorias (T)
1V. Desenvolvimento de habilidades cientificas (HC) e matematicas (HM)

A lista de conceitos, modelos, teorias e habilidades podem incluir:

1.
2.
3.

©);

8.

Conceito de ecologia (C)
Populagdes, comunidades e ecossistemas (C)

Ambiente (C); Fatores abioticos e bidticos do ambiente (C); Habitat (C); Condicdes e recursos (C);
Nicho ecolégico (C); AdaptacGes ecoldgicas a ambientes aquaticos, terrestres e variaveis (C);

Plasticidade dos individuos e populagfes ao ambiente (C, T)

. Heterogeneidade ambiental (C); Biomas terrestres e aquéticos (C); Grandes ecossistemas do Brasil (C)
. Fluxo de energia e de matéria (C); Produgéo primaria, consumo e decomposicao (C);

Cadeias e teias alimentares (M); Piramides de nimero e de energia (M)

. Ciclos biogeoquimicos (C)
. Interag@es entre espécies (C): Neutra (C); Competigdo (C); Cooperacao (mutualismo, comensalismo)

Predador/presa (C); Parasita/hospedeiro (C)

Historia de vida das espécies (C): Observagdo de atributos reprodutivos, fisiologicos, etoldgicos etc.

(HC);

9.

Construcéo de tabelas de vida (HC, HM); Estratégias de histéria de vida (C)

Regulacdo das populaces: por fatores abidticos — fatores limitantes (C, T) e por interagdes bidticas —

incluindo regulacdo dependente da densidade (C, T);
Capacidade de suporte (C); Ciclos populacionais (C)

10. Sucesséo (C, T)
11. Diversidade de espécies (C, HM)
12. Fragilidade dos ecossistemas (C); AlteragGes antropicas (C); Noossistema (C)

Conservagdo de recursos (C); Rendimento méximo sustentavel (C); Mudanca climética global (C)

Fonte: Dos autores, a partir de Booth e Sinker (1979) e Cherrett (1989).

Para alunos de Ensino Fundamental, a lista de conceitos a serem ensinados e

abordados deve ser outra. Um grande problema enfrentado no ensino de ecologia para
criangas pertencentes aos anos iniciais e finais do Ensino Fundamental é que ele muitas vezes
se pauta na perspectiva do adulto (professor), e ndo da criancga (aluno):

Ensinar as criangas muito cedo sobre conceitos abstratos como destruicéo da
floresta tropical, chuva acida, buracos de ozénio e caga de baleias pode levar
a dissociacdo da natureza e a abstracdo prematura. Quando pedimos as
criancas que lidem com problemas além de suas habilidades cognitivas,
compreensdo e controle, elas podem ficar ansiosas, desconectadas e
desenvolver uma fobia para as questdes. No caso de questbes ambientais, a
biofobia — um medo do mundo natural e problemas ecoldgicos [...] — pode se
desenvolver. (WHITE; STOECKLIN, 2008, p. 2, tradugdo nossa).

Estudar estratégias de historia de vida, regulacdo das populagdes, capacidade de

suporte e rendimento maximo sustentavel pode ser perfeitamente apropriado para alunos de
Ensino Médio, mas provavelmente é inadequado para o desenvolvimento intelectual e
cognitivo de alunos de Ensino Fundamental.
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2.3 Desafios proporcionados por erros conceituais

Equivocos conceituais claramente constituem empecilho para o aprendizado de
ecologia. Para citar um conceito muitas vezes mal compreendido, consideramos aqui 0 caso
do amensalismo. Diversos livros didaticos brasileiros de biologia para Ensino Médio, assim
como a maioria das paginas ndo especializadas da internet, definem “amensalismo” como
uma relacdo em que uma populacdo provoca danos em uma populacdo competidora ao
produzir uma substancia prejudicial e liberd-la no ambiente (isto €, uma relagdo +/-).
Entretanto, esta definicdo se refere ao conceito de alelopatia, um tipo de competicdo por
interferéncia (BEGON; TOWNSEND; HARPER, 2007). De fato, o amensalismo, muitas
vezes resultante de competicdo assimétrica, ocorre quando uma populacdo é prejudicada
enquanto a outra ndo € totalmente afetada (isto é, uma relagdo 0/-) (BEGON; TOWNSEND;
HARPER, 2007; CAIN; BOWMAN; HACKER, 2018). Possiveis exemplos de amensalismo
ocorrem quando pequenas plantas lenhosas crescem debaixo de arvores altas e quando
grandes pastejadores amassam e matam acidentalmente pequenas plantas e insetos sob seus
pés.

