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RESUMO 

 

A interligação dos seres vivos é de relevância para a manutenção da existência da 

vida no planeta Terra. Para tanto, faz-se necessário ações que vão de encontro ao 

zoochauvinismo, que se refere à exagerada atenção dada aos animais nos estudos e 

atividades humanas. De modo a contribuir com essa problemática, elaboramos um 

Produto Educacional, no formato de um curso de formação docente, para que profes-

sores que ensinam Ciências da Natureza possam se implicar em discussões que os 

mobilizem a desenvolver posturas menos zoochauvinistas. A partir da perspectiva 

ecológica e com o enfoque da educação para a sustentabilidade, propomos o curso:  

“E se fôssemos educadoras/es mais ecológicas/os?”, o qual está disposto em Produto 

Educacional previamente  validado por uma banca examinadora durante o exame de 

qualificação do Mestrado. Assim, a presente pesquisa buscou investigar a contribui-

ção de um curso de formação docente para o desenvolvimento profissional de profes-

sores que ensinam Ciências da Natureza, na perspectiva da diminuição do zoochau-

vinismo. Inicialmente, traçamos um levantamento bibliográfico sobre o zoochauvi-

nismo e o desenvolvimento profissional docente, com destaque para o desenvolvi-

mento profissional de professores que ensinam Ciências da Natureza. Levando em 

consideração seu caráter de intervenção educativa, enquadramos metodologica-

mente a pesquisa como de caráter qualitativo, por se inserir nas análises das ações 

sociais e participante, dada a interferência direta da pesquisadora na condução das 

atividades do curso. Para a construção dos dados, os procedimentos e instrumentos 

utilizados para acompanhar o processo de intervenção e de coleta foram as gravações 

das atividades propostas, bem como as produções textuais realizadas pelos partici-

pantes, professores que ensinam Ciências da Natureza, em maioria, nos anos iniciais 

do Ensino Fundamental, e futuros professores. Para a análise dos dados, utilizamos 

a Análise Narrativa, método que interpõe material empírico e referencial teórico nar-

rativamente. Com base nas dimensões do desenvolvimento profissional de professo-

res de Ciências, os resultados da pesquisa apontam que foi possível proporcionar um 

contexto formativo relativamente fértil para que professores de Ciências da Natureza 

se implicassem em processos de desenvolvimento profissional docente, mais especi-

ficamente, aos aspectos do desenvolvimento profissional, com as atividades 
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propostas no curso. Os professores participantes puderam se desenvolver, em maior 

ou menor grau, nas dimensões de atualização nos conhecimentos científicos, de or-

ganização e condução do ensino e de participação na responsabilidade social. Além 

disso, todas as discussões proporcionadas, durante o curso, potencializaram posturas 

de conservação da natureza numa perspectiva do pensamento ecologizante, por meio 

da diminuição do zoochauvinismo. 

 

Palavras-chave: Desenvolvimento profissional docente; zoochauvinismo; ensino de 

Ciências da Natureza; educadores ecológicos; Análise Narrativa. 
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ABSTRACT 

 

The interconnection between living beings is relevant to keeping life in existence on 

planet Earth. To this end, actions that go against zoochauvinism are needed, which 

refers to the exaggerated attention given to animals in studies and human activities.   

In order to contribute to this theme, an Educational Product was elaborated in the for-

mat of a teacher formation course so that Natural Science teachers could engage 

themselves in discussions that allow them to develop a less zoochauvinistic posture. 

From the ecological perspective with the educational focus to sustainability, a course 

was proposed: “What if we were more ecological educators?”, which is set out in an 

Educational Product previously validated by an examining board during the Master's 

Qualification Exam. Therefore, this research has aimed to investigate the contribution 

of a teacher formation course to the professional development of teachers who teach 

Natural Sciences in the perspective of reducing zoochauvisnim. Initially, a bibliograph-

ical survey was done about zoochauvinism and teacher professional development with 

emphasis on the professional development of Natural Science teachers. Taking into 

consideration its educational interventionist character, this research was methodolog-

ically framed in as qualitative in nature as it is inserted in the analysis of the social 

actions of the participants, given the direct interference of the researcher in conducting 

course activities. For data construction, the procedures and instruments used to track 

the intervention and collection process were recordings of the proposed activities, as 

well as textual productions done by the participants, Natural Sciences teachers, mostly 

in the initial years of Elementary School, and future school teachers. For the data anal-

ysis, the Narrative Analysis (Bolívar, 2002) was used, or a method that interposes em-

pirical material and theoretical reference narratively. Based on the dimensions of pro-

fessional development of Science teachers, this research results show that it was pos-

sible to provide a relatively fertile formational context for Natural Science teachers so 

they could become involved in professional development processes, more specifically 

in aspects of professional development with the activities proposed in the course. Par-

ticipating teachers were able to develop to a greater or lesser extent in the dimensions 

of updating scientific knowledge, organizing and implementing teaching, and partici-

pating in social responsibility (Barolli et al., 2019). In addition, all discussions during 
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the course strengthened conservation positions from an ecological perspective by re-

ducing zoochauvinism. 

 

Keywords: Professional development of teachers; zoochauvinism; teaching of Natural 

Sciences; ecological educators; Narrative Analysis. 
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1 INTRODUÇÃO 

Vivenciamos uma época de altos desgastes naturais: ameaças de mudanças 

climáticas; extinções de espécies; constante desmatamento e aparição de novas do-

enças transmitidas por outros seres vivos. Isso nos leva à percepção da atividade 

humana desenfreada na destruição do meio ambiente para a produção dos ambientes 

artificiais, dos produtos manufaturados para o uso exclusivo dos humanos, e das vidas 

domesticadas ou abatidas para o seu consumo, sua sobrevivência ou sua experiência 

recreativa (Araujo; Moraes, 2016; Bacci; Kuntschik, 2013; Krenak, 2019; 2020).  

Aliada à destruição do meio ambiente ocorrem interesses e estudos que se 

voltam mais ao bem-estar humano e de outras espécies animais que à preservação 

da natureza em seu todo, o que atinge negativamente a educação e a biosfera. É 

sobre isto que a nossa temática principal, o zoochauvinismo, refere-se: à demasiada 

atenção aos animais, principalmente os humanos, nos nossos interesses, estudos e 

atividades no meio ambiente. 

Quando falamos de meio ambiente, referimo-nos ao ambiente que nos cerca, 

daquele onde estamos inseridos e fazemos parte transformando-o, habitando-o e te-

cendo-o em inter-relações envolventes de seres vivos e componentes abióticos, que 

pode ser entendido de modo global ou local (Torres, 2002; Bacci; Kuntschik, 2013; 

Krenak, 2019; 2020; Fundação Estadual do Meio Ambiente; Assessoria de Educação 

e extensão ambiental, 2002; Ministério do Meio Ambiente, 2022). Essa perspectiva 

nos traz a palpabilidade que precisamos acreditar ter para que consigamos agir com 

mais responsabilidade ambiental, até atingirmos grandes feitos na sustentabilidade do 

planeta. 

Um adendo na diferença entre os termos local e global na educação e na 

problemática ambiental, é que o local se refere ao que está próximo, ao redor do edu-

cador, podendo ainda ser entendido como municipal, regional ou nacional, enquanto 

o global assume uma instância planetária, mais abrangente, podendo ser entendido 

como inteira, integral ou total (Torres, 2002). Ou seja, as atividades humanas interfe-

rem desde ambientes locais até o meio ambiente global potencializando o desgaste 

dos recursos naturais em prol do bem-estar das pessoas. 

Assim, é urgente, por exemplo, percebermos que se nos é possível reproduzir 

a espécie humana, é necessário adequar a espécie à sobrevivência do planeta e não 
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agirmos apenas em movimento contrário, o de adequar incessantemente o planeta à 

sobrevivência da espécie humana. Para isto, a educação, em seu caráter intrínseco 

de formação social, precisa direcionar a sua atenção para a integração e valorização 

da vida existente, que nos cerca e nem sempre nos é subserviente, útil ou agradável 

em uma primeira instância interativa (Bacci; Kuntschik, 2013; Krenak, 2020; Pagan, 

2018; Salatino; Buckeridge, 2016). 

A formação integral dos indivíduos tem sido um tema bastante recorrente en-

tre as discussões sobre a educação (Torres, 2002; Morin, 2003; Krenak, 2019; Libâ-

neo, 2010; Torre et al., 2008; Vasques; Freitas; Ursi, 2021), mas ainda insuficiente no 

que se refere a integralidade do meio ambiente, algo muito preocupante, haja vista 

que os mecanismos para manter a nossa integralidade podem ser altamente nocivos 

à do meio ambiente, como a poluição, a ocupação de reservas florestais com plantios 

de monocultura comercializável, o desmatamento para áreas urbanas sem planeja-

mentos de reposição de recursos naturais e proteção da biodiversidade. 

Nesse contexto, o professor, sobretudo aqueles que ensinam conteúdos rela-

tivos às Ciências da Natureza, em seu papel mediador de saberes para a formação 

integral,  torna-se um agente privilegiado para despertar uma perspectiva ampliada de 

integridade, subsidiando a percepção das interações humanas com o meio ambiente 

e potencializando a redução dos danos da atividade humana para o planeta. Dessa 

forma, a responsabilidade social desta conquista não cabe apenas ao professor, nem 

mesmo apenas à educação, mas, igualmente, entendemos que o educador, junto aos 

outros, como os gestores e outros profissionais que participam do funcionamento es-

colar ou acadêmico, podem ser agentes de alta importância na construção desses 

almejados valores socioculturais. 

O desenvolvimento deste trabalho pode ser interpretado como um exemplo 

dessa mediação, uma vez que a pesquisa elabora um contexto de formação de pro-

fessores voltado às construções socioculturais que valoram a interconectividade da 

vida existente no planeta, em prol da sobrevivência da biodiversidade, dos recursos 

naturais e da biosfera, sendo assim uma temática pertinente aos professores por se-

rem agentes das transformações socioculturais (Carvalho, 2001; Libâneo, 2010; Sa-

latino; Buckeridge, 2016; Vasques; Freitas; Ursi, 2021). 
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Meu interesse pela temática do zoochauvinismo ocorreu quando me deparei, 

em uma aula de Ensino de Ciências Naturais II, no curso de Pedagogia, com um pe-

queno trecho do artigo dos autores Salatino e Buckeridge (2016), esboçando um con-

ceito do zoochauvinismo. No texto supramencionado, os autores evidenciam como os 

animais são mais estudados e destacados do que as plantas, trazendo como conse-

quência a Cegueira Botânica e seus efeitos na cultura, na sociedade e na educação.  

Dentre estes efeitos, pode se destacar a possibilidade de um ciclo vicioso no 

ensino de Biologia, que ao mesmo tempo que forma professores com desinteresse na 

Botânica, reproduz um ensino que não busca atingir um entusiasmo para as aprendi-

zagens do ensino de botânica (Salatino; Buckeridge, 2016), e essa falha no ensino de 

botânica pode se estender a outros estudos da Biologia, como a ecologia e a etologia 

(Flannery, 1991). 

Essa leitura se mostrou impactante naquele momento, sobretudo, numa 

época em que eu vivenciava um aprofundamento nos estudos sobre as ervas medici-

nais em um terreiro de Umbanda, onde a medicina e a espiritualidade me foram apre-

sentadas misturando seus elementos para uma profunda necessidade de melhor com-

preensão da interconectividade das vidas para a vida da Terra acontecer. Em meio ao 

culto aos Orixás, vivenciei uma relação entre as minhas instâncias existenciais en-

quanto pessoa, parte viva da natureza e de Deus (Orixá/s, na minha vivência). 

 

A relação que isso tudo tem a ver com a orixalidade é bem explícita: 
não há axé sem natureza e não há natureza sem a teia de sociabilida-
des humanas, não-humanas e mais-que-humanos que habita o 
cosmo. Não há uma hierarquia entre natureza e sociedade, ou ‘ho-
mem’ e natureza; são fusões que se interconectam e formam um or-
ganismo único. As mortes latentes e reais, da fauna e flora que se 
desintegram aos poucos, e dos humanos que se desoxigenam por de-
sautorização do “outro” capitalista, tecnicista, é grave, está em voga e 
o risco fatalista que se corre é não compreender a destituição das vi-
das – humanas ou não – como resultado disso que acordamos ser o 
antropoceno. (Santos; Garcia, 2023, p. 65) 

 

Dentro e fora dos templos de oração, onde permutaram saberes em diferentes 

religiões desde a escolha da temática, o diálogo, na maior parte das vezes informal, 

envolvendo diferentes pessoas e profissionais de diversificadas áreas de atuação pro-

fissional como a arquitetura, a moda e a gastronomia me fez perceber alguns 
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discursos que traziam a veracidade da ocorrência do zoochauvinismo na nossa soci-

edade, implicando neste debruçamento.  

Apesar do desafio em me aprofundar em uma nova área de estudos, a do 

Ensino de Ciências da Natureza, tendo graduações em Gastronomia e Licenciatura 

em Pedagogia, foi muito prazeroso desenvolver a pesquisa, principalmente por acre-

ditar no propósito social que ela traz, o movimento contribuinte ao pensamento ecolo-

gizante (Morin, 2003) com a diminuição do zoochauvinismo. 

Ao refletirmos sobre como desenvolver essa temática proposta no âmbito da 

Educação, mais especificamente da Educação em Ciências, encontramos um questi-

onamento motriz para a nossa proposta de intervenção: “Zoochauvinismo: por que 

saber?”. Essa nos parece ser uma pergunta de fácil entendimento, ao mesmo tempo 

em que nos conduz às discussões necessárias para a complexidade que pretendemos 

atingir ao final das nossas colocações textuais e, por esse motivo, foi escolhida e des-

tacada. 

Começar a compreender o zoochauvinismo é começar a discernir o ego do 

eco: enquanto o ego, no seu sentido egocêntrico, pode nos conduzir a perceber uma 

hierarquia, com a existência humana no topo de uma importância para o funciona-

mento da biosfera, opõe-se ao eco, no seu sentido ecológico, que pode nos conduzir 

a perceber um funcionamento mais integral da biosfera, que iguala seus componentes 

em funcionamento cíclico. 
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         Figura 1- EGO X ECO 

 
                               Fonte: Arjuna (2012, s.p2.). 

 
Ou seja, tentar sair de uma visão do ego para o eco, é tentar sair de uma visão 

antropocêntrica e construir uma visão ecológica, de interconectividade entre as vidas 

e os recursos naturais do planeta para que o nosso ego não ultrapasse ainda mais os 

limites da funcionalidade natural da Terra, o que já está acontecendo, e resulta as 

desigualdades que começam pela própria sociedade e se alastram para as outras 

espécies em diferentes níveis de qualidade de vida (Moreno; Mafra, 2020; Álvarez; 

Vega, 2009; Krenak, 2019). 

Os fatores que levam a perceber essa interconectividade, no funcionamento 

da biosfera, não são apenas ambientais ou educacionais, eles atingem as esferas da 

economia, da cultura e da política, além de outras (Torres, 2002; Moreno; Mafra, 2020; 

Álvarez; Vega, 2009; Krenak, 2019). Tais fatores podem ser compreendidos como 

interferentes, porque cada um vai estimular ações comportamentais nas pessoas e no 

funcionamento do mercado em prol do seu desenvolvimento, o que, muitas vezes, 

ocorre no sentido de atingir resultados mais separatistas e antropocêntricos. 

Um exemplo disso é entender que numa escala simples de produção alimen-

tar, quando determinados lotes de terra passam a ser ocupados com a monocultura, 

 

2  Retirado de documento online. 
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extingue a biodiversidade existente nesse espaço para a comercialização de produtos 

específicos, de alta demanda mercadológica, e isso para garantir o sustento familiar 

das pessoas que se responsabilizam por esse terreno. 

Em uma expansão de consequências, chegamos às altas produções industri-

ais, que além de ocuparem grandes espaços sem preservar a biodiversidade, movi-

menta questões socioculturais que interferem não apenas na degradação ambiental, 

mas também atinge a construção de valores que fomentam o capitalismo, o que inclui 

currículos que alimentam os ciclos de produção e consumo em massa. 

Neste contexto, é compreensível que um cerne das discussões da biodiversi-

dade é a destruição de habitats, resultando em rápidas extinções de espécies (Franco, 

2013). Por isso, faz-se necessário atentar para a preservação da biodiversidade esti-

mulando valores atitudes, conhecimentos, e comportamentos que busquem a susten-

tabilidade. Isso de modo a objetivar mudanças nas esferas que constroem e circun-

dam a sociedade, rumo a um modelo de desenvolvimento que não se restrinja a uma 

melhora ambiental local, mas que repercuta globalmente (Álvarez; Vega, 2009). 

Neste sentido, abordar o zoochauvinismo como uma temática para uma pro-

posta de desenvolvimento profissional docente é oportunizar um aprofundamento im-

portante no Ensino de Ciências da Natureza e que pode ser interpretado como um 

estímulo à formação do sujeito ecológico, principalmente enquanto educadores, para 

chegarmos à sustentabilidade como um pilar interacional das nossas relações pesso-

ais, sociais e ambientais. 

 

A formação de um campo de relações sociais, em torno da questão 
ambiental no Brasil e seu entrecruzamento com trajetórias biográficas 
e profissionais de educadores ambientais, possibilita pensar a noção 
de um sujeito ecológico. Esta categoria denomina um tipo ideal, for-
jado no jogo das interpretações onde se produzem os sentidos do am-
biental, levando em conta os universos da tradição (tempo de longa 
duração) e das experiências vividas no presente. Assim, o sujeito eco-
lógico operaria como um sub texto presente na narrativa ambiental 
contemporâneo, configurando o horizonte simbólico do profissional 
ambiental de modo geral e, particularmente, do educador ambiental. 
Neste jogo, constitutivo do campo ambiental de modo geral e da edu-
cação ambiental em particular, evidencia-se o educador ambiental 
como sendo, ao mesmo tempo, um intérprete de seu campo e um su-
jeito ele mesmo "interpretado" pela narrativa ambiental. Neste con-
texto, a busca de uma correspondência dos posicionamentos, opções 
e atitudes deste profissional aos ideais de um sujeito ecológico tende 
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a adquirir o caráter de condição do ingresso neste campo social (Car-
valho, 2005, p. 5). 

 

Isso pode ratificar que, em pesquisa, agimos de modo a impulsionar, ainda que 

de maneira pequena, este processo da formação de sujeitos ecológicos porque abor-

dar o zoochauvinismo, como uma temática para uma proposta de desenvolvimento 

profissional docente, é oportunizar um contexto educativo para o pensamento ecolo-

gizante, integralizado. 

 

O desenvolvimento da aptidão para contextualizar tende a produzir a 
emergência de um pensamento “ecologizante”, no sentido em que si-
tua todo acontecimento, informação ou conhecimento em relação de 
inseparabilidade com seu meio ambiente – cultural, social, econômico, 
político e, é claro, natural. Não só leva a situar um acontecimento em 
seu contexto, mas também incita a perceber como este o modifica ou 
explica de outra maneira. (Morin, 2003, p. 24-25). 

 

Neste sentido, o desenvolvimento profissional docente pode ser direcionado 

à preservação ambiental pelo pensamento ecologizante (Morin, 2003), o que infere na 

construção de uma maior responsabilidade social para a preservação da biosfera. É 

muito atual entendermos o desenvolvimento profissional docente como um processo 

que ocorre ao longo da vida, com diversas variáveis, como a prática profissional; o 

ambiente de trabalho; o contexto socioeconômico dos alunos; a formação acadêmica 

e os cursos de aperfeiçoamento, ou ainda, aprofundamentos conteudísticos, didáticos, 

pedagógicos e metodológicos que se entrelaçam com os saberes pessoais de cada 

um em suas diversificadas vivências, apesar das especificidades de cada nível de 

ensino, seja na Educação Infantil (EI), no Ensino Fundamental (EF), na Educação 

Para Jovens e Adultos (EJA) ou para o Ensino Superior. 

 É nesse sentido que vamos abordar este tópico, discutindo a formação pro-

fissional docente como um processo que parte de uma construção individual e  valida-

se na construção coletiva, na prática profissional e na participação de espaços de 

aprofundamentos, convívio e permutas de saberes com outros docentes, dentre ou-

tros profissionais, sendo eles ou não da área da educação (Barolli et al., 2019). 

Diante de tantos desafios, impossibilitar a réplica contínua desses elementos 

que resultam no zoochauvinismo carece de um esforço coletivo de todas as esferas 

sociais, sendo o ensino um intermédio à direção nas mudanças socioculturais para 
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uma diminuta consistente. Por isso, vemos a prática docente como um gatilho dessa 

diminuta, mediante a sua capacidade de induzir reformas sociais, ainda que esta con-

quista não seja de responsabilidade exclusiva dos meios educacionais e, principal-

mente, do professor, no qual aprofundaremos a seguir.  

Neste contexto, a formação de professores é um relevante instrumento de 

expansão de valores socioeducacionais e, por isso, partimos de uma ação formativa 

de desenvolvimento profissional docente para explanar o zoochauvinismo, em uma 

proposta de formação de professores que ensinam Ciências da Natureza, tendo em 

vista que a temática ambiental e o processo educativo tangenciam conhecimentos 

para a participação política (Carvalho, 2001). 

Nesse contexto, o objetivo geral da presente pesquisa é investigar a contri-

buição de um curso de formação docente para o desenvolvimento profissional de pro-

fessores que ensinam Ciências da Natureza na perspectiva da diminuição do zoo-

chauvinismo. 

Para tanto, elencamos os seguintes objetivos específicos: i) desenvolver um 

curso de formação docente para o desenvolvimento profissional de professores que 

ensinam Ciências da Natureza na perspectiva da diminuição do zoochauvinismo; ii) 

caracterizar como se dá o desenvolvimento profissional de professores que ensinam 

Ciências da Natureza na participação do curso de formação docente, enquanto con-

texto formativo; iii) contribuir para uma construção social do pensamento ecologizante. 

Por questões organizacionais, o texto foi dividido em sete capítulos, a início 

desta introdução, que sintetiza os principais pontos de discussões do trabalho, onde 

há uma explanação da relevância desta pesquisa para a área do Ensino de Ciências 

Naturais e para a sociedade e para a biosfera.  

O capítulo dois, traz uma discussão teórica sobre Biodiversidade e Preserva-

ção Ambiental, enfatizando os aspectos de estudos que contribuem com os objetivos 

da pesquisa.  

No capítulo três, tratamos do zoochauvinismo e apresentamos alguns concei-

tos afins, assim como as suas consequências para a educação, a cultura, a sociedade 

e o planeta como um todo.  
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O capítulo quatro aborda algumas considerações sobre o desenvolvimento 

profissional de professores, onde destacam-se os profissionais das Ciências da Natu-

reza, em acordo com a literatura existente neste campo de pesquisa. 

O capítulo cinco delineia os caminhos metodológicos da pesquisa, especifi-

cando as ações para a aplicação do curso de formação docente, voltado para profes-

sores que ensinam Ciências da Natureza. Sendo denominado: “E se fôssemos edu-

cadores/as mais ecológicos?”, neste capítulo está disposto o Produto Educacional.  

O capítulo seis traz a Análise Narrativa, ou seja, uma exegese dos dados da 

pesquisa que perscruta todos os encontros realizados no curso de formação docente.  

Por fim, o capítulo sete traz as considerações finais do trabalho, voltando-se 

a discutir sobre como percebemos as contribuições da pesquisa para o desenvolvi-

mento profissional, o qual se contextua na aplicação do curso: “E se fôssemos educa-

doras/ es mais ecológicos?”. 
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2. NOTAS SOBRE BIODIVERSIDADE E PRESERVAÇÃO AMBIENTAL 

 

Propomos iniciar essa breve discussão sobre a biodiversidade a partir desses 

dois tópicos: 1) A diversidade da vida que alimenta a existência de vidas no nosso 

planeta; 2) A sustentabilidade para a sobrevivência da vida no planeta. Apesar de 

aparentar semelhanças, essas frases são muito distintas, porém, em conjunto, permi-

tem que adentremos na temática central: a biodiversidade. 

 

2.1 A diversidade da vida que alimenta a existência de vidas no nosso planeta  

 

Compreendemos que a biodiversidade é importante pelo que ela é: a diversi-

dade da vida que, em ciclos funcionais e existenciais, alimenta a existência de vidas 

no nosso planeta. Hoje, a biodiversidade é discutida em diferentes dimensões, como 

a genética, a filogenética e a funcional. 

 

A dimensão filogenética agrega as reconstruções das relações evolu-
tivas entre linhagens no nível populacional e acima deste, e o que es-
sas relações nos dizem sobre a taxonomia. A dimensão genética com-
preende a diversidade de sequências de nucleotídeos em loci neutro 
ou codificante, bem como a diversidade genômica (proteômica, trans-
criptômica). Já a dimensão funcional se refere aos papéis que os or-
ganismos desempenham dentro das populações, comunidades e 
ecossistemas, incluindo a interação com processos ecológicos e o pa-
pel dessas relações na geração e manutenção da biodiversidade em 
escalas espaciais e temporais (Nascimento; Motokane, 2023, p. 5). 

 

 O termo foi se tornando mais complexo desde as suas primeiras interpreta-

ções, em 1986, durante o National Forum on BioDiversity3, em Washington, que re-

sultou na publicação de trabalhos com especialistas de diferentes áreas do conheci-

mento. Assim como em 1992, na Conferência Mundial Sobre o Meio Ambiente (ECO-

92)4, quando reconheciam a biodiversidade enquanto sinônimo da diversidade 

 

3  Este evento resultou no livro Biodiversidade que reuniu um conjunto de artigos das 60 mai-
ores autoridades internacionais do assunto, sendo organizado por Edward Wilson. 

 
4  É considerada a maior conferência do assunto. Ocorreu no Rio de Janeiro e reuniu líderes 

políticos de 179 países, além de muitas ONGS e participações de representantes de 
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biológica em seus diversos níveis de classificação e interação (Franco, 2013; Castro, 

2017). 

Ainda hoje, a biodiversidade pode ser entendida como  

 

[...] toda variação existente nos diversos níveis de organização da 
vida, desde os genes presentes numa espécie, até as espécies que 
compõem uma comunidade, ou mesmo a variação existente no con-
junto dessas comunidades que compõem a parte viva dos ecossiste-
mas (Wilson, 1997, p. 26 apud Santos; Boccardo; Cordeiro, 2023, p. 
530). 
 

Também, como a questão da diversidade da vida (Franco, 2013), ou ainda 

como a “[...] variedade de seres vivos existentes em determinado lugar ou no planeta 

como um todo” (Linhares; Gewandsznajder; Pacca, 2016, p. 279), mas suas discus-

sões se expandem às profundidades discursivas de diversas áreas do saber e atin-

gem, principalmente, a biologia, a agricultura, a pecuária, a medicina, entre outras, 

sendo, para cada área, uma ressignificação específica que aprofundam as discussões 

da biodiversidade. 

É interessante admitir essa profundidade e difusão das discussões do termo, 

uma vez que centrar as discussões da biodiversidade no sentido mais terminológico, 

tal como apresentado anteriormente, tem sido uma prática tida por simplista, ou ainda, 

insuficiente por muitos estudiosos das ciências (Nascimento; Motokane, 2023; Franco, 

2013). 

Nascimento e Motokane (2023) exploram o termo em uma maior amplitude, 

reconhecendo que o fato da biodiversidade se ressignificar, em diferentes áreas do 

saber, resultou em discussões mais profundas como em termos de recursos naturais, 

desgastes ambientais e da própria preservação. Isso perpassa discussões mercado-

lógicas e sobre a atividade humana.  

Neste sentido, é possível direcionar o entendimento da biodiversidade relacio-

nando-o ao conceito de ecossistema, amplamente discutido por Kato (2014), quando 

defende atingir instâncias políticas e culturais, tendo por síntese de significados três 

 

organismos internacionais, agências regionais e parte da população civil interessada. Tem 
como principais resultados a Declaração do Rio e a Agenda 21. 

 



28 
 
 
 

vertentes: a) unidade transformada e a ser preservada pelo ser humano; b) demarca-

ção de um sistema em estado de equilíbrio dinâmico em um limite de espaço e tempo; 

c) serviços ambientais a serem prestados ao homem, o qual é parte do sistema. Den-

tro dessa complexidade, faz-se necessário o ensino da ecologia nas questões ambi-

entais para a compreensão das relações humanas com o meio ambiente e para uma 

melhor preservação ambiental (Kato, 2014), no sentido de conservar os ecossistemas 

e a biodiversidade. 

Sobre a importância da biodiversidade, Alho (2008) apresenta valores intrín-

secos, antropocêntricos, estéticos, de mitigação e compensação, mercadológicos, po-

líticos e científicos para a sua compreensão. Os valores intrínsecos se exemplificam 

na participação do equilíbrio biológico do planeta; os antropocêntricos, no utilitarismo 

e na tentativa de controle das interações dos seres vivos; os estéticos, nas espécies 

cultivadas para a exibição e enfeite, como o cultivo de plantas internacionais para 

exposições ou o mercado florista; os mercadológicos na agropecuária e na floricultura; 

os políticos nas cessões ao agronegócio e relacionados à intervenção humana nas 

Unidades de Conservação Ambientais (UC); os científicos, como a prevalência das 

pesquisas antropocêntricas e zoochauvinistas. 

É dentro dessa perspectiva complexa da compreensão da biodiversidade, per-

passando o funcionamento natural da biosfera, das nossas atividades biológicas, até 

o desenvolvimento de habilidades de controle, de direcionamentos evolutivos, de 

ecossistemas que impactam a biosfera e as atividades humanas, que começamos a 

relacionar a importância de conhecer a biodiversidade para preservar as formas de 

vida integradas ao nosso funcionamento vital em uma visão “antizoochauvinista”.  

Ou seja, uma visão que relativiza o antropocentrismo (Layrargues; Lima, 

2014) junto à prevalência de outros animais em relação às outras vidas ou outros 

estudos para o alcance de uma sustentabilidade que garanta a vida do planeta, tal 

como quando percebemos que: 

 

A vida atravessa tudo, atravessa uma pedra, a camada de ozônio, ge-
leiras. A vida vai dos oceanos para a terra firme, atravessa de norte a 
sul, como uma brisa em todas as direções. A vida é esse atravessa-
mento do organismo vivo do planeta numa dimensão material. Em vez 
de ficarmos pensando no organismo da Terra respirando, o que é 
muito difícil, pensemos na vida atravessando montanhas, galerias, 
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rios, florestas. A vida que a gente banalizou, que as pessoas nem sa-
bem o que é e pensam que é só uma palavra [...] Vida é transcendên-
cia, está para além do dicionário, não tem uma definição (Krenak, 
2020, p. 29). 

 

Essa transcendência pode ser relacionada ao desapego do controle das rela-

ções das vidas que tentamos ter, seja extraindo e utilizando ou, também, escolhendo 

e determinando os meios e locais em que ela possa ou não acontecer. Concordo em 

afirmar que “[...] quando o último peixe estiver nas águas e a última árvore for removida 

da terra, só então o homem perceberá que ele não é capaz de comer o seu dinheiro” 

(Krenak, 2020, p. 13) e mais, sem a árvore não haverá dinheiro e, ainda que houvesse, 

não haveria mais alimentos para comprar e sobreviver. 

Esse discurso, impactante, faz-se necessário na nossa sociedade, que ainda 

tenta extinguir ou usar da vida sem se ocupar eficazmente com a reposição dos re-

cursos naturais. Neste cenário, atinge-se negativamente questões ambientais como 

preservar a natureza, repor recursos naturais ou diminuir a crueldade animal em se-

tores comerciais, a exemplo da pecuária e da estética, que poderiam ser trabalhadas 

na educação para serem problematizadas e menos recorrentes. 

Por isso, ter uma noção de que as discussões sobre a cadeia alimentar das 

pessoas transgride discussões morfológicas, em um sentido ecológico e ambiental. 

Discutir a cadeia alimentar continua um cerne importante das aulas de Biologia, mas 

não direcionar essa discussão para abranger os problemas ambientais como a mono-

cultura, o agronegócio, e o capitalismo nos meios de produção e distribuição alimentar 

(Hawken; Lovins; Lovins, 2000), direciona medidas reducionistas das questões ambi-

entais (Layrargues; Lima, 2014; Salatino; Buckeridge, 2016) 

De modo breve, consideramos importante destacar dois problemas centrais 

do nosso consumismo: o mercado das carnes e o agronegócio. O primeiro, o mercado 

das carnes, além da crueldade animal, por consumidor, chega a emitir quatro vezes 

mais pegadas hídricas (o volume de água utilizado) e pegadas de carbono (emissão 

de gases do efeito estufa), que uma pessoa não consumidora de carne (Universidade 

de São Paulo, 2022, s.p5.). 

 

5  Texto retirado de documento online. 
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O segundo, o agronegócio, um sustentáculo da economia brasileira (Salatino; 

Buckeridge, 2016), que estimula uma percepção utilitarista das terras do país, muitas 

vezes, estimulando a monocultura de espécies facilmente comercializáveis e minando 

a biodiversidade do terreno cultivado, adentrando até em reservas indígenas onde o 

sustento dos povos se faz cada vez mais necessário pela artificialização de atividades 

naturais, como ocorreu na agricultura familiar e com a pesca dos ribeirinhos do Norte 

do país (Krenak, 2021). 

Esses exemplos de controle de espécies e de ecossistemas para a utilidade 

humana não são sustentáveis e geram desequilíbrios ecológicos, a título de exemplo, 

a redução de espécies para o funcionamento da biosfera. Em meio aos desastres 

naturais, mudanças climáticas e reduções de espécies viventes, o planeta tem de-

monstrado respostas da natureza que força à percepção da urgência de tentarmos 

repor, minimamente, os recursos naturais para a continuidade da vida na Terra.  

Ao tempo que 2023 foi um ano de intensos desastres naturais e mudanças 

climáticas, somando mais de sessenta e três bilhões de dólares à economia mundial 

do ano, só no Brasil (Reset Uol, 2023, s.p.6), alertar para a redução dos gases do 

efeito estufa e, para os reservatórios de água é algo para além de necessário, sendo 

essencial no sentido mais simples da palavra: ser essência, neste caso de sobrevi-

vência e de vitalidade na Terra. 

O Senado Federal do Brasil (2024) afirmou, neste ano, a necessidade do país 

se preparar para as mudanças no clima, tendo em vista o desastre das enchentes do 

Rio Grande do Sul. Outro agravante nas mudanças climáticas foi o fato de incêndios 

terem afetado quinze milhões de brasileiros (O Globo, 2024). 

Entre outros exemplos de desgastes ambientais graves, temos: recursos hí-

dricos esgotados em poluição, como os rios Ipiranga e Tietê (Krenak, 2021); diminui-

ção de insetos polinizadores como as abelhas (Rosa et al., 2017) e o processo de 

autopolinização das flores, o que as deixam frágeis às mudanças ambientais (Um Só 

Planeta, 2023), a título de exemplo, a Vriesea penduliflora que não produz frutos sob 

autopolinização espontânea (Oliveira, 2021), entre outros fatores que desestruturam 

 

6  Texto retirado de documento online. 
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teias alimentares e diminuem ecossistemas na biosfera, reduzindo a vida e restrin-

gindo as funções naturais das espécies, uma das dimensões da biodiversidade (Nas-

cimento; Motokane, 2023). 

Esta ideia, da desestruturação das teias alimentares, leva-nos à reflexão so-

bre a possibilidade de melhores condições de existência para todas as vidas do pla-

neta. Essa é uma possibilidade que, para acontecer, precisa evitar os desequilíbrios 

biológicos que desestruturam as teias alimentares e diminuem a biodiversidade. 

Quando pensamos em nos envolver em atividades educativas para respeitar 

a vida, estamos também falando de deixarmos de tentar extinguir com tudo o que 

pode nos ser nocivo ou mortal, para tentarmos atingir uma vida inextinguível por cau-

sas naturais, o que, além de também poder nos ser nocivos, causa danos aos seres 

vivos envolvidos e, muitas vezes, ao meio ambiente. Dois exemplos que não esgotam 

essa tentativa são o uso de agrotóxicos e de antibióticos. 

O uso de agrotóxicos (produtos químicos da agricultura para controlar a ali-

mentação natural dos animais que convivem com as plantações), apesar de apresen-

tar eficácia para a manutenção das plantações e a diminuição de endemias, tem apre-

sentado consequências ambientais graves, como a contaminação do solo, de espé-

cies animais e de pessoas que desenvolvem cânceres, lesões e alterações neuroló-

gicas, dentre outros problemas de saúde (Governo Federal, 2021). 

Essas consequências ambientais ocorrem pelo envenenamento das pessoas, 

de outras espécies e de recursos naturais pelo uso doméstico e agrícola desses pro-

dutos, a título de exemplo, o uso de inseticidas e raticidas, que causam reações alér-

gicas e podem ser fatais também às pessoas com contato direto ou indireto (Governo 

Federal, 2021). 

O uso de antibióticos (medicamentos que combatem infecções causadas por 

microrganismos), apesar de eficazes e, por vezes, são a única eficácia no tratamento 

de doenças bacterianas, ao mesmo tempo, acabam selecionando as bactérias mais 

resistentes que se reproduzem e findam a utilidade do remédio. Essas bactérias mais 

resistentes podem desenvolver quadros mais graves em pessoas infectadas, levando-

as ao óbito, assim como podem desequilibrar ciclos ambientais como o hídrico e do 

nitrogênio, além de poderem afetar a agricultura e a pecuária de modo a encarecer os 

produtos ou ainda causar acidentes de infecções em massa (Soares; Costa, 2023). 
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Esses dois exemplos podem ser agravados nos desequilíbrios e desastres 

ambientais quando são incorporados indevidamente no lixo. Aqui, entende-se por lixo 

qualquer material sem utilidade ou valor, formado pela atividade humana e que precisa 

ser suprimido (Secretaria do Meio Ambiente, 2016). 

