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RESUMO

SANTOS, Suanne Santos dos. O curriculo de Ciéncias na Amazonia Paraense e suas contribuictes
na formacdo continuada de professores do Ensino Fundamental I. 2026. 124 p. Dissertacdo
(Mestrado em Educacdo e Ensino de Ciéncias na Amazonia), Universidade do Estado do Para, Belém,
2026.

Esta dissertacdo tem como objetivo analisar as contribuicdes de um curriculo de Ciéncias em uma
perspectiva regionalizada para a formacdo continuada de professores do Ensino Fundamental I, no
contexto da Amazonia paraense. A pesquisa foi desenvolvida em uma escola publica do municipio de
Belém/PA, envolvendo cinco professores que atuam no componente curricular Ciéncias. Fundamenta-
se na compreensao de que a valorizagdo dos saberes locais e das especificidades socioculturais da regido
amazOnica podem potencializar praticas pedagdgicas mais significativas e contextualizadas.
Metodologicamente, trata-se de uma pesquisa de abordagem qualitativa, de carater exploratério,
desenvolvida a partir da pesquisa-acao. Os procedimentos de producdo de dados incluiram a realizacdo
de uma agdo formativa mediada pela metodologia ativa da Aprendizagem Baseada em Projetos (ABP),
registros dos encontros formativos, aplicacdo de questionarios e realizacdo de entrevistas
semiestruturadas com os participantes. A analise dos dados foi realizada a luz da técnica de Andlise de
Conteldo, permitindo a identificacdo de unidades de sentido e categorias analiticas relacionadas as
praticas docentes, as fragilidades formativas e as possibilidades de ressignificacdo do curriculo de
Ciéncias. Os resultados evidenciam que a formagdo continuada, quando articulada a um curriculo
regionalizado e a ABP, contribui para o aprimoramento da pratica docente, favorecendo a reflexdo
critica sobre o curriculo prescrito e o curriculo vivido. Observou-se que os professores passaram a
reconhecer o potencial pedagdgico do contexto amazénico como elemento estruturante do ensino de
Ciéncias, ampliando a articulagdo entre os documentos curriculares oficiais, como a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), o Documento Curricular do Estado do Pard (DCEPA) e o Projeto
Pedagdgico Curricular (PPC) da escola e a realidade dos estudantes. Como produto educacional, foi
elaborado o processo formativo intitulado “Pensar Global, Agir Local: Formagdo Continuada de
Professores de Ciéncias em uma perspectiva regionalizada”, organizado em formato digital, com o
intuito de subsidiar outros professores na implementacdo de praticas pedagogicas contextualizadas,
fortalecendo o ensino de Ciéncias comprometido com a identidade amazonica.

Palavras-chave: Ensino de Ciéncias regionalizado; Curriculo; Produto educacional.



ABSTRACT

SSANTOS, Suanne Santos dos. The Science Curriculum in the Amazon Region of Pard and Its
Contributions to the Continuing Education of Elementary School Teachers. 2026. 124 p. Dissertation
(Master’s Degree in Education and Science Teaching in the Amazon), State University of Para, Belém,
2026.

This dissertation aims to analyze the contributions of a Science curriculum from a regionalized
perspective to the continuing education of Elementary School teachers in the context of the Amazon
region of Para. The research was conducted in a public school in the municipality of Belém, Par4,
involving five teachers who teach the Science curricular component. The study is grounded in the
understanding that valuing local knowledge and the sociocultural specificities of the Amazon region can
enhance more meaningful and contextualized pedagogical practices. Methodologically, this is a
qualitative, exploratory study developed through action research. Data production procedures included
the implementation of a training action mediated by the active methodology of Project-Based Learning
(PBL), records of the training meetings, the application of questionnaires, and semi-structured
interviews with the participants. Data analysis was carried out using the Content Analysis (CA)
technique, which allowed the identification of units of meaning and analytical categories related to
teaching practices, formative challenges, and possibilities for the re-signification of the Science
curriculum. The results show that continuing education, when articulated with a regionalized curriculum
and PBL, contributes to the improvement of teaching practice by fostering critical reflection on the
prescribed curriculum and the lived curriculum. It was observed that teachers began to recognize the
pedagogical potential of the Amazonian context as a structuring element of Science teaching,
strengthening the articulation between official curriculum documents, the National Common Curricular
Base (BNCC), the Curriculum Document of the State of Para (DCEPA), the school’s Pedagogical
Curricular Project (PPC), and students’ realities. As an educational product, a training process entitled
“Think Globally, Act Locally: Continuing Education of Science Teachers from a Regionalized
Perspective” was developed in digital format, with the aim of supporting other teachers in the
implementation of contextualized pedagogical practices and strengthening Science teaching committed
to Amazonian identity.

Keywords: Regionalized Science Teaching; Curriculum; Educational Product.
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1 INTRODUCAO

O ensino de Ciéncias, na Amazonia, constitui-se como um debate atual e desafiador, na
medida em que se insere em um territério marcado por profundas desigualdades sociais,
diversidade cultural e singularidades socioambientais. A populacdo amazonica vivencia
relacBes intensas com os rios, a floresta, os igarapés e a biodiversidade, ao mesmo tempo em
que enfrenta problemas historicos, como o avango do desmatamento, a contaminacao de rios, a
perda de territdrios tradicionais, os conflitos socioambientais e as consequéncias de grandes
empreendimentos econdmicos. Soma-se a iss0, a precarizacdo do saneamento basico, as
enchentes sazonais, a poluicdo dos canais/igarapés urbanos e as desigualdades no acesso a
educacéo e a outros direitos sociais, elementos que impactam diretamente a qualidade de vida

da populacéo e o cotidiano das escolas.