Outro equivoco conceitual em ecologia ocorre entre os significados de colénia e
sociedade. E muito comum que os apresentem como conceitos mutuamente exclusivos — o
que evidencia uma compreensédo inadequada do real significado desses termos. Geralmente se
considera “colonias” como agrupamentos intraespecificos de individuos fisicamente unidos,
enquanto “sociedades” sdo interpretadas como agrupamentos intraespecificos de individuos
com relativa independéncia e mobilidade: “Estas tltimas caracteristicas distinguem sociedade
de coldnia, na qual os individuos sdo fisicamente unidos” (AMABIS; MARTHO, 2004, p.
345). De acordo com essa acepcdo popular, abelhas formam sociedades, mas nao col6nias.
Trata-se de um tremendo equivoco. Caso uma andlise na literatura sociobioldgica seja feita,
encontrar-se-a que uma col6nia se refere a um caso particular de sociedade:

Sociedade: um grupo de individuos pertencentes a mesma espécie e
organizados de forma cooperativa. [...] A comunicagédo reciproca de natureza
cooperativa, transcendendo a mera atividade sexual, é o critério intuitivo
essencial de uma sociedade. (WILSON, 1980, p. 7, tradugdo nossa).

Colénia: no uso bioldgico estrito, uma sociedade de organismos altamente
integrados, seja pela unido fisica dos corpos ou por divisdo em zooides ou
castas especializadas [...]. No vernaculo e até em algumas descricdes
técnicas, uma col6nia pode significar quase qualquer grupo de organismos,
especialmente se eles estiverem fixos em uma localidade. Na sociobiologia,
no entanto, a palavra é mais restrita as sociedades de insetos sociais,
juntamente com as massas fortemente integradas de esponjas, sifonéforos,
briozoarios e outros invertebrados “coloniais”. (WILSON, 1980, p. 8,
traducdo nossa).
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Confusdes conceituais como essas ndo sdo comuns somente em ecologia, mas também
em outras ciéncias da vida, sobretudo na biologia evolutiva, a ciéncia-base de toda a biologia.
Para expor mais um exemplo, citamos agora o conceito de analogia. E comum que livros
didaticos e videoaulas na internet considerem-no como o oposto de homologia, 0 que se
revela um erro grave. Nesses casos, tal conceito é confundido com outro, o de homoplasia —
este sim denominando estruturas adquiridas independentemente em dois ou mais grupos,
como resultado de convergéncia evolutiva, paralelismo ou reversaio (AMORIM, 2002).
Portanto, o que geralmente se ensina como “analogia” trata-se de “homoplasia”. “Analogia”,
por sua vez, refere-se a qualquer “relagdo de semelhanga existente entre duas estruturas que
desempenham a mesma fungdo em um organismo, as quais podem ou nédo ser homoélogas”
(AMORIN, 2002, p. 147, grifo nosso).

Utilizamos esses trés exemplos para demonstrar que nem sempre o0s verdadeiros
significados de determinados conceitos biologicos sdo compreendidos, mesmo por aqueles
que sdo considerados “especialistas”; além disso, tal exemplificacdo evidencia que nem
sempre 0s materiais didaticos disponiveis ao professor sdo os mais adequados em termos
conceituais. Isso exige que o professor tenha um dominio tedrico satisfatorio acerca dos
conceitos que ensina, bem como evite 0 uso de recursos que apresentem significados
incorretos acerca de um determinado conceito.

2.4 Desafios acerca de como ensinar ecologia

De acordo com Seniciato e Cavassan (2009), os desafios em se ensinar ecologia séo
varios, entre eles: (1) ensinar ecologia de um modo reflexivo, cuja finalidade seja associar
valores aos conhecimentos especificos; e (2) superar a falta de interesse dos alunos, seja pela
falta de entusiasmo, seja pela inadequacao as condicdes oferecidas em aulas de campo.