Cardoso e Cardoso (2016) discutem o lixo enquanto um resíduo sem utilidade 

ou valor em produto ou processo estabelecido, e enfatizam que é uma questão ainda 

tratada de maneira simplista no Brasil, sendo necessárias mobilizações internacionais 

para que as medidas de contenção dos desgastes ambientais, causados pelos resí-

duos, sejam eficazes, pois reconhecem que o lixo precisa ser corretamente separado 

e destinado em diferentes locais, com diversificados métodos, para que possam ocor-

rer processos que colaborem com a sustentabilidade. 

Infelizmente, o lixo ainda é um problema ambiental que desencadeia conse-

quências semelhantes de infecção de solo e desequilíbrio de teias alimentares, além 

de, muitas vezes, extinguir espécies também pela matança intencional e inconse-

quente na atividade humana. Isso nos remete à discussão da diversificação das es-

pécies para a atividade vital da biosfera, introduzindo a nossa terceira reflexão. 

 

2.2 Sustentabilidade para a sobrevivência da vida no planeta 

O desgaste contínuo dos recursos naturais e a tentativa de administrar as vi-

das do planeta, para o nosso uso, leva-nos à tendência de negligenciar a impossibili-

dade de mantermos um planeta, com o controle absoluto da natureza pelas ações 

humanas. Em suma, “[...] o capitalismo quer nos vender a ideia de que nós podemos 

reproduzir a vida. Que você pode inclusive reproduzir a natureza” (Krenak, 2020, p. 

66), mas sabe-se que isso não seria possível, porque não conseguiríamos remontar 

a biosfera para sustentar apenas artificialidades. 

Neste sentido, a sustentabilidade é o sustentáculo da vida na Terra. Ela 

abarca o respeitar a vida, o repor a vida, o consumir conscientemente e o parar de 

extrair a vida para que as pessoas continuem a viver. Em um sentido mais científico, 

Kimmerer (2013) comenta que uma definição usual de sustentabilidade para um ecó-

logo pode soar como a gestão dos recursos naturais e das instituições sociais, de 

modo a garantir a obtenção e a satisfação contínua de necessidades humanas para 

as gerações presentes e futuras, mas que, em diálogo com povos originários 
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indígenas, a sustentabilidade é o que podemos fazer ou oferecer à Terra para que ela 

continue nos permitindo viver. 

A organicidade dos povos originários, que aqui estendo aos povos de terreiros 

7e ao Movimento Hare Krishna8, dentre outras crenças e religiões, tem uma raiz cul-

tural e afetiva que nos volta à preservação e à compreensão dos recursos naturais 

como uma responsabilidade nossa, para que nossas interações consigam ser benéfi-

cas ou ao menos não tão destrutivas. 

Essa crença afetiva com o planeta sofre alguns empecilhos socioculturais, 

como os casos de ridicularizações das pessoas que se expõem nesta crença por parte 

de uma parcela da sociedade que vai de encontro a esses valores. Isso desestimula 

a percepção da natureza como parte familiar das pessoas, inclusive de integrantes 

dessas crenças e religiosidades. Por sua vez, essa despersonalização da natureza 

facilita o seu uso como um depósito de resíduos da atividade industrial e extrativista, 

que é movida pela busca incessante de tirar da terra o que precisamos, até perdemos 

a noção dos desgastes naturais que provocamos (Krenak, 2019). 

Uma reforma nos interesses das pessoas, dos estudos e das aulas pode ins-

tigar melhores comportamentos socioculturais, estimulando uma educação mais sus-

tentável e conectada com a natureza para além da conectividade dos eletrônicos. 

Nesse sentido, isso pode partir das práticas docentes e do direcionamento de educa-

dores (Salatino; Buckeridge, 2016). Essa reforma tem sido estimulada, não só por 

adeptos às crenças e religiosidades dos seres humanos como filhos da Terra, como 

citado anteriormente, mas também por movimentos sociais. 

Alguns destes movimentos sociais são: o Ecofriendly, que reúne pessoas e 

produtos que objetivam ter impactos ambientais reduzidos; o Movimento dos Traba-

lhadores Rurais Sem Terra (MST), que movimenta práticas da agroecologia para  uma 

distribuição maior das terras do país, de modo a priorizar a agricultura familiar; Rios 

Vivos, surgido de um programa da Secretaria de Meio Ambiente, Infraestrutura e 

 

7 Povos de terreiro é um termo que designa os grupos que fazem parte das religiões que ocorrem em 
terreiros. Nos terreiros há uma valorização da natureza enquanto parte divina e isso desdobra um 
estímulo à valorização e à preservação da natureza. 

8 Religião que se expande a um movimento religioso em algumas práticas sociais que reúnem simpa-
tizantes da religião. Nele, há uma forte influência para que haja o respeito a biodiversidade e a pre-
servação da natureza. 
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Logística de São Paulo, movimentando  empresas e práticas sociais para a revitaliza-

ção de rios da cidade; o Movimento Negro, que reúne pessoas que lutam contra a 

segregação social e, em grande parte, estimulam a preservação da natureza por res-

gate de valores ancestrais; e a Articulação do Semiárido Brasileiro (ASA), uma rede 

formada por mais de três mil organizações da sociedade civil, que se movimenta po-

liticamente para o convívio e valorização do semiárido. 

Ademais, os movimentos sociais, aliados aos integrantes de crenças e religi-

ões, entre outros grupos sociais, movimentam instituições: algumas são Organizações 

não governamentais (ONGS), como a Ipê; a SOS Mata Atlântica e a Preserve; outros 

são órgãos governamentais, como Conselho Nacional do Meio Ambiente (CONAMA) 

e o Instituto Brasileiro de Meio Ambiente e dos Recursos Naturais Renováveis 

(IBAMA); e outras são organizações intergovernamentais como a Organização das 

Nações Unidas (ONU). 

Essas pessoas, movimentos e instituições conseguem, junto a medidas go-

vernamentais, instituir legislações como a Política Nacional do Meio Ambiente, que 

visa a preservação junto à melhoria do meio ambiente para propiciar a vida no Brasil, 

a Lei dos Crimes Ambientais, com a gestão do regimento penal do meio ambiente; a 

Política Nacional de Resíduos Sólidos, que gerencia esses resíduos no Brasil; a Lei 

dos Recursos Hídricos; trata da gestão das águas do país; a Lei dos Agrotóxicos, que 

regulamenta o uso de agrotóxicos no país;  e  o Código Florestal Brasileiro, que esta-

belece normas para convívio e preservação da vegetação nativa em áreas de moni-

toramento governamental no Brasil.  

O problema é que há ainda pouco envolvimento social, fiscalização e cumpri-

mento de todas as medidas legislativas que protegem o meio ambiente, principal-

mente, no Brasil, ainda que haja um esforço midiático e sociocultural para um maior 

engajamento na causa ambientalista, a título de exemplo, a criação popular dos “12 

Rs da sustentabilidade” e sua divulgação nas redes sociais e o estabelecimento dos 

17 Objetivos de Desenvolvimento Sustentável pela ONU9. 

 

9 Estes são exemplos de intervenções culturais amplamente divulgadas nas mídias sociais 
brasileiras para apoiar medidas ambientalistas. 
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Diante do exposto, é perceptível que falta engajamento social nas causas e 

legislações ambientais do Brasil. Para que haja esse engajamento, é necessário que 

as pessoas se atentem à causa ambientalista, e traçar discussões sobre o zoochau-

vinismo pode ser um movimento corroborante a este feito. Por isso, vamos dar início 

às discussões sobre o zoochauvinismo. 
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3. CONSIDERAÇÕES SOBRE O ZOOCHAUVINISMO 

 

3.1 Uma discussão sobre seu significado: esclarecendo as possíveis interpre-

tações terminológicas 

 

Consideramos não ser simples expor um conceito, em instância de um único, 

para o zoochauvinismo, pois, além de ser discutido por diferentes autores (Darley, 

1990; Flannery, 1991; Hershey, 1996; Wandersee; Schussler, 1999; Balas; Momsen, 

2014), se interliga a outros conceitos, tais como o zoocentrismo; o chauvinismo ani-

mal; a cegueira botânica e a negligência botânica, que, juntos, nos facilita a compre-

ensão do objeto de estudo desta pesquisa e, por isso, vamos apresentá-los separa-

damente a seguir, começando pelo termo zoochauvinismo. 

Darley (1990) iniciou as discussões sobre o termo enfatizando que, “[...] se 

nós sentimos que animais são superiores, é só porque nós somos animais chauvinis-

tas” (Darley, 1990, p. 356, tradução nossa). Posteriormente, Flannery (1991) argu-

mentou que o fato de sermos mais interessados em animais na cultura científica do 

século XX e, na cultura de um modo geral, justifica-se por sermos mais parecidos com 

eles, o que interfere na Botânica ter sido, também, naquela época, um segundo plano 

em relação às outras temáticas curriculares da Biologia, a título de exemplo, animais, 

biologia molecular, ecologia e etologia (área que estuda o comportamento animal). 

Esses autores usaram o termo “animal chauvinism” ou “animal chauvinists”. De modo 

geral, na literatura, estes termos foram reduzidos para Zoochauvinism (Bozniak, 1994 

apud Hershey, 1996). 

A partir de 1996, os estudos de Hershey passam a divulgar a noção de zoo-

chauvinismo, dando-lhe um significado mais restrito, ou seja, tratando-se da prepon-

derância dos animais em relação às plantas nos interesses diários das pessoasa título 

de exemplo, quando ouvimos sobre a vida selvagem e entendemos que as plantas 

são apenas o habitat dos animais selvagens (Hershey, 1996). Para Hershey (1996), o 

zoochauvinismo é a interpretação de que, enquanto objeto de estudo, as plantas têm 

inferioridade em comparação aos animais, sendo também o efeito social de muitas 

pessoas serem mais curiosas e atentas aos animais que aos vegetais. 
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 Este autor responsabiliza o Zoochauvinismo pela negligência botânica, que 

pode ser entendida como a falta da importância e cuidado das plantas e, pelo analfa-

betismo botânico, que pode ser entendido como a falta de conhecimento sobre as 

plantas e as especificidades de suas espécies, sendo esse um dos grandes desafios 

do ensino de ciências que tinha a Botânica como um conteúdo desinteressante (Hers-

hey, 1996).   

O zoochauvinismo se especifica nas questões de ensino, dentro da área da 

educação, quando é tido como uma questão curricular, em termos de instrução e de 

livros didáticos de Ciências no Ensino Fundamental (Balas; Momsen, 2014). Para os 

autores, o fato de termos mais exemplos de animais em relação às plantas, nos livros 

didáticos, aumenta a crença generalizada de que estudar animais é mais importante 

que estudar plantas, contribuindo, assim, com a Cegueira Botânica que, em resumo, 

pode ser entendida como uma tendência a não identificar ou reconhecer as plantas 

no meio ambiente (Wandersee; Schussler, 1999).  

Essa visão é apoiada e ampliada por Salatino e Buckeridge (2016), quando 

apontam que o zoochauvinismo é a predileção de exemplos com animais no ensino e 

na mídia, sendo esses instrumentos da formação da nossa cultura. Desse modo, o 

zoochauvinismo assume a dimensão de um evento cultural.  

A mídia pode ser entendida para além da divulgação, em um papel educador, 

ainda que, muitas vezes, se desvirtue da sua função ambientalista, por ser permeada 

pela instância econômica, mas que em função empírica resulta em estímulos formati-

vos da sociedade, na construção de valores sociais (Campos, 2006) e, por esse mo-

tivo, sua contribuição também para a construção do zoochauvinismo. 

Em suma, não pretendemos nos desfazer da complexidade dos termos 

quando estudados separadamente, porém, direcionamos algumas discussões para 

que possamos esclarecer o uso terminológico, a fim de apontarmos nossa acepção 

do zoochauvinismo, enquanto um evento sociocultural. Para melhor explicarmos o 

motivo de termos compreendido o zoochauvinismo desta forma, vamos recorrer a al-

guns dicionários e explorar as definições terminológicas que compõem nossa pro-

posta de significado. 

Segundo o Dicionário Mor da Língua Portuguesa, a palavra “evento” pode ser 

entendida como “ocorrência; acontecimento [...]” (Oliveira et al., 1943, p. 997), em 
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concordância a outros dicionários que também apontam o acontecimento como sinô-

nimo de “evento” (Fernandes et al., 1958; Garschagen et al., 2003; Ferreira et al., 

2004). Aqui, usamos a palavra evento neste sentido de um acontecimento, ou seja, 

algo que acontece. 

No Dicionário de Sociologia Globo, encontramos o significado de sociedade 

como sendo: 

 

Conjunto relativamente complexo de indivíduos de ambos os sexos e 
de todas as idades, permanentemente associados e equipados de pa-
drões culturais comuns, próprios para garantir a continuidade do todo 
e a realização de seus ideais. Nesse sentido, o mais geral, a sociedade 
abrange os diferentes grupos parciais (família, sindicato, igrejas, etc.) 
que dentro dela se formam [...]. Grupos de indivíduos entre os quais 
existem relações recíprocas. Essa seria a noção mais esquemática do 
termo, mas em Sociologia o termo sociedade é extremamente variável 
e complexo (Globo, 1974, p. 312).  

 

E, no Dicionário Mor da Língua Portuguesa, como:  

 

Reunião de pessoas que têm o mesmo modo de vida; os mesmos cos-
tumes ou as mesmas leis; estado social; corpo social; união comercial 
de várias pessoas; agremiação; local onde se reúnem os membros de 
determinada associação; união de pessoas que têm as mesmas ideias 
ou os mesmos interesses; grupo de pessoas de determinadas cama-
das sociais (Oliveira et. al., 1943, p. 2015). 

 
Para a Biologia, também pode ser: 

 

Agrupamento de animais em que cada um deles exerce uma estimu-
lação específica sobre os restantes, e o grupo, igualmente uma esti-
mulação específica sobre o indivíduo. Existe interatracção. Desta re-
ciprocidade de acções resulta que todo indivíduo funciona simultane-
amente como actor e reactor (Abercrombie; Hickman; Johnson, 1961, 
p. 387). 

 

E, para a Filosofia: 

 

No sentido geral e fundamental: 1º. O campo das relações intersubje-
tivas, isto é, das relações humanas de comunicação, e, portanto, tam-
bém: 2º. a totalidade dos indivíduos entre os quais intercorrem essas 
relações; 3°. um grupo de indivíduos entre os quais essas relações 
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intercorrem de maneira condicionada ou determinada de alguma 
forma (Abbagnano, 1901, p. 879). 

 

Diante do exposto, entendemos por sociedade uma diversidade de indivíduos 

que convivem e interagem entre si, tendo por sentido próximo a coletividade. Agora, 

o sentido de cultura que podemos inferir ao zoochauvinismo parte das seguintes dis-

cussões. O dicionário Crítico de Política Cultural diz que:  

 

Em sua conceituação mais ampla, cultura remete à ideia de uma forma 
que caracteriza o modo de vida de uma comunidade em seu aspecto 
global, totalizante. Num sentido mais estrito [...] designa o processo de 
cultivo da mente, nos termos de uma terminologia moderna e cientifi-
cista, ou do espírito, para adotar um ângulo mais tradicional. Sob este 
aspecto, o termo aponta para: 1. um estado mental ou espiritual de-
senvolvido, como na expressão “pessoa de cultura”; 2. o processo que 
conduz a esse estado, de que são parte as práticas culturais generi-
camente consideradas; 3. os instrumentos (ou os media) desse pro-
cesso, como cada uma das artes e outros veículos que expressam ou 
conformam um estado de espírito ou comportamento coletivo (Coelho, 
2004, p. 103, grifo do autor). 

 

O Dicionário de Sociologia define a cultura como:  

 

Sistema de idéias, conhecimentos, técnicas e artefatos, de padrões de 
comportamento e atitudes que caracteriza uma sociedade. A perpetu-
ação ou aquisição da cultura é um processo social e não biológico, 
razão pela qual se usa, às vêzes, o têrmo herança social (v.) no lugar 
de cultura. A existência da cultura liga-se à satisfação de necessida-
des especificamente humanas. O fato fundamental de tôda a cultura é 
a linguagem: um sistema de símbolos verbais destinado à comunica-
ção verbal, nenhuma das formas de vida social tìpicamente humana 
se poderia ter desenvolvido. A obtenção, produção, transformação e 
conservação de alimentos, vestes, habitações, e meios de transporte 
exigem um conjunto de conhecimentos, técnicas e artefatos (utensí-
lios, ferramentas, armas, máquinas) que constituem o arcabouço de 
qualquer cultura, por mais primitiva que seja. A cultura dá ao homem 
um certo grau de contrôle sôbre o meio ambiente (Globo, 1974, p. 88).  

 

O Dicionário Barsa da Língua Portuguesa descreve a cultura como:  

 

1. Ato, efeito ou modo de cultivar; cultivo. 2. Terreno cultivado. 3.Ativi-
dade produtiva que consiste na criação, desenvolvimento e procriação 
de animais ou de plantas. 4. Os produtos dessa atividade. 5. Conjunto 
de idéias, crenças, costumes, códigos sociais e formas de expressão 
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de um povo, adquiridos e desenvolvidos pelo contato social e acumu-
lados ao longo dos tempos. 6.Desenvolvimento que se dá por cuida-
dos assíduos às faculdades naturais. 7. Atividade e desenvolvimento 
intelectuais; ilustração, instrução. 8. Refinamento de hábitos, modos 
ou gostos. 9. Método ou atividade de promover o desenvolvimento ou 
proliferação, em meios artificialmente controlados, de matérias vivas 
(microrganismos, células e tecidos orgânicos, órgãos ou parte de ór-
gãos). 10. O meio nutritivo em que essas matérias vivas são cultiva-
das. 11. O conjunto das matérias vivas assim cultivadas (Garschagen, 
2003, p. 272). 

 

Assim, o sentido de cultura pode ser o resultado do comportamento social em 

suas diversas práticas e expressões, admitindo a mídia e a educação como fatores 

componentes, tal como costumes, conhecimentos, técnicas, artefatos e produções ar-

tísticas que caracterizam uma coletividade de indivíduos em determinado tempo e es-

paço em que compartilham vivências. 

Laraia (2001) ratifica a cultura como um componente que também é um de-

terminante social, reconstruída de modo constante nas práticas, valores e atitudes 

humanas ao longo do tempo e que, por isso, é um relevante agente dinâmico da so-

ciedade, condicionado a dois movimentos principais: um interno, de adaptações e sig-

nificâncias e outro no contato com outros sistemas culturais, ambos, ocorrentes numa 

mesma cultura. 

Esses dois movimentos que dinamizam a cultura enquanto um evento e, tam-

bém, enquanto um fator social, são discutidos por Moreira e Candau (2008) como 

elementos do multiculturalismo vivenciado nas escolas, um direcionador das práticas 

pedagógicas. Para os autores, cabe ao professor construir a unidade social que con-

cilia as multiculturas, pois é através das práticas pedagógicas que o respeito à diver-

sidade e aos elementos culturais se constroem, sendo ainda, o professor, um respon-

sável por: a) a criticidade da mídia veiculada entre os alunos; b) a mediação das ex-

periências prévias dos alunos; c) reorganizar currículos, espaços e tempos do com-

partilhamento de saberes; d) ampliar a experiência social pública; e) fazer valer o di-

reito de todos às riquezas simbólicas e materiais dos seus locais de atuação (Moreira; 

Candau, 2008). 

Diante do exposto, concluímos que o zoochauvinismo pode ser compreendido 

um evento sociocultural, ou seja, uma a demasiada atenção aos animais que acontece 

na nossa coletividade de indivíduos, ao tempo que ocorre por ser uma construção 
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prática desta coletividade, fomentada pela educação e pela mídia. Aqui, entendemos 

ainda o zoochauvinismo como uma sobreposição dos estudos e ocupações voltados 

aos animais, principalmente, sobre todos os seres vivos, em questões socioculturais 

relevantes e interferentes na educação, desde os níveis básicos até os níveis acadê-

micos do ensino das ciências. 

Libâneo (2010) propõe um conceito amplo de educação, que abarca a mídia, 

os produtos que consumimos, os materiais informativos e demais expressões sociais 

decorrentes das complexidades e relações interpessoais da sociedade. Nesse sen-

tido, admitimos a educação como um processo intrínseco à cultura e à sociedade. 

Assim, a educação ocorre de modo a instrumentar os processos construtivos da cul-

tura e da sociedade, sendo essas três instâncias de ocorrência e análise indissociá-

veis. 

Em revisão bibliográfica sobre o conceito de zoochauvinismo, Moura e Nasci-

mento (2023) analisaram a utilização do conceito de zoochauvinismo em teses e dis-

sertações produzidas no Brasil. Neste trabalho prévio, foi possível o delineamento das 

principais conotações atribuídas ao zoochauvinismo, dialogando com os primeiros 

propulsores de suas discussões terminológicas. Essas atribuições ao conceito foram 

organizadas da seguinte maneira: i) animais versus plantas; ii) currículo e materiais 

didáticos; iii) posturas e escolhas pessoais; e iv) sociedade, cultura e ensino. 

Uma maneira de definir o zoochauvinismo é direcionando-o às plantas, ou 

seja, animais versus plantas. Assim, algumas definições expressam que o zoochau-

vinismo é a preponderância dos animais em relação às plantas (Barbosa, 2019; Mon-

teiro, 2019; Tognon, 2019; Santos, 2019a; Santos, 2019b; Leite, 2019; Resende, 

2019; Nascimento, 2020; Saito, 2020). Essa definição teve Hershey (1996) como pri-

meira referência e, desde então, tem sido bastante citada em trabalhos sobre zoo-

chauvinismo e Cegueira Botânica (Moura; Nascimento, 2023). 

Moura e Nascimento (2023) enfatizam que há outros trabalhos que tratam o 

zoochauvinismo como um efeito de maior atenção dada aos animais no currículo e 

materiais didáticos em geral, legislações e outras ferramentas que delineiam o en-

sino. Em afinidade com as ideias de Balas e Momsen (2014), precursores dessa ideia 

e abordagem, alguns trabalhos entendem o zoochauvinismo como a preponderância 
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dos assuntos relacionados aos animais, nas mais variadas ferramentas de ensino 

(Barbosa, 2019; Leite, 2019; Pieroni, 2019; Torres, 2020, Saito, 2020). 

Frequentemente, é perceptível certa arritmia curricular, como em cursos, in-

clusive universitários, que conferem carga horária maior para Zoologia, colaborando 

para um ciclo vicioso de ênfases excessivas no ensino de Zoologia em relação ao 

ensino de Botânica (Barbosa, 2019). Ainda que essa arritmia curricular possa ser 

acrescida por meio de outras motivações, a título de exemplo, os fatores históricos e 

a maior complexidade morfológica dos animais, a atenção demasiada à Zoologia re-

duz a expansão das discussões que poderiam abranger as questões da preservação 

ambiental e da interconectividade dos seres vivos. 

Acreditamos que essa temática seja de extrema relevância, uma vez que essa 

discussão deve atingir ambientes escolares e professores, de modo a minimizar os 

efeitos de um currículo altamente enfatizador do ensino sobre animais. É possível 

destacar ainda a noção de zoochauvinismo no âmbito dos currículos e materiais didá-

ticos, fato que ratifica a resistência de alguns professores e alunos que priorizam o 

estudo das plantas em relação ao estudo dos animais (Leite, 2019; Torres, 2020). 

De acordo com a nossa análise, em Moura e Nascimento (2023), o zoochau-

vinismo é também explicado por alguns autores (Navarro, 2013; Katon, 2015; Tognon, 

2019; Santos, 2019a; Nascimento, 2020; Lima, 2020; Saito, 2020) como uma escolha 

comportamental de professores, podendo ser também escolhas de alunos (Torres, 

2020; Resende, 2019), que dão prioridade à zoologia, portanto, posturas e escolhas 

pessoais. Essa acepção de zoochauvinismo pode ser tida como um desdobramento 

de sua presença nos currículos e materiais didáticos, interferindo ciclicamente na for-

mação escolar dos discentes e docentes. 

Esse entendimento acerca da temática nos mostra que as posturas dos pro-

fessores de Biologia com uma excessiva predileção pela Zoologia, muitas vezes, po-

dem gerar conclusões errôneas sobre uma possível inferioridade das plantas em com-

paração aos animais (Navarro, 2013; Katon, 2015; Santos, 2019a; Torres, 2020). 

Wandersee e Schussler (1999) apresentaram esta discussão, expandindo a aplicação 

de zoochauvinismo para pessoas que não são, necessariamente, professores de Bi-

ologia (Moura; Nascimento, 2023).  
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O zoochauvinismo também é discutido como uma questão sociocultural, que 

tem a mídia e o ensino como impulsionadores da preferência pelos animais em vários 

níveis do ensino e da cultura – sociedade, cultura e ensino. No Brasil, os autores 

Salatino e Buckeridge (2016) expuseram essa percepção fenomenológica do zoo-

chauvinismo que, de acordo com a nossa análise, foi concordante em algumas novas 

produções acadêmicas (Tognon, 2019; Santos, 2019a; Santos, 2019b; Junger, 2020; 

Resende, 2019). 

O primeiro pesquisador deste viés interpretativo foi Flannery (1991), que des-

tacou as questões socioculturais para esclarecer a preferência dos animais, enquanto 

o zoochauvinismo. Fatores como a aparente estaticidade das plantas, bem como a 

domesticação de alguns animais, como fatores socioculturais, seriam o que nos justi-

ficaria maior empatia para os animais em relação às plantas. 

Sobre esta análise, é válido esclarecer que Moura e Nascimento (2023) utili-

zaram um corpus documental formado com dezesseis trabalhos, sendo treze disser-

tações de mestrado e três teses de doutorado escritas entre 2013 e 2020. Frisamos 

que das treze dissertações, onze foram elaboradas em programas de mestrado pro-

fissional em Ensino Ciências (ou Ensino de Biologia), algo que nos atentou para o fato 

do conceito de zoochauvinismo estar sendo aplicado e discutido no âmbito de produ-

ções necessariamente feitas por professores e intencionam produtos educacionais a 

serem desenvolvidos nas escolas, como ocorre nos mestrados profissionais. Das três 

teses de doutorado, percebemos que duas foram desenvolvidas no âmbito de um pro-

grama de pós-graduação em Ciências Biológicas (Barbosa, 2019; Saito, 2020); no 

entanto, as pesquisas discutiam a formação docente no âmbito do ensino da botânica; 

a outra, um programa de pós-graduação em Educação (Pieroni, 2019).  

Diante das discussões tecidas, esperamos ter esclarecido significativamente 

o zoochauvinismo, enquanto um evento sociocultural para adentrarmos na apresen-

tação de conceitos que se assemelham ou, ainda, aproximam-se semanticamente do 

zoochauvinismo. 

 

3.2 Zoochauvinismo: interligando conceitos afins 

Alguns termos sinônimos do zoochauvinismo são o zoocentrismo (Salatino; 

Buckeridge, 2016; Oliveira; Liesenfeld, 2020; Azevedo, 2020) e o chauvinismo animal 
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(Hershey, 1996). Em um efeito cíclico de conceitos que se retroalimentam nas suas 

resultantes socioculturais, o zoochauvinismo pode ser compreendido também como a 

Cegueira Botânica e a negligência botânica, assim como Salatino e Buckeridge (2016) 

a reconhecem. Entretanto, é necessário recorrer às definições separadas desses con-

ceitos para se ter um melhor entendimento de como podem divergir entre si e conver-

gir a um mesmo posicionamento social, o que justifica poderem ser análogos. 

O termo “Plant Blindness” foi inserido nas ciências e teve, em princípio, o Zo-

ochauvinismo como um de seus fatores, sendo definido como: (a) a incapacidade de 

ver ou notar as plantas em seu ambiente; (b) a incapacidade de reconhecer a impor-

tância das plantas na biosfera e nos assuntos humanos; (c) a incapacidade de apre-

ciar as estéticas e características biológicas únicas das formas de vida que pertencem 

ao Reino Vegetal; e (d) a classificação antropocêntrica equivocada de plantas como 

inferiores aos animais e, portanto, como indignas de consideração (Wandersee; 

Schussler, 1998 apud Wandersee; Schussler, 1999, tradução nossa). 

No Brasil, Plant Blindness foi traduzido para “Cegueira Botânica”, tal como 

Vasques, Freitas e Ursi (2021, p. 23) descrevem: 

 

O primeiro registro da utilização do termo “Cegueira Botânica” do qual 
temos conhecimento remete a palestra intitulada “Iniciativas para o 
Aprimoramento do Ensino de Botânica”, proferida em 2007 pela Profa. 
Associada Renata Camargo de Oliveira, da Universidade Federal de 
Viçosa (MG), durante uma mesa-redonda no 58o Congresso Nacional 
de Botânica. Atualmente, o termo é amplamente utilizado no meio aca-
dêmico, inclusive pelos membros do BotEd [Grupo de Pesquisa Botâ-
nica na Educação] (Vasques; Freitas; Ursi, 2021, p. 23). 

 

Desde então, as discussões sobre o Zoochauvinismo e a Cegueira Botânica 

têm se relacionado com os desafios curriculares da demasiada atenção que damos 

aos animais na formação escolar e universitária. Recentemente, Ursi e Salatino (2022) 

propuseram o uso do termo Impercepção Botânica por acreditarem que este possa 

ser menos capacitista que Cegueira Botânica na nossa tradução nacional para o Plant 

Blindness. Refletimos um pouco sobre a sugestão terminológica e percebemos que 

Cegueira Botânica teve uma tradução mais conotativa, enquanto Impercepção Botâ-

nica teve também adaptações conotativas, sem desconsiderar o sentido denotativo 
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da palavra, o que talvez nos leve a fazer a troca dos termos Cegueira Botânica por 

Impercepção Botânica em próximos textos e publicações. 

As consequências de vivenciarmos o zoochauvinismo, aliado à Cegueira Bo-

tânica e à negligência botânica, são muitas. Wandersee e Schussler (1999) elenca-

ram: i) pensar que as plantas são apenas um plano de fundo na vida animal; ii) não 

se atentar às plantas na rotina diária; iii) não se apropriar de saberes populares, tradi-

cionais ou científicos que possam ajudar pessoas; iv) impaciência para observar as 

reações mais lentas das plantas em comparação aos animais; v) poucas experiências 

com a vegetação local; vi) conhecimentos rasos sobre a preservação coletiva dos bi-

omas; vii) alheação à cooperação das plantas no ciclo do carbono, o que pode ser 

válido para o envolvimento sociopolítico da arborização urbana; viii) apatia às utilida-

des, estéticas e estruturas das plantas. 

Katon, Towata e Saito (2013), ao escreverem sobre a Cegueira Botânica e o 

uso de estratégias para o Ensino de Botânica relatam que, desde 1937, o Brasil já 

enfrentava problemas com o ensino de Botânica, enquanto tentavam tornar o ensino 

dela menos enfadonho, porque tinha aulas muito técnicas e pouco motivadoras, com 

pouco uso de laboratórios e aulas de campo, o que são apontados como estímulo ao 

desinteresse. Os autores assumem o Zoochauvinismo na perspectiva de ser um maior 

interesse aos animais em relação às plantas, tendo-o como uma das causas da Ce-

gueira Botânica e, por isso, melhoras no estímulo e no ensino de Botânica poderiam 

mitigar o Zoochauvinismo, a Cegueira Botânica e as didáticas enfadonhas no ensino.  

Dentre as razões centrais encontradas para o desinteresse e a desatenção 

dos estudantes pelas plantas, podemos destacar a existência de professores de Bio-

logia com afinidade extrema pela Zoologia (zoochauvinismo), bem como o uso fre-

quente de exemplos com animais para explicar conceitos e princípios básicos da Bio-

logia (exemplos zoocêntricos). Aulas de Botânica muito técnicas, pouco motivadoras 

e a pouca importância dada a experiências de laboratório e de campo com Botânica 

também podem ser apontadas como estímulos ao desinteresse. Além disso, a ma-

neira como os humanos percebem as plantas está sujeita a restrições dos seus siste-

mas de processamento de informações visuais e de cognição (Katon; Towata; Saito, 

2013, p. 179). 
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Para os autores, o papel do professor no processo de desconstrução ou con-

tinuidade dos efeitos socioculturais da Cegueira Botânica e do Zoochauvinismo é cen-

tral, pois os professores podem intermediar não apenas o conhecimento, mas também 

os entusiasmos e aprofundamentos úteis ao cotidiano e protagonismo dos alunos, em 

seus processos de estudo e aprendizagem, interferindo em práticas sociais, como a 

possibilidade de maior interesse e valoração de diversos seres vivos, que extrapolam 

as relações entre os alunos e seus professores (Katon; Towata; Saito, 2013). 

No Brasil, uma pesquisa realizada por Oliveira e Liesenfeld (2020) investigou 

os efeitos da Cegueira Botânica entre professores de Ensino Fundamental e Médio 

da Amazônia Ocidental. Concluíram que é uma realidade também na regional Alto 

Juruá, Estado do Acre (nos municípios de Cruzeiro do Sul, Mâncio Lima e Rodrigues 

Alves) uma vez que, em pesquisa, os professores citaram mais nomes de animais que 

de plantas. Apesar de o estudo ter admitido um equilíbrio entre o reconhecimento de 

animais e plantas, confirmou que houve um maior reconhecimento de animais que de 

plantas, havendo uma parcial Cegueira Botânica no grupo participante. Assim, para 

eles: 

O fenômeno de negligenciar as plantas no processo educativo foi no-
meado de várias formas ao longo dos anos: zoochauvinismo, zoocen-
trismo, miopia botânica, cegueira vegetal, mas repete um padrão: se 
professores não são estimulados a saber sobre as plantas, tampouco 
repassam ensinamentos botânicos aos seus alunos (Oliveira; Liesen-
feld, 2020, s.p.). 10 

 

Os autores ressaltam ainda que, de modo infeliz, a Botânica, como ciência, e 

as plantas, em si, não são assuntos que despertam a curiosidade para professores e 

alunos, sendo majoritariamente raro o estímulo à desenvoltura desta curiosidade ao 

longo de seus estudos. 

 Assim, o debate do Zoochauvinismo não deve somente polarizar as discus-

sões entre animais e plantas, mas estimular outros estudos que descentralizam os 

animais e ainda descentralizam os animais repetentes nos instrumentos da pedagogia 

e da mídia como um todo, devendo ainda serem incluídos animais como baratas, 

 

10  Retirado de documento online. 
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aranhas e minhocas, porque são animais pouco estudados e que também são funda-

mentais para o equilíbrio da natureza11 (Oliveira; Liesenfeld, 2020, s.p.12).  

Sobre a necessidade de maior carisma para alguns animais da zoologia e 

para a mídia, Bernarde (2018) conceitua os “animais não carismáticos” como sendo 

aqueles que causam repúdio e perigo às pessoas, como escorpiões, serpentes, ara-

nhas, anfíbios e marsupiais. Esses animais são perseguidos e mortos por humanos, 

principalmente por crendices populares e informações insuficientes ou errôneas, o que 

gera prejuízo a alguns ecossistemas e suas extinções podem causar desequilíbrios 

ambientais sendo, então, necessária uma educação para a preservação e convívio 

nosso com essas espécies (Bernarde, 2018). 

Em suma, o Zoochauvinismo ocorre para além do fenômeno de negligenciar 

as plantas, porque, ao nos voltarmos demasiadamente aos animais, acabamos por 

não diversificar o currículo que poderia incluir, também, mais estudos voltados à Bo-

tânica, tal como proposto por Darley (1990), ao dizer que somos Zoochauvinistas por 

nos voltarmos aos animais demasiadamente, mas não em relação às plantas. 

Ao tratarmos de Botânica ou ainda diminuirmos a Cegueira Botânica, há uma 

maior possibilidade de estarmos ativos na redução do Zoochauvinismo e suas conse-

quências, porque há uma relação inerente entre consequências socioculturais do Zo-

ochauvinismo e da Cegueira Botânica, como já descrito. Assim, enfatizamos que zo-

ochauvinismo pode ser entendido como um sinônimo da Cegueira Botânica por ter 

essas consequências em comum, como pode ser diferenciado por serem conceitos 

distintos e complementares (Salatino; Buckeridge, 2016; Parsley, 2020). 

Uma outra pesquisa foi realizada no Centro Universitário de Volta Redonda, 

no Rio de Janeiro, para estabelecer um diagnóstico da Cegueira Botânica entre dis-

centes e docentes do campus Olezio Galotti, e teve, por objetivo, constatar as possí-

veis causas para o fenômeno, mensurando o interesse e o conhecimento prévio dos 

participadores sobre a vegetação (Silva; Rocha; Barbosa, 2022). Em resultado: 

 

 

11 Muitos dos insetos, minhocas e vermes têm funções decompositoras, fundamentais para    
findar o lixo do planeta. Outras espécies como sapos e aranhas podem ajudar no controle 
ambiental como consumidoras de insetos, contribuindo no controle biológico desses ani-
mais. 

12  Retirado de documento online. 
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[...] conclui-se que foi possível diagnosticar a presença da Cegueira 
Botânica [...] apesar do resultado obtido abranger menos da metade 
dos participantes totais, tal número tem grande importância frente ao 
cenário atual de crescentes complicações ambientais geradas princi-
palmente pelo “descaso” que muitos tem com o meio ambiente. Assim, 
a partir do diagnóstico da Cegueira Botânica, é possível identificar 
aqueles que dão menos visibilidade aos seres vegetais - os quais são 
a base da teia alimentar e fonte de muitos recursos naturais - e au-
mentar a sua conscientização perante à necessidade de se preservar 
o meio ambiente como um todo, garantindo menos problemas para as 
futuras gerações e aumentando o seu convívio diário com as plantas, 
mesmo dentro de ambientes urbanizados e em meio às rotinas agita-
das que muitas pessoas têm hoje em dia (Silva; Rocha; Barbosa, 
2022, p. 25238). 