Nesse contexto, torna-se imprescindivel compreender em que medida os curriculos
escolares tém considerado essas especificidades e como o regionalismo amazonico tem sido
efetivamente incorporado ao ensino de Ciéncias. O modo como a escola e o curriculo sdo
concebidos no Brasil reflete a histdria da prdpria consolidagdo da educacdo brasileira, marcada
por lutas, disputas e sucessivas transformacdes sociais e politicas. Em muitos casos, observa-se
a adocdo de curriculos padronizados, formulados a partir de referenciais distantes da realidade
amazOnica, o que pode resultar em préaticas pedagdgicas pouco conectadas as vivéncias dos
estudantes e aos saberes produzidos em seus territorios.

Para Goodson (1997), a construcdo do curriculo é, de fato, um processo cultural e
politico. Os conceitos de aprendizagem e os discursos nele presentes estdo prescritos por leis;
a padronizacdo das bases teoricas e dos temas curriculares constitui uma forma de direcionar
recursos e investimentos para determinadas areas. O autor ressalta, ainda, que essa organizacao
do ensino emerge da necessidade de adequar o0s objetivos sociais a transicdo da vida artesanal
para a era industrial, buscando uma escolarizacdo que supervisionasse de forma mais rigida os

estudantes, com o propésito de formar méo de obra especializada.

O contexto historico do curriculo brasileiro estd permeado por ideologias, relages de
poder, valores e concepgdes distintas sobre o processo educacional na totalidade. Dessa forma,
a construcdo curricular, tanto no Brasil quanto no mundo, ndo ocorreu sob uma Unica ideologia,
mas sim sob a influéncia de diferentes tendéncias, objetivos e interesses. Assim, percebe-se a
importancia de ndo desvincular o curriculo de sua constitui¢do historica e social, uma vez que

ele ndo surge do nada, mas de uma necessidade social, e sobretudo, econdmica e cultural.
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Dessa forma, o curriculo, ao longo do tempo, vem se estruturando como um guia das
praticas escolares, promovendo a padronizagdo do ensino. No entanto, para este estudo,
baseamo-nos nas ideias de Apple (2006), Freire (2005) e Hage (2006). Suas contribui¢des
apontam para o0 rompimento com o tradicionalismo e para a ressignificacdo mais ampla do
proprio curriculo, que ultrapassa os limites do campo pedag6gico. Assim, o curriculo ndo € um

elemento neutro na construcdo do conhecimento social.

Todavia, destacamos que, no que diz respeito a oferta de um curriculo de Ciéncias mais
regionalizado, ainda persistem criticas a praticas pedagogicas descontextualizadas, que
privilegiam a aprendizagem mecénica e o ensino memoristicet a (Delizoicov; Angotti;
Pernambuco, 2007). Tal questéo torna-se ainda mais evidente na realidade da regido Norte do
Brasil, marcada por desafios historicos que impactam diretamente a educacdo, tais como a
desigualdade na distribuicdo de recursos, a caréncia de incentivos a permanéncia de
pesquisadores e as dificuldades de financiamento e divulgacdo de estudos (Silva; Gonzaga,
2014).

Apesar dessas adversidades, Maidana (2023, p. 3) destaca a importancia de valorizar a
multiculturalidade presente nas salas de aula, afirmando que “em uma sala de aula, existe uma
riqueza cultural muito grande, e o reconhecimento dessa multiculturalidade da sociedade é
muito importante”. Essa perspectiva ¢é reforcada por Freire (2005, p. 213), ao defender que “a
educacéo deve refletir as mudancas sociais e a multiplicidade de vozes presentes na sociedade”,
ressaltando a necessidade de préaticas pedagdgicas dindmicas e inclusivas, que reconhecam e

valorizem a pluralidade cultural.

Diante desse cenario, acreditamos na importancia da formacdo continuada de
professores como estratégia de renovacao da pratica docente, mobilizadora de novas ideias e
acoes, e promotora de conhecimentos tedricos e praticos que possibilitem reflexdes e mudancas

na postura profissional do educador.

Ele esta imbricado em relacGes de poder e expressa o equilibrio de interesses e forcas
que atuam no sistema educativo em um dado momento, tendo, em seu contetido e em suas

formas, a configuracéo historica de um determinado meio cultural, social, politico e econémico.

Nessa perspectiva, as metodologias ativas sdo compreendidas como estratégias
pedagdgicas dotadas de significativo potencial para a consecucao de objetivos educacionais que

valorizam o protagonismo de docentes e estudantes no processo de ensino e aprendizagem.

Dentre essas abordagens, destaca-se, para os fins deste estudo, uma metodologia ativa



18

que favorece a construcdo coletiva do conhecimento por meio da interacdo entre professores e
estudantes, bem como a promoc¢édo de um ensino de Ciéncias contextualizado e regionalizado.
Assim, a investigacdo fundamenta-se na Aprendizagem Baseada em Projetos (ABP), entendida
como uma estratégia capaz de articular saberes, experiéncias e praticas pedagogicas

significativas.

A ABP é uma metodologia na qual os participantes se envolvem em tarefas e desafios
para resolver um problema ou desenvolver um projeto relacionado a sua vida fora da sala de
aula, principalmente em sua atuacao profissional. Por meio dos projetos, é possivel promover
pensamento critico e criativo, além da percepcdo de que existem multiplas formas de resolver
uma mesma tarefa, competéncias consideradas essenciais no século XXI. A avaliacdo ocorre

com base no desempenho durante as atividades e na entrega dos projetos (Bender, 2014).