Em todos os niveis da Educacdo Basica, o ensino de Ecologia ainda é muitas vezes
realizado por meio de metodologias tradicionais baseadas na memorizacdo dos conceitos
previamente estabelecidos. Este modelo de ensino leva a baixa aprendizagem e nédo favorece a
habilidade de decidir sobre questdes sociocientificas e ambientais. Um modo de superar essa
situacdo é recorrendo a teoria de David Ausubel (2003).

De acordo com a teoria ausubeliana, o ponto de partida de uma aula deve ser o
conjunto de conhecimentos que o aluno traz consigo. Esse conjunto de conhecimentos
compde a chamada “estrutura cognitiva” e, de acordo com o autor, ¢ o elemento mais
importante que o professor deve levar em consideragdo no ato de ensinar (AUSUBEL, 2003;
RONCA, 1994). E nesse sentido que Ronca (1994, p. 92) faz a seguinte afirmaco:

O professor deve estar atento tanto para o contetdo como para as formas de
organizagdo desse contetdo na estrutura cognitiva. O contetdo que é
assimilado pela estrutura cognitiva assume uma forma hierérquica, onde
conceitos mais amplos se superpdem a conceitos com menor poder de
extensdo.
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Para Ausubel (2003), o armazenamento de informacGes pela mente humana é
altamente organizado. O autor utiliza o conceito de “aprendizagem significativa” para se
referir ao processo pelo qual uma nova informacéo se relaciona com um aspecto relevante da
estrutura cognitiva do aluno de uma forma ndo arbitraria e substantiva (RONCA, 1994).
Nesse sentido, para que ocorra a aprendizagem significativa, o novo conceito ecologico a ser
trabalhado pelo professor deve interagir com uma estrutura de conhecimento especifica, a
qual Ausubel (2003) define como “conceito subsuncor” ou, simplesmente, subsuncor,
existente na estrutura cognitiva do aluno (BARROS; ARAUJO, 2016). Portanto, a
aprendizagem significativa ocorre quando a nova informagdo ancora-se em subsungores
relevantes preexistentes na estrutura cognitiva do aluno (BARROS, ARAUJO, 2016).

Segundo a teoria ausubeliana, caso o aluno nédo consiga estabelecer uma ligacéo dos
conceitos adquiridos tem-se, entdo, o diagnostico de que a aprendizagem foi puramente
mecanica; somente quando o aluno tem a capacidade de “ancorar” os novos conceitos aos
conceitos subsuncores é que estara formando uma estrutura cognitiva de aprendizagem
(AUSUBEL, 1965; 2003; BARROS, ARAUJO, 2016). Todavia, também podem existir
situacbes na qual a nova informacdo aprendida é uma extensao, elaboracdo ou qualificacao
dos conceitos ja previamente compreendidos (AUSUBEL, 1965; 2003; RONCA, 1994).

E importante destacar que, para que haja a aprendizagem significativa, o processo de
mediacdo deve sempre estar plenamente presente, ja que ela somente ocorre quando se
estabelece uma ligacdo entre o que vai ser aprendido e aquilo que o aluno ja sabe
(AUSUBEL, 1965; 2003). Além disso, a estabilidade na memdria de um conceito ecolégico é
ampliada pela ancoragem na estrutura cognitiva: “O estabelecimento de uma rede de
conceitos interligados e com niveis de inclusividade diferenciados aumenta a resisténcia ao
esquecimento” (RONCA, 1994, p. 93). Ademais, o dominio e a compreensdo de conceitos
ecoldgicos mais amplos influenciam, em longo prazo, no desempenho do aluno nessa area do
conhecimento.

Pautando-se nos textos de Ausubel (1965) e Ronca (1994), pode-se constatar que trés
fatores colaboram decisivamente para a aquisi¢cdo de uma estrutura cognitiva adequada: i) o
uso, no ensino de ecologia, dos conceitos e principios que tenham o maior poder de extensao;
i1) o “ancoramento” em subsuncores ecologicos preexistentes na estrutura cognitiva do aluno;
iii) o emprego de estratégias que apresentem e ordenem a sequéncia do contetido ecoldgico de
forma a aumentar a clareza e estabilidade na estrutura cognitiva dos alunos.