 

No Maranhão, também foram entrevistadas 105 pessoas, entre graduandos e 

graduados do curso de Ciências Biológicas, para a investigação de um autorreconhe-

cimento para a Cegueira Botânica, onde quarenta por cento dos entrevistados afirma-

ram ter, ou talvez ter, este autorreconhecimento. Os pesquisadores destacaram que: 

 

Esse percentual de 40% dos entrevistados é um valor considerado 
alto, uma vez que com os professores ou futuros professores, o ensino 
de Botânica não deveria ser negligenciado por esse grupo. Ao questi-
onar os entrevistados se os mesmos se identificavam com a disciplina 
Botânica durante o curso, 49,5% responderam que sim, 23,8% disse-
ram que não, e, um total de 26,7% responderam que talvez (Júnior et 
al., 2022, p. 5). 

 

Na mesma pesquisa, apenas 55% dos entrevistados responderam que esta-

riam aptos a ministrar Botânica, caso fosse necessário em suas carreiras (Júnior et 

al., 2022), demonstrando que, mesmo profissionais de áreas capacitantes ao domínio 

da Botânica, como as Ciências Biológicas, podem não atender a esta expectativa de 

domínio, segurança de conteúdo e didática, em alguns locais do Brasil. 

Outro exemplo ocorreu na região Norte do Brasil, no Pará, quando uma pes-

quisa com 28 docentes da disciplina de Biologia, atuantes em escolas do ensino médio 

da rede pública do estado (nos municípios de Abaetetuba, Barcarena, Bragança, Be-

lém, Bujaru, Cametá, Castanhal, Igarapé-açu, Marabá, Moju, Oeiras do Pará, Parau-

apebas, São Félix do Xingu, Santarém, Tailândia e Viseu), registrou que apenas 

28,5% dos docentes conheciam o termo e a definição da Cegueira Botânica, e que 

72% afirmaram perceber sintomas da Cegueira Botânica nos seus alunos, 
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principalmente a dificuldade de perceber as plantas em seu ambiente e a impercepção 

das características únicas das plantas como adaptações, coevolução, cores, disper-

são, diversidade e perfumes (Santos; Pontes; Junior, 2021). Sobre a percepção de 

possíveis sintomas da Cegueira Botânica nos alunos dos professores participantes, 

os autores destacam que: 

 

Uma porcentagem significativa (71,4%) respondeu que é moderado o 
grau de dificuldade em abordar esses conteúdos em sala de aula, 
17,9% considera o conteúdo relativamente fácil a ser ministrado, 7,1% 
informou que considera extremamente difícil lecionar botânica e 3,6% 
considera este conteúdo muito difícil. (Santos; Pontes; Junior, 2021, p. 
8). 

 

Assim, ao dialogarmos com professores, podemos analisar efeitos zoochauvi-

nistas nas suas acepções e nas dos seus alunos, direcionando-nos a entender o pro-

fessor como um importante mediador da mitigação do zoochauvinismo junto a da Ce-

gueira Botânica. Em suma, o zoochauvinismo tende a ser reduzido quando há a dimi-

nuição da Cegueira Botânica, tal como as pesquisas têm apontado (Oliveira; Liesen-

feld, 2020; Silva; Rocha; Barbosa, 2022; Júnior et al., 2022; Santos; Pontes; Junior, 

2021), porque o zoochauvinismo tende também a ser diminuído pela maior atenção 

dada às plantas, que são seres distintos dos animais, e que têm ganhado espaço nos 

interesses dos professores que participaram.  

Apesar dos bons resultados, ainda é possível ver traços da Cegueira Botânica 

em professores de diferentes níveis de ensino e de diferentes locais do Brasil, o que 

nos atenta para continuarmos tentando colaborar para a mitigação dos efeitos do Zo-

ochauvinismo e da Cegueira Botânica, nos centros de ensino e em outros espaços de 

convívio social. 

Sobre isso, Salatino e Buckeridge (2016) se embasam em Wandersee e 

Schussler (1999), alertando-nos para o dessaber sobre as árvores, em meios rurais e 

urbanos, e os desenfreados desgastes com as diminuições de biomas, que complica 

a produção do oxigênio natural e suficiente, e aumenta-se com o agrobusiness, sus-

tentáculo da nossa economia que, apesar de nos expandir economicamente, vem 

sendo relatado como propiciador de desmatamento e destruição da biodiversidade 

vegetal, por investir majoritariamente em monoculturas. Com isso, acreditamos que 
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os desmatamentos têm ganhado novos propósitos capazes de desequilibrar nossa 

fauna e flora, uma vez que aumentam os plantios e reflorestamentos planejados e 

comercialmente utilitários (Gadotti, 2009a; Gadotti, 2009b; Kimmerer, 2013; Krenak, 

2019; 2020). 

Parsley (2020) nota o zoochauvinismo como uma consequência distinta da 

Cegueira Botânica, ou ainda como uma extensão da Cegueira Botânica, e que é sinô-

nimo ao zoocentrismo. Em complementaridade, concordamos com Azevedo et al., 

(2020) quando discutem o antropocentrismo como uma instância do zoocentrismo, 

uma vez que somos animais, uma maior atenção dada ao nosso estudo, separada-

mente do meio ambiente ou, de modo a ter uma visão de superioridade em relação a 

outras formas de vida, também é uma ocorrência zoochauvinista, sendo o zoocen-

trismo um alicerce do antropocentrismo. Os autores relatam que: 

 

Em relação aos valores percentuais, observa-se que os dados sobre 
a representação animal se apresentam com uma pequena amplitude 
observável (44% coleção 02 – 59,0% coleção 09). Tais dados se man-
tém em cerca de 50% nas coleções 3,4,5,6,7,8 e 9. Vale lembrar que 
o percentual “não animal”, contempla todos os demais seres vivos e 
componentes abióticos, nos livros didáticos. Logo, nesta fatia encon-
tram-se plantas, fungos, seres unicelulares, recursos naturais, entre 
outros (Azevedo et al., 2020, s.p13.). 

 

Outros autores também alertam sobre os materiais didáticos, antropocêntri-

cos, a título de exemplo, alguns professores do Rio Grande do Sul que, ao analisar 

quatorze trabalhos, entre teses e dissertações, que abordam os Livros Didáticos de 

Ciências, no site do Instituto Brasileiro de Informação em Ciência e Tecnologia 

(IBICT), constataram que: 

 

A concepção do Conservacionismo considera os impactos causados 
pelas atividades humanas, levando alguns grupos a lutarem pela con-
servação dos ambientes devido a sua importância para o bem-estar e 
sobrevivência da espécie humana [..] O Conservacionismo, em mo-
mento algum apresenta projetos alternativos para transformação so-
cial. Apenas criticam os aspectos sócio-econômicos que possuem im-
pacto destrutivo (Tonin; Uhmann, 2020, p. 252). 

 

 

13  Retirado de documento online. 
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Também em concordância, Bonotto e Semprebone (2010) relataram, em pes-

quisa, uma análise quantitativa das coleções de Livros Didáticos de Ciências Naturais, 

buscando identificar os conteúdos valorativos da temática ambiental nas coleções de 

Livros Didáticos de Ciências Naturais. Assim, dizem: 

 

Em termos gerais, nas coleções analisadas foram verificados muitos 
posicionamentos problemáticos quanto aos valores e valorações rela-
tivas à temática ambiental. Predomina a visão antropocêntrica da na-
tureza, com o ser humano separado e dono do ambiente, sendo os 
demais seres valorizados em função de sua utilidade para ele (Bono-
tto; Semprebone, 2010, p. 138). 

 

A crítica dos autores é referente ao utilitarismo da EA que, ao ser abordada 

em livros didáticos, traz essa dimensão do antropocentrismo, pois, uma vez que nos 

pomos em um centro de funcionamento e hierarquias com o meio ambiente, focamos 

apenas no que cada componente deste meio estudado tem a nos oferecer em pontos 

de vista mercadológicos ou fármacos, fazendo-nos esquecer que o respeito e a inte-

ração saudável com o planeta o faria prolongar a existência da biodiversidade, que, 

por consequência primeira, tem o equilíbrio bioecológico, dos elementos bióticos e 

abióticos, na Terra. 

Expandindo essa perspectiva conceitual, podemos explicar o termo “zoocen-

trismo didático”, que é definido como “[...] as relações Zoocêntricas que ocorrem en-

quanto saber escolar, ou seja, uma preferência em representações animais no ambi-

ente formal de ensino” (Azevedo et al., 2020, s.p14.). Alinhados em uma perspectiva 

complementar, pesquisadores da USP também afirmam: 

 

Uma evidência dessa negligência com as plantas refletindo sobre a 
cegueira botânica: definição, sintomas e causas no âmbito educacio-
nal referem-se às situações em que professores de Biologia com afi-
nidade extrema pela Zoologia (i.e., zoochauvinismo) fazem uso fre-
quente de exemplos com animais para explicar conceitos e princípios 
básicos da Biologia (exemplos zoocêntricos). (Vasques; Freitas; Ursi, 
2021, p. 14-15). 

 

 

14 Retirado de documento online. 
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Ou seja, em ambientes de educação formal concentram-se grandes propulso-

res do Zoochauvinismo, tanto em instrumentos pedagógicos, como nos materiais di-

dáticos, como também em posturas individuais e coletivas de professores e alunos 

que usam exemplos mais voltados aos animais que com outras categorias de seres 

vivos. Essa realidade contribui para a perpetuação de ciclos de ensino e estudos Zo-

ochauvinistas, e a falta da percepção e da exigência coletiva da comunidade escolar 

para maiores equidades conteudistas dos animais, em relação aos outros seres vivos, 

também contribui para a continuidade do Zoochauvinismo, em materiais didáticos e 

outras ferramentas pedagógicas como apresentações, jogos e pesquisas.  

Para além das questões de ensino, alguns autores, como Hershey (2002) e 

Resende (2019), ressaltam que a principal razão da antipatia pela botânica e do pouco 

interesse das pessoas por biologia vegetal, pode ser interpretada como a conjunção 

da Cegueira Botânica com o Zoochauvinismo, sendo perceptível a recente preocupa-

ção com sua ocorrência:  

 

Na atualidade, grande parte das pessoas que passam pelos ensinos 
fundamental e médio vê a botânica de modo diferente. Ela é encarada 
como matéria escolar árida, entediante e fora do contexto moderno. 
Se perguntássemos a alguém se o aprendizado de botânica é neces-
sário, a resposta possivelmente seria algo parecido com o título deste 
texto (Salatino; Buckeridge, 2016, p. 177).  

 

Os autores também apontam a atualidade do Zoochauvinismo, destacando a 

responsabilidade central dos professores e especialistas: 

 

Diante do quadro atual, caracterizado por professores que não se sen-
tem confortáveis ao apresentar conteúdos de botânica, alunos que se 
entediam e se desinteressam pelo assunto, aliado ao baixo (ou nulo) 
aproveitamento no aprendizado da matéria, a posição da botânica nos 
ensinos fundamental e médio certamente é muito precária. Uma vez 
que professores e alunos não se interessam por botânica, e muito 
pouco (ou nada) se aprende sobre a matéria, autoridades em ensino 
médio e fundamental possivelmente raciocinam que melhor seria eli-
miná-la de vez dos currículos. É importante salientar que a presente 
reflexão não constitui uma atitude corporativa de botânicos empenha-
dos apenas em valorizar o seu objeto de estudo. Na verdade, o que 
está em jogo é o impacto sobre a sociedade, que depende da quali-
dade do ensino de Biologia, que não pode prescindir de temas funda-
mentais sobre os organismos que predominam em número e massa 
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nos ecossistemas e que estão na base das cadeias alimentares (Sa-
latino; Buckeridge, 2016, p. 181). 

 

Uma leitura possível a este desconforto em ensinar Botânica ou outros assun-

tos didáticos, que não preponderam as preferências dos professores, é a de não ter 

exclusividade conteudista, no sentido de domínio do conteúdo para ensinar com se-

gurança, mas, sim, uma junção de fatores que incluem este domínio e expande-se 

para construções culturais e afetivas, que são edificadas desde a individualidade e 

também perpassa instituições como a família, as escolas e órgãos governamentais. 

Isso porque, apesar de sabermos a relevância da responsabilidade de alunos e pro-

fessores, para atingirmos práticas socioculturais mais ambientalistas, ou ainda mais 

diversificadas em interesses, não poderíamos restringir a uma única instância da 

construção cultural ou ainda em seus veículos formativos, como a mídia e a educação. 

Por influência das argumentações aqui expostas, para nós, o zoochauvinismo 

é um evento sociocultural, alçado no ensino e na mídia, que nos acata a propensão 

de voltarmos nosso interesse mais aos animais que aos outros seres vivos, sendo, 

então, um empecilho a notoriedade da complexidade da integração entre as formas 

de vida do planeta. Assim, ele afeta a escolha dos objetos de estudo da própria ciência 

em si e pode ser evidenciado nos materiais didáticos que, em maioria, apresentam 

mais conteúdos da zoologia do que da botânica. 

3.3. Zoochauvinismo, sociedade, cultura e educação 

Direcionar a nossa conversa sobre o zoochauvinismo para a Educação é per-

cebê-lo como uma problemática da área educacional. Aqui, entendemos por proble-

mática “[...] o conjunto das questões que se podem levantar em relação aos meios, 

pontos de vista ou objetos de estudo de uma ciência ou um sistema filosófico” (Oxford 

University Press, 2024, s.p15.). Neste sentido, o zoochauvinismo pode ser entendido 

como um objeto de estudo das ciências naturais, aqui explorado dentro das questões 

pertinentes à educação. 

Entendemos a educação como uma ação formativa, em instâncias individuais 

e coletivas, que perpassa os desenvolvimentos biológicos e suas interrelações soci-

ais, culturais, práticas, financeiras, políticas e institucionais. Ela ocorre nos mais 

 

15 Retirado de documento online. 
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diversos espaços, interações e relacionamentos ao longo da vida e implica direta-

mente na construção de valores, crenças, atitudes e comportamentos dos sujeitos e 

da sociedade como um todo (Libâneo, 2010). 

Assim, a educação, enquanto ferramenta de transformação social, pode im-

pulsionar valores, atitudes, comportamentos, políticas públicas e medidas socioambi-

entalistas que diminuem o zoochauvinismo e aumentam a nossa percepção de inter-

conectividade com as vidas do planeta, atingindo a sociedade e a cultura nos níveis 

individuais e coletivos das suas interações e interrelações (Gadotti, 1985; Libâneo, 

1999, 2010; Morin, 2003; Sommerman; Melo; Barros, 2002; Salatino; Buckeridge, 

2016). 

De um modo geral, podemos entender o zoochauvinismo como a atenção de-

masiada aos animais no ensino, na mídia e nos objetos de interesses coletivos e pes-

soais (Salatino; Buckeridge, 2016; Moura, 2021; Moura; Nascimento, 2023; Piassa; 

Megid Neto; Simões, 2022), o que nos remete a defini-lo como um evento sociocultu-

ral, alçado na educação e na mídia. Desse modo, falar sobre o Zoochauvinismo é 

entender que ele é um evento da sociedade e da cultura, haja vista que o constrói e o 

reproduz de modo cíclico, tendo por grande exemplo o ciclo de desinteresse dos pro-

fessores e alunos por Botânica, tal como alguns autores explicitam que: 

 

Muitos professores tiveram formação insuficiente em botânica, por-
tanto não têm como nutrir entusiasmo e obviamente não conseguem 
motivar seus alunos no aprendizado da matéria. A consequência é que 
as crianças e jovens entediam-se e desinteressam-se por botânica. 
Entre eles, os que vierem a ser professores, muito provavelmente se-
rão igualmente incapazes de passar aos futuros alunos o necessário 
entusiasmo pelo aprendizado de biologia vegetal. O ensino de Botâ-
nica, em todos os níveis acadêmicos, tem sido motivo de preocupação 
(Salatino; Buckeridge, 2016, p.179-180.). 

 

O desinteresse ou interesse dos professores atingem diretamente os conteú-

dos estudados e a falta de uma maior integração e alternância de focos de estudo 

podem levar ao zoochauvinismo bem visível, como no caso descrito acima ou, ainda 

implicitamente, em escolhas pessoais de alunos ou de professores.  

Desse modo, o zoochauvinismo abrange algumas instâncias como a visão 

antropocêntrica nos livros didáticos (Bonotto; Semprebone, 2010; Azevedo et al., 
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2020), que, por vezes, apresentam os seres humanos em uma relação de superiori-

dade ou de utilização planejada e degradante de outros modos de vida. Outra preo-

cupação, em relação aos materiais didáticos, é o ambientalismo para a visão merca-

dológica, que reforça a visão utilitarista, na sociedade como um todo (Tonin; Uhmann, 

2020), a título de exemplo, quando direcionada para o fomento da monocultura e do 

agronegócio, impulsiona a diminuição da biodiversidade. 

Em outras palavras, a crítica é referente ao utilitarismo no ensino de ciências 

da natureza que, ao ser abordada em livros didáticos, traz essa dimensão do antro-

pocentrismo, pois, uma vez que os seres humanos estão em um centro de funciona-

mento e hierarquias com o meio ambiente, voltam-se apenas ao que cada compo-

nente deste meio estudado tem a oferecer, em pontos de vista mercadológicos ou 

fármacos.  Isso pode colaborar para a diminuição do respeito e da interação saudável 

com o planeta, o que faria prolongar a existência da biodiversidade que, por conse-

quência, tem o equilíbrio bioecológico dos seres bióticos e abióticos. 

A falta de contextualização não ocorre apenas para a compreensão da com-

plexidade do funcionamento integrado dos ambientes com a natureza, mas, principal-

mente, para a interligação ocorrente na natureza e dentro dela. As discussões que 

mais aparecem nos materiais didáticos podem ser generalizadas. Isso ocorre com os 

exemplos rápidos locais que não estimulam a percepção da importância e participação 

individual do aluno no todo em que está inserido ou, ainda, não o situa em um contexto 

de cotidiano, em que se sinta participante (Tonin; Uhmann, 2020). 

Diante destes exemplos, Tonin e Uhmann (2020) sugerem que os professores 

não sejam passivos ao usarem os materiais didáticos, principalmente verificando e 

aprofundando os estudos nos conteúdos sugeridos. Uma consequência disso pode 

ser o comportamento que reduz ou invisibiliza o comprometimento do aluno e aqui 

estendemos às pessoas em convívio social, com a preservação e a integração ambi-

ental, como quando levamos em conta a urbanização em nosso alcance instantâneo 

e dificultamos a percepção do processo da transformação da matéria-prima em pro-

duto industrializado, como quando: 

 

[...] a maioria das folhas, frutos, sementes e raízes com as quais temos 
contato chegam até nós no supermercado. Muitos de nós não se dão 
conta de que reconhecemos essas partes da planta. Mas ao ver, por 
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exemplo, uma bela mandioca na gôndola do supermercado, o pro-
cesso de semiose não nos leva no sentido de imaginar a planta que 
produz aquela raiz, mas sim um prato de mandioca frita. Ao tomar uma 
cerveja, não idealizamos a planta de cevada e do lúpulo; tampouco 
pensamos numa planta de guaraná ao tomar o refrigerante. Isso su-
gere que em um ambiente altamente urbanizado a oferta dos produtos 
industrializados, ainda que seus rótulos muitas vezes representem de-
senhos ou esquemas da planta que origina o tal produto, deve ter um 
papel fundamental no processo de estabelecimento da cegueira botâ-
nica (Salatino; Buckeridge, 2016, p. 178-179). 

 

Assim como acontece nestes exemplos, que trazem  divulgações das plantas, 

enquanto matérias-primas que foram utilizadas,  seria interessante ter essas divulga-

ções em outros produtos, com outros tipos de seres vivos, a exemplo das massas, 

embutidos e queijos que utilizam fungos ou ainda gelatinas e folhas de algas que co-

mumente não trazem imagens , além de não  divulgar o uso desses seres vivos em 

seus processos de fabricação, fato que torna mais distante a compreensão da exis-

tência e da relação entre os outros seres vivos conosco, principalmente na nossa ali-

mentação. 

A ideia de diminuirmos os custos de vida ao sabermos manipularmos alimen-

tos e produtos de higiene pela compreensão das atividades possíveis aos seres bióti-

cos e abióticos, a exemplo de alcançarmos maior segurança alimentar e medicinal 

com a manipulação caseira destes componentes ambientais, não é recente e nem 

suficiente a um estímulo eficaz na redução das escolhas constantes por industrializa-

dos (Salatino; Buckeridge, 2016).  

Entretanto, há, aqui no Brasil, uma ocupação espacial de hortas urbanas (Tei-

xeira, 2021) que tem se desenvolvido, objetivando maior sustentabilidade e segurança 

alimentar aos moradores dos arredores, onde essas hortas se estabelecem, chegando 

a cruzar temáticas transversais como igualdade de gênero, lazer, maior rentabilidade 

e reconhecimento social aos participantes das iniciativas de hortas em diferentes es-

paços, como áreas coletivas de bairros, áreas periurbanas, escolares ou domésticas 

(Filho, 2023; Teixeira, 2021; Medeiros, 2015). Nesse viés, entendemos que: 

 

As hortas urbanas são, portanto, espaços destinados ao cultivo de hor-
taliças no espaço urbano ou em suas proximidades, objetivando o au-
toconsumo ou a comercialização. Tais hortas podem se localizar tanto 
em espaços privados quanto públicos, como quintais, pátios, terrenos 
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livres, jardins, estruturas da edificação, canteiros, calçadas, praças, 
parques e abaixo de linhas de transmissão de energia. Além disso, as 
hortas podem ocorrer por iniciativas individuais, familiares, comunitá-
rias, de empresas, instituições, ONGs e órgãos públicos (Medeiros, 
2015, p. 10). 

 

Ou seja, consideramos que essas hortas, assim como os jardins em suas di-

versidades, possam ser ativas na mitigação do Zoochauvinismo e num ensino de Ci-

ências da Natureza mais amplo na sociedade. Aqui, somos consoantes a perspectiva 

de Grisi (2000), quando infere à educação ambiental o sentido da adoção de procedi-

mentos, atitudes ecológicas e conhecimentos de conceitos da Natureza para a me-

lhoria da qualidade de vida em harmonia com os componentes do meio ambiente na-

tural, para que possamos pensar em nossos locais e agirmos globalmente. 

Nesta perspectiva, outros comportamentos sociais crescentes, que diminuem 

o zoochauvinismo e que podemos citar são: a valorização de espaços ao ar livre; a 

jardinagem em espaços internos; o mercado de produtos veganos e sem crueldade 

animal; o turismo ecológico e o aumento de cultos religiosos que valorizam a cultura 

ambientalista. 

A valorização de espaços ao ar livre tem ganhado espaços nos interiores de 

lares, escolas, restaurantes, parques e praças, dentre outros espaços públicos e pri-

vados. A partir dessa, outras práticas ecológicas se desdobram, como o crescimento 

do mercado de imóveis e produtos de jardinagem, ou de manutenção de áreas verdes 

de interiores que, além de ressaltar uma maior consciência ecológica, estimula a me-

lhoria de custos, por opções menos agressivas ao meio ambiente como a opção de 

fontes renováveis de energia, ao exemplo do aumento da produção de maiores con-

tribuintes aos ecossistemas dos ambientes internos, através de maiores práticas de 

jardinagem (Revista Construsul, 2022). 

A jardinagem, apesar de ser uma prática milenar, tem aumentado seu número 

de adeptos, principalmente em espaços interiores de casas e apartamentos no Brasil, 

desde a pandemia da COVID-19, tal como descrito pela Fernanda Rocha: 

 

Segundo Fernanda Rocha, professora do curso de Arquitetura e Ur-
banismo da Universidade de Fortaleza, instituição da Fundação Ed-
son Queiroz, durante a pandemia, a jardinagem é uma aliada do 
tempo. “A prática da jardinagem é indicada para todos os momentos 
da vida, como uma possibilidade de relaxamento por meio da 
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manutenção do contato humano com a natureza, embora sejamos 
uma única e só natureza. Premidos por uma quarentena, a atividade 
se torna essencial, pois oportuniza a percepção da dinâmica do 
tempo, pela observação das mudanças das plantas, suas neces-
sidades, suas brotações, sua floração” (Universidade de Fortaleza, 
2020, s.p.16, grifo do autor). 

 

A sensação de pertencer e estar na natureza pode despertar sensações afe-

tivas e acalmar os estados emocionais mais agitados. Por isso, as pessoas têm ten-

tado buscar mais essa sensação, que influi em melhores práticas ecológicas de mo-

radia, alimentação e consumo em geral, como a escolha de produtos veganos e sem 

crueldade animal. 

A crescente preocupação dos consumidores com o meio ambiente e o res-

peito aos animais tem impulsionado o número de lançamentos de marcas chamadas 

cruelty free e clean beauty no mercado de cosméticos. Os termos indicam que tanto 

o produto final como os ingredientes não foram testados em animais, não contam com 

derivados de origem animal, em sua composição, além de serem livres de insumos 

agressivos ao corpo e ao meio ambiente. Em outras palavras, tudo está livre de sili-

cone, parabenos, corantes, óleos minerais e outras substâncias consideradas tóxicas 

ao corpo humano. As embalagens são 100% recicláveis e feitas de frascos de plástico 

reutilizado (Sociedade Vegetariana Brasileira, 2021, s. p17.). 

Com isso, o movimento para sentir os ambientes de maiores espaços naturais 

cresceu, também o turismo ecológico, também chamado de Ecoturismo, que segundo 

o Governo do Estado de São Paulo (2023) é o segmento turístico que mais cresce no 

mundo, chegando a ter dez por cento da demanda de turismo no mundo que movi-

menta uma estimativa de US$ 260 bilhões. Somente, no Brasil, movimenta-se cerca 

de US$ 70 milhões desse valor total. Ainda que possa haver uma contrariedade pelo 

trânsito de pessoas e veículos, que afetam o estado natural dos ecossistemas visita-

dos, os ecoturistas defendem que a prática contribui para a preservação, sendo um 

dos majoritários meios de Educação Ambiental e possibilita também a integração e 

desenvolvimento econômico dos arredores das áreas de preservação ambiental (Go-

verno Do Estado De São Paulo, 2023). 

 

16  Retirado de documento online. 
17  Retirado de documento online 
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Ainda sobre essa instância sociocultural, ressaltamos que a diversidade reli-

giosa do país tem crescido com cultos religiosos, que aprofundam as relações huma-

nas com a complexidade da natureza, do meio ambiente, das moradias e dos templos, 

a título de exemplo: o crescimento do Budismo, desde o período da Segunda Grande 

Guerra (Gomides, 2023), sendo também uma religião de grande apreço pela natureza, 

como aponta pesquisa de Minas Gerais: 

 

Como várias outras religiões o Budismo tem uma grande admiração e 
respeito pelo meio ambiente e os seres vivos que habitam nele. Como 
as religiões apresentam uma ampla influência sobre a humanidade, o 
Budismo evidencia ensinamentos e respeito com a natureza e todas 
as formas de vida, acreditando que são nos lugares repletos pela na-
tureza que o coração do homem se calma e que a mente fica tranquila, 
uma vez que o ambiente e o ser humano são independentes, mas, no 
entanto, dependentes um do outro (Charbaje et al.,2013, p. 22). 

 

Outra religião, que é afinada ao Budismo e tem crescido, é o movimento Hare 

Krishna, pois ambas compõem os grupos de religiões orientais que surgiram após os 

anos sessenta com características comuns como terapias de cura natural; valorização 

da macrobiótica, da vida no campo e da ideologia da vida que retorna à natureza, o 

que leva esse movimento a ter se destacado em movimentos ecológicos e lutas am-

bientalistas (Guerriero, 2001).  

Não apenas esses movimentos se destacam, alguns outros também, como o 

Islamismo: 

 

O Islam traz inúmeras recomendações de como o ser humano deve 
lidar e interagir com o meio ambiente. Nós acreditamos que Deus criou 
o ser humano, e o privilegiou em relação às demais criaturas ao lhe 
proporcionar a razão e o livre-arbítrio. Deus o colocou como Seu ge-
rente aqui na Terra, para que pudesse viver e usufruir tudo de bom 
que Ele lhe proporcionou, construindo e desenvolvendo a sua vida uti-
lizando todos os recursos de forma equilibrada e responsável, tendo 
sempre como parâmetros os ensinamentos de Deus (Isbelle, 2012, 
s.p18.). 

 

Outro exemplo seriam os ciganos que, ao ocuparem e utilizarem territórios e 

recursos naturais para sua reprodução religiosa, cultural, social, ancestral e 

 

18  Retirado de documento online. 
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econômica, possuem conhecimentos e práticas tradicionais de seus povos, que tam-

bém reverberam o comprometimento ecológico (Pereira, 2019). Esses povos nem 

sempre são nômades ou ocupam acampamentos, porém, seus eventos culturais, fre-

quentemente, utilizam campos abertos, além de terem alimentação e outros cuidados 

individuais, realizados em processos artesanais, o que lhes conferem a valorização 

da complexidade da natureza. 

Os povos tradicionais, os indígenas e os povos de terreiro, disseminam uma 

sociocultura contrária ao zoochauvinismo. Os povos indígenas do Brasil ainda pos-

suem moradas em reservas florestais, mantendo um modo de vida rústico que man-

tém uma profunda ligação com seu meio ambiente e com a manipulação de ingredi-

entes naturais para a sobrevivência e suas socializações. Krenak (2019) nos atenta 

para a estreita relação entre o quanto consumimos e o quanto repomos e preservamos 

para continuarmos existindo. A afetividade e o respeito são dois gatilhos importantes 

para notar a complexidade da natureza e de nós mesmos, fazendo parte dela. 

Como dito, os povos de terreiro também são representativos nesse engaja-

mento ecológico, pois acreditam não apenas na natureza como uma força vital que se 

irradia para a vida do planeta, como também entendem como manipulá-la de modo a 

buscar segurança alimentar, higiênica e medicinal. Saraceni (2014) atenta para a na-

tureza, enquanto instrumento divino, que hierarquiza e aloca a tudo na crença aos 

Orixás, divindades cultuadas pelos povos de terreiro, e discute a preservação e repo-

sição suficientes à permanência humana na Terra, enfatizando o quanto os humanos 

são, também, a natureza e vice-versa em unidade divina ou terrena. 

Em suma, o que queremos destacar é a interferência sociocultural de crenças, 

grupos sociais e religiões que erradicam as práticas zoochauvinistas, ao tempo que 

disseminam posturas comportamentais mais ecológicas e afetivas com a natureza, 

muitas vezes, colaborando em ambientes formais e não formais de educação. Essa 

instância da afetividade e proximidade com a natureza para despertar o engajamento, 

em sua preservação, foi abordada por diversos autores das principais pesquisas sobre 

o zoochauvinismo (Wandersee; Schussler, 2002; Salatino; Buckeridge, 2016; Vas-

ques; Freitas; Ursi, 2021; Oliveira; Liesenfeld, 2021; Parsley, 2020). 

Wandersee e Schussler (2002) sugerem a ideia de mentores de plantas, ou 

seja, pessoas que possam mediar o conhecimento sobre plantas, sejam familiares, 
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professores, cientistas, líderes religiosos ou alguém que goste de plantas e que o ad-

miramos. Essa ideia é apoiada por Salatino e Buckeridge (2016), que expandem a 

mentoria aos crescentes números de professores, e a outras pessoas das escolas 

brasileiras, que apresentam esse universo das plantas às crianças. Os resultados têm 

sido satisfatórios, pois há mais pessoas interessadas em plantas e ecossistemas, o 

que mostra que a afetividade por plantas pode ser despertada através de pessoas da 

família, dos ambientes educativos ou mesmo da mídia. 

Reconheço a necessidade de termos uma mentoria da biodiversidade. Não 

cremos que uma mentoria de animais ou de plantas, especificamente, consiga des-

pertar de fato um olhar para a mudança comportamental que busca a sustentabilidade, 

e, valoriza a complexidade da integração dos seres em propósito de manter a vida do 

planeta. Assim, reconheço que os componentes da cultura e da sociedade, como a 

educação, a mídia e as instituições podem fornecer mentores transformadores de 

comportamentos massivos que, se hoje ainda persistem com o zoochauvinismo, 

nessa perspectiva podem o ser contrário. 

Outro crescente movimento para hábitos, que não sejam zoochauvinistas, es-

tão centrados no uso das redes sociais na educação. Sobre isto, os autores Lima, 

Costa e Pinheiro (2021) destacam que a educação teve como desafios tentar desper-

tar o interesse do aluno, fazendo-o pensar, problematizar, refletir e desenvolver pen-

samento crítico o que, com o advento das redes sociais, tornou-se mais palpável ao 

aluno: o agregar novos conhecimentos que fazem sentido à sua realidade, ou ainda 

em projeções profissionais futuras, de modo a protagonizá-lo no processo de constru-

ção de conhecimento. Esse processo não cabe, apenas, ao professor, mas também 

a um conjunto de pessoas e instrumentos educacionais disponibilizados pelas institui-

ções, como escola e família, pelas redes sociais e pelas mídias digitais. 

Os autores afirmam que “O sucesso atribuído às redes sociais, dá-se devido 

a sua agilidade no compartilhamento, difusão da informação e o imediatismo, que pro-

picia diversas possibilidades em demandas educacionais, pessoais e profissionais” 

(Lima; Costa; Pinheiro, 2021, p. 42354). 

 Essa difusão da informação, por acontecer em diferentes perfis de conteúdos, 

possibilita ao aluno escolher como e com quem aprender, tendo acesso a simpatizan-

tes e profissionais que, com posturas cativantes e domínio de conteúdo, conseguem 
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despertar e aprofundar interesses úteis à escola, ao profissional e à vida pessoal dos 

estudantes e dos profissionais da escola, que hoje também expandem seus conheci-

mentos e interesses pelos mesmos canais educacionais ou comunicativos que os alu-

nos, facilitando aproximações afetivas e de conteúdos. 

É nesta perspectiva de atualização constante ao perfil dos profissionais da 

escola que entendemos a necessidade de agregar conhecimentos, compartilhando 

informações pertinentes à formação docente, ao exercício pleno da cidadania e ao 

desenvolvimento profissional, aliado ao letramento científico que discutimos o Desen-

volvimento Profissional Docente e que aqui a expandimos para profissionais da edu-

cação em uma perspectiva mais ecológica (Morin, 2003). 

Agora, o professor, além de formador de sujeitos ecológicos, é também um 

expoente na transformação do pensamento para ser mais ecológico (Morin, 2003) e 

contrapõe uma prática que, em primeira instância, enfoca um único conteúdo. Nesse 

contexto, a transdisciplinaridade passa a ser usada para interagir conteúdos, discipli-

nas e ambientes de ensino, ora misturando-os, ora integrando-os, ora situando-os no 

contexto da ecologia para a sustentabilidade e assumindo uma postura não zoochau-

vinista, uma vez que o discurso torna-se conservador, quando esvazia-se de conte-

údo, numa retomada monótona e linear, ainda que haja um intenção mobilizadora e 

conscientizadora (Gadotti, 1985), muitas vezes, estimulando comportamentos cíclicos 

que embasam a ocorrência do zoochauvinismo. 

É neste sentido que um olhar não zoochauvinista é, também, transdisciplinar, 

pois  “[...] Esse olhar determinará uma nova forma de pesquisar, de construir o conhe-

cimento, tanto na intenção e no sentido ético, quanto no método enquanto estratégia 

ecossistêmica de busca da compreensão” (Torre et al., 2008, p. 52-53). O olhar da 

transdisciplinaridade é integrativa do indivíduo, da sociedade e da natureza que nos 

direcionam a construir uma cidadania planetária:  

 

conceito de conquista de uma democracia radical, da extensão dos 
direitos para todos, não importa onde vivam, direito a uma renda mí-
nima universal, direito de participar de tudo, direito de ter direitos, di-
reito de não ter fronteiras dentro da nação Terra. Ninguém pode ser 
cidadão enquanto existirem não cidadãos. O conceito de cidadania 
planetária implica globalizar a democracia. Ela supõe considerar o sis-
tema mundo como uma polis, com uma vontade política comum. Cida-
dania planetária é uma expressão adotada para expressar um 
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conjunto de princípios, valores, atitudes e comportamentos que de-
monstra uma nova percepção da Terra como uma única comunidade 
(Gadotti, 2009b, p. 26-27). 

 

E, combinando liberdade, autonomia e responsabilidade, atendem à satisfa-

ção das necessidades humanas, sociais e trabalhistas, contribuindo para o desenvol-

vimento, para o bem-estar psicossocial do indivíduo, enquanto há a conciliação do 

sustentável à atividade humana (Gadotti, 2009b; Torre et al., 2008), que pode, princi-

palmente, a partir da educação, diminuir e conter os contínuos desgastes dos recursos 

naturais e das diversas formas de vida, ainda que não paremos as atividades indus-

triais e que consigamos atingir altos índices de saúde e qualidade de vida, fatores que 

pesam na busca da felicidade humana, pois “A felicidade almejada por todo ser hu-

mano de uma forma ou de outra tem a ver com a harmonia interior e as aspirações e 

necessidades” (Torre et al., 2008, p. 55). 

A ideia da conexão de diferentes saberes pela transdisciplinaridade, voltada 

para as questões da Gestão Ambiental, posta como principal ferramenta de concreti-

zação de uma sustentabilidade contínua (Torres, 2002; Silva; Pessoa, 2013; Oliveira, 

2018; Torre et al.,2008; Morin, 2003) propõe que poderíamos interagir em diferentes 

áreas do saber para atingirmos uma preservação ambiental eficaz que reduz os danos 

do planeta e aumenta, preserva e integra a biodiversidade junto a diversidade ambi-

ental. 