A partir do exposto, observa-se que a implementacdo da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) e do Documento Curricular do Estado do Pard (DCEPA), no ensino de
Ciéncias, tem ocorrido, em muitos contextos escolares, prescritivamente e pouco sensivel as
especificidades socioculturais e territoriais da Amazénia. Em uma escola publica do municipio
de Belém, identificaram-se limitacGes na apropriacdo desses documentos curriculares,
especialmente no que se refere a articulacdo entre o curriculo oficial e as praticas pedagdgicas
desenvolvidas no cotidiano docente.

Diante desse cenéario, emergiu a necessidade de problematizar a forma como a BNCC e
o DCEPA vém sendo concretizados na préatica pedagdgica, considerando o ensino de Ciéncias
no Ensino Fundamental | e os desafios da formacdo continuada de professores em contextos

amazonicos.

Nesse sentido, a pesquisa é orientada pela seguinte questdo norteadora: “De que modo
uma ac¢ao formativa, orientada por um curriculo de Ciéncias regionalizado e pelo uso da ABP,
pode contribuir para a formacéo continuada de professores do Ensino Fundamental |1 em uma
escola publica de Belém/PA?”

A partir dessa questdo, definiu-se como Objetivo Geral “Compreender de que forma
uma acdo formativa, fundamentada na articulacdo entre curriculo regionalizado e a ABP, pode
contribuir para o fortalecimento da formacao continuada de professores do Ensino Fundamental

I no contexto de uma escola publica de Belém/PA”.

E, para alcancar o objetivo geral desta pesquisa, foram estabelecidos os seguintes

objetivos especificos, tais como:



19

- Analisar as resolugdes educacionais vigentes que orientam a formacao
continuada de professores, considerando seus desdobramentos no contexto amazonico e sua

relacdo com o curriculo de Ciéncias;

- Compreender como os professores do Ensino Fundamental | desenvolvem o
curriculo de Ciéncias em uma escola publica de Belém/PA, identificando aproximagdes com a

identidade amazonica;

- Desenvolver uma acdo formativa, mediada pela Aprendizagem Baseada em
Projetos (ABP), voltada ao fortalecimento de praticas pedagogicas regionalizadas no ensino de

Ciéncias e ao desenvolvimento profissional docente.

Desta forma, este estudo esté estruturado em se¢des inter-relacionadas sequencialmente,
a fim de que o leitor compreenda cada etapa do processo investigativo que compde uma

pesquisa dessa natureza. Assim, as secdes a seguir estdo organizadas da seguinte forma:

A primeira se¢éo apresenta uma introducdo ao tema da pesquisa, oferecendo uma visao
abrangente da relevancia do problema investigado, bem como dos objetivos do estudo. A
segunda secdo aborda o referencial tedrico, apresentando a base conceitual e as teorias e

pesquisas prévias relacionadas aos temas abordados.

Desse modo, a terceira secdo deste trabalho apresenta a metodologia adotada,
explicitando o delineamento da pesquisa, a caracterizacdo da area e do lécus investigado, 0s
sujeitos participantes, bem como os instrumentos e procedimentos utilizados para a coleta e
analise dos dados. Nessa secdo, sdo também descritos os fundamentos tedrico-metodoldgicos

que subsidiaram a concepcéo e a elaboracdo do Produto Educacional (PE).

A quarta secdo dedica-se a apresentacdo e ao desenvolvimento do PE, concebido como
uma acdo formativa regionalizada e orientada pela metodologia ativa ABP, intitulada “Pensar
global, agir local: formacéo de professores em uma perspectiva regionalizada para o ensino
de Ciéncias". A proposta formativa é destinada a professores do Ensino Fundamental | e tem
como objetivo oferecer subsidios tedrico-metodoldgicos para a adogdo de préaticas pedagdgicas
voltadas a construcdo de um curriculo de Ciéncias regionalizado, em consonancia com as

especificidades socioambientais e culturais da Amazonia paraense.

O PE encontra-se organizado em formato digital, por meio de um padlet, no qual sdo
disponibilizados, de forma sistematizada, os encaminhamentos, as etapas e 0S materiais
necessarios a implementacédo da proposta, ampliando o acesso e possibilitando sua utilizacéo

por outros docentes interessados em ressignificar suas praticas pedagdgicas.
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Por fim, a Gltima secdo é dedicada as consideragdes finais, nas quais sdo retomados 0s
principais resultados do estudo, suas contribui¢fes para o ensino de Ciéncias e para a formacgéo

continuada de professores, bem como suas limitagdes e perspectivas futuras



21

2 FUNDAMENTACAO TEORICA

Esta se¢do fundamenta-se em uma concep¢ao critica de curriculo, compreendido como
uma construcdo social, historica, politica e cultural. Para tanto, as contribuicdes de Arroyo
(2007) evidenciam a centralidade dos estudantes e professores e de suas experiéncias no
processo curricular, enquanto Apple (2006) e Silva (1999) ressaltam o carater ndo neutro do
curriculo, marcado por escolhas, disputas e relacdes de poder. No plano normativo, a LDB
(Brasil, 1996), a BNCC (Brasil, 2017) e o DCEPA reafirmam a necessidade de contextualizacdo
curricular, ao reconhecerem a articulacdo entre diretrizes nacionais e realidades locais.
Experiéncias internacionais corroboram essa perspectiva ao demonstrar que curriculos
contextualizados favorecem a valorizagdo da diversidade cultural e a construcdo de

aprendizagens socialmente significativas.