Tais constatagbes fundamentam o ensino ecoldgico de cima para baixo (defendido
adiante), bem como o uso de recursos didaticos como mapas conceituais — 0S quais sdo
propostos como uma estratégia potencialmente facilitadora de uma aprendizagem significativa
e que pode ser utilizada em diversas situacOes, para diferentes finalidades: instrumento de
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analise do curriculo, técnica didatica, recurso de aprendizagem, meio de avaliagdo etc.’
(MOREIRA; BUCHWEITZ, 1993).

Além da sustentacdo tedrica obtida da teoria ausubeliana, os desafios acerca de como
ensinar ecologia podem ser superados ou, pelo menos, atrofiados com uma série de
estratégias, dentre as quais algumas sdo apresentadas aqui.

3 Potencialidades no ensino de ecologia

3.1 Ensino de cima para baixo

Uma possivel maneira de se ensinar ecologia € partindo de uma tematica geral para
conceitos especificos — o que Wilson (2008) chamou de ensino de cima para baixo. O
professor pode comecar sua aula chamando a atencéo para uma questdo ampla, que seja do
interesse dos alunos e relevante para a vida deles. A partir de entdo, o professor pode se
aprofundar nas explicacfes causais, aumentando, progressivamente, os detalhes técnicos e
filosoficamente polémicos, com o objetivo ndo de apenas ensinar, mas também de provocar:

N&o ensine de baixo para cima, com uma introdugdo do tipo “Vamos
aprender um pouco disso e também um pouco daquilo, e depois combinar
esses conhecimentos para formar um quadro geral”. Nao pinte o quadro em
pequenas pinceladas pontilhistas, para alunos que se entediam facilmente.
Em vez disso, mostre o quadro inteiro, 0 mais depressa possivel; mostre qual
0 motivo de sua importancia naguele momento e durante toda a vida deles.
Passe a dissecar esse conjunto e chegue finalmente aos alicerces. (WILSON,
2008, p. 150, grifo do autor).

Consideremos o seguinte tema: extingdo. N&o inicie analisando as causas do processo.
Em vez disso, pergunte: “Por que as espécies desaparecem?”. “Quais fatores determinam que
isso ocorra?”. “Talvez 99% de todas as espécies que ja existiram extinguiram-se®. O que essa
informag¢do nos diz sobre esse o processo de extingao?”. “A espécie humana entrard em
extingdo em algum momento futuro?”. “Por que algumas espécies entram em extingdo e
outras ndo?”. “Alguns bidlogos estimam que a taxa de extin¢do atual, somente entre aves e
mamiferos, é cerca de cem vezes acima do normal e que a perda atual de espécies florestais €
no minimo mil vezes acima do esperado®. O que serd que estd acontecendo?”. “Muitas
espécies de animais e plantas estdo correndo risco de desaparecer em virtude do
comportamento destrutivo da nossa espécie frente a natureza. Mas e antes do Homo sapiens,
como as espécies se extinguiam?”. “Como podemos explicar a extingdo conjunta de
predadores e presas?”. “Por que algumas extingfes parecem afetar poucas espécies enquanto
outras podem afetar mais da metade da vida na Terra?”.

3 Devido a abrangéncia das questdes pertinentes ao uso de mapas conceituais e da riqueza de trabalhos que
abordam suas potencialidades, ndo discutiremos seu uso como estratégia de ensino no presente artigo.

4 Referéncia da afirmacéo: Dawkins (2009).

5 Referéncia da afirmacdo: Quammen (2008).
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Com esses questionamentos, o professor provoca seus alunos, fornecendo-lhes uma
nova orientacdo para olhar um processo ecoldgico (no caso, a extincdo de espécies),
desafiando ideias comuns e convicg¢bes confortaveis e impulsionando-os em suas préoprias
buscas intelectuais (WILSON, 2008).