Assim, as aspirações humanas, do exercício de uma cidadania planetária, ru-

mam intrinsecamente ao exercício da educação para a paz, isto é, uma educação que 

deslinde uma cidadania global como instrumento de justiça social e paz (Torres, 2002; 

Gadotti, 2009a; Gadotti, 2009b; Torre et. al., 2008). Neste cenário, o professor é um 

importante agente da transformação social e, por isso, vamos adentrar nas discussões 

sobre o desenvolvimento profissional docente.  
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4. DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE PROFESSORES 

 
A compreensão sobre o desenvolvimento profissional docente pode nos ori-

entar para uma apreensão de um processo individual e coletivo, que se consolida no 

ambiente de trabalho e, junto às diferentes oportunidades de experiências, laborais e 

educativas, contribuem para a formação de identidades profissionais, gerando um 

emaranhado de histórias, conhecimentos, processos e rituais, que, ao longo do tempo, 

experienciam-se e reconstroem-se(Marcelo, 2009; Cochran-Smith; Lytle,1999; Barolli 

et. al., 2019). 

A noção de desenvolvimento profissional docente tem ganhado evidência nos 

estudos que a direcionam a uma perspectiva de atualização, aperfeiçoamento e apro-

fundamento de conteúdo e de prática, que pode acontecer ao longo da vida. Em uma 

expansão dialógica, Villegas-Reimers (2003) admite que essa variedade didática é 

mais eficaz quando vivenciada por oportunidades regulares e experiências planejadas 

sistematicamente para o ensino qualificado. 

Com o reconhecimento da complexidade desta área de atuação, os novos 

formadores não mais buscam um molde técnico que poderia levar a um exclusivo êxito 

profissional, mas discernir os conhecimentos de diferentes naturezas que compõem a 

prática docente (Barolli et al., 2019). Estas diferentes naturezas podem ser inter-rela-

cionada aos domínios pessoal; externos; das práticas e dos resultados obtidos, os 

quais são mais bem explicados por Marcelo (2009). 

O domínio pessoal trata das crenças, conhecimentos e atitudes do profissional. 

Neste domínio, tem-se as premissas, os preconceitos, as formações educativas do 

conhecimento particular de cada pessoa. O domínio dos conhecimentos externos re-

úne as fontes externas de informação e estímulos, como as formações educacionais 

que expandem e aprofundam conhecimentos da área de formação profissional e de 

outros interesses particulares que a esta se interligam. O domínio das práticas é a 

experimentação profissional que se dá através da prática do exercício profissional do-

cente, tal como as vivências e experiências desse exercício profissional. Por fim, o 

domínio dos resultados obtidos se refere às consequências, a título de exemplo, a 

aprendizagem dos alunos ou, ainda, das mudanças nos resultados da aprendizagem 
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dos alunos com as transformações da prática do exercício docente de cada um (Mar-

celo, 2009). 

 Com esses domínios integrados, dá-se sentido ao desenvolvimento profissional 

de professores, que produz repertórios de conhecimentos profissionais, elaborados 

desde a segunda metade do século XX (Shulman, 1987; Tardif; Lessard; Lahaye, 

19991; Gauthier et al., 1998; Tardif, 2002). De um modo geral, eles afugentam a ideia 

de que seguir protocolos técnicos são suficientes para o êxito profissional de profes-

sores e passam a envolver questões pedagógicas como as finalidades da educação; 

reflexões e avaliações de ensino; articulações de conteúdo com as realidades sociais; 

vinculações entre teoria e prática, dentre outros que centram de modo enfatizador o 

compromisso e a aprendizagem do aluno (Barolli et al., 2019). 

Além da valorização do protagonismo do aluno, outro ponto relevante para a 

formação profissional de professores de ciências é a contextualização da prática do-

cente, ou seja, a vivência da docência em seus múltiplos ambientes e formatos, que 

impede concebermos este desenvolvimento em uma vivência particular de circunstân-

cias isoladas, fato que torna o contexto do desenvolvimento profissional um foco de 

estudo para a formação docente (Barolli et al., 2019).  

Essa contextualização da prática docente pode ser orientada por tópicos de 

estudo como: ambientes de trabalho e aprendizagem dos professores; parcerias pro-

fissionais entre professores (tanto para aprendizagens e práticas, como para contex-

tos formativos); coaprendizagem de professores (no compartilhamento de experiên-

cias e espaços de trabalho ou de aprendizagens); políticas públicas (tanto da educa-

ção como as trabalhistas da área); históricos profissionais e aprendizagens dos estu-

dantes (Avalos, 2011). 

De um modo concordante, Day (1999) destaca que o desenvolvimento profis-

sional de professores abarca experiências pessoais, que são individuais e coletivas, 

interferidas por questões socioculturais, que vão além de pessoalidades e institucio-

nalizações, pois as escolhas variam considerando muitos fatores, como: o ambiente 

de trabalho; o círculo de convívio profissional; a valorização cultural da profissão exer-

cida, a rede interativa de instituições onde o profissional trabalha; as questões gover-

namentais e também a autoestima dos profissionais, durante suas construções para 

o exercício docente. Assim, alguns autores direcionam a compreensão da formação 
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docente como sendo um processo de longo prazo, oportunidades frequentes e expe-

riências sistematicamente planejadas que almejam a promoção do exercício docente 

(Barolli et al., 2019; Avalos, 2011; Day, 1999; Marcelo, 2009). 

O aprendizado de professores, ao tempo que se desenvolve num sentido par-

ticular ao sujeito que o vivencia, na construção do eu profissional, também se dá co-

letivamente, no ambiente da função entre redes de convívio e divisão de trabalho 

(Marcelo, 2009). Quando voltado ao eu profissional, situamos o desenvolvimento no 

sentido particular, que abarca a personalidade e a reflexão pessoal diante das expe-

riências adquiridas ao longo de práticas, estudos e experiências de aprendizagem na-

tural, aquelas que não são planejadas e voltadas ao aprofundamento do exercício 

docente. E, quando voltado ao desenvolvimento coletivo, então situamos este em uma 

rede de contatos, espaços e formações específicas ao exercício docente, em situa-

ções formais e informais que contribuem para um aprendizado ativo, de longo prazo, 

em contextos e atividades concretas de um processo colaborativo, que varia em dife-

rentes modos e contextos formativos (Marcelo, 2009). 

A respeito do aprendizado de professores, Cochran-Smith e Lytle (1999) des-

crevem o conhecimento da prática como tendo a geração e o uso do conhecimento 

dos professores inerentes à problemática da formação profissional docente. Nesta 

perspectiva, o conhecimento é indivisível do professor, enquanto sujeito formador, ex-

pansor, reprodutor, transmissor, criador e detentor do conhecimento. Este é um mo-

delo que se aproxima, com a nossa perspectiva de desenvolvimento profissional do-

cente. Isso é, a concepção de conhecimento da prática se diferencia da ideia de que 

existem dois tipos distintos de conhecimento de ensino, um que é formal, já que é 

produzido segundo as convenções da pesquisa social, e outro que é prático, produ-

zido na atividade de ensino. A concepção de conhecimento da prática também “[...] 

não faz as mesmas distinções entre professores especialistas, de um lado, e aqueles 

menos competentes ou novatos, de outro” (Cochran-Smith; Lytle, 1999, p. 19). 

É importante esclarecer que, para os autores, o modelo do aprendizado do-

cente do conhecimento da prática exige uma dedicação conjunta de professores em 

um período maior, mais extenso, para que juntos, os professores possam refletir ou 

descrever processos que foram resultados das suas interações, que partiram do com-

partilhamento de um foco de interesse (Cochran-Smith; Lytle, 1999). Por isso, vamos 
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considerar nossas ações mais como um estímulo, ou ainda, uma parte do desenvol-

vimento profissional no modelo do aprendizado docente do conhecimento da prática, 

uma vez que o curso não durará um semestre ou ano, para que possamos adequar 

ao modelo do aprendizado docente do conhecimento da prática. 

Para além destas discussões, faz-se necessário compreender que o desen-

volvimento profissional de professores pode ser direcionado aos níveis de ensino em 

que o professor atua, sendo o nível da prática educativa um importante componente, 

intrínseco ao desenvolvimento profissional. Por isso, iremos adentrar num recorte pa-

norâmico desse direcionamento, a fim de esclarecê-lo, brevemente. 

 Hoje, no Brasil, existem os seguintes níveis de ensino para a atuação profissi-

onal dos professores: Educação Infantil (para crianças de até 5 anos de idade); Ensino 

Fundamental (para crianças e jovens de 6 a 14 anos de idade); Ensino Médio (para 

jovens de 15 a 17 anos de idade); Educação Jovens e Adultos (a partir dos 15 anos 

de idade para o Ensino Fundamental, e a partir dos 18 para o Ensino Médio); Ensino 

Superior (a partir da conclusão do Ensino Médio).  

Por causa da disparidade que há entre os públicos de cada etapa, serão ex-

postas algumas especificidades de cada nível de formação de professores com auto-

res que intentaram, separadamente, pesquisar experiências de desenvolvimento pro-

fissional docente. 

A primeira etapa envolve a formação de professores pedagogos que lecionam 

da Educação Infantil aos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Nesta etapa, Machado 

(2016) ressalta que o grupo investigado, em pesquisa, admite uma preocupação com 

a busca de formações continuadas, através de cursos, graduações e especializações, 

mas nem sempre há uma correlação direta das formações com a realidade prática 

que vivenciam, sendo, então, a atualização de metodologias a principal contribuição 

das formações para o desenvolvimento profissional de professores nesta etapa (Ma-

chado, 2016). Outro grupo, investigado por Fernandes (2022), também relata a preo-

cupação dos professores em ter maior coerência entre as formações e a prática do 

exercício profissional. 

Ainda que a ponte entre as formações profissionais e a prática do trabalho não 

seja exclusiva à formação profissional de pedagogos, esta foi um cerne em algumas 

pesquisas deste grupo de professores que trabalham com a polivalência para as 
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disciplinas dos anos iniciais da Educação Básica no Brasil. Sobre algumas especifici-

dades, Brito e Dycki (2020) apontam que há na relação direta dos pedagogos com as 

tecnologias, durante o desenvolvimento profissional e formação continuada. Os auto-

res afirmam que ao pedagogo são delegadas algumas funções de orientação a outros 

professores no uso das tecnologias, o que ocorre, muitas vezes, sem que haja uma 

formação ou acompanhamento instrucional, para que exerçam essa e outras funções 

complementares ao trabalho escolar (Brito, Dycki, 2020).  

Sobre as especificidades funcionais do pedagogo, Libâneo (2011) descreve um 

perfil comum que envolve a atuação no ensino, a organização e gestão de unidades, 

projetos e sistemas de função educativa e a produção com a disseminação do conhe-

cimento em diferentes áreas da educação, sendo a docência o cerne da sua formação 

e identidade laborativa. Dentro deste contexto, o pedagogo escolar é aquele que 

exerce a profissão dentro do espaço da escola, e este é o perfil mais vivenciado entre 

os professores formados na Pedagogia.  

Outra etapa da formação profissional dos professores é a dos anos finais do 

Ensino Fundamental e o Ensino Médio, quando entram as atuações profissionais, nas 

disciplinas específicas, como quando as Ciências da Natureza se separam em Física, 

Química e Biologia. Sobre esta etapa, Menslin e Hobold (2014) enfatizam que os de-

safios enfrentados se centram nas divergências entre as formações e a prática esco-

lar, assim como Rodrigues e Mailer (2022) que, para além destes, no Ensino Médio, 

há a insuficientes políticas públicas de carreira, formação continuada e melhores con-

dições de trabalho, sendo um estas as mais relevantes discussões entre os professo-

res.  

Tanto o Ensino Fundamental quanto o Ensino Médio podem ser vivenciados 

na modalidade da Educação de Jovens e Adultos (EJA) quando os alunos não corres-

pondem às idades da educação escolar regular. Maraschin (2006) reflete sobre uma 

experiência de formação continuada e, em pesquisa, relata que o diferencial desta 

modalidade é tentar aproximar o aluno, jovem-adulto excluído da escola, da universi-

dade, e aponta o interesse dos professores em inovar práticas pedagógicas para me-

diar este processo de aproximação. 

O Ensino Fundamental e o Ensino Médio visam o desenvolvimento escolar 

dos alunos e, têm por finalidade, preparar os estudantes para a vida profissional e 
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acadêmica, que se dá em instituições de Ensino Superior.  Nessas instituições, há um 

desenvolvimento de professores em áreas de estudo e disciplinas mais aprofundadas, 

e específicas, para o preparo da atuação no mercado de trabalho com embasamento 

teórico-prático, ofertado na formação inicial. 

No Ensino Superior, a pesquisa elaborada por Behrens (2007) aponta que os 

professores também passam por desafios na hora de conciliar a formação continuada 

com suas práticas profissionais e defende que o diferencial desta modalidade de en-

sino para o desenvolvimento profissional é a autonomia com responsabilidade, o que 

implica um desenvolvimento com base na reflexão, em experiências que devem ser 

regulares e proporcionar voz em processos individuais e coletivos aos professores. 

 Assim, nota-se que há intercessões do desenvolvimento profissional de profes-

sores, tanto no que se refere aos seus obstáculos, como a dificuldade de conciliação 

da teoria das formações continuadas com a prática regida pela experiência em ambi-

entes da educação formal, quanto aos seus aspectos potenciais, como o envolvimento 

junto às buscas de experiências de formação pelos professores.  

Outro modo de distinguir algumas especificidades no desenvolvimento profissi-

onal de professores é por área de estudo. Pelo fato desta pesquisa se voltar às Ciên-

cias da Natureza, a próxima seção enfoca o desenvolvimento profissional de profes-

sores neste campo de estudo. 

 

4.1 Desenvolvimento Profissional de Professores que ensinam Ciências da Na-

tureza. 

Esta seção trata um caminho de reflexão das contribuições de Barolli et al., 

(2019) a respeito do desenvolvimento profissional de professores de Ciências, uma 

vez que este trabalho trata do desenvolvimento de um contexto de formação docente 

para professores que ensinam Ciências da Natureza. Portanto, poderá haver um apro-

fundamento teórico sobre o exercício docente e, também, a partir do exercício do-

cente. 

O estudo proposto por Barolli et al. (2019), se pauta em autores da literatura 

clássica a respeito da temática, tais como Cochran-Smith e Lytle (1999); Marcelo 

(2009); Avalos (2011); Day (1999), entre outros, e apresenta um esquema de análise 

para investigar o desenvolvimento profissional de professores de Ciências, em oito 
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grandes dimensões. Essas dimensões, de um modo geral, sintetizam campos do co-

nhecimento docente, e direcionam categorias de análise para ratificar o desenvolvi-

mento profissional dos professores de ciências. Segue uma breve apresentação de 

cada uma delas: 

A atualização nos conhecimentos científicos é a primeira dimensão pro-

posta por Barolli e colaboradores (2019) e enfoca esquadrinhar tópicos científicos es-

pecíficos, o que contempla o professor, em contextos de formação científica, que des-

tacam a atualização dos conteúdos lecionados, bem como inter-relações entre diver-

sas áreas de conhecimento e a Ciência, a exemplo da Sociologia e da História. Essa 

dimensão também comporta o acompanhamento de avanços científicos e tecnológi-

cos por parte do professor, os aprimoramentos de conteúdos já estudados, os estudos 

de autores diversificados em sua área científica específica de atuação, entre outros 

aspectos. 

Ao estudar, pesquisar e produzir conhecimentos da área de ensino, seja parti-

cipando de grupos de estudos com outros profissionais, ou mesmo de maneira indivi-

dual em projetos particulares, o professor de Ciências pode se desenvolver nesta di-

mensão, na medida que incorpora novos conhecimentos acerca da disciplina que le-

ciona. Cabe destacar que o desenvolvimento nessa dimensão pressupõe também a 

atualização e manutenção de diversos saberes apreendidos em outras etapas do de-

senvolvimento profissional do professor, como a própria formação inicial. É possível 

ilustrar a importância do desenvolvimento nessa dimensão, entre outras situações, em 

casos em que, em meio a reformas curriculares, o professor é mobilizado a realizar 

determinadas inserções e adaptações curriculares no que se refere aos conteúdos 

específicos. Um exemplo disso seria a atuação de um professor de Física no Ensino 

Médio que necessita se adequar às proposições do Novo Ensino Médio que pressupor 

o ensino de Ciências enquanto uma grande área, portanto de natureza interdisciplinar.    

Neste sentido, interpretamos que a atualização de conhecimentos científicos 

não se restringe apenas a conteúdos, mas também a interação ativa deste com os 

profissionais que os aplicam em suas práticas docentes, assim como os produzem, o 

que nos abre a possibilidade de entendermos uma correlação inerente entre conheci-

mentos científicos e pedagógicos, ainda que possam ser analisados e especificados 

em indícios de qualificação profissional diferentes. 
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Nessa perspectiva, é muito comum que o processo de desenvolvimento profis-

sional, na dimensão de atualização dos conhecimentos científicos, ocorra junto ao 

desenvolvimento, na dimensão atualização nos conhecimentos pedagógicos. Ou 

seja, a ação de se informar e refletir tanto sobre os avanços e perspectivas da área 

de Ensino de Ciências, quanto sobre os avanços e perspectivas da área de Educação, 

como um todo.  

Essa dimensão aborda o conhecimento e o aprimoramento sobre a disciplina 

que instrui, assim como as interdisciplinaridades, junto às transdisciplinaridades pos-

síveis à sua prática, envolvendo ainda as análises e produções de materiais didáticos 

e outras ferramentas pedagógicas escolares. Caracterizam ainda essa dimensão, o 

conhecimento curricular, o conhecimento de iniciativas e práticas inovadoras imple-

mentadas em escolas, o desenvolvimento de recursos e materiais instrucionais pro-

vindos da sua atividade profissional no contexto formativo, a influência para a amplia-

ção ou inovação de ensino, currículo ou reorganização dos tempos e espaços curri-

culares a partir de novos resultados da pesquisa educacional, e a avaliação de expe-

riências concretas, projetos e práticas exclusivos ou inéditos implementados por ou-

tras escolas (Barolli et al., 2019). 

A dimensão da organização e condução do ensino se volta às práticas ori-

ginais de ensino formal, não formal e informal, à consideração da variedade dos níveis 

de aprendizagem dos alunos e às vivências didáticas compartilhadas, com a análise 

contínua da própria prática. Além disso, outros aspectos relacionados ao fazer peda-

gógico dos professores compõem essa dimensão, como, por exemplo, a efetivação 

de metodologias de ensino novas ou diferenciadas, a aplicação de múltiplas estraté-

gias para lidar com as diferenças ou dificuldades de aprendizagem entre os alunos, 

análise e consideração dos conhecimentos prévios dos estudantes, formulação e exe-

cução de experiências didáticas que incluem outros professores ou a gestão escolar, 

inclusão no próprio exercício profissional de iniciativas originais e de práticas efetiva-

das em outras instituições educacionais (Barolli et al., 2019). 

 Ou seja, o modo como as vivências metodológicas ocorrem, dentro da experi-

ência profissional, sintetiza essa dimensão que precisa atentar para a sustentação 

da aprendizagem dos alunos, estimulando, assim, a efetivação do ensino para os 

alunos. Esta dimensão é muito intrínseca aos saberes experienciais que a literatura 
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realça para a profissão. Ao mesmo tempo que o professor se faz propulsor da cultura 

científica, ele também perdura o acompanhamento da ação pedagógica no intuito de 

instigar os esforços dos estudantes nas suas próprias aprendizagens.  

Como visto, o desenvolvimento profissional dos professores não ocorre isola-

damente e, por isso, é importante uma componente que dê conta, de maneira mais 

evidente, do trabalho coletivo do professor na escola, ou seja, do trabalho que engloba 

toda a comunidade escolar. Nessa perspectiva, a dimensão da participação na ges-

tão escolar no âmbito do desenvolvimento profissional docente se refere a participa-

ção ativa do professor, nessa gestão ou em aspectos que se relacionam a ela. A título 

de exemplo, quando participa na colaboração em atividades institucionais ou em mu-

danças curriculares realizadas pela escola. O desenvolvimento, nesta dimensão, pode 

ainda se dar por meio da participação do professor, em instâncias deliberativas como 

Conselhos e Associações, ou nas ações de orientações curriculares como trabalhos 

pedagógicos coletivos e elaboração do Projeto Político e Pedagógico (PPP). 

Nesta dimensão, cabe o diálogo entre os profissionais do ambiente de traba-

lho para que haja atualizações, modificações ou outros acordos sobre o uso deste 

espaço para o exercício das atividades educativas. O envolvimento de professores 

entre si e com a comunidade escolar se faz fundamental para o exercício de uma 

gestão democrática (Brasil, 2018), assim como pode trazer experiências que reorga-

nizam os espaços físicos e seus indumentários para o desenvolvimento de projetos 

coletivos. 

Focalizando um aspecto mais individual, mas evidentemente não apenas a 

dimensão investigação da própria prática da conta de descrever o desenvolvimento 

do professor, no âmbito de sua própria relação com suas práticas. É nessa dimensão 

que, por meio da verificação de métodos, rotinas e estratégias de trabalho, envolvi-

mento em grupos colaborativos de professores, como os grupos de pesquisa acadê-

mica, os professores têm a oportunidade de empreender uma reflexão sobre sua ati-

vidade docente e potencializar seu processo de desenvolvimento profissional.  

Apesar de se relacionar com as outras dimensões, em termos de ter a mesma 

relevância para o bom desempenho profissional, é válido ressaltar que esta dimensão 

é introspectiva ao profissional, o que a faz mais individual e personalizável. A investi-

gação da própria prática inclui processos que são interacionais para a sua 
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qualificação, ao mesmo tempo que é um processo autoavaliativo, ou seja, a sua qua-

lificação é também pessoal ao docente (Barolli et al., 2019).  

Uma vez que ocorre esta comunicação entre os profissionais de um mesmo 

espaço de trabalho para o seu funcionamento, podem, também, emergir discussões 

em torno da participação na responsabilidade social, uma dimensão, que engloba 

as iniciativas que promovem a justiça social, por meio da escuta e da organização das 

instituições ou ações das autoridades educacionais e cíveis. Junto a estas ações, 

transversalmente, ocorrem a participação em movimentos sociais pela democracia, a 

conduta de aulas democratizadoras, a problematização ou desnaturalização de práti-

cas sociais, políticas e ideológicas, e a contextualização sócio-histórica dos avanços 

da ciência, das relações sociais e dos fatores que dificultam as transformações das 

condições sociais e institucionais. 

A responsabilidade social pode ocorrer no envolvimento do professor com mo-

vimentos sociais, por meio de denúncias e outras ações coletivas, na participação 

ativa em organizações, em órgãos governamentais que promovam ou intentem a jus-

tiça social ou uma expansão das atividades de preservação e conservação ambiental. 

O desenvolvimento, nessa dimensão, pode se manifestar ao se trabalhar com a pro-

blematização ambiental ou, também, com a historicidade e a crítica das ciências, 

sendo esta crítica uma construção coletiva.  

A dimensão do planejamento da carreira profissional se refere a todas as 

atividades do professor que complementem a própria formação, seja ela formal ou 

não, como o engajamento em cursos, congressos ou seminários científicos, projetos 

da Secretaria de Educação e em movimentos sociais, como em sindicatos de profes-

sores para o aperfeiçoamento da própria formação e a valoração social e econômica 

do ofício docente (Barolli et al., 2019). 

 A participação em sindicatos e outros coletivos que alcancem um maior prestí-

gio social e econômico exemplificam a prática desta dimensão, abarcante da varie-

dade didática que o desenvolvimento profissional pode ter, onde se destacam cursos 

e workshops (Avalos, 2011), ainda que estas contribuições sejam mais pontuais, de 

curta duração, porque podem possibilitar expansões de conhecimentos e novas refle-

xões aos professores que, em um contexto de formação contínua, diversificam e 
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aprofundam estas experiências, muitas vezes, direcionando ideias para novas produ-

ções  científicas e práticas pedagógicas.  

Tendo em vista estas contribuições, desenvolvemos uma formação continu-

ada de professores de modo a ter as dimensões de Barolli et al. (2019) como um plano 

de fundo para a análise do potencial formativo e contributivo aos professores partici-

pantes e mediadores do curso produzido, tal como explicado na próxima seção que 

esclarece os caminhos metodológicos da pesquisa.  
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5. CAMINHOS METODOLÓGICOS 

 

Para o desenvolvimento desta pesquisa, foi utilizada a abordagem qualitativa 

participante. A pesquisa é qualitativa (Creswell, 2010; Flick, 2009; Santos, 2020; Bran-

dão; Borges, 2007), pois a sua relevância pode ser situada nas relações sociais com 

a utilização de “conceitos sensibilizantes” que movimentam, de maneira sociocultural,  

os participantes da pesquisa (Flick, 2009). Em outras palavras, através de dados mais 

subjetivos que quantitativos, a pesquisa qualitativa colabora para as transformações 

socioculturais propondo a percepção de valores, atitudes e comportamentos, em es-

feras individuais e coletivas, nas interações humanas. 

Para nós, os “conceitos sensibilizantes” serão o zoochauvinismo e a cegueira 

botânica. A partir deles, pretendemos estimular uma visão mais ampla do ensino de 

Ciências da Natureza com uma percepção de cotidiano, cultura, ensino e sociedade 

que integre mais todas as formas de vida para melhorar a preservação do planeta. 

Aqui, a pesquisa qualitativa é mais bem especificada como pesquisa partici-

pante. Neste sentido, a pesquisa teve a participação dos pesquisadores, enquanto 

mediadores de um curso de formação profissional. É importante frisar que esta medi-

ação infere um discurso horizontal e aberto com os participantes, tendo em vista os 

semelhantes exercícios profissionais com a mediadora. 

 

Entende-se, portanto, que uma pesquisa participante é um processo 
para alcançar outra situação e, ainda que pressuponha momentos dis-
tintos entre si, a singularidade de cada momento é parte de um uni-
verso, do qual todos são co-autores participantes do processo de pro-
dução do conhecimento a ser incorporado na ação. Frise-se que, de 
acordo com as lições extraídas dos autores da área, a participação 
efetiva, concreta, dos envolvidos na pesquisa não se limita à delega-
ção de tarefas parcelares de um mero conhecimento operante e ins-
trumental, dada por uma elite profissional, aos membros de uma po-
pulação. Ainda que tenham níveis de formação diferenciados, todos 
são detentores do conhecimento produzido e controladores do pro-
cesso de pesquisa (Santos, 2020, p. 2). 

 
 Nessa perspectiva, na presente pesquisa participante, no âmbito de um curso 

de formação docente, levou-se em consideração os conhecimentos produzidos por 

todos os agentes envolvidos no processo, portanto, formadores e participantes. Essa 

produção de conhecimento se deu de modo a estimular a percepção do 
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zoochauvinismo como um evento sociocultural, que pode ser diminuído com as esco-

lhas pessoais e metodológicas da prática profissional. Neste sentido, materializa-se 

um processo social para se alcançar a diminuição do zoochauvinismo, o que pode 

contribuir, também, para a ocorrência de ensinos mais ecológicos. 

Assim, buscamos sensibilizar para uma maior percepção da integração da vida 

(ou das vidas) e de sua importância para a manutenção do nosso planeta, contribuindo 

para a o desenvolvimento de práticas pedagógicas mais críticas e sensíveis à causa 

ambiental, no âmbito das ciências naturais ao nível do ensino fundamental I. 

O nosso contexto de pesquisa foi um curso de formação profissional que reuniu 

educadores como professores, gestores escolares dos anos iniciais do Ensino Fun-

damental, e estudantes do curso de Pedagogia. O referido curso foi oferecido como 

uma ação de extensão universitária, promovida pela Universidade Federal do Rio 

Grande do Norte (UFRN). 

Borges e Brandão (2007) ratificam a importância da interferência da pesquisa 

participante, em novos valores sociais, que geralmente atingem proporções maiores 

que a própria pesquisa através dos efeitos de sua conclusão. Assim, acreditamos que 

a nossa pesquisa, enquanto uma intervenção, pode interferir na construção de valores 

socioculturais, porque estimula a transformação do pensamento no sentido ecologi-

zante (Morin, 2003), para que os participantes possam contribuir na diminuição do 

zoochauvinismo. Além disso, com a proposição de um Produto Educacional, esses 

valores possam chegar a outros grupos de professores que ensinam Ciências da Na-

tureza. 

 

5.1 Curso de formação docente “E se fôssemos educadoras/ es mais ecológi-

cas/ os?”: o contexto da pesquisa e procedimentos de análise dos dados 

 

O crescente interesse de diferentes agentes sociais pertencentes a 
diferentes setores sociais, a respeito da temática ambiental, tanto do 
ponto de vista quantitativo quanto do qualitativo, não pode ser consi-
derado um modismo temporário. Ao contrário, é uma perspectiva de 
trabalho necessária à mudança de uma sociedade que vive um mo-
mento crucial de emergência diante da possibilidade de um colapso 
ambiental. As previsões catastróficas e os acontecimentos recentes 
têm aumentado a demanda por estudos e discussões que tragam 
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novas possibilidades e perspectivas em relação às questões que têm 
sido postas para a sociedade contemporânea (Kato, 2014, p. 22). 

 

Esta pesquisa ocorreu, no contexto do desenvolvimento de um curso de for-

mação docente destinado a professores que ensinam Ciências da Natureza, ou seja, 

um contexto elaborado para se constituir como catalisador de processos de desenvol-

vimento profissional, com vistas a práticas menos zoochauvinistas no ensino de Ciên-

cias da Natureza. A temática central do curso foi o zoochauvinismo, e suas discussões 

transversais buscaram conduzir reflexões e práticas de trabalho que integrassem mais 

as formas de vida do planeta, visando maior engajamento sociocultural na preserva-

ção da biodiversidade e dos recursos naturais. 

Cabe, ainda, pontuar que o desenho do curso, bem como a proposição de 

suas atividades tiveram como pressupostos teóricos diversos estudos sobre proces-

sos de desenvolvimento profissional docente (Cochran-Smith; Lytle, 1999; Day, 1999; 

Villegas-Reimers, 2003; Marcelo, 2009; Aválos, 2011) e, mais especificamente, as di-

mensões do desenvolvimento profissional de professores de Ciências (Barolli et al., 

2019). 

Sobre a escolha do título “E se fôssemos educadoras/es mais ecológi-

cas/os?”, optamos por usar o termo “educador” uma vez que os professores podem 

atuar em diversos campos dentro e fora do espaço escolar, como na gestão, na oferta 

de oficinas educativas e no auxílio aos professores, assim, poderiam ser abarcados 

pela formação ofertada como educadores. Além disso, apesar do eixo central das dis-

cussões ser a noção de zoochauvinismo, o curso não traz explicitamente essa no-

menclatura em seu título, uma vez que esta denominação e conceito seriam trabalha-

dos ao longo dos encontros. Consideramos, então, que um título mais genérico e am-

plo fosse atrair mais participantes. 

Ao que se refere à divulgação, ocorreu na UFRN, principalmente nas turmas 

ativas do curso de Pedagogia do primeiro semestre de 2024 e em algumas redes 

sociais, de modo a atingir professores atuantes nas redes de ensino. Nessa divulga-

ção, frisamos que o público-alvo do curso eram os professores e futuros professores 

dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. 

O curso supracitado foi arquitetado como uma ação de extensão dada suas 

características de se constituir como um diálogo com a comunidade externa à 



78 
 
 
 

universidade. É importante destacar que a concepção de extensão adotada vai ao 

encontro do que Freire (1983) mais identifica como “comunicação”, ou seja, partindo 

de uma relação dialógica-comunicativa, em que todas as pessoas envolvidas se ex-

pressam, havendo reciprocidade e nenhuma hierarquização. 

 

O diálogo é uma exigência existencial. E se ele é o encontro em que 
se solidarizam o refletir e o agir de seus sujeitos endereçados ao 
mundo a ser transformado e humanizado, não pode reduzir-se a um 
ato de depositar ideias de um sujeito no outro, nem tampouco tornar-
se simples troca de ideias a serem consumidas pelos permutantes 
(Freire, 1987, p. 91). 

 

Nessa perspectiva de diálogo como fenômeno humano, buscamos promover 

um contexto favorável para a troca de sentidos entre sujeitos. Nesse sentido, o curso 

foi pensado para um público de até 25 participantes. Buscou-se um número limitado 

de participantes de modo que fosse possível uma melhor fluidez das atividades, haja 

vista que estas exigiam interação mútua e, portanto, condições contextuais favoráveis 

para a promoção de diálogos que favorecessem o desenvolvimento profissional dos 

participantes. 

Esta organização ocorre no formato de uma sequência didática, uma organi-

zação didática do ensino e da aprendizagem, que pode ser entendida como “[...] um 

conjunto de atividades ordenadas, estruturadas e articuladas para a realização de cer-

tos objetivos educacionais, que têm um princípio e um fim conhecidos tanto pelos 

professores como pelos alunos” (Zabala, 1998, p. 18). 

 O curso reuniu uma sequência lógica de atividades sobre um mesmo tema, o 

zoochauvinismo, e que tinha uma outra intencionalidade investigativa, que mediou as 

atividades, neste caso, o desenvolvimento profissional dos professores participantes, 

de acordo com Barolli et al. (2019), e ambos os objetivos foram da ciência dos alunos 

e dos professores. De acordo com Zabala (1999), a sequência didática deve seguir os 

seguir o “modelo de estudo do meio”:  

 

a-) Atividade motivadora relacionada com uma situação conflitante da 
realidade experiencial dos alunos; b-) Explicação das perguntas ou 
problemas que esta situação coloca; c-) Respostas intuitivas ou hipó-
teses; d-) Seleção do esboço das fontes de informação e planejamento 
da   investigação; e-) Coleta, seleção e classificação dos dados; f-) 
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Generalização das conclusões tiradas; g-) Expressão e comunicação 
(Zabala, 1999, p. 55). 
 

A partir deste referencial, cada aula objetivou alguns destes passos: a primeira 

aula, “Diálogos Introdutórios”, foi pensada em concordância dos passos “a”; “b” e “c”; 

a segunda e terceira aulas, “Zoochauvinismo, sociedade, cultura e educação” e “Zoo-

chauvinismo no Brasil”, nos passos “d” e “e”; a quarta aula, “Zoochauvinismo e proce-

dimentos didáticos”, nos passos “e”; “f” e “g”; e, a quinta aula, “Produções finais”, nos 

passos “f” e “g”. Para facilitar a compreensão das aulas, apresentamos o quadro 1. 

 O curso teve cinco encontros em formato remoto, os quais possuíam os seguin-

tes títulos: a) Diálogos Introdutórios; b) Zoochauvinismo, sociedade, cultura e educa-

ção; c) Zoochauvinismo no Brasil; d) Zoochauvinismo e procedimentos didáticos; e) 

Produções finais.  O quadro abaixo destaca os objetivos de cada encontro, bem como 

as atividades desenvolvidas em cada um deles. 

 

Quadro 1 - O desenho do curso 

Encontro Objetivos Atividades 

1º - Diálogos In-
trodutórios 

Geral 
- Discutir a relação do educador com o en-
sino de ciências da natureza. 
Específicos 
- Compreender como os participantes se re-
lacionam com o ensino de ciências. 
- Apresentar a proposta de formação do 
curso. 
- Introduzir o conteúdo do zoochauvinismo. 

Atividade 1: “Narrativa 
em 3 passos” 
Atividade 2: “Quais 
são as vidas?” 
Atividade 3: “Observe 
e registre” 

2º - Zoochauvi-
nismo, socie-
dade, cultura e 
educação 

Geral 
- Discutir sobre zoochauvinismo e seus prin-
cipais impactos na sociedade, na cultura e 
na educação. 
Específicos 
- Identificar os possíveis conceitos de zoo-
chauvinismo. 
- Discutir as relações do zoochauvinismo 
com a sociedade, a cultura e a educação. 

Atividade 4: “Roda de 
conversa” 

3º - Zoochauvi-
nismo no Brasil 

Geral 
- Perceber o zoochauvinismo no cenário na-
cional. 
Específicos 
- Debater sobre situações cotidianas ou edu-
cacionais sobre serem ou não zoochauvinis-
tas. 

Atividade 5: “Quiz - 
Zoochauvinista: sim ou 
não?” 
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- Discutir algumas legislações ambientais ou 
educacionais sob a ótica do zoochauvi-
nismo. 

4º - Zoochauvi-
nismo e procedi-
mentos didáticos 

Geral 
- Discutir procedimentos didáticos a partir do 
zoochauvinismo. 
Específicos 
- Perceber como fazer com que atividades e 
metodologias possam diminuir o zoochauvi-
nismo. 
- Direcionar as práticas educativas para a di-
minuição do zoochauvinismo. 

Atividade 6: “Planeja-
mentos” 

5º - Produções fi-
nais 

Geral 
- Promover um contexto favorável para o 
compartilhamento de metodologias para um 
ensino de Ciências da Natureza que diminua 
o zoochauvinismo 
Específicos 
- Conhecer diferentes possibilidades didáti-
cas que possam explicar e reduzir o zoo-
chauvinismo 
- Identificar como adaptar metodologias e 
atividades à prática docente 
- Diversificar e adequar posturas pessoais e 
de ensino que colaborem com a diminuição 
do zoochauvinismo 

Atividade 7: “Propos-
tas de ação” 

 

Fonte: elaboração própria (2024). 

 

Como é possível observar, as atividades propostas, no curso de formação de 

docente, de modo geral, buscavam estimular os participantes a se implicarem em dis-

cussões sobre zoochauvinismo e suas consequências.  