2.1 0 CURRICULO ESCOLAR E SUA CONTEXTUALIZACAO: FUNDAMENTOS,
CONCEITOS E PERSPECTIVAS NACIONAIS E GLOBAIS

Inicialmente, faz-se imprescindivel compreender que discutir o curriculo escolar
implica, fundamentalmente, refletir sobre as escolhas e decisdes que orientam o que deve ser
ensinado e aprendido, por quem esses conhecimentos devem ser apropriados e com quais

finalidades educacionais e sociais.

Durante longo periodo, tal discussdo permaneceu a margem dos debates educacionais,
uma vez que o curriculo era concebido como algo dado, fixo e neutro. Dessa forma
configurando-se como uma listagem padronizada de disciplinas e contetdo, reproduzida de
forma homogénea entre as institui¢des escolares, sob uma logica semelhante a de um modelo

industrial de ensino.

Nesse sentido, o curriculo também se constitui como um dispositivo que estabelece
quem aprende determinados saberes e para quais propdésitos especificos, assumindo contornos
distintos conforme a natureza e os objetivos da formacédo. Isso ocorre, por exemplo, nas
diferengas entre a formacdo académica, voltada a produgdo de conhecimento cientifico, e a
formacgéo profissional, orientada a intervencdo pedagdgica e a resolucdo de problemas
concretos da pratica educativa.

No entanto, essa concep¢do tradicional de curriculo vem sendo gradativamente

superada, a0 menos no &mbito dos discursos oficiais e das produgdes tedricas mais recentes. O
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curriculo escolar deixa de ser compreendido apenas como um conjunto fixo de contetdo a ser
rigidamente seguido e passa a ser concebido como uma construgdo social, politica e cultural,

permeada por escolhas e disputas.

No Brasil, essa discussdo ganhou relevo especialmente a partir da segunda metade do
século XX, com criticas ao modelo tradicional de ensino e & exclusdo de vozes historicamente
silenciadas dentro da escola. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB),
instituida pela Lei n® 9.394/1996, ja apontava que os curriculos deveriam considerar as
caracteristicas locais, culturais e sociais dos estudantes (Brasil, 1996). Em que pese parecer
simples inserir este aspecto na legislacdo educacional, colocar isso em pratica, num pais com

tanta desigualdade e diversidade, ndo é tarefa facil.

Pensadores como Miguel Arroyo (2007) chamam atencdo para o fato de que o curriculo
ndo pode ser pensado sem 0s sujeitos que o vivenciam. Segundo o autor, ndo basta organizar
contetidos por area do conhecimento; é necessario escutar quem esta em sala de aula, com suas

experiéncias, historias, culturas, presencas e auséncias.

Outro autor que traz contribuicGes importantes € Michael Apple (2006), que mostra
como o curriculo ndo é neutro, e desta forma, escolher o que entra e o que fica de fora, quem é
citado e quem sequer aparece, ja é, por si s6, um gesto politico. Importa ressaltar que isso nao
se refere, necessariamente, a uma ideologia partidaria, mas ao reconhecimento de que toda
escola comunica algo, ainda que de forma néo intencional, mesmo que se saiba que o curriculo
ndo estd imune a disputas ideoldgicas, como se evidenciou no debate sobre a suposta “ideologia

de género”.

Nessa perspectiva teorica, Silva (1999) afirma que “o curriculo é sempre resultado de
uma selecdo: de um universo mais amplo de conhecimentos e saberes seleciona-se aquela parte
que vai constituir, precisamente, o curriculo”, evidenciando que o curriculo ndo se configura
como um conjunto neutro de contelldo, mas como expressdo de escolhas intencionais que
revelam determinadas concepgdes de conhecimento, de sociedade e de educagdo. Essa
compreensdo permite reconhecer o curriculo como um campo de disputas simbolicas e

politicas, no qual se definem quais saberes sdo legitimados e priorizados no processo educativo.

Em consonancia com esse entendimento, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
reforga a ideia de selecdo de saberes ao se constituir como um documento normativo que “define
0 conjunto de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das

etapas e modalidades da Educagdo Basica” (Brasil, 2017, p. 7).
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Ao delimitar aprendizagens consideradas fundamentais, a BNCC materializa uma
concepcdo de curriculo baseada na selegdo normativa de conhecimentos e competéncias,
evidenciando que tais escolhas estdo diretamente relacionadas a um projeto formativo e a
determinadas finalidades educacionais. Desse modo, o documento corrobora com os autores
citados acima, ao explicitar que o curriculo € resultado de decisBes intencionais sobre o que

ensinar e aprender em contextos historicos e sociais especificos.

No ambito estadual, o Documento Curricular do Estado do Para (DCEPA) reafirma essa
concepcao ao organizar o curriculo do Ensino Fundamental por meio de eixos estruturantes e
subeixos que definem objetivos de aprendizagem articulados as habilidades previstas na BNCC.
Essa organizacdo evidencia um processo deliberado de selecdo e sistematizacdo de saberes a
serem desenvolvidos ao longo da escolarizacdo bésica, considerando as orientaces nacionais

e as especificidades do contexto paraense.

Assim, o DCEPA se alinha a compreenséo de curriculo defendida pelos autores citados,
ao assumir que a organizacdao curricular resulta de escolhas pedagoOgicas e sociais que

expressam concepcdes educativas e respondem a projetos formativos situados historicamente.

A partir do exposto, permite-se compreender o curriculo escolar ndo apenas como um
conjunto prescrito de contetudo, mas como um fenémeno complexo, historicamente construido
e vivido de diferentes formas, no Brasil e em outros contextos educacionais. Parte-se do
entendimento de que o curriculo ultrapassa os limites dos documentos oficiais, constituindo-se,
simultaneamente, como escolha, pratica, conflito e possibilidade. Nessa perspectiva, o curriculo
sO adquire sentido quando estabelece vinculos com a vida dos sujeitos que habitam a escola e

com as realidades nas quais estéo inseridos.