3.2 Uso de estudos de caso

O uso de estudos de caso na educacdo cientifica pressupde o aluno como sujeito ativo
no processo de ensino e aprendizagem e visa a aproximacdo dos alunos com problemas reais,
de maneira que venham a adquirir conhecimento cientifico e tecnolégico sobre a temética em
questdo e o desenvolvimento do pensamento critico (SA; FRANCISCO; QUEIROZ, 2007). O
papel principal do professor nesse método consiste em auxiliar o aluno a trabalhar com
determinados fatos e com a analise de um problema a fim de considerar, entéo, as possiveis
solucdes e consequéncias de suas agdes (SA; FRANCISCO; QUEIROZ, 2007).

Herreid (1998) elaborou um esquema de classificacdo delineando os seguintes
formatos para a aplicacdo dessa estratégia pelo professor no ensino de ciéncias: estudo de
caso de tarefa individual (o caso tem o carater de uma tarefa que o aluno deve solucionar e
que implica na elaboracéo posterior de uma explicacdo histérica dos eventos que conduziram
a sua resolucdo); estudo de caso de aula expositiva (0 caso tem a caracteristica de uma
historia [caso] contada pelo professor aos seus alunos, de maneira muito elaborada e com
objetivos especificos); estudo de caso de discussdo (o0 caso € apresentado pelo professor
como um dilema e os alunos séo questionados a respeito das suas perspectivas e sugestoes
com relacdo a resolucdo do caso); estudo de caso de atividades em pequenos grupos (0s
casos sdo historias que devem ser analisadas por grupos pequenos e solucionadas, e dizem
respeito ao contexto social e/ou profissional em que os alunos estdo imersos).

Para a elaboracdo de um “bom caso” ¢ essencial que o professor incorpore 0s
seguintes elementos: narrar uma histdria; despertar o interesse pela questdo; deve ser atual;
produzir empatia para com as personagens centrais; incluir didlogos; ser relevante ao leitor;
ter utilidade pedagdgica; provocar um conflito; forcar uma decisdo; ter generalizacdes; deve
ser curto (SA; FRANCISCO; QUEIROZ, 2007). Durante o processo de construcdo de um
estudo de caso, o professor deve seguir as etapas a seguir: a escolha do assunto principal a ser
destacado no caso (este deve ser relevante dentro do contexto da disciplina, e estar
relacionado com questbes atuais, como aquecimento global e desastres ambientais); a
elaboracdo de uma sequéncia de todos os conceitos/habilidades/atitudes que se pretende
abordar através da aplicacdo do caso; a elaboracdo de uma lista dos possiveis personagens do
caso; a elaboracdo de uma série de questdes para discussio em sala de aula (SA;
FRANCISCO; QUEIROZ, 2007).
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Para fins de exemplificagdo, consideramos aqui um estudo de caso de discussdo acerca
das diferentes hipdteses para a extingdo do Cretaceo-Paledgeno (K-Pg). Nesse exemplo
hipotético, o professor poderia despertar o interesse dos alunos pelo processo de extingdo em
massa narrando a historia do desaparecimento dos grandes dinossauros, animais que
costumam produzir empatia nas criangas e nos adolescentes, além de invocar temas de
fascinio fundamental de nossa cultura — sexo, drogas e violéncia.

De acordo com Gould (2004), trés sdo as principais propostas acerca da extin¢do dos
dinossauros (ndo avianos). A primeira proposta, a “hipotese do sexo”, pauta-se na SUposi¢ao
de que os testiculos dos dinossauros funcionavam apenas numa faixa muito estreita de
temperatura. Segundo essa hipdtese, um aumento da temperatura global no final do Cretaceo
fez com que os testiculos dos dinossauros parassem de funcionar, ocasionado na extingéo
desses animais a partir da esterilizagdo dos machos (COLBERT; COWLES; BOGERT,
1946). A segunda proposta, a “hipdtese das drogas”, pauta-se no fato de que muitas espécies
de angiospermas contém agentes psicoativos, 0s quais sdo evitados pelos mamiferos em
virtude de seu sabor amargo. Nessa hipdtese, os dinossauros ndo tinham como sentir o
amargor nem possuiam figados eficientes para eliminar a toxicidade das substancias ingeridas
e morreram de overdoses macicas (defendida por R. Siegel e citada em GREENBERG, 1983).
A terceira proposta, a “hipotese do desastre”, pauta-Se na ideia de que um grande asteroide
chocou-se com a Terra ha cerca de 65 milhdes de anos, provocando uma enorme nuvem de
poeira que blogueou a entrada de luz solar. Tal acontecimento impediu o0 processo de
fotossintese e a temperatura global diminui tdo drasticamente que os dinossauros acabaram
sendo extintos (ALVAREZ et al., 1980). As evidéncias dessa proposta sdo principalmente
duas: i) a descoberta de uma fina camada de iridio nas rochas que se formaram no fim do
Cretéaceo®; ii) a descoberta de uma enorme cratera soterrada em Chicxulub, no Estado de
lucatd, México, medindo quase 200 km de diametro (ALVAREZ, 1982).