Cada encontro teve uma duração de cerca de oitenta minutos, no entanto, essa 

duração variou de acordo com a necessidade, ultrapassando o tempo estipulado em 

alguns dias. Durante os cinco encontros, foram realizadas sete atividades adaptadas 

para o formato remoto. Essas atividades contaram com uma variedade de estratégias 

e recursos didáticos, tais como produções escritas (narrativas e planejamentos) e, 

principalmente, discussões coletivas (roda de conversa e quiz). Além disso, os encon-

tros contaram com exposições dialogadas a partir de apresentação de slides, leituras 

individuais e coletivas, dinâmicas de resolução de situações, discussões coletivas, 

elaboração de planejamentos didáticos, entre outras. 

Todos os encontros foram registrados por meio de gravação em vídeo, de modo 

que fosse possível revisitar os principais pontos que pautaram as discussões 
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empreendidas durante o curso. Além da gravação em vídeo, todas as interações por 

meio do chat foram registradas, de modo a captarmos todas as manifestações dos 

participantes. Outra fonte de dados, que se mostrou muito importante para a pesquisa, 

foram as produções textuais dos participantes, sejam os Planejamentos propriamente 

ditos, mas também e-mails que escreviam para a formadora/pesquisadora. Portanto, 

constituíram-se como corpus da nossa análise, todas as interações dos participantes 

ao longo do curso, seja textualmente ou por meio das falas, principalmente, durante 

as sete atividades propostas. 

Cabe ressaltar que todos os registros foram autorizados pelos participantes do 

curso, que tiveram acesso e assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido 

(TCLE), disposto em apêndice. No início do curso, os participantes foram informados 

que suas identidades seriam protegidas e que todo o material coletado seria utilizado 

apenas para fins da pesquisa. De modo a mantermos o respeito ao anonimato dos 

participantes e expormos alguns dos dados da pesquisa, ao longo da análise, optamos 

por identificá-los por nomes fictícios, ou seja, por nomes de plantas.  

De modo a compreender de que maneira o curso “E se fôssemos educadoras/ 

es mais ecológicas/os?”, principalmente as discussões e interações promovidas, re-

verberaram em processos de desenvolvimento profissional de professores, em suas 

variadas dimensões (Barolli et al, 2019), empreendemos uma Análise Narrativa (Bo-

livar, 2002). 

A Análise Narrativa se dá em uma narrativa que, através das interações inter-

postas, constroem significados e sentidos, que delineiam um recorte de realidade con-

textualizada pela experiência vivida. Este método de análise interpõe discursos, partes 

de experiências e referencial teórico para a construção de um texto que expõe subje-

tividades na pesquisa qualitativa e dispensa categorizações, por se concentrar na 

construção da própria narrativa, o objeto de estudo desta metodologia de análise (Bo-

lívar, 2002; Moutinho; Conti, 2016; Santos; Dalto, 2012). 

Segundo Cury (2013), a análise narrativa é muito eficaz no “[...] papel de cons-

tituir o significado das experiências dos narradores mediante a busca de elementos 

unificadores e idiossincráticos, buscando com isso um desvelamento do modo autên-

tico da vida individual dos depoentes e da situação/contexto investigado” (Cury, 2013, 

p. 158). Ainda segundo este autor, nesse tipo de análise, a ênfase está nos casos 
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particulares e seu produto aparece como uma nova narrativa, explicitando uma trama 

e argumentos que tornam os dados mais significativos, destacando o que é singular e 

se distanciando de uma busca de elementos comuns e generalizações (Cury, 2013). 

Nessa perspectiva, sobressaem-se os estudos sobre construções de sentido 

de identidade, nos quais a pergunta do analista envolve o “como” os narradores que-

rem ser conhecidos e “como” eles envolvem a audiência “fazendo suas identidades” 

(Moutinho; Conti, p. 2, 2016). Na narrativa como uma construção interacional, preva-

lece a ideia de que a audiência constrói conjuntamente a narrativa, histórica e cultu-

ralmente. Nessa visão, entende-se que contar uma história é um processo de elabo-

ração conjunta, em que aquele que conta e aquele que ouve criam sentidos, colabo-

rativamente.  

Esse procedimento de análise permitiu a emergência das percepções sobre o 

desenvolvimento profissional dos participantes, no sentido da diminuição do zoochau-

vinismo. Assim, organizamos a análise de modo a integrar os discursos dos partici-

pantes em um texto que interpõe algumas reflexões junto ao suporte teórico para de-

linear os resultados. A análise está distribuída entre os cinco encontros do curso e 

uma sessão destinada às sínteses analíticas do desenvolvimento profissional. 

O desenvolvimento profissional, então, será um eixo transversal de análise (Za-

bala, 1998), ou seja, não é um objetivo de discussão e aprendizagem direta para os 

educadores participantes, mas sim um ponto de análise da pesquisa. Para tanto, des-

tacou-se o aporte teórico de Barolli et al. (2019) para a compreensão das possíveis 

contribuições do curso, aos participantes, no sentido do Desenvolvimento Profissional 

dos Professores de Ciências da Natureza, principalmente, no que se refere à dimen-

são da participação na responsabilidade social (Barolli et al., 2019). 

Essa dimensão foi pensada como direcionadora porque, a priori, o curso reuniu 

atividades para instigar reflexões na perspectiva do pensamento ecologizante (Morin, 

2003), tendo, por caminho de efetivação, desta transformação social, a construção de 

práticas profissionais declinantes do zoochauvinismo pelos educadores envoltos no 

Ensino de Ciências da Natureza. 
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6. ANÁLISE NARRATIVA 

Como já sinalizado, foram realizados cinco encontros consecutivos. Esses en-

contros ocorreram entre os dias 20 e 25 de maio de 2024. Todos eles se deram de 

maneira remota por meio do Google Meet e, mesmo nesse formato, foi possível ga-

rantir a interatividade entre os participantes, seja por meio do microfone, seja por meio 

do chat e do email. O número de participantes variou ao longo dos encontros, redu-

zindo gradativamente. O primeiro dia contou com 16; o segundo, com nove; o terceiro, 

com oito; o quarto, com oito; e o quinto, com seis.  

Dos 16 participantes iniciais, 14 eram mulheres e 2 eram homens. Eles tinham 

idades variadas (entre 19 e 65 anos). Apenas uma participante disse ter uma idade 

mais avançada e foi a única a ter uma experiência mais extensa em sala de aula, com 

mais de dez anos no Ensino de Biologia. O grupo era constituído por uma professora 

de Biologia, pedagogos e estudantes da Licenciatura em Pedagogia na UFRN. De 

modo geral, todos os participantes apresentaram alguma experiência com sala de 

aula, seja em estágio, ou em exercício docente na Educação Infantil e nos Anos Inici-

ais do Ensino Fundamental. 

Cabe ressaltar que, mesmo com o decréscimo de participantes ao longo 

curso, os oito participantes que ficaram até o final (dois últimos encontros), participa-

ram ativamente, desde o início, demonstrando implicação no processo formativo.  Um 

aspecto, que nos chamou bastante atenção, foi o fato de que esses, que ficaram até 

o final, eram estudantes da Licenciatura em Pedagogia na UFRN. Todos com experi-

ências variadas no ensino, vislumbraram, no curso, uma oportunidade de aprofunda-

mento em discussões acerca do ensino de Ciências da Natureza, algo que, dada a 

natureza de suas formações, não encontram muitas oportunidades durante o curso.    

No que diz respeito às desenvolturas das contribuições dos participantes, foi 

possível observar que ocorreram de modo individual e coletivamente, tangenciando 

questões de ensino, aprendizagem e ampliação de conhecimentos. Estas interven-

ções ocorreram de modo simultâneo, quando muitos interagiam ao mesmo tempo em 

conversa por chat e fala aberta, intercalados, quando os tempos de fala se alternavam, 

ou ainda de modo separado, como quando o aluno ouvia a aula, mas interagia com a 

temática, depois por e-mail ou no dia seguinte. Esses casos se davam pelo fato de 
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alguns participantes terem algumas dificuldades com algumas ferramentas, por exem-

plo, problemas no fone de ouvido ou no áudio do computador. 

6.1 Diálogos introdutórios: primeiras discussões 

O primeiro encontro do curso, por nós denominado como “Diálogos Introdu-

tórios”, contou com a participação de 16 pessoas e teve seu início com a apresenta-

ção da proposta do curso, bem como algumas informações sobre o contexto que se 

dava essa formação. Todos os participantes foram informados sobre a colaboração 

na pesquisa, bem como sobre todos os procedimentos éticos, como a assinatura do 

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). Todos os participantes autori-

zaram a gravação das aulas, cientes de que somente as informações em áudio seriam 

utilizadas para fins da pesquisa e de que as suas identidades não seriam reveladas. 

Posto isso, foi proposta a primeira atividade, que se tratava de uma dinâmica 

já pensada como pontapé inicial para as discussões inerentes ao curso. A atividade 

1, denominada “Narrativa em 3 passos”, solicitava que os participantes, em associ-

ação livre, escrevessem três parágrafos (ou frases) separadamente, seguindo basica-

mente os seguintes passos: 1º passo: descrever uma parte de seu cotidiano; 2º passo: 

descrever possíveis interações com outros seres vivos durante essa parte do cotidi-

ano; 3º passo: identificar e descrever consequências possíveis às pessoas ou à soci-

edade com a repetição deste trecho cotidiano. De modo a ilustrar a atividade, utilizou-

se como exemplo, no primeiro parágrafo, uma ida à academia depois do trabalho; no 

segundo, uma descrição sobre gatos e cachorros que são encontrados no caminho;  

no terceiro, a associação da saúde e o bem-estar dos animais com o exercício físico 

a longo prazo. 

De maneira geral, os participantes se manifestaram no chat ou oralmente du-

rante a aula. Dentre essas produções, destacamos algumas. 

Hoje, acordei com uma vontade de dar um passeio na praia de Ponta 
Negra, nadar nas águas mornas perto do Morro do Careca. Logo de-
sisti da ideia, pois fiquei sabendo que as águas dessa praia estavam 
impróprias para banho. Gosto de passear nas areias da praia, inte-
ragir com a natureza, pescadores, ambulantes e diversos animais 
que encontramos no trajeto/caminho! (Petúnia). 

 
Acordo todos os dias 5:30 e primeiro contato com seres vivos que te-
nho é com meu pet (um gato chamado Romeu) que aguarda ansioso 
que seu pote de ração seja abastecido, e depois meu contato é com 
meu pé de acerola, que agora está na época da safra e amanhece 
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todos os dias cheio de frutas bem vermelhinhas e quando não é época 
de safra, meu contato com ele é para aguá-lo. Consequências ao 
longo tempo de repetição: Um contato cada vez mais aproximado com 
Romeu, e muito suco sem conservantes. [...] Um fato do meu cotidiano 
é que todos os dias eu vou para o estágio. Trabalho em uma turma do 
5º ano. O meu trabalho é ser professora auxiliar de uma criança com 
TEA [Transtorno do Espectro Autista]. Como o meu cotidiano é em 
sala de aula, interajo mais com crianças. Por ser uma escola sem 
muitas áreas verdes, temos pouco contato com os animais e as 
plantas. Um menino veio me mostrar uma formiga que tinha encon-
trado. A minha única reação foi assoprá-la do braço dele. Alguns se-
gundos depois, a criança estava jogada no chão tentando pegar a for-
miga, e eu fui extremamente apática ao que estava acontecendo. Com 
os olhos cheios de curiosidade, veio me mostrar todo feliz, mas a mi-
nha única preocupação era que ele se sentasse para a aula continuar. 
Depois fiquei refletindo sobre a importância de desacelerar um pouco, 
e observar mais as coisas pelo olhar da criança. (Jasmim). 

 
Caminho, todos os dias parecem iguais. Todos os dias têm alguém 
distribuindo folhetos que logo em seguida irão para a primeira 
lixeira que aparece no caminho. Todos os dias tenho crianças fa-
zendo espadas de papel para si e para os colegas. Alguns até brincam 
de vendinha com isso. Eles não sabem que isso é um desperdício? 
Eles sabem. Mas ignoram. Mais um dia, igual ontem. (Lótus). 

 

Petúnia relata sobre o desestímulo de ir até a praia pelo fato dela querer nadar 

e a água estar imprópria. Ela ressalta que gosta de interagir com a natureza, pes-

cadores, ambulantes e diversos animais que encontra no caminho. Quando ela 

ressalta que gosta de interagir com a natureza, demonstra o hábito de perceber os 

seres vivos que a rodeia. Entretanto, ainda seria possível perceber um indício do zo-

ochauvinismo porque, ao falar sobre a natureza, ela destaca as pessoas e outros ani-

mais. 

A fala de Jasmim traz uma questão importante, a escola sem muitas áreas 

verdes. Ela justifica o pouco contato com animais e plantas no caso de ter poucas 

áreas verdes na escola, o que de fato pode ser um possível exemplo da cegueira 

botânica. Alguns estudos mostram modelos de jardinagem, ou de hortas, para espa-

ços escolares com impactos importantes na aproximação das crianças com a natureza 

(Medeiros, 2015). Isso ratifica a ideia que ela trouxe de que, em escolas com mais 

espaços verdes, as crianças são mais propícias a terem maior proximidade com a 

natureza (plantas e animais).  
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A fala de Lótus retrata que a panfletagem ocorre com a consciência do desgaste 

de recursos naturais e a pouca importância social para isso. Ainda que as pessoas 

envolvidas no relato não tenham uma responsabilidade direta com a panfletagem por, 

provavelmente, serem trabalhadores terceirizados e, principalmente, serem crianças, 

fazer um trabalho que reduzisse a cegueira botânica, ocasionada pela falta da apro-

priação de saberes populares, tradicionais ou científicos que possam ajudar as pes-

soas (Wandersee; Schussler, 1999) poderia ajudar, nesse caso, a redirecionar o uso 

do papel pelas crianças ou, também, reduzir a panfletagem, trocando-a pela divulga-

ção nas mídias digitais. 

Essas falas podem ainda nos fazer refletir sobre o fato do maior envolvimento 

do ser humano com outros seres vivos estar envolto pela esfera cultural de valores e 

necessidades comuns, como trabalhar ou estudar, que podem interferir na rotina das 

pessoas (Wandersee; Schussler, 1999; Salatino; Buckeridge, 2016; Vasques; Freitas; 

Ursi, 2021; Parsley, 2020). Nesta perspectiva, 

 

Os seres humanos estão biologicamente constringidos a assumir a 
nova imagem da terra caracterizada pela interdependência biótica de 
todos os seres viventes e não viventes e pela pertença a um destino 
comum identificado com a biosfera. Assim acontece uma evolução na-
tural dos sentimentos morais dos seres humanos, porque passam do 
mero cuidado dos humanos à inclusão paritária das espécies não hu-
manas e das comunidades bióticas. Esses sentimentos de bioempatia 
significarão uma revolução cultural (Junges, 2001, p.44). 

 

Esse momento de reflexão ocorreu pela mediação oral de uma discussão se-

melhante pela pesquisadora que, após essa atividade inicial, estabeleceu um diálogo 

bastante fértil, principalmente, sobre o terceiro passo da atividade, ou seja, uma refle-

xão sobre possíveis consequências de longo prazo de atividades corriqueiras do coti-

diano. Nessa perspectiva, foi possível, também, problematizar possíveis soluções 

para essas consequências. 

 Para os exemplos aqui apresentados, uma solução para o problema de Petú-

nia, em relação às águas impróprias, seria uma articulação social para a denúncia aos 

órgãos responsáveis pela praia, exigindo meios da recuperação da qualidade da água 

junto a melhores medidas de controle de poluição. 
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Nesse momento, Dália enfatizou a sua tentativa em atingir esses órgãos: Me 

causa muita revolta, porque eu estou com uma situação denunciada e a dificuldade 

de solucionar é imensa, eu mesma já liguei várias vezes e é como se eles ignorassem 

o que você está dizendo (Dália). Esta fala gerou discussões sobre a necessidade de 

articulação social além das denúncias individuais que, isoladamente, podem não ga-

nhar a atenção necessária para a resolução do problema, por mais que haja várias 

tentativas de comunicação. 

Como essa atividade tinha o objetivo de discutir a relação do educador com o 

ensino de Ciências da Natureza, foi possível iniciar um diálogo sobre a condução 

desse ensino, sobretudo no que tange à aproximação, por parte do professor, da rea-

lidade dos estudantes, principalmente, a partir de exemplos do cotidiano deles. Essa 

atividade foi introdutória às discussões sobre como os integrantes do grupo se perce-

bem como condutores do ensino de Ciências da Natureza. 

De um modo geral, foi possível observar alguns empecilhos na aproximação 

dos participantes com os outros seres vivos através da pergunta: “Por que vocês 

acham que não conseguimos prestar tanta atenção nos seres vivos que nos cercam, 

ou ainda perceber mais a nós mesmos e outros animais nas nossas atividades cotidi-

anas?”. 

E as respostas foram em torno da manutenção da saúde, porque muitas espé-

cies são ascosas ou perigosas, a título de exemplo, pessoas que evitam espaços que 

tenham muitos fungos ou insetos visíveis; da correria da rotina cotidiana, porque, por 

administração de tempo, as pessoas não prestam muita atenção ao seu redor; e, da 

escolha de veicular informativos com materiais poluentes, porque há a perda da con-

fiança na credibilidade do preservacionismo frente à conduta poluente de órgãos e 

empresas. 

Sem nomear o zoochauvinismo, a partir da Atividade 2, “Quais são as vidas?”, 

direcionamos um olhar mais apurado sobre a importância da percepção de outros se-

res vivos nas experiências em geral. Para isso, realizamos a leitura de um breve texto 

que descreve um trecho da rotina de uma personagem fictícia, a Lisa (Ilustração 2). 
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Figura 2 – A história de Lisa. 

 

 
Fonte: Elaboração própria (2024). 

 

Como é possível observar, o breve texto traz a interação de Lisa com diferen-

tes seres vivos e é esse o aspecto que pretendíamos explorar. Após a leitura, os par-

ticipantes tiveram que responder a alguns questionamentos: 1) Quais são os dois se-

res vivos mais fáceis de identificar na história?; 2) Consegue pôr em ordem, sem con-

sultar novamente o texto, os seres vivos que identificou?; 3) A ordem que você iden-

tificou os seres vivos é a mesma em que aparecem no texto?. 

Essas questões foram elaboradas no intuito de continuar percebendo os indí-

cios do zoochauvinismo nos alunos, assim como conduzi-los à percepção deste 

evento nas suas próprias colocações. Zabala (1998) reafirma a importância de se fa-

zer perguntas diretas dentro de uma Sequência Didática para que se consiga conduzir 

o aluno a diferentes percepções, dentre elas, o conflito cognitivo e atividade mental19, 

e, a atitude favorável20, tal como foram os intuitos maiores destes questionamentos. 

Sobre a primeira questão, o mais esperado aconteceu, os dois principais se-

res vivos identificados pela grande maioria, Lisa e Nina, ou seja, o ser humano e a 

gata, identificado por quatro participantes. O ser humano e o animal. Lisa e Nina. Dois 

 

19 Os conflitos cognitivos e atividade mental são situações que induzem os alunos a perceberem, ques-
tionarem e reconsiderarem as suas interpretações sobre algo (Zabala, 1998). 

 
20 A atitude favorável induz à autoestima e ao autoconceito dentro de uma Sequência Didática (Zabala, 

1998). 
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participantes responderam a Lagarta e a menina, e outros chegaram a identificar ou-

tros seres vivos, secundariamente. Os mais fáceis seriam Nina e Lisa, humana e gata. 

Mas tem as plantas também, os pés de gengibre, acerola, coentro (Cravo).  

É interessante notar que o Cravo denota a facilidade em perceber primeira-

mente os animais. A esse respeito, Lótus explica que só se deu conta da presença de 

outros seres vivos na história, além de Lisa e Nina, após o segundo questionamento. 

Traços de zoochauvinismo foram perceptíveis, pois pode ser entendido como uma 

demasiada atenção aos animais em relação aos outros seres vivos, enquanto um 

evento sociocultural. As discussões sobre essa percepção imediata voltada aos ani-

mais da história continuaram em novos comentários como: 

 

Os seres vivos mais fáceis de identificar na história seriam o ser hu-
mano e a natureza. Eu acho que os que a gente convive mais. É tanto 
que quando veio a segunda pergunta, logo pensei que não interagia 
com nenhum outro ser vivo. Daí lembrei que os animais, no meu caso, 
os insetos, também são seres vivos (Lótus). 

 
Vírus não é ser vivo, né? Pensei nele, mas depois pensei que não é 
ser vivo (Bromélia). 

 
Que eu me lembre agora vírus precisa sempre de um hospedeiro pra 
considerar “vivo”. Mas só porque meu professor de biologia era ótimo 
(Cravo). 

 

A fala de Lótus pode nos retomar os estudos de Bernarde (2018), sobre os 

“animais não carismáticos”, uma vez que, além da seletividade das atenções, ainda 

há, entre os animais, algumas espécies que, por causarem repulsa, podem não ter, 

numa linguagem popular, a associação direta aos seres vivos. 

A partir desses diálogos com a mediação da formadora/pesquisadora, os par-

ticipantes discutiram e tomaram consciência do quanto as pessoas têm uma tendência 

em perceber mais os animais do que os outros seres vivos presentes no cotidiano. 

Houve, ainda, um pequeno debate sobre os vírus serem seres vivos, e o posiciona-

mento dos participantes do curso foi de que os vírus poderiam sim ser considerados 

seres vivos, mas com a possibilidade de discordância entre estudiosos da área (Me-

neguetti; Facundo, 2014; Ramos, 2021). Isto porque: 
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No âmbito da filosofia da biologia e na biologia, o debate sobre o con-
ceito de vida sempre se colocou como desafio, uma vez que conceitos 
operacionais utilizados na biologia nem sempre deram conta de sua 
complexidade, sendo possível até então conceituar processos vitais, 
mas dificilmente a própria vida. O vírus, devido à sua constituição pa-
rasitária obrigatória, além de não se integrar à teoria celular, abre um 
leque de discussões por situar-se na fronteira vida/não vida. O vírus 
permanece inerte fora da célula hospedeira, mas atuante quando em 
relação de parasitismo, podendo levar seu hospedeiro à morte (Ra-
mos, 2021, p. 300). 

 

O autor ratifica, ainda, que o vírus não deve ser excluso do processo evolutivo 

natural, pois os fatos dele compartilhar informação genética, ter sua origem por via do 

mundo do ácido ribonucleico, fazer a replicação da informação genética e ter a capa-

cidade de se organizar simbioticamente, diante das propriedades dos processos vitais, 

colaboram para a sua classificação biológica entre os  seres vivos, mais especifica-

mente na seleção de replicadores, apesar de destoar em alguns critérios operacionais 

de outros seres comuns no mundo vivo (Ramos, 2021).  

Em relação ao estudo dos outros seres vivos, houve pequenos relatos de vi-

vências de aulas demasiadamente conteudísticas e direcionadas a contextos como 

doenças ou utilitarismos, mas pouco causaram efeitos de significação ou afetividade, 

sendo, por vezes, esquecidos, confundidos ou anulados nas escolhas temáticas de 

aulas, sejam experiências da formação ou do exercício escolar. Acho que, quando 

criança, no máximo, cheguei a plantar um pé de feijão na escola (Cravo). Muitos dos 

participantes relataram que tiveram aulas de Ciências da Natureza muito tradicionais, 

com módicas experiências relacionadas a atividades que os colocassem diretamente 

em contato com a natureza. 

Essa aparente escolarização deficitária, no que se refere ao ensino de Ciên-

cias, conforme relatado pelos participantes, pode explicar a pequena percepção dos 

insetos, plantas, fungos, e vírus como seres vivos nas atividades anteriores. A expli-

citação dessa pequena percepção de outros seres vivos desencadeou diálogos inte-

ressantes e potenciais para o entendimento do zoochauvinismo. Neste instante, o 

termo foi apresentado pela mediadora do curso à turma que, em geral, não o conhecia, 

mas chegou a entendimentos conceituais bem próximos aos que discutimos ao longo 

deste trabalho, tal como mais bem descrito no capítulo 3. 
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Para esta investigação de conhecimentos prévios sobre o termo zoochauvi-

nismo, houve a interferência direta da pesquisadora que pediu aos que conheciam o 

zoochauvinismo pudessem falar ou ainda explicar brevemente o termo, uma vez que 

esse seria o cerne das próximas discussões do curso. Ninguém explicitou ter o conhe-

cimento ou uma explicação ao termo apresentado,  alguns comentários repetidos no 

chat foram representativos do grupo, tais como: “Nunca ouvi falar sobre isso.”, “Não 

conheço o termo.”. 

Nesse momento do curso, foi perceptível que houve assimilações importantes 

para as discussões tocantes aos vírus e ao zoochauvinismo, que direcionou um 

adendo para as questões socioculturais que levam muitas pessoas a invisibilizar, ou 

confundir, os seres vivos em suas respectivas classificações e que podem estar liga-

das a ciclos de reprodutividade cultural antropocêntrica e/ou utilitarista. Foi possível, 

também, destacar que o professor, principalmente ao trabalhar com Ciências da Na-

tureza, pode veicular transformações socioculturais para a ampliação do repertório de 

estudos, enfatizando a existência das diversas formas de vida e  da nossa interconec-

tividade com elas (Wandersee; Schussler, 1999; Salatino; Buckeridge, 2016; Vasques; 

Freitas; Ursi, 2021; Parsley, 2020; Piassa; Megid Neto; Simões, 2022; Junges, 2001). 

Apesar dos participantes não conhecerem o termo “zoochauvinismo”, todos o 

compreenderam com facilidade e apontaram ter experiências que circundam o termo 

como um evento sociocultural. Alguns disseram explicitamente: Me sinto zoochauvi-

nista. Iolanda, por sua vez disse: Sim, acredito que somos egocêntricos e que gosta-

mos mais de animais por serem mais parecidos conosco. 

Algumas pessoas falaram ou concordaram em serem zoochauvinistas por dar 

uma predileção aos animais, incluindo a si e outras pessoas, em seus interesses co-

tidianos e estudos, de um modo geral, o que também ratifica o zoochauvinismo como 

um evento no recorte das realidades das pessoas do grupo participantes do curso. 

O interessante é que, ao admitir o zoochauvinismo como um evento sociocul-

tural, nem sempre seus desdobramentos foram tidos como negativos ou como priori-

dades frente às desenvolturas profissionais dos pedagogos: 

 

Pensando um pouco na nossa atuação profissional, acho que a edu-
cação das crianças precisa ser mais zoochauvinista porque eles par-
tem do que conhecem, e depois abstraem. Como por exemplo, as 
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aulas para bebês que ainda estão explorando o próprio corpo para 
entenderem o mundo não devem ser vistas como antropocêntricas, ou 
terem um sentido negativo do egocentrismo.  (Cravo). 
 
Sim, eu acho que isso vale para a Educação Infantil na BNCC como 
um todo (Jasmim). 

 

Um desdobramento intrínseco ao zoochauvinismo é termos os nossos inte-

resses pessoais e estudos mais voltados aos animais que outros, então, termos a 

BNCC mais voltada ao estudo das pessoas e de outros animais pode ser um indício, 

também, de um desdobramento do zoochauvinismo, na educação. 

Seguindo esta lógica, ocorreu o fato de Cravo e Iolanda se atentarem ao mo-

vimento egocêntrico da desenvoltura do entendimento das crianças até que consigam 

atingir maiores abstrações o que, por exemplo, justificaria a educação das crianças 

serem, prioritariamente, zoochauvinistas. E, nesse caso, ser necessário, natural e 

plausível que a educação na etapa da Educação Infantil seja mais zoochauvinista que 

em outros níveis da educação. 

Diante dessas colocações, houve uma intervenção da mediadora do curso para 

que fosse apresentada a diversidade de seres vivos a partir dessa etapa, mesmo 

quando seja necessário respeitar esse movimento que parte do egocentrismo à abs-

tração, apropriação e aprofundamento das ideias e conceitos na Educação Infantil. 

Isso porque pode ocorrer de não haver uma apresentação da biosfera e da biodiver-

sidade em variados contextos escolares, com base nas experiências profissionais na 

Educação Infantil que a mediadora teve e que algumas pessoas concordaram: Eu 

também acho necessário levar mais dessa diversidade para a sala de aula mesmo, e 

as crianças são muito capazes de entender as coisas, às vezes mais do que a gente 

imagina (Jasmim). 

A nosso ver, essa atividade, bem como a discussão gerada por ela, proporci-

onou um terreno fértil para uma ampliação de repertório dos participantes, haja vista 

que puderam entrar em contato com um fenômeno que, até então, era imperceptível 

e não consciente. A compreensão desse fenômeno, zoochauvinismo, mesmo que 

ainda prematura, evidencia-nos um indício para o desenvolvimento profissional na 

atualização dos conhecimentos científicos (Barolli et al., 2019).  Foram perceptí-

veis as apropriações conceituais em relação ao zoochauvinismo, tanto no que se 
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refere aos próprios comportamentos, quanto no estabelecimento de relação com o 

currículo da Educação Básica, principalmente, da Educação Infantil e do Ensino Fun-

damental Anos Iniciais. 

Com a inquietação diante da tomada de consciência de uma possível postura 

que naturalmente percebem primeiramente os animais, os participantes foram convi-

dados para a terceira atividade, denominada por nós como “Observe e registre". 

Essa atividade tratou de problematizar uma atividade contínua, ao longo da vida, de 

observação, diferenciação e interação registrada com os diferentes seres vivos que 

estão ao nosso redor, nas nossas atividades cotidianas. 

Para isso, foi solicitado que os participantes registrassem como se relacionam 

com os seres vivos que fazem parte do seu dia a dia. Mais do que uma atividade a ser 

feita, naquele momento, tratava-se de um convite a uma postura mais reflexiva sobre 

a relação estabelecida com a natureza de modo geral, portanto, uma inspiração para 

um olhar mais atento ao seu redor. Isto direcionou as discussões para a relação das 

pessoas com o capitalismo. 

 

Só pensam no viés lucrativo, de que vai trazer mais comércios, mais 
renda, mas não pensam no impacto ambiental que poderá ocasionar 
(Jasmim). 

 
Infelizmente nossa sociedade é muito egocêntrica e o capitalismo 
reina, só é visado o lucro e não é enxergado as consequências futuras 
(Rosa). 

 

As falas de Jasmim e Rosa assumiram um tom de insatisfação quando os 

participantes associaram as consequências negativas da ação humana na natureza 

ao capitalismo.  Essa ideia pode ser interpretada como uma possível consequência 

do zoochauvinismo e da cegueira botânica, porque é a partir  egocentrismo que a 

atenção às catástrofes, por desgastes naturais, pode ser desviada para outras ativi-

dades capitalistas. Ainda neste contexto, surgiram algumas discussões simultâneas 

sobre problemáticas ambientais locais, impulsionadas por uma das participantes: As 

falésias da Pipa. Quantos acidentes aconteceram por causa dos comércios que tem 

em cima? Outra questão que não é pensada: a engorda da praia (Dália). 

Sobre as falésias de Pipa, apesar do seu histórico de acidentes, as pessoas 

continuam com as atividades turísticas e econômicas, motivadas pelo aquecimento 



94 
 
 
 

do comércio e da manutenção da renda de moradores da região. Lá, o último acidente 

ocorreu neste ano de 2024, com um turista de passeio de quadriciclos (Eyres, 2024), 

mas isso não desacelerou o comércio e os passeios locais. Este fato situa, em exem-

plo prático, as discussões das atividades capitalistas, em meio aos desastres naturais.  

Dalia também falou sobre a engorda da praia de Ponta Negra, que ocorreu na 

conjuntura política regente, e ainda abrange controversos posicionamentos da popu-

lação, tal como o jornal Pipa Notícias comenta:  

 

O alargamento de praias, prática cada vez mais comum para enfrentar 
a erosão costeira e o avanço do mar, é uma solução controversa. Ape-
sar de ser considerada uma medida para preservar a faixa de areia, o 
projeto levanta diversas questões socioambientais. Intervenções simi-
lares já foram realizadas em outras localidades brasileiras, como Bal-
neário Camboriú (SC), Praia de Copacabana (RJ) e Praia de Iracema 
(CE), mas a eficácia e os impactos ambientais dessas ações conti-
nuam sendo alvo de intensos debates. A preocupação com o aumento 
do nível do mar foi recentemente reforçada por um alerta da Organi-
zação das Nações Unidas (ONU). Na terça-feira (27), o secretário-ge-
ral da ONU, António Guterres, divulgou um relatório que destaca a 
ameaça crescente do aumento do nível do mar, com foco particular no 
Oceano Pacífico (Pipa Notícias, 2024, s.p21.). 

 

Em uma perspectiva mais ampla das questões ambientais, ocorreu também 

um breve diálogo sobre o lixo, quando Cravo falou sobre a seguinte experiência: 

 

Conheci uma pedagoga maravilhosa, que sempre teve essa postura 
ambiental ativa, acontece que até hoje no CMEI ela é famosa por “ca-
tar lixo” e dar uma função pedagógica. Inclusive as demais professoras 
sempre tiravam sarro das “entulhadas da professora” dizendo que não 
tinha onde guardar pelo fato do CMEI ser bem pequeno […] Mas ela 
nunca perdeu esse compromisso, sempre reúne todos os plásticos. 
Infelizmente parecia que só ela tinha essa preocupação forte (Cravo). 
 

Assim, surgiu a ideia de que a necessidade de desenvolver atividades que 

ressignificam o lixo se une à percepção do capitalismo contrário à preservação da 

biosfera (Torre et. al, 2008; Krenak, 2020), o que deixa evidente que, cada vez mais, 

é preciso ressignificar o lixo, dominando mais formas de conduzir aquilo que não está 

sendo útil. 

 

21  Retirado de documento online 
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[...] Ou seja, a noção de lixo depende do que o gerador do lixo consi-
dera inútil, indesejável ou descartável. Além disso, a geração de lixo, 
em particular de resíduos sólidos, é geralmente considerada um pro-
blema urbano. Isto porque as taxas de produção de resíduos tendem 
a ser muito mais baixas em áreas rurais. Em média, os residentes em 
áreas rurais são geralmente mais pobres, consomem menos produtos 
comprados em lojas – o que resulta em menos embalagens – e ten-
dem a ter níveis mais elevados de reutilização e reciclagem (4). A ur-
banização e o desenvolvimento econômico geram aumento de poder 
aquisitivo, aumento no consumo de bens e serviços e, consequente-
mente, aumento na quantidade de resíduos gerados (Assad, 2016, p. 
22). 

 

Neste sentido, a fabricação de brinquedos e materiais pedagógicos com rea-

proveitamento, reciclagem e reutilização dos resíduos pode ajudar na ressignificação 

do lixo nas escolas, o que pode vir a ter uma participação social ampliada pela comu-

nidade, como quando há projetos que mesclam o brincar e o cuidar da natureza, como 

descrito pela Camomila. 

 

Só queria relatar que faço parte de um projeto de extensão chamado 
Quintais Brincantes na UFRN, e ele traz justamente a perspectiva de 
brincar na natureza e com a natureza. Acredito que a partir desse pro-
jeto enooorme que existem em diversas cidades do Brasil, a gente 
consegue mostrar a importância da natureza e do meio ambiente para 
as crianças, e elas conseguem internalizar esse pensamento e apren-
dem a cuidar desse mundão verde em que a gente vive. Sigammm, é 
@quintaisbrincantesufrn e tem o @quintaisbrincantes tbm!!! (Camo-
mila). 

 

A partir desta aula, foi possível desenvolver uma afetividade e necessidade 

de preservação dos seres vivos, assim como o despertar da curiosidade sobre os 

funcionamentos biológicos e o estabelecimento de possíveis vínculos coexistentes de 

vidas, num sentido de se alcançar um mutualismo melhor com as espécies conviven-

tes e, assim, aumentar as atitudes de preservação ambiental dos participantes em 

seus exercícios profissionais. 

Sobre a importância de desenvolver afetividade para a preservação ambien-

tal, seria interessante estimular os professores de ciências da natureza a serem men-

tores de plantas (Wandersee; Schussler, 2002; Salatino; Buckeridge, 2016) ou 
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mesmo, mentores da biodiversidade, tal como discutido na seção 3.3 da pesquisa,  

essa aula foi um estímulo para que isso acontecesse. 

Pouco foi manifestado o interesse do grupo em abrir discussões para além da 

preservação ambiental, no entanto, percebeu-se que isso não se tratou de um pro-

blema para a discussão. Embora toda a discussão tenha sido em torno da preserva-

ção ambiental, essa temática perpassou por vários contextos distintos, tais como no 

âmbito de diferentes áreas de conhecimento. Assim, houve o posicionamento de am-

pliar significativamente o olhar ecológico para as práticas profissionais, porque ajuda 

a compreender que as situações podem ser menos zoochauvinistas a partir de um 

olhar mais ecológico. 

Nessa perspectiva, as ideias foram concordantes a Torres (2002), que de-

fende o tema transversal Meio Ambiente a ser trabalhado em todas as disciplinas es-

colares, sob a ótica dos aspectos naturais e sociais, para ser, também, uma perspec-

tiva globalizante de Meio Ambiente, integrativa de Meios Ambientes locais que, 

quando explanada, pode se desdobrar numa visão mais integrada do mundo. Diante 

dessas discussões, houve uma elucidação a respeito da importância de se discutir 

sobre os modos de mitigar o zoochauvinismo ser maior que debater sobre o zoochau-

vinismo ser uma realidade.  