No contexto brasileiro, a homologacdo da BNCC, em 2017, conferiu novos contornos a
esse debate, ao propor a definicdo de um conjunto de competéncias e aprendizagens comuns a
todos os estudantes, com o objetivo de assegurar um patamar minimo de aprendizagem em
ambito nacional. Contudo, em muitos casos, a BNCC passou a ser interpretada como um
instrumento de engessamento da préatica docente, sendo tratada por algumas instituicdes como
um curriculo pronto e acabado, quando, na realidade, deveria ser compreendido como um

documento orientador para a elaboracdo e a contextualiza¢do dos curriculos locais.

Dessa forma, discutir curriculo exige um olhar que va além da simples organizacéo de
conteudo, reconhecendo que as realidades, vivéncias e contextos dos estudantes ndo podem ser

considerados elementos secundarios do processo educativo, mas dimensdes centrais da
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aprendizagem. Quando essas dimensdes sdo desconsideradas, o ensino pode-se tornar distante,

descontextualizado e, consequentemente, pouco significativo.

Miguel Arroyo (2007) contribui de maneira significativa para esse debate ao afirmar
que o curriculo precisa dialogar com 0s sujeitos que o vivenciam, ndo sendo suficiente definir
apenas o0 que ensinar, mas também a quem se ensina e em que condigdes esse processo ocorre.
Nesta perspectiva, cabe destacar a Lei n° 9.394/1996, que contempla que os curriculos escolares

devem respeitar as particularidades culturais e sociais dos educandos (Brasil, 1996).

A contextualizacdo curricular, nesse sentido, implica reconhecer que o conhecimento
escolar ndo se sobrepde as experiéncias concretas dos estudantes, mas pode e deve articular-se
a elas. Quando a cultura, a comunidade e as formas de linguagem dos alunos sdo incorporadas
ao curriculo, promove-se o sentimento de pertencimento a escola, elemento fundamental para
a construcdo de aprendizagens significativas. O pertencimento, assim, configura-se como um

dos primeiros passos para que o0 processo educativo se torne efetivamente transformador.

Nessa direcdo, Arroyo (2007) propde compreender o curriculo ndo como uma listagem
neutra de conteddo, mas como um campo de disputas e escolhas. Assumir essa perspectiva
implica reconhecer que educar vai além da preparacdo para avaliacGes e atividades escolares,
envolvendo a formagdo para a vida em sociedade, para a convivéncia com 0 outro e para a
construcdo de si mesmo. Esse movimento se inicia quando o curriculo abandona a pretensa

neutralidade e dialoga com os sujeitos concretos que vivem o cotidiano escolar.

Em ambito internacional, a discussdo sobre a contextualizacdo do curriculo ndo €
recente, mas tem se intensificado a medida que os sistemas educacionais enfrentam o desafio
de responder a sociedades cada vez mais diversas e desiguais. Mais do que adaptar contetdos,
essas discussdes apontam para a necessidade de revisitar a prépria concepcao de curriculo como
algo neutro, promovendo a aproximacao entre o conhecimento escolar e 0s mundos vividos

pelos estudantes, com suas historias, culturas e saberes.

A experiéncia da Nova Zelandia constitui-se, de fato, como uma das referéncias mais
emblematicas no que se refere a construcdo de um curriculo que reconhece e valoriza a
diversidade cultural como principio estruturante do processo educativo. Com a implementacao
do The New Zealand Curriculum (New Zealand Ministry of Education, 2007), o curriculo
nacional passou a assumir explicitamente 0 compromisso com o reconhecimento dos saberes,
das praticas e das formas de conhecer do povo Maori, ndo apenas como contetdo especifico a

ser abordado em determinadas disciplinas, mas como elementos constitutivos de uma



epistemologia que atravessa todo o projeto pedagogico das escolas.

Nesse contexto, os conhecimentos Maori sdo compreendidos como uma linguagem
viva, dindmica e situada, que orienta modos de ensinar, aprender e se relacionar com o
mundo. O curriculo neozelandés reconhece que o aprendizado se fortalece quando os
estudantes veem suas identidades, histérias e culturas legitimadas no espaco escolar,
contribuindo para a construgdo de vinculos mais significativos com a escola e para a
promocao de maior equidade educacional. Assim, a valorizacdo da cultura indigena nao se
limita a uma dimensdo simbolica ou comemorativa, mas se expressa na organizacao

curricular, nas praticas pedagdgicas e nas relacdes educativas cotidianas.

Outro aspecto central dessa experiéncia é a autonomia conferida as comunidades
escolares para a construcdo de seus proprios percursos curriculares. Embora exista um
curriculo nacional de referéncia, as escolas tém liberdade para negociar, adaptar e
contextualizar suas propostas pedagogicas, considerando as especificidades socioculturais
de seus territérios. Essa autonomia ndo significa auséncia de diretrizes, mas a possibilidade
de dialogo entre orientacdes nacionais e saberes locais, permitindo que o curriculo se torne

um instrumento vivo, em constante construcao.

A Finlandia, por sua vez, investiu em autonomia e confianga no trabalho dos
professores, sendo que, embora o curriculo seja estruturado em torno de competéncias e
valores, a implementacdo se d& de forma descentralizada, com liberdade para os
educadores desenharem as praticas conforme a realidade de suas escolas. Como destaca
Pasi (2011), os professores finlandeses ndo seguem manuais prontos; eles constroem com
os alunos, a partir do contexto, perfazendo uma Idgica inversa ao ensino padronizado, e o
resultado disso € um ambiente escolar mais conectado ao cotidiano tanto dos alunos quanto

das comunidades.