Nesse estudo de caso, o professor pode provocar o conflito ao relatar o dilema da
existéncia de diferentes explicacOes para a extingcdo do K-Pg. A histéria é apresentada pelo
professor com esse dilema e os alunos podem ser questionados a respeito das suas
perspectivas e de sugestdes com relacdo a cada uma das hipdteses. O professor pode orientar
gue os alunos busguem evidéncias que apoiem ou parecam refutar cada uma das trés
propostas e, atuando como mediador, pode elaborar uma série de questdes para discussdo em
sala de aula, tais como: “Além de especulativa, qual critério vocés acham que uma hipotese
deve ter para ser levada em conta?”. “Pois bem, a ciéncia trabalha com propostas
averiguaveis. As hipdteses atendem a esse critério?”. “Podemos ter certeza completa de que
uma dessas hipoteses € a correta? E de que uma delas estd errada?”. “Boas hipoteses
cientificas sdo expansivas, sugerindo ampliacdes que esclarecem assuntos relacionados e até

mesmo outros mais distantes. Qual dessas hipoteses atende melhor a esse critério?”.

6 O iridio € um elemento raro no planeta Terra, mas é encontrado frequentemente em asteroides.
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Além de abordar questdes da Natureza da Ciéncia (KRIZEK; GERALDINO, 2020), o
professor pode abordar cada uma das hipoteses em especifico:

Como seria possivel decidirmos se a hipotese dos testiculos fritos é
certa ou errada? Teriamos que saber coisas que o registro fossil ndo oferece.
Quais temperaturas eram ¢timas para os dinossauros? Eles podiam evitar a
absorcdo de excesso de calor ficando na sombra ou em cavernas? A que
temperaturas seus testiculos deixavam de funcionar? Os climas do fim do
cretaceo foram quentes o suficiente para empurrar as temperaturas internas
dos dinossauros até esse teto? Testiculos simplesmente ndo se fossilizam, e
mesmo que o fizessem, como poderiamos inferir as suas tolerancias de
temperatura? (GOULD, 2004, p. 392).

Tais questionamentos levam a conclusdo de Gould (2004, p. 392) de que a hipotese do
sexo ¢ uma “especulacdo curiosa que ndo leva a lugar algum”. A partir da discussdo dessa
hipdtese, os alunos poderdo perceber que é dificil propor quaisquer argumentos definidos
contra essa ideia, ja que ela é simplesmente inaveriguavel (GOULD, 2004). A hipétese das
drogas também carece de respeitabilidade, j& que ndo explica a extingdo dos amonites ou do
plancton oceanico e também ndo pode ser averiguada (figados ndo se fossilizam). Todavia,
através da pesquisa realizada pelos alunos e da mediacdo realizada pelo professor, aqueles
poderdo perceber que, ao contrario das duas propostas anteriores, a hipotese do desastre tem
fundamentos sOlidos de indicios ¢ pode ser posta a “exame, expandida, refinada e, se for
incorreta, rejeitada” (GOULD, 2004, p. 393).

Pretendemos mostrar que, a partir de um Unico estudo de caso bem planejado e
conduzido, o professor pode abordar discussdes tanto do &mbito da ecologia quanto da
Natureza da Ciéncia, conduzindo seus alunos em direcdo ao verdadeiro letramento cientifico.

3.3 Apelo a biofilia

O ingrediente fundamental para o0 amor ao estudo é a paixdo por determinado assunto.
A partir desta defesa, Wilson (2008, p. 145) recorda-nos o seguinte:

O conhecimento acompanhado por emocdes agradaveis permanece dentro de
noés. Ele vem a tona e, quando é lembrado, desperta outras conexfes da
memoria criando a metéfora — a linha de frente do pensamento criativo. Em
contraste, aquele aprendizado que se da por meio da memorizacao rotineira
desaparece rapidamente, tornando-se um amontoado confuso de palavras,
fatos e historietas.