Isto é, de modo geral, todos perceberam e concordaram com o fato do zoo-

chauvinismo ser um evento sociocultural, ou seja, que de fato as pessoas tem suas 

atenções demasiadamente voltadas para si e para outros animais e não precisaria de 

muitas discussões sobre questionamentos que pudessem ir de acordo ou serem con-

traditórios à percepção do zoochauvinismo em si, entretanto o mais importante seria 

um debruçamento sobre como diminuir os efeitos do zoochauvinismo,  já entendido 

como um fato, na sociedade e na cultura, principalmente, quando essa diminuição 

pode ocorrer através da educação.  

Assim, o grupo demonstrou que deve haver um respeito também às conquis-

tas humanas, não só do ponto de vista da evolução e do autoconhecimento, mas tam-

bém às construções humanas que se desenvolveram para o nosso bem-estar e con-

vívio sociocultural, sendo importante manter uma visão realista da condição humana, 

por vezes, antropocêntrica, para que a espécie humana seja protegida em meio às 
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preservações mútuas e contínuas que são necessárias, em um engajamento ecoló-

gico mais eficaz. 

Pagan (2018) defende que o ensino de Biologia deveria tratar, também, sobre 

o como as pessoas se sentem em relação aos assuntos abordados para que haja um 

trato com o ser humano em sua integralidade e não apenas em sua demonstração de 

habilidade cognitiva para entendimentos semânticos dos assuntos abordados nas au-

las. Nesse sentido, buscou-se compreender as percepções dos sentimentos das pes-

soas em relação ao zoochauvinismo e não apenas se haviam entendido o conceito 

em si, e esta mediação ocorreu também por meio das perguntas diretas “Como vocês 

se sentem em relação ao zoochauvinismo?”; “Vocês se sentem zoochauvinistas?”. 

E as respostas foram sendo construídas em meio às narrativas já apresenta-

das, como as falas de Cravo, Orquídea, Jasmim e Camomila, com algumas outras 

complementares que delinearam o grupo, mostrando a possibilidade de diminuir  o 

zoochauvinismo de maneira análoga, por exemplo, ao admitir que seria possível que 

parássemos as atividades humanas que movimentam o capitalismo para a recupera-

ção do planeta, com todas as pessoas e seres vivos em harmonia, em uma utopia 

muito absurda. Pareceu ser necessária “uma dose” de zoochauvinismo para conse-

guirmos equilibrar nossos reais interesses humanos e socioculturais, com a desenvol-

tura de atitudes mais ecológicas e preservacionistas.  

Ao mesmo tempo, faz-se urgente diminuir a distância das pessoas com a natu-

reza e, principalmente, aumentar as medidas preservacionistas com a educação. Isso 

facilita pensar em um caminho de ação que nos permite tratar da ecologia como parte 

de nossa rotina, de nossa realidade e não apenas como algo utópico, que precisa 

urgente de maiores reflexões filosóficas e teóricas, sem desmerecer este movimento, 

a necessidade de ser contínuo e sempre renovado. 

Diante dessas preocupações, os participantes notaram a necessidade de se 

articularem para a vigilância e, quando necessário, denunciar os problemas ambien-

tais do estado. Essas posturas já adotadas pelos participantes nos indicaram alguns 

prenúncios para o desenvolvimento profissional na dimensão da participação na res-

ponsabilidade social (Barolli et al., 2019), melhor desenvolvida ao longo do curso. 

Isso se deu com o fato de os participantes começarem a pensar em como ser 

mais ativo nos movimentos sociais, como Ongs e outras organizações, para conseguir 
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atingir resultados mais coletivos para além de movimentos individuais ou restritos aos 

professores. A preocupação com questões ambientais vigentes no estado do Rio 

Grande do Norte, onde residem os participantes, foi um gatilho para conseguirmos 

estimular a expansão da coletividade necessária à efetividade do preservacionismo, 

em exercício da responsabilidade social. 

 

6.2 Zoochauvinismo, sociedade, cultura e educação: compartilhamento de ex-

periências por meio de uma roda de conversa 

No segundo encontro, que denominamos de “Zoochauvinismo, sociedade, 

cultura e educação”, compareceram menos participantes, nove ao todo. O principal 

objetivo desse encontro era aprofundar a discussão sobre o zoochauvinismo e seus 

principais impactos na sociedade, na cultura e, principalmente, na educação. Nesse 

encontro, desenvolvemos a atividade 4, denominada de “Roda de conversas”. 

Toda a aula se deu em torno dessa roda de conversa, um diálogo aberto sobre 

possíveis conceitos do zoochauvinismo e suas consequências para a cultura, a soci-

edade e a educação. Para um embasamento inicial, foram disponibilizados trechos de 

textos sobre a temática: Os conceitos de Cegueira Botânica e Zoochauvinismo e suas 

consequências para o ensino de Biologia e Ciências da Natureza (Piassa; Megid Neto; 

Simões, 2022) e A utilização do conceito de zoochauvinismo: um levantamento bibli-

ográfico (Moura; Nascimento, 2023). 

A leitura dos textos suscitou uma série de questões que foram discutidas, 

sendo uma delas a associação da cegueira botânica a uma escolarização deficitária 

no que se refere aos conteúdos de Botânica. Algumas experiências relacionadas ao 

estudo de Botânica, ou sua falta, foram comentadas pelos participantes. Em sua mai-

oria, as vivências com a Botânica foram escassas, em suas formações na educação 

básica ou na formação acadêmica, e, na maioria das vezes, volvida a métodos de 

memorização repetitiva, direcionados para a resolução de exercícios presentes nos 

exames nacionais.  

Os três casos mais recorrentes foram: a plantação de pé de feijão na infância; 

a pesquisa escolar sobre ervas medicinais; e algumas observações mais palpáveis de 

plantas em laboratórios. Isso porque, quando mencionadas, houve pessoas que de-

monstraram terem vivenciado experiências escolares semelhantes, algo que pode ser 



99 
 
 
 

um reflexo das atividades que culturalmente se reproduzem nas escolas, em proces-

sos metodológicos que são comuns às redes escolares daqui do Rio Grande do Norte. 

Neste primeiro momento da aula, pudemos entrar na apresentação e na dis-

cussão do conceito de zoochauvinismo, sobre o qual os participantes não tinham tan-

tas referências prévias além dos que adquiriram na aula anterior. Além dos textos, 

assistimos dois breves vídeos disponibilizados na internet: “A relação do homem com 

a natureza e o meio ambiente que o rodeia22” e “Porque odiamos Botânica e amamos 

plantas23”. Cabe destacar que todo o material esteve disponível para download na 

pasta da turma no Google Drive. Toda a discussão, gerada a partir dessa atividade, 

foi feita com a interação síncrona dos participantes, seja oralmente ou via chat do 

Google Meet.  

Uma primeira questão suscitada pelos participantes e que gostaríamos de 

destacar foi relacionada aos aspectos didáticos do ensino de Botânica e a intrínseca 

relação deste ensino com a atividade docente (Salatino; Buckeridge, 2016; Wander-

see; Schussler, 1999; Vasques; Freitas; Ursi, 2021; Monteiro, 2019; Piassa; Megid 

Neto; Simões, 2022; Santos, 2019b; Torres, 2020). A exemplo, houve um destaque 

ao interesse pessoal do professor em fazer escolhas que conduzam o ensino da Bo-

tânica de um modo mais contextualizado com a realidade do aluno, portanto, um en-

sino menos técnico e com maior potencial lúdico, através de vivências que possam 

significar o aprendizado, mediando uma melhor apreensão dos conteúdos como foi 

perceptível na seguinte fala de Lótus: 

 

Fiquei pensando nessa outra forma de ensinar sobre botânica, 
sem ser ignorando totalmente, e sem ser tipo priorizando os ani-
mais […] é um trabalho um pouco complexo, porque meio que um 
depende do outro para a sobrevivência né. E como não explicar 
isso para as crianças, para as pessoas que estamos ensinando, sem 
fazer essa relação de necessidade de sobrevivência dos dois para di-
versas coisas, como por exemplo as questões ambientais mesmo, a 
destruição do meio ambiente como ocorre na nossa cidade que não 
tem um solo apropriado para o escoamento de água, por exemplo […] 
fazer eles entenderem as árvores como seres que precisam ser man-
tidos e cuidados. E, pensando no ensino mesmo, podemos ensinar 
botânica sem ser dessa forma “chata” que não coloque consci-
ência na cabeça daquela pessoa que está escutando […] é esse o 

 

22 Disponível em: https://www.youtube.com/watch?v=wcBwFCVC1R0. Acesso em 23 nov. 2024. 
23 Disponível em: https://www.youtube.com/watch?v=7WTSBLubOYE&t=11s. Acesso em 23 nov. 2024. 

https://www.youtube.com/watch?v=wcBwFCVC1R0
https://www.youtube.com/watch?v=7WTSBLubOYE&t=11s
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caminho que a maioria dos professores têm dificuldades, de 
como sair desse caminho. [...] Não passar isso de uma forma lú-
dica […] as crianças querem aprender sobre todas as coisas, e preci-
samos matar essa curiosidade de aprender sobre o mundo. E, bem, 
árvores a gente vê na maioria da nossa vida, mas a gente vê mais 
como sombra que como um ser vivo, e a criança precisa entender 
isso, entender como preservar a árvore, o meio ambiente e a bi-
osfera […] é sobre preservar de todo um completo que se tiver uma 
parte faltando em diminuição, em morte principalmente, vai ser preju-
dicado todo um entorno por causa disso (Lótus). 

 

Essa fala de Lótus traz uma reflexão que é favorável a uma prática profissional 

menos zoochauvinista. Ao intentar a inclusão do ensino da biodiversidade e do ensino 

de botânica para crianças, ela chama a atenção para a importância do fazer pedagó-

gico para alcançar tais objetivos, e destaca a ludicidade como um meio que precisa 

se efetivar para o aluno, estimulando-o a ser curioso e pesquisador. 

Dialogando com as ideias de Lótus, Katon; Towata e Saito (2013) definem 

que: 

 

Uma estratégia de ensino é um modo de manipular os recursos dispo-
níveis no ambiente para torna-lo mais favorável ao processo de apren-
dizagem. Cada estratégia tem um objetivo específico, ou seja, apre-
sentam pré-requisitos, pontos de vista e favorecem conhecimentos 
não conceituais de forma distintos entre si. A utilização de apenas uma 
estratégia de ensino pode ser feita para sanar uma dificuldade espe-
cífica de um estudante, entretanto para um grupo de estudantes e múl-
tiplos assuntos recomenda-se o uso de múltiplas estratégias ao longo 
do curso (Katon; Towata; Saito, 2013, p. 179). 

 

E, discutem, em pesquisa, algumas estratégias para o ensino de botânica que 

podem ser eficazes, quando têm maior potencial lúdico, como o caso dos jogos, tem-

pestade cerebral e leitura de textos coletivas, em projetos e aulas práticas. Por esse 

motivo, a importância de refletir sobre estratégias de ensino, como posto por Lótus, 

para entender como ensinar de modo a instigar a ludicidade para um ensino ecologi-

zante (Morin, 2003), principalmente para as crianças. 

 Assim, como é possível perceber, com o foco no ensino de Ciências, as dis-

cussões se direcionaram inicialmente para questões metodológicas. Ou seja, sobre 

formas de se ensinar Ciências da Natureza de uma forma mais significativa e que leve 

em consideração uma pluralidade metodológica com vistas a um ensino menos 
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zoochauvinista. Discussões dessa natureza propiciam o desenvolvimento profissional 

da dimensão da organização e condução de ensino (Barolli et al., 2019), haja vista 

que possibilitam reflexões sobre as metodologias possíveis ao ensino da botânica. 

De um modo geral, os participantes entenderam o zoochauvinismo como um 

fenômeno presente na sociedade. Desde o primeiro encontro, houve muitos exemplos 

sobre o modo de como o zoochauvinismo pode afetar, seja como um desinteresse por 

identificar outros seres vivos, seja como um exercício egoísta de não se importar com 

a preservação dos recursos naturais, com as escolhas que acatam maior praticidade, 

ou ainda, com atitudes antropocêntricas nas salas de aula. 

É interessante notar que alguns participantes já associam um ensino de botâ-

nica significativo a uma postura crítica e reflexiva acerca de situações reais sobre o 

meio ambiente, destacando sua importância, como Lótus, Cravo e Camomila. Nessa 

perspectiva, Ursi e colaboradores (2018) defendem que o ensino de botânica tem o 

potencial de “ampliar o repertório conceitual e cultural dos estudantes, auxiliando na 

análise crítica de situações reais e na tomada de decisões mais consciente, formando 

cidadãos mais reflexivos e capazes de modificar sua realidade” (Ursi et al., 2018, p. 

8). 

 Alguns dos participantes trazem suas memórias de como foram as experiên-

cias com o ensino de botânica na educação básica, ou até mesmo no ensino superior, 

muito marcadas por enfoques memorísticos e descontextualizados, como a Jasmim e 

a Liz:  

 

Sobre o ensino de Botânica em si, eu lembro no Ensino Médio o pro-
fessor falando sobre as Briófitas; Pteridófitas; Angiospermas e Gim-
nospermas e passando todas as características. Eu lembro o que é 
cada uma? Não! Mas eu sei os nomes, e aí ele trazia todas as ca-
racterísticas e exemplos e acabava ali. É tanto que a gente dizia 
“ah, o musgo ele pertence a tal classificação porque não têm vasos 
condutores, eles não crescem e então é esse tipo de planta”. Só que 
a gente achava que só existia musgo, e acabou. Ele tinha o péssimo 
hábito de só usar slides, e era muito técnico. Acho que hoje a gente 
pode observar e mostrar as características, tinha um laboratório na 
escola, mas era só de enfeite porque a gente nunca pesquisou no la-
boratório e, enfim, muitas coisas [...] Quando você chega num curso 
superior e vai começar a estudar a parte de biologia, você tem um 
grande foco voltado para a parte de zoologia, e isso vem desde o 
currículo da gente desde quando a gente é criança. Quando a 
gente está na educação infantil, qual a primeira coisa que a gente 
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aprende? Os animais! Qual o som da vaquinha, qual o som do ca-
chorro e isso e aquilo. Aí vai crescendo, aí vai tendo o livro de ciências 
e você vê lá “os animais e o ser humano”, e é sempre muito voltado 
para os animais, e não tem muito esse foco voltado para a parte das 
plantas (Jasmim). 

 
Eu acho que essa cegueira botânica né, eu me considero! E eu 
me recordo que durante o meu ensino, eu praticamente não tive 
contato com esse assunto, com esse tema, tipo botânica. Eu lem-
bro uma vez no ensino médio eu apresentei um trabalho que era sobre 
plantas medicinais, era algo legal, mas ao mesmo tempo era algo 
muito engessado, e tão superficial que foi o mínimo que eu tive contato 
com esse tema (Liz). 

 

Apesar das duas falas serem distintas, trazem um ponto comum de discussão: 

o quanto um ensino de ciências que não estimula o ensino de botânica pode levar as 

pessoas a desenvolverem alguns sintomas da cegueira botânica. Tanto a Jasmim 

quanto a Liz se sentiram parcialmente desmotivadas a serem mais curiosas para o 

ensino de botânica, porque vivenciaram metodologias pouco atrativas, com trabalhos 

muito superficiais que não colaboravam com um despertar para entender a importân-

cia das plantas. 

Isto nos faz perceber um exemplo do que o Salatino e o Buckeridge (2016) 

falam sobre o ensino de botânica no Brasil que, na época da pesquisa, ainda ocorria 

de modo muito técnico, às vezes, chegando a gerar ciclos de desinteresse por botâ-

nica, porque não havia professores interessados em despertar uma relação de com-

preensão e curiosidade em relação às plantas. 

Essas falas ocorreram no cerne da discussão sobre cegueira botânica e zoo-

chauvinismo, e foi perceptível notar a tentativa de apropriação e mobilização desses 

conceitos pelas falas das participantes, mais uma vez, demonstrando indícios de de-

senvolvimento profissional na dimensão da atualização dos conhecimentos cientí-

ficos (Barolli et al., 2019), ao tempo que também tangenciam a dimensão da organi-

zação e condução do ensino (Barolli et al., 2019) por serem críticas às metodologias 

vivenciadas no ensino de botânica. 

Também tiveram participantes que denotaram experiências marcantes, mas 

positivas, com o ensino de botânica, como a citada pela Dália, que relata uma ativi-

dade que priorizava a aprendizagem de conteúdos procedimentais, aproximando os 
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estudantes do “fazer científico” e, com isso, contribuindo com um estímulo adicional 

ao estudo da temática. Nas palavras da participante: 

 

Lembro de um professor que pedia pra gente ir à rua procurar FLORES 
para fazer uma cirurgia nela em sala e ir citando no cartaz suas partes 
(pétala, óvulo, estigma). Inesquecível. Mas foi muito bacana, por-
que estávamos desligados dessa ‘vida’ (Dália, grifo da partici-
pante). 

 

 Poder palpabilizar alguns conteúdos botânicos na cirurgia das flores fez com 

que Dália tivesse uma memória mais duradoura desses assuntos. Vasques; Freitas e 

Ursi (2021) também apresentam algumas propostas de cartazes para uma aprendiza-

gem mais duradoura e mostram, em pesquisa, que esse tipo de construção significa 

muito para o aluno, protagonizando-o.  

Dália, ao trazer uma memória muito positiva de suas aulas de Ciências, en-

quanto estudante, uma vivência de aprendizagens que se significou enquanto “ines-

quecível”. E, isso estimulou as reflexões sobre ser possível trabalhar metodologias 

que realmente aproximam os alunos do ensino da botânica e das ciências da natu-

reza. 

Narrativas como as trazidas por Dália, em que resgata memórias de sua es-

colarização em Ciências, apresentam potencialidades para processos de desenvolvi-

mento profissional docente. Resultados semelhantes, ainda que não especificamente 

em processos de desenvolvimento profissional, podem ser encontrados em Silva 

(2021), que destaca as Bionarrativas Sociais (BIONAS), relacionando as narrativas 

individuais e a biodiversidade, numa perspectiva de construção de identidade, desta-

cando a subjetividade dessas relações que se significam, em símbolos, nas individu-

alidades.  

Nesse sentido, direcionando o olhar para o nosso curso, é possível perceber 

que os participantes entendem a biodiversidade, em suas individualidades, promo-

vendo, assim, possibilidades de desenvolvimento profissional em diferentes dimen-

sões. Essa possibilidade de desenvolvimento ocorre, ao tempo que reconstruções 

identitárias se dão ao longo do curso, com diferentes posicionamentos diante das dis-

cussões vivenciadas que comparam suas formações de Educação Básica com as 
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formações que pretendem contribuir no exercício profissional, enquanto professores 

de ciências. 

Outra problemática que se mostrou na discussão foi a questão de ainda ser 

comum a atenção e o cuidado serem voltados mais aos animais que às plantas e, 

consequentemente, gerar uma maior tolerância social, ou ainda, maior comoção so-

cial, aos problemas ambientais que centram mais os animais (Oliveira; Liesenfeld; 

2020; Wandersee; Schussler, 1999; Salatino; Buckeridge, 2016; Rizzo, 2024), como 

no relato da Orquídea sobre o ocorrido em sua comunidade: 

 

Vou relatar o que aconteceu na minha rua. Tem uma pessoa que mora 
na minha rua que cria gatos e na frente da casa dela têm uns quinze 
gatos, mas tem época que chega a ter uns trinta gatos e ela alimenta 
com ração e dá a água. Algumas pessoas que encontram os gatos 
bebês botam na casa dela porque sabe que ela os alimenta, e é muito 
bonita a ação dela. Mas aí a vizinha dela tem uma árvore e ela um dia 
propôs a essa vizinha que podia contratar uma pessoa para torar a 
árvore, que ela pagava, pois as folhas da árvore estavam sujando a 
frente da casa dela. [...] ela achar que ela está certa porque ela faz 
isso pelos gatos, mas que tem o direito de querer cortar a árvore 
da vizinha porque suja a frente da casa dela é o famoso zoochau-
vinismo e a cegueira botânica né, porque protege muito os ani-
mais e não dá o valor a árvore, que para ela nem é vida (Orquídea). 

 

É interessante perceber a leitura que a Orquídea faz de uma realidade pró-

xima a ela, em que é normalizada uma ação de degradação da natureza, como o corte 

de uma árvore, por uma pessoa que possui uma preocupação com o cuidado dos 

animais de rua. Para mudarmos isso, seria interessante não apenas inserirmos mais 

estudos de Botânica, mas sim diversificarmos mais os conteúdos das aulas em uma 

perspectiva de maior interconectividade entre as aprendizagens (Morin, 2003; Mo-

reira; Candau, 2008; Libâneo, 2010) e os seres vivos (Darley, 1990; Moura, 2021; 

Krenak, 2019; Kimmerer, 2013; Barbosa, 2019).  

Esta fala traz uma exemplificação do zoochauvinismo, porque traz esse cui-

dado com animais em relação aos outros seres vivos e, também, uma desvalorização 

da árvore por parte da cuidadora dos gatos, que também é um sintoma da cegueira 

botânica. 
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Outros relatos semelhantes surgiram, em que os participantes trazem experi-

ências pessoais que denotam os efeitos da cegueira botânica, como no caso do pro-

cesso de urbanização que pode gerar ilhas de calor: 

 

[...] no caminho para minha escola tinha uma antiga fábrica, e aí essa 
fábrica foi fechada. Mas, nesse caminho tinham muitas árvores, en-
tão quando estava indo para a escola ou voltando, fazia muita 
sombra. Quando foi em 2017, fecharam essa fábrica e abriram um 
tribunal, e a primeira coisa que fizeram foi cortar essas árvores e 
calçar a rua para fazer um estacionamento. Então, como a gente 
tem muito essa relação de abuso com a natureza e ficou muito quente 
andar por ali, não tem como. Outra coisa que a gente fazia muito era 
comer jabuticaba que dava nas árvores, e a gente ia e brincava nas 
árvores. Sendo que nunca explicaram o motivo de não podermos me-
xer nas árvores, e o que foi que fizeram? Cortaram e passaram con-
creto para aumentar a área para a gente brincar. Eu fiquei triste (Jas-
mim). 

 
Temos muitas árvores aqui no interior, mas a cidade está cres-
cendo e muitos locais que antes eram arborizados, estão virando 
prédios. E, eu temo o dia que a gente vai ter realmente acabado com 
esse contato com a natureza […] na ida para o meu trabalho tem um 
local que eu gosto muito de passar, que lá tem uma fazenda e têm 
muitas árvores. Às vezes eu faço esse exercício de ir passear por lá 
só para ver essa paisagem que aqui, na nossa cidade, tem um torreão, 
que foi posto em pauta e já estava tudo certo deles derrubarem porque 
acharam que tinha alguma coisa de minério por lá. Querem derrubar 
e além das árvores e de um monte de espécies que tem ao redor, tem 
uma espécie de escorpião que só é encontrada lá e por esses e outros 
motivos não deveriam derrubar […] eu penso por quanto tempo nós 
vamos ter contato com a natureza? E, às vezes as consequências já 
são bem ruins, como por exemplo algumas enchentes que alagam as 
ruas mais asfaltadas daqui, quando chove, realmente é um rio. (Liz) 

 

Como é possível perceber, as falas da Jasmim e da Liz relatam um processo 

de urbanização que aumentou bastante a temperatura da cidade com a destruição de 

árvores para a construção de novos edifícios,  resultando na experiência de se loco-

mover nesse espaço  uma experiência desconfortante, após a reforma por atividades 

antropogênicas. Amorim (2010) descreve as ilhas de calor como sendo um fenômeno 

urbano que tem a formação de bolsões de ar quente, derivados dos materiais da su-

perfície que armazenam e refletem mais a energia solar, concentrando espaços que 

atingem maiores temperaturas máximas que as temperaturas máximas de ambientes 

rurais: 
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As ilhas de calor provocam impactos negativos e afetam as pessoas 
de diversas maneiras. As cidades localizadas na zona intertropical, na-
turalmente geram situações de desconforto térmico, que são intensifi-
cados pelas ilhas de calor. Além das temperaturas mais elevadas, as 
ilhas de calor propiciam a circulação do ar na cidade que favorece a 
concentração de poluentes. As diferenças nas temperaturas provocam 
diferenças nas pressões, pois na escala local do clima, temperaturas 
maiores resultam em menores pressões e, consequentemente, o ar do 
entorno mais frio desloca-se para os lugares mais quentes. Nesse per-
curso, caso haja fontes emissoras de poluição no ar, tais poluentes 
são carreados para os lugares mais quentes, podendo resultar em pro-
blemas de saúde nas pessoas que respiram esse ar. As ilhas de calor 
afetam diretamente o conforto e a saúde dos indivíduos, seja por pro-
blemas relacionados diretamente ao calor, como o estresse térmico ou 
por problemas de doenças relacionados à qualidade do ar (Amorim, 
2010, p. 73-74). 

 

É notório que a cegueira botânica relaciona as falas de Liz e Jasmim com as 

discussões de Amorim (2010), uma vez que os processos de ilhas de calor pelo des-

matamento exemplificam sintomas como o de pensar que as plantas são apenas um 

plano de fundo na vida animal; o não se atentar às plantas na rotina diária e  não se 

apropriar de saberes populares, tradicionais ou científicos que possam ajudar pes-

soas. 

Ao perceber as plantas apenas como um plano de fundo, as pessoas não se 

importam muito com o crescente desmatamento, assim como quando não há a aten-

ção para as plantas na rotina diária, principalmente, sem conseguirem entender a fun-

cionalidade para o equilíbrio ecossistêmico. Isto também exemplifica a falta de enten-

dimento de saberes populares, tradicionais ou científicos que poderiam suscitar outras 

soluções espaciais para as cidades como o aproveitamento de uma faixa de maior 

absorção da água da chuva através das árvores ou, talvez, um corredor arborizado 

que dificultasse o acesso às empresas locais, tornando-as mais seguras ou estetica-

mente mais agradáveis e, dessa forma, tornando-as melhor contributivas à preserva-

ção ambiental. 

Em um momento seguinte da aula, alguns dos participantes entenderam a 

cegueira botânica como um evento que ocorre colaborando e constituindo o zoochau-

vinismo, podendo ser entendido até como análogo em seus desdobramentos 
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socioculturais, como a falta de afetividade com os seres vivos ou pior, como o fato de 

não considerar, em seus diversos aspectos, de que plantas, fungos, bactérias e pro-

tozoários são seres vivos também.  

Essas atitudes, muitas vezes, levam a assimilação instantânea do termo “se-

res vivos” aos animais, o que denota de imediato que o zoochauvinismo, aliado à ce-

gueira botânica, é uma realidade vigente, tal como posto por alguns participantes: 

 

Mas muitas dessas catástrofes que a gente tá tendo, ambientais, 
deve muito ao fato de essa cegueira botânica faz com que a gente 
prejudique a natureza e, em troca, o que é que a gente recebe? 
Coisas ruins. E eu sinto necessidade de buscar saber mais sobre 
essa natureza tão rica, que sabemos tão pouco sobre ela. Eu tenho 
um pé de pinha, que mal tenho tempo de colher pinhas e os próprios 
insetinhos aproveitam. Aí, eu tive esse déficit, mas agora enquanto 
adulta vou tentar recuperar […] sobre a moça dos gatos, precisamos 
parar, pensar “qual a importância dessa árvore está ali?” Seja para 
purificar o nosso ar, seja para ajudar na irrigação da água e é essa 
cegueira botânica que nos faz com que a gente prejudique a natureza 
(Liz). 

  
Uma prova maior é que eu estava na sala de aula e estava falando 
sobre a castanha, e eu não lembro o que a aluna disse que eu 
disse para ela da castanha, a castanha ser daqui, só ter aqui por-
que vem do caju que é uma fruta daqui do Brasil (Jasmim). 

 
Nossa, lembro da minha infância de morar numa rua que tinha um pé 
de Jambo gigante e acabava enchendo a rua das florzinhas rosas 
dessa planta e eu achava belíssimo aquela "sujeira" que os adul-
tos achavam que era. Penso em desenvolver um projeto com isso 
(Lótus). 

 
Me senti uma cega botânica ao ler o texto. Pois assim como na ati-
vidade do cotidiano ontem, eu citei pessoas no meu caminho, e ignorei 
totalmente árvores (que eu uso para caminhar embaixo devido à som-
bra) (Liz). 

  

Esse conjunto de falas exemplificam a percepção de possíveis indícios da ce-

gueira botânica, nas vivências dos participantes. Juntamente, ocorre o esforço de co-

meçar a trazer mais da botânica e da interligação dos seres vivos nas futuras práticas 

profissionais destas participantes, evidenciando um potencial de desenvolvimento 

profissional na dimensão da atualização dos conhecimentos científicos, ao se 

apropriarem conceitualmente da cegueira botânica. 
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Algumas falas também se relacionam com contribuições ao desenvolvimento 

profissional no âmbito da dimensão organização e condução do ensino (Barolli et 

al., 2019). Ao enfatizarem a necessidade de amenizar os efeitos da cegueira botânica, 

nos futuros exercícios profissionais, como a Liz e a Lótus propõem, mas é notável 

que, dado o contexto e dinamicidade deste conjunto de falas, é possível atribuir esta 

evidência de desenvolvimento profissional a todas essas participantes. 

Com este enfoque nas metodologias possíveis para a amenização do zoo-

chauvinismo e da cegueira botânica, houve uma possível justificativa da existência de 

professores ainda muito reprodutores dos métodos tradicionais de ensino, ao abordar 

os outros seres vivos, além dos animais, foi também discutida, entre os participantes, 

e elencada como um dos principais fatores para o desinteresse ou falta de lembrança 

e afetividade na construção de memórias dentro dos espaços formais de educação, 

como é enfático na seguinte fala da Calêndula: 

 

É mecânico, acho que podemos entender que eles também não 
sabem bem como mediar. Penso que poderia haver um trabalho de 
alfabetização dentro desse campo, entender o que dá a questão ver-
dadeiramente e não a informação pela informação. Tipo aprender tal 
assunto para um exame e só, é trazer para perto, tornar significativo 
(Calêndula). 

 

A Calêndula trouxe termos que caracterizam o ciclo de desinteresse pela botâ-

nica entre professores e alunos que vivenciam métodos tradicionais de ensino, tal 

como discutido por Salatino e Buckeridge (2016), e enfatiza a necessidade de desen-

volver uma aprendizagem mais duradoura e profunda para seus alunos.  

As discussões seguiram sobre tentar fazer com que projetos e intervenções 

fossem aprendizagens significativas e reais para os estudantes, o que, infelizmente, 

nem sempre ocorre nos espaços escolares, como no dito relato da Girassol: 

 

Eu estava lendo o texto, ouvindo os colegas comentarem, e eu me 
lembrei de uma situação que aconteceu ano passado na escola em 
que eu trabalho. Eu era auxiliar de turma no nível 1, então bem bebe-
zinhos mesmo. E a escola decidiu revitalizar uma horta, que era um 
espaço antes inutilizado na escola. Mas o detalhe é que a escola toda 
é calçada. Ela é toda de cimento. E ela tem uma ou duas árvores que 
realmente são utilizadas só para sombra. E são muito criticadas, por-
que elas causam e trazem muito lixo no chão. Então, a horta foi 
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totalmente uma novidade, né? Foi completamente ao contrário do que 
era o discurso que vinha acontecendo na escola. Então, a gente pre-
parou a terra junto com os alunos, adubou, regou, e teve toda uma 
ideia de conscientização, né, sobre como é que funciona, como é 
que as plantas crescem. É claro, um trabalho com crianças de três 
anos é bem mais simples, mas mesmo assim é muito importante. Os 
meninos foram para casa super empolgados e vieram outro dia 
comentando sobre como é que foi a experiência de mexer na terra 
e regar as plantas. Mas, infelizmente, isso termina de uma forma um 
tanto quanto trágica, porque no final do ano, para mostrar os resul-
tados, os responsáveis foram até o mercado compraram alguns 
produtos de horta que foram parecidos com os que foram planta-
dos, pois plantamos tomates cerejas amarelos, cenouras e alface 
e aí eles compraram no mercado pra enviar pra casa pra mostrar 
que a horta tinha funcionado. A gente fica extremamente triste por-
que ‘Que tipo de projeto é esse?’ Você cria uma ideia, você inventa 
uma necessidade e depois distorce os resultados. Mas era um projeto 
em que eu mesma levava os alunos para regar e cuidar, mas que hoje 

voltou a ser um espaço inutilizado, infelizmente (Girassol). 
 

Nessa fala, a Girassol traz uma vivência que exemplifica uma tentativa de 

proximidade dos seus alunos com a Botânica em experiências práticas de plantações 

dentro do espaço escolar. Ela ressalta que, junto às experiências, houve um processo 

de conscientização para a preservação e, intrinsecamente, à percepção das plantas, 

enquanto seres vivos e de características biológicas diversas entre si, como é percep-

tível nas vivências de hortas urbanas (Medeiros, 2015). 

Ainda que, ao final da experiência, os sentimentos de frustração e discordân-

cia tenham surgido frente ao desfeche distorcido dos resultados, a fala dela teve a 

intenção de representar um movimento profissional contrário às reproduções do en-

sino tradicional no Ensino Infantil, quebrando o ciclo da cegueira botânica nesta etapa 

da educação. 

Ao longo da aula, tentamos perceber como os participantes entendem, defi-

nem e delineiam repercussões no zoochauvinismo na cultura, na sociedade e na edu-

cação. O estímulo ao autoconceito e ao protagonismo de cada um, para a construção 

de um saber coletivo, foram os pilares da nossa mediação nessa atividade. O grupo 

colocou que o interesse pessoal de cada professor (e, por vezes, dos alunos também) 

foi tido como um fator essencial para a desconstrução do zoochauvinismo, seja como 

uma intervenção didática em sala de aula ou ainda como projetos maiores envolvendo 
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outras partes da comunidade escolar ou, também, da comunidade local das escolas 

(Wandersee; Schussler, 1999; Salatino; Buckeridge, 2016).  

Juntamente, foi perceptível que as representações de meio ambiente pelo 

grupo eram prioritariamente naturalistas, nas quais este meio é tido como natureza e 

se fomenta a sua conservação e preservação (Ricci; Torres, 2019), muito justificadas 

pela formação tradicional da educação básica. Com o curso, essas representações se 

ampliaram em diversos aspectos como os culturais, econômicos, estéticos e outros, 

tal como as seguintes falas evidenciam:   

 

Eu me aproximo mais dessa visão, de que a Terra, ela não está 
aqui só como produto, ou que ela está aqui pelo que ela pode nos 
oferecer. Nós somos extensão dela, somos parte dela e ela tam-
bém é parte de nós...então a gente ignora essa simbiose que já exis-
tia muito antes de nós, a relação da Terra para com si mesma, e a 
relação da Terra para conosco. Cito Krenak (...) e então é realmente 
dessa forma de passar por cima, tratorizar tudo, e cegar mesmo as 
pessoas ao que seria o propósito da Terra, que não é o lucro, não é o 
dinheiro, não é só o que nos proporciona, mas sim a nossa relação de 
extensão para com ela, então fica aí essa leitura porque realmente é 
algo que eu guardo muito bem, próxima ao meu coração, dentro da 
minha vivência, com meu enteado aqui em casa, todos os dias é uma 
busca no jardim por lagartas, por cogumelos, por plantas e a gente 
desenha no caderno “ Olha, essa é diferente dessa” e “essa é rosa, e 
essas são brancas, totalmente diferentes dessa outra planta aqui que 
é verde e amarelo” e passar essa ideia de que somos natureza tanto 
quanto as plantas, os outros animais (Girassol). 

 

Ao entrar na UFRN, esse semestre mesmo que eu descobri que tinha 
uma hortinha lá, com várias mudas e que enfim, você pode doar e eu 
fiquei encantada com aquilo. E, quando você tava falando ontem de 
pegar uma foto e pesquisar no Google, eu faço muito isso porque eu 
penso “que planta é essa?” e no bairro onde eu moro, todas as ruas 
têm nomes de alguma planta, eu lembro da rua Cumaru, mas me 
pergunte o que é um Cumarú, eu não sei e então nós temos um 
contato superficial mesmo. O Ailton Krenak fala muito sobre o 
quanto a natureza nos dá de graça, e nós não temos muito a ofe-
recer para ela, mas ela tem muito a nos oferecer. Sobre a moça 
dos gatos, precisamos parar, pensar “qual a importância dessa 
árvore está ali?” Seja para purificar o nosso ar, seja para ajudar 
na irrigação da água e é essa cegueira botânica que nos faz com 
que a gente prejudique a natureza (Liz). 
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 Esse conjunto de falas, que evidenciam o posicionamento naturalista das par-

ticipantes, assemelha-se às representações sociais de meio ambiente dos estudantes 

de Ciências Biológicas em pesquisa de Ricci e Torres (2019), pois eles também am-

pliaram suas representações naturalistas ao longo da faculdade, encaminhando no-

vas percepções para a globalidade do meio ambiente, após diversas discussões sobre 

a temática ambiental. 

Para além da ampliação das representações naturalistas do meio ambiente, as 

participantes enfatizam a importância da problematização das questões ambientais e 

isso pode acontecer de modo a esmiuçar algumas expressões que justificam a própria 

ocorrência da cegueira botânica e do zoochauvinismo nestas realidades, tais como o 

capitalismo, a superficialidade das relações humanas com outras espécies e, a falta 

de simbiose entre as pessoas e a natureza, como enfatizado por Jasmim: 

 

Eu vou sair da faculdade totalmente transformada. Primeiro foi discus-
sões sobre o decolonialismo. Agora sobre a cegueira botânica e o 
zoochauvinismo. Que realidade terrível. Se alguma criança me per-
guntar o que é capitalismo, mostrarei esse vídeo (Jasmim). 