No Canada, especialmente ap6s os trabalhos da Truth and Reconciliation
Commission (TRC, 2015), houve um esfor¢o claro no sentido de inserir saberes indigenas
no curriculo, mas ndo superficialmente, cuja ideia é trabalhar com perspectivas que
valorizem as tradigbes orais, o vinculo com a terra e a memoria coletiva dos povos
originarios. Em muitas provincias, isso significou rever materiais didaticos, capacitar
professores e, mais importante, abrir espaco para escutar quem, por muito tempo, foi

silenciado pela escola oficial.

No caso do Canada, o governo da provincia de Ontario determina, através
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da
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Education Act, que o ministro da educacdo define o curriculo para o ensino basico e
para 0 ensino secundario, bem como as diretrizes curriculares. Porém, o mesmo
diploma legal estabelece que o ministro pode permitir que os boards, entidades locais
de educacéo, autorizam areas de ensino ou disciplinas que nao constem das diretrizes
curriculares prescritas (Oliveira; Ferreira, 2023, p. 6).

A Africa do Sul, depois do apartheid, teve no curriculo uma das frentes mais sensiveis
do processo de reconstrucdo nacional, de forma que o ensino durante o regime reforcava
desigualdades raciais e promovia um conhecimento alinhado ao pensamento colonial. Com as
reformas dos anos 1990, procurou-se construir um curriculo que integrasse a diversidade
cultural do pais e promovesse a justica social. Jansen (1998) explica que, nesse contexto, o
curriculo deixou de ser uma ferramenta de excluséo para se tornar um instrumento de afirmacéo

e reparacao historica.

J& no Reino Unido, o debate sobre a descolonizagéo curricular ganhou forga nas
universidades, mas tem se expandido para outras etapas do ensino. A critica parte do
reconhecimento de que a maioria dos conteldos ainda gira em torno de perspectivas
eurocéntricas e, de acordo com Gopal (2017), € urgente revisitar o canone escolar, ndo apenas
para incluir autores e temas esquecidos, mas para questionar as estruturas que definem o que
sdo “saberes legitimos”, nesse caso, a contextualizagcdo aparece como gesto de abertura e de

desconstrucéo.

Em Portugal, as mudancas no curriculo buscaram dar mais liberdade as escolas, com
a implementacdo dos Projetos Curriculares de Escola. A proposta é simples no papel: permitir
que cada instituicdo elabore parte do seu curriculo com base nas caracteristicas do territério
onde atua, mas, na pratica, isso significa incluir temas locais, valorizar a cultura da comunidade
e promover uma aprendizagem que faz sentido para quem esta sentado na sala de aula. Afonso
(2009) destaca que esse modelo fortalece a identidade dos estudantes e combate a ideia de um

curriculo Unico e distante da realidade.

A india apresenta uma complexidade enorme, com centenas de linguas e uma
variedade de crencas e modos de vida, razdo pela qual pensar um curriculo Gnico é praticamente
impossivel. Nesse passo, o National Curriculum Framework (NCERT, 2005) parte justamente
desse ponto: a educacgéo precisa reconhecer a diversidade cultural e partir da vida dos alunos, o
que implica valorizar a lingua materna, o contexto rural ou urbano, e até os saberes nao

escolarizados. E um curriculo que ndo se impde, escuta, observa e propde junto.

Desse modo, ao transpor essa analise para o contexto brasileiro, marcado por

profundas desigualdades sociais e ampla diversidade cultural, a ideia de um curriculo Unico,
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por si so, j& se revela paradoxal. 1sso ocorre porque a escola brasileira, mesmo quando se
apresenta sob o discurso da neutralidade, acaba, na préatica, assumindo determinadas posi¢Ges
e privilegiando certos referenciais culturais e sociais, que, na maioria das vezes, ndo
correspondem as realidades vividas por estudantes da periferia urbana ou de comunidades
quilombolas, entre outros grupos historicamente marginalizados.
A realidade ndo é um elemento externo a pratica educativa, mas um elemento
constituinte ao processo pedagdgico. Sdo as condicdes objetivas e subjetivas de
sobrevivéncia, convivéncia e transcendéncia que mediam, orientam e constituem-se
em experiéncias e conhecimentos a serem desvendados, apreendidos, assimilados,
ensinados e re-elaborados. Entendemos entéo, que o curriculo, como componente
pedagdgico significativo, deve ser elaborado e implementado a partir das necessidades
concretas, que a realidade (social, econdbmica, politica e cultural) propde como
desafios e necessidades historicas (situadas num determinado tempo e lugar). A
contextualizacdo deixa de ser um adjetivo do curriculo e passa a ser um substantivo.
Curriculo e Contextualizagdo sdo dois elementos tdo imbricadamente associados, que

0 entendimento de um, leva ao aprofundamento do outro e vice-versa (Menezes;
Araljo, 2011. p. 4).

Entretanto, o que se projeta no plano normativo nem sempre se materializa na prética
pedagdgica, uma vez que a transposicdo das diretrizes curriculares para o cotidiano escolar
constitui um processo substancialmente mais complexo. Ainda assim, o reconhecimento legal
dessas orientagdes representa um avanco, ao abrir possibilidades para que educadores e redes
de ensino passem a construir propostas pedagogicas mais alinhadas a realidade dos sujeitos que

aprendem.

Nessa direcdo, é fundamental destacar que tal problematica ndo se limita ao curriculo
prescrito, articulando-se de maneira indissociavel aos processos de formacéo docente. Falar em
contextualizacdo curricular no Brasil implica, portanto, considerar dimensdes politicas,
culturais e estruturais que extrapolam a simples adequacdo de exemplos ou conteddos nos

materiais didaticos.