Uma possivel forma de despertar a paixdo pelas aulas de ecologia é apelar para a
biofilia. Derivado de bios e philia, palavras gregas para “vida” e “amor”, respectivamente, o
termo designa uma orientacao psicologica de ser atraido por organismos vivos e elementos da
natureza. Wilson (1984) utiliza o conceito para descrever as conexdes que 0s seres humanos
buscam inconscientemente com o resto da vida. Em outras palavras, a biofilia se refere as
atragbes e sentimentos positivos que as pessoas tém em relacdo a organismos, especies,
habitats e paisagens do ambiente natural. Ao que tudo indica, ela se enquadra como um
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universal humano, isto & um sentimento encontrado em todas as sociedades humanas
(WILSON, 1984; PINKER, 2004).

Adicionalmente, a natureza humana é um produto da biologia e do ambiente. Steven
Pinker (2004) relne uma série de evidéncias de que nossas preferéncias em relacdo aos
elementos da natureza, apesar de sofisticadas através da experiéncia e da cultura, sdo, assim
como nossa anatomia e bioquimica, o produto da evolucdo biologica. Na linha de raciocinio,
Wilson (1984) argumenta que a biofilia € inata, uma consequéncia do processo de selecdo
natural atuando na linhagem humana, cuja perpetuacdo dependeu de um reconhecimento
pratico da biodiversidade. Townsend, Begon e Harper (2010, p. 17) observaram que “os
humanos mais primitivos devem ter sido ecologos ecléticos — guiados pela necessidade de
entender onde e quando seu alimento e seus inimigos (ndo humanos) estavam localizados”.

Tendo meios e tempo de lazer suficiente, a maior parte da populagcdo gosta de
acampar, fazer trilhas, cacar, pescar, praticar jardinagem, observar passaros e fazer
pigueniques em parques — todas essas atividades sdo manifestacdes de nossa biofilia. Da
mesma forma, a biofilia explica nosso apego em relacdo a animais domesticos ou selvagens e
a razdo de mantermos plantas e flores dentro e ao redor de nossas casas.

As preferéncias de uma crianga se abrem muito cedo para a natureza viva (WILSON,
2008). Caso seja devidamente estimulada nas aulas de ecologia, ela pode fortalecer ainda mais
seus lacos com as formas de vida ndo humanas. Wilson (2008, p. 162) d& algumas sugestdes
para professores que desejem cultivar a competéncia naturalista em uma crianga:

Comece bem cedo; ela ja esta pronta. Abra as portas para a Natureza, mas
ndo a empurre. Pense nela como um cagador-coletor. Ofereca oportunidades
para explorar em espacos abertos naturais, ou entdo em seus substitutos — em
exposicdes, zoologicos e museus. Dé liberdade para que a crianga procure,
sozinha ou em um grupo pequeno de individuos com interesses afins. Deixe
que perturbe um pouco a Natureza, por sua propria conta e sem orientacao.
Coloque & disposi¢do dela guias de campo sobre as plantas e os animais do
lugar; bindculos, e até microscépios, se possivel [...]. Incentive e elogie tais
iniciativas. Na adolescéncia, permita que ele ou ela tentem suas aventuras
com outros, que explore areas silvestres [...]. Possibilite que o aprendizado
de todas as coisas se dé de acordo com o ritmo de cada um.

Entretanto, faz-se necessaria aqui uma adverténcia: ensinar ecologia através do apelo a
biofilia “ndo € como estudar algebra ou aprender uma lingua estrangeira”:

Seria um erro apresentar uma crianca & Natureza caminhando em meio a um
parque ou arboreto com plaquinhas que fornecem o nome das espécies de
arvores e plantas. A crianca € um selvagem no melhor sentido da palavra.
Ela precisa vibrar com a emoc&o da descoberta pessoal, precisa andar, mexer
e remexer muito por ai e aprender o0 maximo possivel sozinha. (WILSON,
2008, p. 162, grifo do autor).
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O desejo de compreender a natureza guiou a evolugdo humana e permeia o estudo
ecoldgico atualmente. A ecologia é a expressao cientifica méxima de nossa biofilia e, como
tal, este sentimento pode influenciar-nos a valorizar a biodiversidade, a conservar espécies e a
proteger os ecossistemas. “Somos mais propensos a proteger 0 (ue apreciamos e a apreciar o
que compreendemos” (REECE et al., 2015, p. 1277). Dessa forma, o apelo a biofilia, durante
as aulas de ecologia, pode atuar como motivacéo significativa para o desenvolvimento de uma
postura ecoldgica e de uma ética ambiental.