 

 

Nesse contexto, principalmente nas discussões que emergiram, foi possível 

perceber algumas potencialidades do curso na formação docente, principalmente ao 

criar condições para a apreensão de conceitos como zoochauvinismo e cegueira bo-

tânica, bem como reflexões sobre um ensino de ciências menos zoochauvinista e mais 

significativos para os estudantes. Em outros termos, foi possível, já nesses primeiros 

encontros, criar condições potenciais para o desenvolvimento profissional, principal-

mente, nas dimensões da atualização nos conhecimentos científicos e organiza-

ção e condução do ensino (Barolli et al., 2019). 

No entanto, cabe destacar aqui algumas limitações do curso neste início e que 

foram perceptíveis como a alta evasão desde o segundo encontro. Muitas pessoas 

falaram sobre ter que conciliar o curso com outras atividades, como trabalho ou afa-

zeres domésticos, por falta de tempo ou acesso a alguns dispositivos tecnológicos, 

como fones ou microfones. Isso interferiu, também, na falta de participação ativa de 

todas as pessoas de um modo mais igual. Durante o curso, teve um grupo mais falante 

que outro, ainda que se tenha estimulado a participação de todos por muitos meios 
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comunicativos: email; chat; espaços para as falas dos participantes e a pasta online 

do Google Drive.  

 

6.3 Zoochauvinismo no Brasil: reflexões sobre escolhas e práticas educativas 

 

No terceiro encontro, foi realizada a atividade 5: “Quiz - Zoochauvinista: sim 

ou não?”, quando foram discutidas algumas situações cotidianas em um Quis, ela-

borado pela formadora/pesquisadora para identificar possíveis traços zoochauvinis-

tas e fazer uma relação com a cultura e a educação do Brasil. O quiz consistiu em 

uma atividade coletiva em que a formadora/pesquisadora apresentou as questões 

do quiz e os participantes se posicionaram diante destas situações através de “sim” 

ou “não” em relação a serem zoochauvinistas. Essa atividade ocorreu sem a inten-

ção de se chegar em respostas prontas ou “corretas”. A ideia foi fomentar debates 

sobre comportamentos, escolhas e práticas educativas que podem ser zoochauvinis-

tas, mesmo quando não há a intenção e, contou com a presença de 8 participantes. 
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Figura 3 – Questão 1 

 

                                     Fonte: Elaboração própria (2024) 

 

Diante dessa questão, percebeu-se que os participantes ficaram intrigados e 

receosos em se posicionar. A Lótus se posicionou, a exemplo, demonstrando certa 

insegurança em afirmar se a situação poderia ser considerada zoochauvinista: 

 

Acredito que não, estou um pouco confusa (Lótus). 
 
Eu acho que depende da intencionalidade do professor (Jasmim). 
 
Eu coloquei que não, porque o professor não ignorou as esponjas, 
mas parece ter um erro conceitual porque que eu me lembre não é 
necessariamente animal (Cravo). 

 

A fala da Jasmim iniciou uma discussão sobre o papel do professor enquanto 

mediador de saberes e curiosidades e, por isso, tendo a sua intencionalidade como 

um dos fatores relevantes das aprendizagens dos alunos.  Alguns autores discutem a 

intencionalidade e a atuação do professor (Wandersee; Schussler, 1999; Katon; 
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Towata; Saito, 2013; Salatino; Buckeridge, 2016; Vasques; Freitas; Ursi, 2021; Moura; 

Nascimento, 2024). Outros fatores que foram apresentados ao grupo pela mediadora, 

como um adendo no ensino, foram o currículo, os materiais didáticos e a administra-

ção deste conjunto de fatores no tempo administrado em prática docente. (Day, 1999; 

Barolli et al., 2019; Libâneo, 2010). 

A fala do Cravo instigou uma reflexão sobre as esponjas serem animais e foi 

esclarecido que está em conduta de pesquisa, porque sempre há a possibilidade de 

divergirem resultados. Isso porque houve o apontamento das esponjas não serem 

animais e, neste momento da aula, foi problematizado que as esponjas são classifica-

das como animais aquáticos (Moraes, 2002; Campos, 2009). 

 

As esponjas são consideradas o grupo de animais Metazoários mais 
simples pela sua estrutura e a pequena interdependência entre as 
suas células, ficando um nível um pouco acima dos protozoários que 
formam colônias. Esponjas de água doce representam apenas 1% do 
total de esponjas existentes no mundo. As esponjas podem filtrar a 
cada hora um volume de água correspondente a dez vezes seu próprio 
tamanho. Além do grande volume filtrado, já foi demonstrado sua ca-
pacidade de retirar até 100% das bactérias presentes na água, o que 
representa um possível papel na manutenção da qualidade da água, 
especialmente onde as esponjas são muito abundantes. Elas são ricas 
em metabólitos secundários, que podem vir a serem utilizados pelas 
indústrias química e farmacêutica. Se por um lado estas esponjas po-
dem possuir substâncias bioativas para o tratamento e cura de diver-
sas doenças, por outro lado os episódios de contato com sua estrutura 
silicosa geram dermatites graves, em especial para as espécies ama-
zônicas, provocando grande número de ocorrências em hospitais da 
região (Campos, 2009, p. 9). 

 

Outros apontamentos pertinentes foram sobre a relativização da situação ao 

ser tida ou não como zoochauvinista, uma vez que centra o estudo em um animal 

específico, mas o contextualiza e abre a oportunidade de ser um estudo mais inte-

grado às outras formas de vida com a intervenção da mediadora para esclarecer me-

lhor essa controversa, compreendida e não refutada pelo grupo. Por fim, a situação 

não foi classificada como zoochauvinista pela maioria dos participantes, porque houve 

uma contextualização da estrutura, habitat e alimentação dos poríferos, o que abar-

cava outros seres vivos para além do estudo das esponjas e, assim, seguiu-se para a 

questão 2. 
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                                      Figura 4 - Questão 2 

 

              Fonte: Elaboração própria (2024) 

 

 Nesta questão, as pessoas não consideraram ser uma situação zoochauvinista, 

mas que, a depender da postura do professor, a mesma questão poderia se tornar, 

como entendível pelas seguintes falas:  

 

Eu acho que mais uma vez, depende da intencionalidade. (Jasmim) 
 
O interesse dos alunos pela composição do solo, quebrou aquela 
fixação somente nos animais grandes. E, é uma deixa para am-
pliar o olhar microscópico querendo ou não (Cravo). 

 
Eu penso que depende muito, tudo bem que são os alunos que 
estão com esse interesse. Então, eles que estão, pelo que eu en-
tendi, eles que estão lendo e estão pesquisando e observando 
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isso, estão fazendo essa interferência. E isso realmente, como o 
(...) falou, não é nem um pouco zoochauvinista, mas a partir do mo-
mento em que eles levam essa curiosidade para a sala de aula, para 
tentar debater com o professor e pedir explicações ou tentar mostrar 
alguma coisa, e o professor, não, essa parte do solo não está den-
tro do conteúdo previsto que está no livro, a gente vai voltar para 
os animais. E aí cai de novo no zoochauvinismo (Jasmim). 

 

O diferencial da questão foi o fato do zoochauvinismo não acontecer por uma 

escolha e postura de interesses dos próprios alunos, ou seja, não necessariamente o 

professor foi quem deu a ideia que expande os estudos para uma abordagem não 

zoochauvinista, tal como proposto por Cravo e Jasmim, e discutido por autores como 

Moura e Nascimento (2023); Piassa; Megid Neto; Simões (2023) e Salatino e Bucke-

ridge (2016). 

Sabe-se que nem sempre o professor impossibilita a participação dos alunos 

por falta de vontade, mas por uma conjuntura que os impele a seguir cronogramas e 

conteúdos prescritos. Diante dessa conjuntura, muitas vezes, os professores se veem 

obrigados a utilizar  o material didático proposto pela escola, não apenas como fonte 

de informação, mas também como roteiro didático a ser seguido rigidamente. 

 Nesse contexto, o professor pode submeter a sua autonomia às adaptações 

escolares, seja ao contexto pontual do funcionamento da escola, ou ainda, do contexto 

de uma rede de escolas (Costa; Morgado, 2018; Moreira; Candau, 2008), tal como 

supracitado pelos participantes, ao afirmarem o cumprimento curricular, ou o término 

das atividades propostas em livro didático serem podas contundentes da abertura às 

discussões que aprofundam ou estimulam as curiosidades dos alunos e dos profissi-

onais da educação. 

Outro ponto bem relevante dessas falas foi o Cravo ter falado sobre a deixa 

para usar o microscópio, porque houve uma atenção ao modo de como despertar a 

curiosidade dos alunos para os outros seres vivos, a exemplo de usar o microscópio, 

e abrir essa discussão para atuar pedagogicamente contra o zoochauvinismo.  

Nesse momento da aula, houve uma deixa para a exposição da questão 3, 

que foi posta pela mediadora, para dar prosseguimento a essas discussões sobre os 

seres vivos que são visíveis e, por isso, são assimilados e reconhecidos pelas pessoa 
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Figura 5 – Questão 3 

   

                                 Fonte: Elaboração própria (2024). 

 

Em continuidade das discussões anteriores, os participantes se posicionaram: 
 
Eu acho que é uma atitude, assim, totalmente zoochauvinista, né? 
Tipo, as crianças separaram aquilo que elas entendem como ser vivo. 
E o professor provavelmente não interviu, ou interviu, não sei, parte 
da intervenção do professor, né, nesse caso, de como ele vai agir. 
Os alunos separaram isso, então o que eu posso fazer a partir disso? 
Mostrar para eles que a diversidade de seres não tem que ser só 
animais (Lótus). 

 
Essa daí tá bacana. Olha, me veio uma coisa em mente aqui, se a 
criança for muito pequena, a necessidade de concreto é maior. De um 
animal concreto e palpável, então, eles meio que partem do pró-
prio conceito, do próprio repertório. Ampliar essa curiosidade 
para seres “micro” vai contra essa “tendência” (Cravo). 

 

 O mais interessante nesta questão foi a percepção do quanto as crianças pre-

cisam de estímulos para abstrair e ampliar ideias como dito pelo Cravo. Para isso, 

seriam necessárias experiências com objetos palpáveis, visíveis e/ou sensíveis aos 
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outros sentidos corporais que temos, de modo a serem mediadas em vivências do 

desenvolvimento socioafetivo, uma perspectiva de orientação e mediação do desen-

volvimento infantil, que acorda com os princípios das teorias socioconstrutivistas pro-

postas em Piaget; Vygotsky e Wallon (Felipe, 2007), pois, desde muito pequenas, elas 

conseguem assimilar e classificar as coisas a partir do que elas veem e tocam, tendo, 

muitas vezes, o próprio corpo como referencial. 

Esta necessidade de experiências sensíveis, concretas e socioafetivas foi li-

gada ao fato das crianças, que conviveram com os participantes, em maioria, terem 

uma tendência a associar apenas os animais, enquanto seres vivos. Ainda que seja 

uma amostra pequena, percebemos que essas crianças estão envolvidas na cultura 

escolar brasileira, que tem refletido algumas consequências do zoochauvinismo e da 

cegueira botânica, não apenas pela tendência apresentada, mas também pela veicu-

lação do zoochauvinismo na mídia e nas questões curriculares do país (Salatino; Bu-

ckeridge, 2016; Vasques; Freitas; Ursi, 2021; Piassa; Megid Neto; Simões, 2022). 

Assim, um cuidado sugerido para construir conhecimentos em uma prática 

pedagógica é o de partir da abordagem dos animais maiores para os menores, até 

conseguir atingir os seres vivos invisíveis, justamente pelo fato de que as crianças 

partem daquilo que lhes parece mais concreto para que atinjam conceitos que lhes 

são mais abstratos, tal como intrínseco nas falas de Lótus e Cravo, e melhor comuni-

cado pela mediadora quando interpretou as falas dos participantes, tendo uma acei-

tação do grupo para esta construção dialogal, continuada na questão 4. 
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Figura 6 – Questão 4 

 

                            Fonte: elaboração própria (2024). 

 

Neste momento, houve a discussão de que questões assim podem ser muito 

ricas por poderem abordar diferentes seres vivos em interconectividade tanto teórica 

quanto prática. Por isso, houve o consenso da questão não ser zoochauvinista, como 

podemos observar: 

 

Acredito que não, essa é uma situação maravilhosa […] os alunos 
refletindo sobre a necessidade da planta, sobre a adubação dessa 
planta, sobre como ela vai receber o alimento do solo para fazer o 
processo de fotossíntese e os professores ajudando a essa dinâmica 
de resolução do problema (Lótus). 

 
As minhocas não foram o foco o tempo todo, e as plantas foram 
respeitadas (Cravo). 

 
Além de não ser zoochauvinista, quebra com a cegueira botânica. 
E, quantos seres vivos não envolvem essa questão? (Jasmim). 
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A fala de Lótus elencou os elementos que dão à questão uma densidade de 

discussões que vão de encontro ao zoochauvinismo: a reflexão dos alunos; a aduba-

ção e fotossíntese das plantas; a intervenção dos professores para que houvesse uma 

distribuição das atenções entre o minhocário, o solo e as plantas.  

Este conjunto de elementos fez com que os participantes notassem como há 

o desenvolvimento contínuo de novas metodologias, estratégias e recursos didáticos, 

a título de exemplo, o uso do minhocário caseiro em garrafa pet, um instrumento de 

adubação possível de se ter em sala de aula. O grupo percebeu que, na atualidade, 

há um considerável crescimento de possibilidades de recursos a serem usados para 

o ensino de Ciências, principalmente, quando comparados com a época em que cur-

saram o EF. Eu criança só cheguei no máximo a plantar um pé de feijão. Aí vem 

com um minhocário caseiro. Que massa! (Cravo). 

Depois, houve uma reflexão sobre a relação entre plantas e fungos, desta-

cando a possível ajuda dos fungos na nutrição quando estão nas raízes. No entanto, 

a Jasmim, que relatou sobre esse assunto, não conseguiu lembrar com exatidão as 

informações veiculadas em suas aulas de Biologia. Esse tipo de dificuldade de reme-

moração de determinados assuntos estudados na educação básica, foi por todos par-

ticipantes associada ao uso de metodologias, muitas vezes, enfadonhas e usadas pe-

los professores da educação básica. 

 

Eu acho que não, mas eu tenho um flash de memória da aula de 
Biologia, falando que alguns fungos ajudavam as plantas a vive-
rem, mas para explicar como eu não lembro […] mais na parte da 
alimentação da planta, de recebimento de nutrientes (Jasmim).  
 
Tem fungo que ajuda na fermentação de alimentos. Só sei essa 
(Cravo). 
 

 

A fala de Jasmim trouxe um importante adendo na discussão: a possível pre-

sença dos fungos no solo, apesar do esquecimento dos detalhes sobre como os fun-

gos existem, funcionam e se organizam nos ecossistemas, tal como foi brevemente 

apresentado pela mediadora e é explicado por Sheldrake (2021): 

 

As plantas e os fungos micorrízicos são promíscuos: muitos fungos 
podem viver nas raízes de uma planta, e muitas plantas podem se 
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conectar a uma única rede de fungos. Dessa forma, uma grande vari-
edade de substâncias, como nutrientes e compostos de sinalização, 
pode passar entre as plantas por meio de conexões fúngicas. Em ter-
mos simples, as plantas são conectadas por redes sociais de fungos. 
É isso que se entende por “internet das árvores” (Sheldrake, 2021, 
s.p24.). 

 
Ao compreender essa relação entre as plantas e os fungos, ficou muito mais 

evidente que é possível que haja mais seres vivos no entorno de uma única vida, e 

em interação com a fala de Jasmim, em momentos um pouco posteriores, o Cravo 

falou que apenas sabia da fermentação de alimentos com a ajuda de alguns fungos, 

o que pode ser melhor entendido pelas explicações de Silva e Malta (2016): 

 

Muito antes que o homem entendesse a biologia, ele já lidava com a 
biotecnologia na produção de vinhos e pães devido, em grande parte, 
às propriedades fermentativas das leveduras há milhares de anos, 
vindo os fungos a desempenharem o papel de percursores da aplica-
ção biotecnológica. A biotecnologia envolve várias áreas do conheci-
mento e, em consequência, vários profissionais, sendo uma ciência de 
natureza multidisciplinar que associada ao desempenho obtido atra-
vés das técnicas de melhoramento micológico para obtenção de novos 
produtos biotecnológicos, trouxe benefícios para a saúde humana. 
Além do potencial industrial, os fungos estão diretamente ligados à re-
cuperação ambiental, tanto na reciclagem de resíduos agrícolas e 
agroindustriais, como na biodegradação de materiais com função eco-
nômica, social e ambiental. (Silva; Malta, 2016, p. 46). 

 

 

Com esses estudos de Silva e Malta (2016), fica clara a relação dos fungos 

com as atividades humanas para além das relações que os fungos exercem com as 

plantas, o que demonstra uma atividade muito imprescindível à biosfera, tanto no seu 

funcionamento quanto na sua conservação. 

 Diante das discussões vivenciadas, pareceu, ao grupo, serem necessárias 

melhores e mais significativas metodologias de ensino de Ciências, junto a uma me-

lhor relação dos conteúdos com a utilização cotidiana dos estudantes, mostrando um 

desenvolvimento profissional na dimensão da atualização de conhecimentos cien-

tíficos e na sustentação da aprendizagem dos alunos (Barolli et al., 2019). Nesse 

contexto, ainda que tenham tido memórias entrecortadas com algumas experiências, 

 

24  Retirado de documento online. 
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foi bastante explicitada a falta de assimilação significativa sobre os conteúdos relaci-

onados às plantas, fungos e outros seres vivos durante a formação escolar dos parti-

cipantes, como discutido em outros momentos da análise.  

De modo concomitante, houve a percepção de que seria interessante dar um 

maior suporte teórico que não tratasse apenas dos focos de discussão, como o zoo-

chauvinismo e a cegueira botânica, mas que trouxessem outras questões como a das 

esponjas, a dos fungos e outros detalhes que poderiam amenizar os sintomas da ce-

gueira botânica de não se apropriar de saberes populares, tradicionais ou científicos 

que possam ajudar pessoas a se relacionarem com as plantas e, além de mostrar os 

conhecimentos rasos sobre a preservação coletiva dos biomas. 

Com a desenvoltura das percepções da visibilidade de seres vivos para que 

sejam assimilados, reconhecidos e principalmente preservados, deu-se a continuação 

da atividade com a questão 5. 

Figura 7 – Questão 5 

 

                             Fonte: Elaboração própria (2024). 
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Com a apresentação do slide, os participantes fizeram as seguintes coloca-

ções: 

 

Agora eu percebi de uma forma mais consciente, que foi uma boa ati-
tude de certa forma, mas não foi pensado no todo, e não apenas nos 
animais em extinção… eu acredito que seja isso, é uma ação vá-
lida, mas estamos prestando atenção em apenas uma coisa, 
uma parte do todo (Lótus). 

 

Uma situação que aconteceu no CMEI, a ordem de serviço para a 
poda das árvores foi executada em pleno andamento da rotina da es-
cola, além de um barulho de serra elétrica insuportável ao diálogo a 
equipe, nesse dia, não foi comunicada previamente. Então, quando 
simplesmente tava acontecendo e tentamos explicar a importân-
cia daquilo, as crianças não interpretaram bem. Perceberam de 
fato como um corte mesmo, como se tivessem destruindo as 
plantas (Cravo). 

 

 A fala de Lótus resume a problemática da questão: apesar de ser “uma ação 

válida [...] estamos prestando atenção em apenas uma coisa, uma parte do todo”, 

onde ela se refere à preservação dos animais que estão entrando em extinção, mas, 

muitas vezes, as campanhas para os animais bandeiras não ocorrem de modo a en-

fatizar essa preservação junto ao ecossistema em que o animal se encontra, sendo 

este um desdobramento do zoochauvinismo, tal como frisado por Oliveira e Liesenfeld 

(2020), exemplificando uma consequência palpável do zoochauvinismo na cultura 

(Wandersee; Schussler, 1999; Salatino; Buckeridge, 2016; Vasques; Freitas; Ursi, 

2021). 

Em complementaridade, a fala de Cravo destaca a reação afetiva das crianças 

com as plantas quando estimuladas a terem essa conexão com o meio ambiente, no 

espaço escolar. Para além de reconhecer as plantas como seres vivos, as crianças 

não apoiaram uma medida a qual elas entenderam como uma violência às árvores 

que elas brincavam, demonstrando consciência e preservação, uma consequência 

expectada diante do convívio e estudo das plantas no ambiente escolar (Katon; 

Towata; Saito, 2013; Vasques; Freitas; Ursi, 2021; Pissa; Megid Neto; Simões, 2022). 

Em prosseguimento, foi exposta a questão 6. 
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Figura 8 – Questão 6 

 

                                     Fonte: Elaboração própria (2024) 

 

Nessa questão, houve a percepção de uma união da comunidade escolar 

em prol de uma necessidade de manter, ou mesmo aumentar, a produção de ali-

mentos para os alunos. Assim, alguns participantes relataram experiências em con-

textos rurais, escolares e familiares, ou que envolvessem a criação de animais: 

 

É uma comunidade rural né, minha família é do interior e é super co-
mum esse cuidado do animal para que venha a ser alimento, nunca 
como um churrasco ou algo assim, mas sempre como comemora-
ções… alguém veio me visitar ou aconteceu algo especial, vamos fa-
zer carneiro ou porco não sei. [...] Como é uma realidade da zona 
rural tem essa coisa tipo, recurso pra escola, como vai chegar e 
tudo mais. E pra garantir esse alimento, aí são muitas questões, 
né? A serem englobadas. Tipo, é necessário o alimento, mas 
criar… Essas galinhas apenas para morrer como alimento dos 
alunos, sabe? Mas é uma questão muito complexa, complexa de-
mais. (Lótus) 
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Eu estagiei em uma escola que tinha galinhas e outros animais 
também, acredito que deve ter o objetivo de aproximar na con-
temporaneidade essa geração da natureza, algo do tipo.  
(Calêndula). 

 

 A fala de Lótus traz dois pontos importantes e distintos de serem observados: 

a realidade da escola da zona rural ter essa situação de busca de alimento para os 

alunos em alguns lugares do Brasil e a questão de manter galinhas para proverem 

alimentação.  

 No primeiro ponto, a realidade da escola da zona rural ter essa situação de 

busca de alimento para os alunos, muitas vezes, provém de uma maior carência fi-

nanceira por parte do público da escola, como nas vivências da Lótus e da mediadora 

do curso, ou ainda de uma relação mais próxima com ambientes de maior contato 

com a natureza, como foi destacado por Calêndula. 

 Um caso representativo da fala de Calêndula foi a experiência de um Clube 

de Ciências do Rio Grande do Sul, onde o galinheiro e os arredores da escola foram 

usados para construir aprendizagens significativas com os alunos, sendo um espaço 

de trocas de saberes populares e científicos relatados por Rosa; Rodrigues e Robaina 

(2021). 

Dentro deste contexto de aproximação da natureza como uma estratégia es-

colar, surgiu a problemática do utilitarismo dos animais nestes espaços, uma vez que 

eles são criados para que os alunos desenvolvam afeto e responsabilidade social, 

mas acabam sendo, em parte dos casos, prioritariamente abatidos para servirem de 

alimento e, em outras vezes, têm tratamentos inadequados como adulterações na ali-

mentação ou nos ciclos reprodutivos, como quando a Lótus complementou: 

 
A minha inquietude parte justamente dessa visão utilitarista de 
tipo: Vamos criar as galinhas aqui para a manutenção da alimentação 
mesmo porque, tipo, dá pra se ter um ambiente escolar em que tenha 
a criação de animais, tipo, nutridos e cuidados pela comunidade esco-
lar. [...] Quando você diz pais, estudantes, pessoas da escola 
mesmo, funcionários…E tudo isso para a conscientização e o co-
nhecimento. O Crescimento da escola mesmo, enquanto conhe-
cimento, contato com a natureza, né? Além da […] Não sei, mais 
a parte de conscientização mesmo. O que me inquietou foi a ques-
tão da manutenção da vida para o alimento. A gente sabe que isso 
acontece, mas, tipo...Tão abertamente assim, a pessoa fica um 
pouco… Socorro, o que estou fazendo? (Lótus). 
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A fala de Lótus enfatiza a sua inquietude com o utilitarismo das galinhas para 

alimentar os alunos, algo que Gonçalves (2015) discute em uma ampliação para os 

animais não-humanos, por exemplo, o utilitarismo no consumo de carnes e em diver-

sos experimentos que além de matar, torturam ou deixam os animais em desconforto 

sem que haja uma real necessidade biológica, ou seja, por ações humanas movidas 

pela intelectualidade. Isso instiga uma indagação sobre se há a existência da indis-

pensabilidade do consumo da carne dos animais criados nos espaços escolares. 

Talvez, fosse possível criar cardápios de alimentações saudáveis mais vege-

tarianas, deixando os espaços escolares como preservacionistas das espécies que 

convivem com os alunos, desenvolvendo noções ambientalistas que vão contra o con-

sumo exacerbado de espécies e produtos derivados da crueldade animal, como pro-

posto por Martins, Faria e Loureiro (2019). Diante destas discussões, o desenvolvi-

mento profissional docente foi potencializado em algumas dimensões (Barolli et al., 

2019): a dimensão da atualização dos conhecimentos científicos por causa das dis-

cussões sobre o utilitarismo dos animais nas escolas; a dimensão da atualização dos 

conhecimentos pedagógicos, com a possibilidade prática de expandir a sala de aula 

para os entornos da escola; da organização e condução do ensino por causa da pos-

sibilidade de projetos como a construção de um galinheiro e de uma horta nos espaços 

escolares. 
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Figura 9 – Questão 7 

 

                             Fonte: Elaboração própria (2024).  

        

Nas discussões sobre essa questão, houve uma percepção do estímulo ao 

reconhecimento das conquistas humanas frente à reprodução de um currículo antro-

pocêntrico. Se por um lado é preciso reconhecer e assumir o local de seres inteligen-

tes e motrizes do avanço tecnológico e do domínio sob a natureza, por outro, também 

se faz necessário entender que talvez a racionalização não contribua à manutenção 

da biosfera, prejudicando-a, muitas vezes, por um conforto existencial que atinge, prin-

cipalmente, os seres humanos. Isto se faz perceptível pelas seguintes falas:  

 

Bem, eu não sei… o professor fala sobre a nossa capacidade de 
controle, a nossa racionalização das coisas… é um discurso 
muito de nós conseguimos chegar aqui por isso e aquilo. Ah! A 
gente se desenvolveu bastante para a manutenção da nossa vida […] 
nos coloca em um lugar acima das demais vidas do planeta, uma visão 
zoochauvinista. Eu me lembro daquele vídeo, Ilha das Flores, porque 
crescemos em relação ao raciocínio e não nos põe num local acima 
de todas as coisas. Isso não nos qualifica como melhor, mas nos 
responsabiliza sobre tudo o que somos conscientes, o que muitas 
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vezes não acontece porque agravamos a extinção de muitas espécies. 
Tendo toda a inteligência que temos, fazemos o que fazemos e tá 
tudo bem porque temos isso e aquilo, temos dinheiro e isso é 
preocupante (Lótus). 

 
Digamos assim, cada sociedade, tinha suas necessidades e… por 
exemplo, antes não se via necessidade de andar sobre duas pernas, 
era, enfim quadrúpedes? Desculpa se eu estiver falando alguma coisa 
errada Mas eu acho que cada época ela teve a sua certa necessidade 
E a partir disso se viu a necessidade que as coisas fossem mudando, 
fossem evoluindo de fato E a partir disso a gente foi, de fato, evoluindo 
Então não existe, vamos supor Hoje a gente diz assim, nós somos 
melhores porque fazemos tal coisa e os nossos ancestrais não faziam 
Mas, poxa, tudo fez parte de um processo evolutivo Teve um 
aprendizado e tem as necessidades também da época Então, hoje 
a gente se vê, por exemplo saindo um pouco, na verdade, do con-
texto, mas se vê num contexto totalmente digital porque temos 
hoje, de certa forma, essa necessidade ao passo que, por exem-
plo, os nossos avós não tinham tanta necessidade. Então não 
existe essa de você se achar melhor porque, eu falo enquanto so-
ciedade, né? (Liz). 

 

A fala de Lótus destaca que, ao termos uma “capacidade de controle”, temos 

uma “racionalização” das coisas, e somos “responsáveis” por termos uma maior cons-

ciência que nem sempre é usada positivamente, porque fomenta a extinção de espé-

cies em prol daquilo que conseguimos ter, principalmente quando é através de di-

nheiro, e isso se faz preocupante. Esse egocentrismo é motriz dos desequilíbrios am-

bientais, como a extinção das espécies e é do próprio capitalismo, mas, ao mesmo 

tempo, evidencia uma evolução na inteligência dos humanos, como dito por Liz.  

A fala de Liz enfatiza essa contrapartida de termos evoluído para suprir “ne-

cessidades” da espécie ao longo do tempo e, nesta perspectiva, não deveria haver 

uma hierarquia entre os seres humanos e outras espécies, ou mesmo entre os pró-

prios seres humanos, porque, em seu ponto de vista, tudo faz parte de um movimento 

evolutivo para suprir e adequar as necessidades que temos, e isso ocorreu até a atu-

alidade, com o desenvolvimento da era digital. 

Contribuindo com a reflexão desses posicionamentos opostos e complemen-

tares entre si, Domanska (2013) aponta que há a necessidade de reconhecermos 

nossa evolução, principalmente a intelectual, porque sustenta as outras formas de 

evolução, mas que devemos fazer isso em uma utilidade compartilhada com a biosfera 

que nos cerca, para que possamos preservar de modo eficaz a nossa espécie, tendo 
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em vista os desequilíbrios ambientais que esta mesma evolução intelectual causou ao 

planeta Terra. 

Nesse sentido, seria plausível não tratarmos de um debate entre as ideias de 

reconhecermos nossa evolução e conquistas históricas frente ao antropocentrismo 

que vai contra ao biocentrismo25 (Junges, 2001), mas sim direcionarmos o nosso na-

tural movimento antropocêntrico às resoluções das questões biocêntricas, como parte 

de uma educação mais ecológica (Morin, 2003). 

 Em um momento posterior, foi posto em pauta a questão das consequências 

negativas do antropocentrismo, tratado no curso como um recorte do zoochauvinismo.  

 Nesse momento, foi possível perceber uma relação direta das atividades an-

tropocêntricas com os desgastes dos recursos naturais do planeta, como na fala de 

Lótus: 

Vemos hoje em dia, situações climáticas acontecendo devido a 
essa necessidade de evolução. Acredito que pessoas que negam o 
aquecimento global e têm esse tipo de discurso, têm a percepção de 
sermos maiores que os outros. Se por um lado é evolução, por outro 
a gente está passando por cima de tudo, inclusive de manter o 
funcionamento do local em que vivemos por essas necessidades 
pequenas (Lótus). 

 

 As “situações climáticas”, destacadas por Lótus, são consequências negativas 

da atividade humana, por termos traços culturais antropocêntricos, e nos relacionam 

com o uso indevido do capital para o esgotamento de recursos naturais (Torre et al., 

2008; Krenak, 2019; Krenak, 2020; Salatino; Buckeridge, 2016), chegando a efetivar 

essas alterações que também poluem o ar em massa. Muitas vezes, a mídia reforça 

valores de conquista de capital que enfraquecem os recursos naturais e aumentam o 

consumismo entre as pessoas (Krenak, 2020; Salatino; Buckeridge, 2016), como en-

fatizado pelo Cravo quando ele afirma que: É muito estranho o efeito que o capital 

faz tanto na mídia quanto na vida privada. Existe muita discursividade rasa tam-

bém. (Cravo). 

Com esta fala do cravo, adentramos numa percepção do “capital” e “da mídia” 

enquanto aliados do ciclo de um ensino que reproduz a cegueira botânica, justificada 

 

25 As tendências biocêntricas defendem os deveres humanos diante da natureza e não admi-
tem tratar as vidas de modo hierárquico, mas sim de modo igualitário para a biosfera (Jun-
ges, 2001). 
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na “discursividade rasa” que é um dos seus sintomas (Wandersee; Schussler, 1999), 

e também reproduz o zoochauvinismo, porque interfere na vida privada, interpretada 

aqui como os interesses individuais e, assim  pode contribuir para a diminuição dos 

valores socioculturais do ambientalismo, principalmente, do preservacionismo (Wan-

dersee; Schussler, 1999; Salatino; Buckeridge, 2016; Vasques; Freitas; Ursi, 2021; 

Piassa; Megid Neto; Simões, 2022). 

Depois disso, a busca por trazer mais dos saberes populares foi intermediada 

pela mediadora do curso e foi possível perceber que, até outras espécies animais se 

usavam de saberes, como as plantas medicinais,  por meio das seguintes falas: 

 

Eu já ouvi dizer que se você matar uma tartaruga adulta você pode 
pegar vários anos de prisão, mas você não vê isso saindo nos 
jornais. Parece ser uma notícia que não vende. Esses dias um 
Orangotango tomou a mídia porque ele mascou uma planta para fazer 
uma pasta curativa e aplicar na ferida abaixo do olho. Fui curiar um 
pouco mais e achei um recorte da BBC explicando, os 17 minutos de 
vídeo foram focando no comportamento animal e não nos aspec-
tos da planta e as propriedades: "Um orangotango de Sumatra, 
na Indonésia, se automedicou usando uma pasta feita de plantas 
para curar uma grande ferida na bochecha dele, dizem os cientis-
tas. É a primeira vez que uma criatura na natureza é registrada 
tratando um ferimento com uma planta medicinal (Cravo). 

 
Eu vi a notícia da Nature sobre o orangotango. Eles citam o nome 
científico da planta "Fibraurea tinctoria" e seu uso no tratamento 
medicinal de diabetes, na região. Mas o foco é o comportamento 
animal, mesmo (Girassol). 

 
                        Foi o que eu falei ontem: o nosso currículo é zoochauvinista. 

Acho que quando a gente fala em currículo, a gente fala muito 
sobre o ser humano, sobre o homem como a centralidade de tudo. 
A gente estuda pouco sobre os animais, sobre as plantas e não 
vê um projeto voltado para falar sobre os saberes tradicionais, 
sobre os chás e todo aquele saber que está por trás… e a gente 
chega na faculdade, e repete os mesmos modelos, e a gente tem 
que tentar mudar essa situação, adaptar o currículo para não cair 
nos mesmos erros como o zoochauvinismo (Jasmim) 

 

 O estudo das plantas medicinais foi sugerido por Girassol e Cravo enquanto 

uma medida amenizadora do ciclo do ensino reprodutor da cegueira botânica, e do 

zoochauvinismo, quando apresentam um tom insatisfatório com a ênfase dada apenas 

ao comportamento animal, na matéria sobre o orangotango.  
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De modo contributivo a essas discussões, a pesquisa realizada por Kovalski, 

Obara e Figueiredo (2011) retrata como as plantas medicinais podem se significar 

para as crianças do Ensino Fundamental através dos saberes populares, mesclando 

os discursos das famílias com os conteúdos das Ciências na escola. Estas proposi-

ções podem suscitar a notoriedade da importância de contextualizar, na família e no 

cotidiano dos alunos, os conteúdos curriculares do ensino de Ciências. 

 Nesse sentido, desenvolver estudos sobre as plantas medicinais também se-

ria uma medida ampliadora dos valores ambientalistas e a falta desta apropriação ser 

mais vivenciada no contexto escolar foi justificada por Jasmim, quando enfatizou que 

o currículo da educação do Brasil é zoochauvinista, como foi discutido em momentos 

anteriores do curso, acrescentando a importância de “adaptar o currículo” para não 

cair nos mesmos erros educacionais, a exemplo do zoochauvinismo.  

 Admitir o zoochauvinismo, enquanto um erro educacional e discutir questões 

curriculares, é importante para catalisar processos de desenvolvimento profissional 

na dimensão de atualização nos conhecimentos pedagógicos (Barolli et al., 2019). 

A nosso ver, o desenvolvimento nessa dimensão é potencializado na medida que dis-

cussões que envolvem questões curriculares são proporcionadas. 

  No âmbito da discussão sobre a adaptação do currículo, os autores Vasques; 

Freitas e Ursi (2021) enfatizam a necessidade de uma maior inclusão da botânica 

junto à biodiversidade para que haja uma transformação educativa para a preserva-

ção, conservação da biosfera, o que inclui um olhar para os ecossistemas que abrigam 

as espécies que podem intermediar estes estudos e, assim, expandir os conteúdos 

das ciências da natureza nas escolas. 

Em continuidade da conversa sobre os conteúdos dos currículos e das práti-

cas pedagógicas, surgiu a possibilidade de tratar temas da biosfera, que parecem 

complexos, relacionando-os às vivências comuns das pessoas com outros seres vi-

vos, como: os cultivos de plantas e fungos nos espaços escolares e a possibilidade 

de apresentar os protozoários às crianças: 

 

Sobre falar sobre princesas e não sobre protozoários para as cri-
anças: É muito mais fácil, me parece, falar para as crianças sobre 
algo irreal que algo real, essa falta de atenção e até de vontade 
mesmo de falar sobre algo que está de fato no cotidiano delas (Liz). 
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Minha irmã quando tinha uns 8 anos estava brincando aqui no condo-
mínio, achou um cogumelo e perguntou - o que é isso?- Aí eu expliquei 
que era um cogumelo, assim bem simples e por alto que era um fungo, 
aí ela foi na internet e começou a pesquisar, montou um manual 
com os cogumelos e fungos que ela achava interessante. Tinham 
vários tipos de cogumelos e cada um tinha um nome e uma pe-
quena descrição, com algumas informações como se era peri-
goso e o motivo. Com certeza, quero trazer isso para a sala de 
aula (Jasmim). 