Trata-se de reconhecer que o conhecimento escolar precisa, efetivamente, produzir
sentido para os estudantes, considerando suas experiéncias, modos de vida e formas préprias
de compreender o mundo. Um estudante que vive em uma comunidade ribeirinha, por exemplo,
estabelece relagdes cotidianas com o rio que, muitas vezes, ndo encontram espago no contexto
escolar quando este se orienta predominantemente por referenciais urbanos. Sob essa
perspectiva, a medida que o curriculo passa a reconhecer e valorizar tais contextos, ampliam-
se as possibilidades de ressignificagdo das praticas pedagogicas, favorecendo a construcdo de

aprendizagens mais significativas e socialmente relevantes.

Em sintese, a constru¢do curricular configura-se como um processo dindmico e
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dial6gico, rompendo com a concepcgéo de curriculo enquanto documento estatico e engessado.
Sua esséncia reside na estreita articulagdo com a realidade local e com a comunidade, que se
tornam, simultaneamente, ponto de partida e de chegada do processo de ensino e aprendizagem.
Ao integrar o conhecimento as vivéncias e ao contexto sociocultural dos estudantes, essa
abordagem potencializa o desenvolvimento de habilidades e competéncias de forma mais

significativa e contextualizada.

Diante das discussdes apresentadas, torna-se evidente que as concepgdes de curriculo,
especialmente aquelas que defendem sua contextualizacdo e vinculacdo as realidades
socioculturais dos estudantes, ndo se efetivam de maneira automatica no cotidiano escolar. A
concretizacdo de propostas curriculares sensiveis aos territorios e as identidades locais depende,
decisivamente, das condi¢cbes de trabalho docente e, sobretudo, dos processos de formacéo

continuada dos professores.

Nesse sentido, o curriculo prescrito, ainda que fundamentado em principios de
contextualizagdo, como ocorre na BNCC e no DCEPA, somente adquire sentido na pratica
pedagdgica quando os docentes dispdem de espacos formativos que possibilitem a reflexédo
critica, a ressignificacdo dos documentos curriculares e a construcdo de estratégias didaticas

coerentes com seus contextos de atuacao.

Assim, a discussdo sobre curriculo conduz, necessariamente, ao debate acerca da
formacdo continuada de professores, tema que sera aprofundado na secdo seguinte,

considerando suas especificidades no contexto amazénico.

2.1.1 Entre o curriculo prescrito e o curriculo vivido: o ensino de ciéncias em uma escola

da Amazonia Paraense

Esta secdo teve como objetivo compreender o curriculo de Ciéncias de uma escola
publica da rede estadual de ensino de Belém/PA, tomando como referéncia um estudo
documental do Projeto Pedagogico Curricular - PPC da instituicdo, e dos Planos de Ensino das

professoras que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental 1.

A partir desse conjunto de documentos, buscou-se examinar de que forma o curriculo
oficialmente prescrito orienta a organizacdo do ensino de Ciéncias e como tais orientagcdes se
articulam, ou entram em tenséo, com a realidade amazonica paraense e com 0s demais marcos

normativos que regem a educacgdo bésica, em especial a BNCC e o DCEPA.



29

A discussdo desenvolvida fundamenta-se na concepgdo de curriculo prescrito
apresentada por Sacristdn (2000), para quem o curriculo oficial, expresso em documentos
normativos e orientadores, constitui um importante referencial regulador das praticas
educativas, ao definir objetivos, contetdos, competéncias e orientacGes pedagdgicas. No
entanto, conforme ressalta o autor, esse curriculo ndo se materializa de forma linear ou
automatica no cotidiano escolar, uma vez que é continuamente interpretado, apropriado e
ressignificado pelos professores no contexto da pratica, a partir de suas experiéncias,

concepcdes pedagogicas e das condi¢bes concretas de trabalho.

Nesse sentido, compreende-se que o curriculo ultrapassa os limites dos textos oficiais e
se concretiza nas praticas pedagdgicas, nas escolhas didaticas e nas relacdes estabelecidas no
cotidiano escolar. Tal compreensdo torna-se especialmente relevante ao se considerar um
contexto marcado por especificidades socioculturais, territoriais e ambientais, como o
amazonico, no qual os modos de vida, os saberes locais e as condigdes materiais das escolas
tensionam e desafiam a implementacdo homogénea das diretrizes curriculares nacionais e

estaduais.

A luz dessa perspectiva, a analise documental voltou-se para o PPC da Escola EEEF
Fonte Viva, localizada no bairro da Terra Firme, no municipio de Belém/PA. No que se refere
a organizacdo pedagdgica, destaca-se que o PPC da instituicdo se encontra atualizado e foi
protocolado para avaliacdo junto ao Conselho Estadual de Educagédo - CEE em marco de 2024,
com validade até marco de 2028. O documento orienta as acGes pedagogicas da escola e
explicita os principios que fundamentam o trabalho educativo desenvolvido no contexto

institucional.

Logo em suas primeiras se¢des, 0 PPC explicita 0 compromisso da EEEF Fonte Viva
com a promocdo e a garantia dos direitos das criancas e dos adolescentes, em consonancia com
a legislacdo vigente nos ambitos nacional e estadual. Nesse sentido, 0 documento assume como
referenciais legais centrais a BNCC, que normatiza a educacao béasica nas escolas estaduais, e
0 DCEPA, elaborado em consonancia com as diretrizes nacionais e com as especificidades do

contexto paraense.