3.4 Utilizacdo de materiais de divulgacao cientifica

A contribuicdo da divulgacdo cientifica para o ensino pode-se efetivar, entre outras
formas, a partir dos potenciais beneficios advindos do contato com diferentes formas de dizer
e argumentar contidas nestes textos e através da discussao de temas recentes relacionados ao
desenvolvimento da ciéncia e tecnologia, contextualizada no dia a dia da sociedade
contemporanea (MARTINS, NASCIMENTO; ABREU, 2004).

Perticarrari et al. (2010) demonstram que o uso de textos de divulgacao cientifica no
ensino de ecologia ¢ uma ferramenta importante para os alunos realizarem articulacdes e
atribuicdo de significado aos conceitos ecologicos. Porém, apenas a aplicacdo de um texto de
divulgacdo cientifica ndo é suficiente para garantir uma aprendizagem significativa. O papel
do professor no processo € essencial, devendo atuar como mediador, proporcionando
condigdes para que a sala de aula seja um espago de novas ideias e possibilitando que o aluno
alcance niveis cognitivos mais complexos (PERTICARRARI et al., 2010).

De acordo com Aires et al. (2003), as seguintes categorias devem ser consideradas
durante a selecdo de um texto de divulgacdo cientifica: linguagem (considera a clareza do
texto e a adequacdo ao publico-alvo); precisdo cientifica (avaliacdo da existéncia de erros
cientificos); apresentacdo (se refere a apresentacdo geral do texto com referéncia ao titulo, ao
tamanho do texto, da letra e das ilustraces); metéaforas e analogias (se o seu uso facilita ou
dificulta a compreensdo do texto pelo leitor); abordagem socioldgica, histérica e
epistemoldgica (diz respeito a presenca de efeitos sociais, a imagem de ciéncia veiculada no
texto e a historicidade de eventos cientificos); glossario (diz respeito a definicdes,
conceituacBes ou referéncias que devem estar implicitas no texto). Quando alguma destas
categorias € negligenciada, o uso de textos de divulgacdo cientifica no ensino de ecologia
pode ser problematico, comprometendo a formagé&o cientifica dos alunos.

Com objetivo de auxiliar a escolha de bons materiais de divulgacdo cientifica,
indicamos os textos das revistas “Ciéncia Hoje”, “Ciéncia Hoje das Criangas” e da “Pesquisa
FAPESP”, que apresentam textos com diferentes perspectivas e temadticas relacionadas a
biologia e ecologia através de uma linguagem acessivel. Além disso, recomendamos o uso de
textos de divulgadores cientificos como, por exemplo, Richard Dawkins, Stephen Jay Gould,
Edward Osborne Wilson, entre outros, que tratam de diferentes conceitos cientificos e
ecologicos de forma ampla, fidedigna e contextualizada.
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4 Consideracdes finais

O aprendizado da ecologia é fundamental ndo apenas para garantir o bem-estar e o
futuro da humanidade, como também para garantir a preservacdo dos recursos naturais e a
conservacao dos demais seres vivos da biosfera. Ha razbes para se desconfiar que a quase
indiferenca das pessoas em relacdo ao mundo vivo €, em parte, uma consequéncia do fracasso
do ensino de ecologia (e, em um nivel mais amplo, da biologia). Tal fracasso é sustentado por
uma série de desafios enfrentados pelos professores no ensino dessa ciéncia, e alguns desses
desafios foram discutidos aqui. Também introduzimos algumas estratégias em potenciais para
a aprendizagem ecoldgica, que vise a formacdo de uma ética ambiental e de um cidadao
critico.
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