 

 Durante a discussão, foi apontado por Liz que o fato de pouco se falar sobre 

protozoários para crianças teria a ver com ser mais fácil falar sobre algo irreal, como 

as princesas que, gramaticalmente, tem uma complexidade parecida com protozoá-

rios, mas que suscita um imaginário culturalmente mais aceito e divulgado que eles, 

enquanto seres vivos presentes no cotidiano delas. Com essas discussões sobre a 

fala de Liz, houve a reflexão de que a mídia pode ser interpretada como zoochauvi-

nista, como mencionado por Salatino e Buckeridge (2016), até mesmo quando direci-

onada aos seus efeitos no público infante do Brasil.  

 É importante situar essa fala de Liz no contexto em que a mediadora indagou 

diretamente: “Por que falamos sobre princesas e não sobre protozoários para as cri-

anças? Por que não trazer essa ideia dos seres microscópicos para o imaginário in-

fantil?” Quando foram apresentados dois principais motivos, quaisquer que sejam, a 

complexidade do termo no sentido gramatical e a dificuldade de enxergar ou pegar 

esses seres.  

A partir desse diálogo entre a mediadora e Liz, o grupo concordou que o termo 

não seria tão complexo, uma vez que as crianças falam sobre “princesas” e usam 

outras palavras “difíceis” como nomes de alguns personagens de desenhos animados, 

desde bem pequenas. E, em relação à dificuldade de enxergar ou pegar esses seres, 

seria possível haver essa proximidade a partir de atividades que mesclam os conteú-

dos das Ciências com o imaginário infantil, como contações e criações de histórias, 

desenhos dos habitats, etc. 

Em interação com a temática de estudos que envolvem palavras complexas 

para as crianças, Jasmim trouxe o exemplo da sua irmã e seu Manual de Cogumelos, 

exemplificando que aprendizagens significativas poderiam ocorrer quando estimula-

das e orientadas a partir dos interesses momentâneos, demonstrados pelas crianças. 



133 
 
 
 

Como explicitado, dentro dos caminhos possíveis para aulas práticas (Katon; 

Towata; Saito, 2013), destacaram-se as hortas nos diversos espaços que constituem 

e/ou rodeiam a comunidade escolar (Filho, 2023; Medeiros, 2015), e os guias ilustra-

dos (Junger, 2020) para os participantes. Estas perspectivas didáticas têm sido am-

plamente discutidas no âmbito do Aprendizado Ativo para o ensino de botânica (Vas-

ques; Freitas; Ursi, 2021), porque protagonizam os estudantes que podem traçar ca-

minhos construtivos das suas próprias aprendizagens, como visto no Manual de Co-

gumelos da irmã de Jasmim. 

Ao relacionar o Aprendizado Ativo para o ensino de botânica (Vasques; Frei-

tas; Ursi, 2021), e das ciências da natureza, com as metodologias possíveis a uma 

aprendizagem significativa, ratificam-se os indícios do desenvolvimento profissional 

dos professores participantes na dimensão da organização e condução do ensino (Ba-

rolli et al., 2019). 

Foi no estímulo às diversas conversas sobre as interconexões entre o zoo-

chauvinismo e as práticas docentes que encerramos as atividades do dia para discu-

tirmos, em seguida, as relações do zoochauvinismo com os procedimentos didáticos. 

 

6.4 Zoochauvinismo e procedimentos didáticos: pensando sobre um ensino de 

Ciências da Natureza menos zoochauvinista. 

O quarto encontro contou com a presença de 8 participantes, quando foi rea-

lizada a atividade 6, denominada de “Planejamentos”. Trata-se do planejamento por 

parte dos participantes de uma intervenção didática que abordasse o ensino de Ciên-

cias da Natureza de modo não zoochauvinista, ou seja, com vistas a sensibilizar para 

uma maior percepção da integração das vidas e de sua importância para a manuten-

ção do nosso planeta. 

  A atividade foi subsidiada por uma exposição dialogada, mediada com slides 

sobre alguns procedimentos didáticos possíveis à elaboração de intervenções práti-

cas como aulas; situações de aprendizagem, unidades didáticas, sequências didáti-

cas; oficinas; momentos culturais; programas de disciplinas, ações de extensão etc. 

Os participantes sabiam que essa atividade seria realizada neste dia, desde o primeiro 

encontro, e contaram com um tempo significativo do encontro para que iniciassem 

seus trabalhos de planejamento. 
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 Essa atividade, especificamente, foi conduzida ao longo do curso de modo 

que os participantes diversificaram e espaçaram mais suas respostas, o que dificultou 

organizar as falas em trechos específicos das interações que ocorreram em meio a 

diversas outras, dentro e fora do espaço de aula, uma vez que eles enviaram e-mails 

e textos a parte, assim como enviaram insights por chat em diferentes aulas que com-

plementaram ideias anteriores.  

 Reconhecemos, assim, que esta atividade poderia ser melhor conduzida com 

algum modelo prévio que orientasse e organizasse as sugestões dos planos de aula, 

porque, ao deixar em modelo livre, apenas dois planos foram apresentados de modo 

satisfatório para mostruário de anexo. 

 Para discorrer a análise, destacamos os resultados destas interações, apre-

sentando uma síntese de algumas propostas e não os planos de aula/projetos estru-

turados como foi proposto neste dia, na apresentação usual que fazemos em um do-

cumento único com os tópicos bem discernidos.  

 Talvez, se tivéssemos enviado um modelo de planejamento, conseguíssemos 

planejamentos mais estruturados, entretanto, essa ideia surgiu após os resultados. 

Essa seria uma sugestão interessante, a de levar uma lauda organizada para o pla-

nejamento, em próximas aplicabilidades do curso. 

 

Quadro 2 - Planejamentos 

 
 

PARTICIPANTE 
 
 

 
 
NOME DO PRO-
JETO / PLANO 

 
 
BREVE DESCRIÇÃO DAS AÇÕES PRO-
POSTAS EM PROJETO/ PLANO 

 
 

ORQUÍDEA 
 

 
 
Plantar um pé de 
feijão no algodão 
 

 
Por sete dias regar e observar o cresci-
mento de um pé de feijão dentro de um al-
godão, na escola ou em casa, com a famí-
lia. 
 

 
 
 
 

CALÊNDULA 
 

 
 
 
Ensino por indução 
com uma aula de 
desenhos 
 

 
Por meio de perguntas que aguçariam a 
curiosidade e a percepção sobre as espé-
cies vegetais e suas diferenças, investigar 
os conhecimentos prévios dos alunos e ir 
ampliando, estimulando o aprofundamento 
dos estudos a partir da observação e dese-
nho das espécies locais. 
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LÓTUS 
 

 
 
Projeto Conhecer, 
Cultivar e Cuidar: 
Pé de Jambo 
 
 

 
Por meio do cultivo de um pé de jambo, 
criar e estimular a afetividade com a natu-
reza, reconhecendo a importância de seres 
vivos como plantas e fungos para os ambi-
entes urbanos e para o planeta até chegar 
a discussões sobre as responsabilidades 
individuais e coletivas que devemos ter 
com a biosfera. 
 

 
 

LIZ 
 

 
Fazer uma experi-
ência da folha na 
água para as crian-
ças verem que as 
plantas respiram 
também 

 
Fazer a experiência da folha na água, para 
que ela elimine o gás e borbulhe, depois, 
falar sobre ser uma demonstração da res-
piração das plantas e iniciar diálogos sobre 
a vida existente no planeta. 
 
 

  
Plantar uma árvore 
que as crianças pu-
dessem ver cres-
cendo e construir 
memórias ao redor 
disso, com crian-
ças e adultos 
 

 
Plantar uma árvore e construir memórias 
diversas em torno disso para ampliar e es-
timular ações ambientalistas, assim como 
despertar curiosidades e afeto pelos dife-
rentes seres vivos. 

 
GIRASSOL 

 

 
Aula ao ar livre com 
desenhos que re-
gistram e compa-
ram espécies de 
plantas 
 

 
Fazer um momento ao ar livre, com dese-
nhos que registram as diferenças entre as 
plantas que são encontradas. 
 

 
CRAVO 

 

 
Levar os alunos 
para o laboratório 
para ver os seres 
vivos no microscó-
pio 
 

 
A partir da observação de diferentes seres 
vivos no microscópio, fazer com que os alu-
nos compreendessem a existência e a es-
trutura de diferentes seres vivos, e ir expli-
cando a nossa interconectividade com 
eles. Nesta aula, o estímulo à curiosidade, 
ao afeto e ao ambientalismo seria funda-
mental para as discussões sobre a justifi-
cativa da ocorrência da aula para os alu-
nos. 
 

 
 
 

 
Fazer brinquedos 
com materiais reci-
cláveis ao ar livre, 
com elementos 

 
Fazer brinquedos que misturam materiais 
reciclados e elementos naturais ao ar livre 
suscita a reflexão sobre o conceito de lixo 
e sobre os R´s da sustentabilidade. Com 
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naturais nos mo-
mentos de constru-
ção para as crian-
ças assimilarem a 
preservação da na-
tureza com a dimi-
nuição de lixo no 
meio ambiente 
 

esta atividade, os alunos podem ter um 
contato próximo com a natureza e desen-
volver afeto, conhecimento e conexão com 
os seres vivos e com a preservação ambi-
ental. 
 

 
 

JASMIM 
 

 
Fazer um manual 
de diferentes cogu-
melos, com pesqui-
sas dos nomes, ca-
racterísticas e com-
parações entre as 
espécies 
 

 
Um álbum de cogumelos para abrir os 
olhos dos alunos para a existência dos fun-
gos e nossa convivência com eles e com 
as plantas, onde a maioria das espécies se 
desenvolvem com maior facilidade. O ál-
bum poderia reunir informações comparati-
vas entre as espécies, como cor, tamanho, 
toxicidade, habitat e etc. 
 

 
 
 

 
 
 
Projeto Formigas e 
Água 
 

 
A partir da interação das formigas com a 
água, ir trabalhando as propriedades da 
água, o modo de vida das formigas e as es-
pécies dos redores da escola com os alu-
nos. 
 

Fonte: Elaboração própria (2024). 

 

Foi um consenso da turma optar por mais aulas práticas e projetos. Sobre 

esse aspecto, Katon, Towata e Saito (2015) destacam algumas funções das aulas 

práticas e projetos, como despertar e reter a curiosidade do aluno, desenvolver habi-

lidades de pesquisa e resolução de problemas e conhecer conceitos básicos. Para os 

autores, estes são modos eficazes de relacionar os conteúdos teóricos com o cotidi-

ano, assim como os jogos; as discussões; os debates e as aulas expositivas que, em 

conjunto, podem significar as aulas de Botânica, no sentido de despertar emoções e 

interesses mais longos, para a vida, em uma crescente complexidade do pensamento 

(Katon; Towata; Saito, 2015). 

Alguns dos participantes, como a Girassol, a Calêndula e a Jasmim, em inten-

sidades diversificadas de estímulo e maneiras diferentes, valorizaram a observação e 

o desenho como um “pontapé” para os planos de aula. As atividades com a associa-

ção de conceitos e o registro dos desenhos tem sido corriqueiramente usado na am-

pliação dos conhecimentos dos alunos (Vasques; Freitas; Ursi, 2021; Cappelle; 
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Munford, 2015), assim como nas vivências dos participantes tanto enquanto alunos, 

como enquanto professores de Ciências, sendo a associação do desenho com os 

conceitos científicos uma importante ferramenta de registro para a significação da 

aprendizagem. 

 

Isso implica entender o desenho como um signo empregado pela cri-
ança, constituído na e pela interação social e que revela uma realidade 
por ela conceituada. Assim, entendemos a aprendizagem como inter-
nalização dos processos compartilhados no plano social da sala de 
aula, em que a linguagem e outros modos semióticos, como o dese-
nho, atuam como ferramentas mediadoras centrais na construção do 
conhecimento sobre a Ciência e sobre as práticas dos cientistas (Cap-
pelle; Munford, 2015, p. 128). 

 

 Outra estratégia, bastante discutida e escolhida, foi o plantar para a constru-

ção de memórias, como trazido nas ideias de Orquídea, Lótus e Liz. Essa prática que 

tem ganhado espaço com o cultivo de hortas  (Filho, 2023; Teixeira, 2021; Medeiros, 

2015) e de viveiros nos espaços escolares, onde tem alcançado  resultados, como 

“importantes ações no sentido de sensibilizar os educandos da necessidade do cui-

dado, oportunizando a toda a comunidade escolar o contato com um ambiente sus-

tentável e humanizado” (Vernier; Pinto; Dutra, 2018, s.p.26), preparando os alunos 

para resolver questões socioambientais por meio do exercício do protagonismo de 

suas aprendizagens. 

 Ainda se destacou, também, a possibilidade de fazer brinquedos com materi-

ais naturais e recicláveis, como sugerido por Cravo. Mello e Prado (2019) ratificam a 

ressignificação do lixo pela produção de brinquedos, tendo o ecobot como um exem-

plo de mercadoria que aqueceu o mercado mundial, chegando a subir o preço do vinil 

e ter modelos de luxo por serem desenvolvidos por designers famosos. Ou seja, a 

criação de brinquedos com materiais naturais e recicláveis é mais que estímulo à res-

significação do lixo, porque pode, também, desenvolver tecnologias e rendas mone-

tárias. 

 Algo que ocorreu sem intencionalidade primeira de pesquisa, ou seja, sem 

que fosse uma condução de resultado de pesquisa, como as falas que compunham 

 

26  Retirado de documento online. 
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as respostas das atividades, foi a evolução de planejamentos por parte de alguns par-

ticipantes, por exemplo, o Cravo que apresentou o planejamento de ir ao laboratório 

com os alunos, mas depois também falou sobre a confecção de brinquedos ao ar livre, 

usando materiais naturais e recicláveis em uma maior complexidade. 

 Liz também, pois suas sugestões iniciaram com uma simples experiência da 

folha na água e, depois, transformou-se em uma plantação de árvore, em espaço es-

colar, para reunir memórias afetivas e estimular curiosidades sobre outros seres vivos 

nos entornos da árvore. 

 Outra evolução foi percebida em Jasmim. Ela falou sobre a ideia de um Ma-

nual de cogumelos, com o público alvo de crianças na faixa etária dos oito anos de 

idade, para fazer comparativos entre algumas espécies e ela decidiu, ao final do curso, 

relatar que retomaria uma experiência que teve na Educação Infantil, relacionando 

dois projetos concomitantes da escola: o das formigas, que já estava em ação a partir 

do interesse dos alunos, e o da água, uma intervenção da qual ela fez parte do plane-

jamento. A ideia é que, a partir da interação das formigas com a água, as crianças 

compreendam a relação da água com muitos outros seres vivos, incluindo aqueles 

que podem ser vistos na própria escola. 

  Esse conjunto de práticas desencadearia medidas ambientalistas cada vez 

mais eficazes, por um processo contínuo para a preservação ambiental, com as Me-

todologias do Aprendizado Ativo (Vasques; Freitas; Ursi, 2021) que contribui para o 

pensamento ecológico (Morin, 2003). Com isso, alguns caminhos se efetivam para 

colaborar na diminuição da cegueira botânica e do zoochauvinismo. 

 Dentre as dimensões do desenvolvimento profissional dos professores de Ci-

ências da Natureza (Barolli et al.,2019) que mais apresentaram indícios de terem sido 

atingidas pelos participantes, durante o curso, destacam-se a atualização de conhe-

cimentos científicos; por ter apresentado novos termos e assuntos dos conteúdos 

das ciências naturais ; a organização e condução do ensino, pela discussão em 

torno das metodologias de ensino e a dimensão da responsabilidade social ao ser 

direcionada para uma relação mais próxima das pessoas com a natureza objetivando 

a sua conservação. 
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 Esta relação direta dos participantes com o desenvolvimento profissional do-

cente será melhor apresentada na seção seguinte, onde as produções finais se tradu-

zem em processos avaliativos do curso pelos participantes. 

 

6.5 Produções finais: uma síntese de análise do desenvolvimento profissional 

docente 

 No último encontro, compareceram seis participantes e foi realizada a ativi-

dade 7, “Produções finais”, que tratou das avaliações finais do curso. A alta evasão 

do curso pode ser inferida por dois motivos principais, a ocorrência de um evento obri-

gatório de algumas disciplinas da Licenciatura em Pedagogia e a conciliação de outros 

afazeres como o trabalho, com base nas justificativas dos participantes que foram 

enviadas por email ou chat. 

 Neste dia, participantes conduziram suas apresentações de modo a situar 

suas autoavaliações e dialogar sobre a temática do encontro, concluindo as constru-

ções propostas no dia anterior e complementando as interações que intencionavam o 

processo avaliativo. Em atividade, fizemos uma avaliação coletiva oral sobre as apre-

sentações e, de um modo geral, sobre as contribuições do curso para a formação 

profissional docente dos participantes.  Por fim, frisamos que, em todo o curso, houve 

o estímulo à participação voluntária, com espaços de escuta e discussões sobre as 

temáticas das aulas vivenciadas. Deste dia, destacamos as seguintes falas: 

 

Eu achei o curso muito importante, infelizmente faltei 2 dias. Mas, 
o tempo que assisti percebo o quanto é essencial trabalhar o as-
sunto com os alunos e desde o ensino infantil, mostrar a importân-
cia da nossa natureza, das árvores, das plantas, das flores, fauna e 
flora (Violeta). 
 
Já é um impulso para nos questionar e buscar estratégias para 
levar isso para sala de aula. Ótimas aulas (Jasmim). 
 
Pra mim também, confesso que nunca tinha ouvido falar nesse 
termo. Nem aulas de ensino de ciências (Lótus). 
 
Que realidade terrível! Me ajudou muito a enxergar a biodiversi-
dade de uma outra maneira, mais ampla e o termo zoochauvi-
nismo, para mim, foi algo novo […] eu teria que estudar mais, mas 
acredito que tentaria enxergar a natureza com a impotência que ela 
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tem para a agente e sensibilizar as crianças para esse assunto […] eu 
plantaria algo para deixar o curso mais a minha cara (Liz). 
 
É de grande valia para que nós não nos tornemos mais um pro-
fessor que não trabalha os seres vivos, principalmente esses mi-
crorganismos. Eu iria replicar o curso assim mesmo (Cravo). 
 
Participar do curso foi muito formativo para mim. Já tivemos al-
gumas discussões em sala, mas nenhum professor trouxe os ter-
mos que discutimos ao longo das nossas discussões. A metodo-
logia foi extremamente atrativa, sempre aberta ao diálogo e em 
expor as nossas ideias, sem ter resposta certa ou errada. Quando 
trazem esse espaço em que a pessoa pode interagir se quiser, acaba 
sendo mais convidativo e enriquecedor. Eu gostei muito de ter tido 
essa oportunidade de aprender algo novo. E com toda a certeza, irei 
estudar mais para me aprofundar nos temas discutidos (Liz). 
 
Primeiramente agradeço por ter pensado em um curso tão efetivo 
com foco nos alunos, no trabalho que podemos desenvolver com 
eles e para eles, tendo o mundo como local para se aprender. Ao 
olhar a imagem convidando, inicialmente pensei que fosse algo para 
professores não gastarem tanto material como EVA, papel crepom, 
entre outros. Participar durante 4 dias fez uma discente do 6° perí-
odo mudar a visão do ensino de ciências para o fundamental num 
futuro próximo.  Também agradeço por disponibilizar o material para 
que possamos ler com mais calma, e se apropriar melhor dos concei-
tos. Logo, um ponto a se melhorar: disponibilizar o texto a ser lido um 
dia antes, assim, quem puder vai ler pela manhã, tarde, ou 1h antes 
do evento iniciar (Rosa). 

 

 Nesta atividade final, foi perceptível que os participantes consideraram que o 

curso se constituiu como uma oportunidade de formação docente para o ensino de 

Ciências. Além de expressarem que ficaram satisfeitos com as dinâmicas apresenta-

das, bem como com as temáticas discutidas ao longo dos encontros, destacam as 

contribuições do curso, no que se refere a suas práticas como professores do ensino 

de ciências naturais.  

 Os participantes demonstraram o entendimento de que os professores, em 

geral, devem sempre buscar atualizações e novas experiências para que tenham um 

processo formativo ao longo de todo o tempo do seu exercício docente. Partindo do 

pressuposto de que a formação docente se dá ao longo da vida, formações pontuais 

como a nossa proposta, configuram-se como essenciais ao exercício crítico da docên-

cia, uma vez que, articulada a um projeto formativo do professor, pode ser parte inte-

grante de um processo de desenvolvimento profissional mais amplo. Nessa 
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perspectiva, o curso de formação intentou se adequar aos tempos e espaços da ação 

docente dos participantes, da melhor forma possível. 

 Essa adequação também foi discutida como uma variável que ocorre ao perfil 

da escola, da cultura local e de algumas individualidades do profissional. Esse con-

junto de fatores aliados a outros, como o momento político e o desenvolvimento dos 

estudantes, os alunos envoltos no processo da experiência, podem afetar e transfor-

mar o trabalho do professor no sentido da construção de uma identidade profissional, 

que, às vezes, difere da identidade profissional que é almejada ao adentrar na forma-

ção universitária, a partir da escolha do exercício docente como profissão e, apesar 

de nem sempre resultar em uma alta satisfação pessoal, o professor pode atingir uma 

ação profissional de alta satisfação institucional ou sociocultural. 

 Diante do exposto ao longo deste trabalho, promover aprendizagens em Ci-

ências da Natureza que levem em consideração um ensino preocupado com questões 

ambientais e ecológicas se mostra imprescindível na atualidade da educação básica. 

Tamanha preocupação se desdobra também na formação de professores de Ciências, 

bem daqueles que ensinam Ciências, que requer profissionais que cada vez mais as-

sumam uma postura ecológica diante de seu entorno, para que cada vez mais seja 

possível a redução dos do zoochauvinismo e da cegueira botânica na educação e na 

sociedade como um todo (Wandersee; Schussler, 1999; Parsley, 2020; Salatino; Bu-

ckeridge, 2016; Salatino; Piassa; Megid Neto; Simões, 2022; Ursi, 2023). 

 A proposta presente nesta pesquisa se mostrou como uma tentativa de alcan-

çar essa demanda, qual seja, a de promover reflexões acerca da constituição de um 

professor mais ecológico, dito de outra forma, desse professor se desenvolver profis-

sionalmente com vistas a diminuição de práticas zoochauvinistas. Como já explicitado 

ao longo desta análise narrativa, o curso de formação docente proposto, desenvolvido 

a partir do Produto Educacional, intencionou ter condições contextuais propícias para 

gerar inquietações em seus participantes que fossem pontos de partida para o enga-

jamento em processos de desenvolvimento profissional docente.  

 De acordo com Villegas-Reimers (2003), o desenvolvimento profissional é um 

processo altamente dependente do contexto, que necessita ser planejado para esse 

fim e é mais eficaz quando se baseia em discussões referentes às práticas escolares, 

ou seja, na relação diretas com as atividades cotidianas de professores e alunos.  
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Deve entender‐se o desenvolvimento profissional dos professores en-

quadrando‐o na procura da identidade profissional, na forma como os 
professores se definem a si mesmos e aos outros. É uma construção 
do eu profissional, que evolui ao longo das suas carreiras. Que pode 
ser influenciado pela escola, pelas reformas e contextos políticos, e 
que integra o compromisso pessoal, a disponibilidade para aprender a 
ensinar, as crenças, os valores, o conhecimento sobre as matérias que 
ensinam e como as ensinam, as experiências passadas, assim como 
a própria vulnerabilidade profissional. As identidades profissionais 
configuram um complexo emaranhado de histórias, conhecimentos, 
processos e rituais. (Marcelo, 2009, p. 7). 

 

 Em consonância com as ideias de Marcelo (2009), buscamos efetivar uma 

oportunidade de experiência sistematizada, para a ampliação das habilidades profis-

sionais dos participantes, tendo por orientação pressupostos sobre a formação do-

cente e o desenvolvimento profissional dos professores. 

 Nessa perspectiva, consideramos que o contexto formativo proporcionado, a 

partir de objetivos formativos definidos, criou condições para catalisar processos de 

desenvolvimento profissional, assumindo uma espaço-tempo de assunção de postu-

ras reflexivas, responsabilidade e protagonismo na própria formação permanente. 

Uma maneira que tem se mostrado potencialmente fértil de analisar esses processos 

no âmbito de contextos formativos é a partir do esquema de análise proposto por Ba-

rolli e colaboradores (2019), a partir das dimensões do desenvolvimento profissional 

de professores de Ciências. 

 Transversalmente a diferentes momentos do curso, embora de curta duração, 

foi possível a discussão de diferentes conhecimentos científicos que, em distintas dis-

cussões, eram colocados em pauta e, para muitos, configurava-se como conhecimen-

tos novos, contribuindo para a ampliação do repertório científico dos participantes. 

Assim, consideramos que a dimensão atualização nos conhecimentos científicos 

pôde ser desenvolvida durante o curso, principalmente com o trabalho do tema central 

do zoochauvinismo que, apesar de ter uma literatura de cerca de três décadas, ainda 

é uma temática emergente e que precisa de aprofundamentos pela sua relevância no 

ensino de Ciências.  

 De maneira semelhante, a atualização nos conhecimentos pedagógicos 

também teve espaço ao longo dos encontros, levando em consideração o 
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engajamento dos participantes em imergir em estudos sobre uma temática nova e, a 

partir disso, entrarem em contato com abordagens alternativas para o ensino de Ci-

ências. No diálogo entre os participantes, o curso teve o potencial de propiciar a vei-

culação e discussão de variadas propostas didáticas que são possíveis para abordar 

as Ciências da Natureza de modo menos zoochauvinista. Como foi possível eviden-

ciar ao longo da análise narrativa, essas discussões permearam toda a condução do 

curso, além de terem tido momentos de enfoque, em atividades específicas, como as 

do primeiro encontro, a roda de conversas. 

 De acordo com Barolli e colaboradores (2019), essa dimensão relaciona-se 

ao conhecimento e aperfeiçoamento do professor sobre o currículo de Ciências da 

Natureza, bem como suas relações com outras áreas do saber, além do conhecimento 

de iniciativas e práticas inovadoras implementadas em escolas. Foi notável o quanto 

a heterogeneidade dos participantes foi salutar para o desenvolvimento nessa dimen-

são, uma vez que professores experientes puderam trazer relatos de experiências que 

auxiliam aqueles que se encontram em início de carreira, ou mesmo em formação, a 

compreender melhor aspectos da prática docente.  

 No que tange a dimensão da organização e condução do ensino, conside-

ramos que esteja muito relacionada às atividades de planejamento e apresentações 

individuais e coletivas ao longo do curso, que puderam catalisar processos de desen-

volvimento profissional nessa dimensão na medida que convocou esses professores 

a se colocarem como educadores mais ecológicos e buscassem abordagens menos 

zoochauvinistas de ensino. 

 No que se refere as outras dimensões, consideramos periféricas ao desenvol-

vimento profissional observado nos participantes. 

 De um modo geral, os cursos podem contribuir para reflexões que podem in-

terferir no exercício profissional, estimulando a transformação valores que compõem 

a cultura e o funcionamento das instituições de ensino. Assim, especificando o curso 

ofertado, é possível que este tenha suscitado reflexões contribuintes às questões am-

bientais, principalmente, no tocante à transformação do pensamento para ser ecolo-

gizante (Morin, 2003), com a diminuição do zoochauvinismo nos exercícios profissio-

nais dos participantes ao longo de suas carreiras. 
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 Como visto, ações investigativas puderam ser fomentadas a partir do curso, 

que teve ricas discussões sobre práticas individuais e coletivas e suas condições para 

mudanças, incentivando os participantes a assumirem a reflexão sobre a própria prá-

tica como uma postura transformadora da conduta profissional, tal como “Quando o 

profissional se revela flexível e aberto ao cenário complexo das interações da prática, 

a reflexão na ação é o melhor instrumento de aprendizagem” (GÓMEZ, 1995, p. 104). 

 Um ensino menos zoochauvinista não seria uma reivindicação também polí-

tica a se desdobrar também nos documentos escolares? Além destas, foram propos-

tas algumas atividades que dependiam do engajamento coletivo de várias pessoas da 

comunidade escolar, como o cultivo de árvores no espaço interno da escola.  

 A participação na responsabilidade social se deu na postura dos partici-

pantes diante de suas atuações, enquanto sujeitos mais ecológicos, e menos zoo-

chauvinistas, nas mais variadas esferas, principalmente, enquanto agentes transfor-

madores de realidades socioculturais por serem educadores em exercício profissional. 

Foi possível observar que, na visão dos participantes, o curso obteve êxito ao usar 

estratégias didáticas que buscaram ampliar suas habilidades profissionais por meio 

do protagonismo deles (Vasques; Freitas; Ursi, 2021; Katon; Towata; Saito, 2013), 

viabilizando avaliações formativas (Zabala, 2010) que potencializaram o desenvolvi-

mento profissional, no sentido da transformação para o pensamento ecologizante (Mo-

rin, 2003). Assim, consideramos ter atingido uma significativa contribuição para o de-

senvolvimento de aspectos socioafetivos dos sujeitos, em uma perspectiva socioam-

biental, na relação da formação profissional docente com a biodiversidade, instigando 

nexos entre o ensino de Ciências com a identidade dos participantes (Kato; Vale; Ho-

ffmann, 2021). 

 Por conseguinte, nossa proposta formativa pôde, em certa medida, contribuir 

para uma maior veiculação da noção de zoochauvinismo, sobretudo no delineamento 

e discussão de princípios intrínsecos ao conceito, enquanto problemática do ensino 

de Ciências da Natureza.  

 Dentre esses princípios podemos citar, o ambiental, que interfere na preser-

vação da biodiversidade; o educacional, que influencia de modo zoocêntrico nos ob-

jetos de estudo e materiais didáticos; o social, que estimula o antropocentrismo; o 

político, ao destinar mais políticas de preservação especificamente animal que 
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amplamente ambiental; o cultural, que estimula valores, atitudes e comportamentos 

que visam o utilitarismo ambiental e o antropocentrismo; o econômico, que implica 

uma visão utilitarista do meio ambiente; o biológico, que afeta a condição natural de 

defesa, direcionando os instintos perceptivos para os animais; o filosófico, que leva 

à reflexão sobre o valor da vida e sua relação com as demais questões zoochauvinis-

tas; o afetivo, que manifesta a vontade de respeitar e nutrir apenas vidas animais e o 

individual, que pode se construir com escolhas, valores e comportamentos pessoais. 

 Aqui, entendemos por problemática “o conjunto das questões que se podem 

levantar em relação aos meios, pontos de vista ou objetos de estudo de uma ciência 

ou um sistema filosófico” (Oxford University Press, 2024, s.p.). É nesse sentido que 

consideramos o zoochauvinismo como uma problemática e um objeto de estudo, per-

tencente às ciências naturais. Ele se inicia, transforma-se e diminui, ou amplia, com o 

engajamento dos professores. 

 Direcionar a nossa conversa sobre o zoochauvinismo para a educação, é per-

ceber que o zoochauvinismo é uma problemática da área educacional. Em seu con-

ceito ampliado, discutido por Libâneo (2010), a educação perpassa a ação das insti-

tuições, como a família e a escola, dos meios de comunicação e dos grupos humanos 

organizados como nas entidades governamentais, sociais e culturais que, juntos, mo-

bilizam valores, atitudes, ideias e comportamentos para o funcionamento coletivo da 

sociedade. 

 Isto nos faz refletir que, enquanto ferramenta de transformação social, a edu-

cação mobiliza, também, políticas públicas e medidas socioambientalistas (Carvalho, 

2001) que diminuem o zoochauvinismo e aumentam a nossa percepção de interco-

nectividade com as vidas do planeta, atingindo a sociedade e a cultura, nos níveis 

individuais e coletivos das suas interações. 
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7. CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

Um tal pensamento torna-se, inevitavelmente, um pensamento do 
complexo, pois não basta inscrever todas as coisas ou acontecimentos 
em um “quadro” ou uma “perspectiva”. Trata-se de procurar sempre 
as relações e inter-retro-ações entre cada fenômeno e seu contexto, 
as relações de reciprocidade todo/partes: como uma modificação local 
repercute sobre o todo e como uma modificação do todo repercute 
sobre as partes. Trata-se, ao mesmo tempo, de reconhecer a unidade 
dentro do diverso, o diverso dentro da unidade; de reconhecer, por 
exemplo, a unidade humana em meio às diversidades individuais e 
culturais, as diversidades individuais e culturais em meio à unidade 
humana (Morin, 2003, p.24-25). 

 

 Tal como sugerido em epígrafe, seria necessária uma reforma no pensamento 

para que o zoochauvinismo, situado na cultura e na sociedade, diminuísse à medida 

que novas formações, escolares e profissionais fossem abrangendo o pensamento do 

complexo, onde a unidade humana se relaciona em inter-retro-ações com a biosfera.  

Foi nesse sentido que pretendemos colaborar socialmente, buscando atender ao  

objetivo geral desta pesquisa, qual seja, investigar a contribuição de um contexto for-

mativo para o desenvolvimento profissional de professores que ensinam Ciências da 

Natureza, na perspectiva da diminuição do zoochauvinismo.  

Nesse propósito, foram expostas algumas discussões teóricas que discutem 

o zoochauvinismo e o desenvolvimento profissional de professores de ciências, con-

tribuintes ao desenho do curso “E se fôssemos educadoras/es mais ecológicos?”. 

Para atingir os objetivos específicos da pesquisa, quais sejam i) desenvolver um curso 

de formação docente para o desenvolvimento profissional de professores que ensi-

nam Ciências da Natureza, na perspectiva da diminuição do zoochauvinismo; ii) ca-

racterizar como se dá o desenvolvimento profissional de professores que ensinam 

Ciências da Natureza, na participação do curso de formação docente, enquanto con-

texto formativo; iii) desenvolver um curso de formação docente para o desenvolvi-

mento profissional de professores que ensinam Ciências da Natureza, na perspectiva 

da diminuição do zoochauvinismo. 

 O curso, contexto de captação dos dados de pesquisa, trouxe, em seu título, 

um objetivo empírico, pensar um pouco “E se fôssemos educadoras/es mais ecológi-

cos?”. Diante dos resultados, é possível delinear um caminho de resposta em que 
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muitas transformações sociais ocorreriam para sustentabilidade e preservação do pla-

neta, por meio de aprendizagens mais duradouras e interconectadas, que protagoni-

zam os estudantes e fazem da preservação ambiental como um conteúdo transversal 

aos trabalhados na educação básica. 

 De antemão, é interessante deixar a sugestão de fazer uma nova versão do 

curso em formato híbrido ou presencial, porque o formato remoto trouxe um desejo de 

conciliar mais vivências com elementos naturais, nas atividades práticas do curso, não 

apenas individualmente, como sugerido na atividade “Observe e registre”, mas tam-

bém em grupo, em troca de experiências entre os participantes, algo que houve una-

nimidade em concordância para futuras vivências do Produto Educacional proposto 

em pesquisa. 

 Durante o andamento do curso, de maneira coletiva, pudemos refletir sobre 

melhorias do curso e essa avaliação apontou para dois aspectos: a disponibilização 

dos materiais (textos e slides) de forma prévia e realizar experiências de campo, como 

atividades de plantio, passeios e observações de outros seres vivos. 

 Assim, consideramos que, em um novo oferecimento do curso, poderíamos 

incorporar essas questões, sendo possível: i) Disponibilizar textos e outros materiais 

didáticos, momentos antes do primeiro dia de aula; ii) Acessar visitas virtuais a alguns 

Museus, como o Museu de Paleontologia Irajá Damiani Pinto27 e o Museu de Ciências 

Naturais da Unicentro do Paraná28; iii) Plantar, ao vivo, alguma espécie que brota com 

facilidade, como o pé de feijão e os rabanetes; iv) Mostrar vídeos com a evolução de 

plantações e cultivos de fungos; v) Sugerir um encontro presencial no Jardim Senso-

rial da UFRN; vi) Mostrar diferentes vídeos de seres vivos no microscópio, em algumas 

redes sociais como Instagram e Youtube. 

 Ao trabalhar com a perspectiva do desenvolvimento profissional, o curso ofe-

receu uma experiência de curta duração, por isso, seria profícuo manter um contato 

entre os participantes para que pudessem expor exemplos de intervenções posterio-

res. Pensando nisso, compartilhamos uma pasta no Google Drive, onde serão 

 

27  Disponível em: https://tourvirtual360.com.br/museupaleontologia . Acesso em 10 nov. 2024. 
28  Disponível em:  https://www3.unicentro.br/museu/tourvirtual/ . Acesso em 10 nov. 2024. 
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expostas a pesquisa e alguns materiais complementares, como o Produto Educacio-

nal, objetivando incentivar maiores interações após o curso. 

 Em pesquisa, foram ainda expostas discussões que estimularam a conserva-

ção da natureza, numa perspectiva do pensamento ecologizante (Morin, 2003) através 

da diminuição do zoochauvinismo. Para lidar com algumas dificuldades, como o fato 

do zoochauvinismo ser emergente ter pouca literatura própria da temática, foi neces-

sário imergir na literatura disponível e delinear alguns resultados auxiliares, como a 

produção do artigo “A utilização do conceito de zoochauvinismo: um levantamento 

bibliográfico” (Moura; Nascimento, 2024). 

 Por fim, reafirmamos os principais desdobramentos da análise: o zoochauvi-

nismo poder ser interpretado como um evento sociocultural, presente nos recortes de 

realidades investigadas em curso; as contribuições do curso supracitado ao desenvol-

vimento profissional dos professores participantes, principalmente, nas dimensões da 

atualização dos conhecimentos científicos; da organização e condução do en-

sino e da participação na responsabilidade social (Barolli et. al., 2019), no sentido 

de diminuição do zoochauvinismo. 
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