O PPC destaca, ainda, que o DCEPA estabelece trés principios norteadores da educagao
bésica, 0s quais orientam a organizacao e a arquitetura educacional da rede estadual de ensino

do Para, a saber:

1) o respeito as diversas culturas amazbnicas e suas inter-relagdes no espaco e no
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tempo; Il) a educacdo para a sustentabilidade ambiental, social e econémica; I11) A
interdisciplinaridade e a contextualizagdo no processo de ensino-aprendizagem
(EEEF Fonte Viva, p. 5).

Tais principios evidenciam a necessidade de um curriculo que considere as
especificidades regionais e os desafios socioambientais proprios da Amazbnia, e em
alinhamento a essas diretrizes, PPC explicita, como um de seus objetivos estratégicos, o
compromisso de “trabalhar conforme estabelece a BNCC e o DCEPA, a progressao das
multiplas aprendizagens do aluno, articulando o trabalho com as experiéncias anteriores do

alunado e valorizando as situagoes ludicas de aprendizagem” (EEEF Fonte Viva, 2024).

Esse enunciado evidencia a adesao institucional aos documentos curriculares oficiais e a
uma concepcdo de aprendizagem entendida como processo continuo, contextualizado e
fundamentado nos saberes prévios dos estudantes, bem como a valorizacdo de praticas

pedagogicas ludicas, especialmente relevantes nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

No que se refere a organizacdo curricular, a escola adota a matriz curricular aprovada por
unanimidade pelo Conselho Estadual de Educacéo para a Secretaria de Estado de Educacédo do
Pard (SEDUC), com carga horaria total de 2.400 horas. Conforme descrito no PPC:

A matriz curricular atende as necessidades de priorizar o processo de recomposicao
da aprendizagem dos estudantes por meio de estratégias que visam garantir as
aprendizagens comprometidas, entre elas a enturmac&o por nivel de leitura e escrita
em que o aluno se encontra; trabalhar com os materiais didaticos do programa
Alfabetiza Pard, bem como os materiais didaticos do PREPARA para as turmas do 40

e 50 ano, trabalhando com os alunos muita oralidade, leitura de palavras, ditados,
producéo e interpretacdo de texto, aplicacéo de simulados para os alunos das turmas

do Ciclo Il da Infancia com foco no letramento e calculos matematicos. (EEEF Fonte
Viva, p. 25)

Nesse sentido, a leitura da matriz curricular evidencia a centralidade atribuida as
habilidades linguisticas e aos calculos matematicos, que passam a ocupar posicao estruturante
na organizagdo do curriculo dos anos iniciais do Ensino Fundamental I. Tal direcionamento
dialoga com politicas educacionais recentes implementadas no ambito estadual, especialmente
aquelas voltadas a recomposicdo das aprendizagens no contexto pos-pandémico, priorizando

acoOes direcionadas a alfabetizacdo e ao letramento matematico.

A anélise da matriz curricular permitiu identificar um aumento significativo da carga
horéaria destinada aos componentes de Lingua Portuguesa e Matematica, que passaram a ser
ofertados cinco vezes por semana. Em contrapartida, a Secretaria de Estado de Educacéo do
Para - SEDUC orientou a manutencdo dos demais componentes curriculares, como Ciéncias da

Natureza, Ciéncias Humanas, Artes e Educacdo Fisica, com carga horaria reduzida, a0 mesmo
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tempo em que instituiu novos componentes, a exemplo de Projeto de Convivéncia e Educagéo

para 0 Meio Ambiente, Sustentabilidade e Clima.

Essa reorganizacdo curricular, embora apresentada como estratégia de recomposicao
da aprendizagem, evidencia uma priorizacdo seletiva dos componentes avaliados em larga
escala, impactando diretamente o tempo pedagdgico destinado as demais &reas do

conhecimento.

Nesse contexto, ao explicitar majoritariamente estratégias vinculadas a Lingua
Portuguesa e a Matematica, o documento revela uma concep¢do de recomposicdo da
aprendizagem que tende a estreitar o curriculo escolar, deslocando para um plano secundario
areas como o ensino de Ciéncias. Tal configuracdo limita as possibilidades de desenvolvimento
de préaticas pedagdgicas integradas e contextualizadas, distanciando-se dos principios de

formacédo integral preconizados tanto pela BNCC quanto pelo DCEPA.

Conforme aponta Sacristan (2000), o curriculo ndo é neutro, mas resultado de escolhas
politicas e culturais que definem quais conhecimentos sdo legitimados no espago escolar.
Assim, destaca-se que esse movimento nao se restringe a escola investigada, mas configura-se
como uma tendéncia implementada em toda a rede de ensino, refor¢ando a hierarquizacéo dos
saberes e fragilizando uma concepc¢éo de educacdo comprometida com a formacéo integral dos
estudantes.

No PPC, a escola afirma que o estado do Para se tornou o primeiro do pais a
implementar a Educacdo Ambiental de forma sistematica nas escolas publicas, descrevendo,
inclusive, como esse componente curricular se operacionaliza no cotidiano escolar. Tal
proposicédo, contudo, suscita reflexdes acerca da articulacdo entre o ensino de Ciéncias e 0s
novos componentes curriculares, bem como sobre as condicdes efetivas de tempo e integracéo
pedagdgica necessarias para que as tematicas socioambientais sejam abordadas de forma critica,

contextualizada e coerente com a realidade amazodnica.

No que tange especificamente a area de Ciéncias da Natureza, a matriz curricular
vigente prevé, para o componente curricular Ciéncias, uma carga horaria de 80 horas por
ciclo/ano, com duas horas-aula semanais, tanto para o Ciclo | da Infancia, que compreende o
1°, 2° e 3° anos do Ensino Fundamental, quanto para o Ciclo Il da Infancia, correspondente ao

40 e 5° anos. Conforme pode ser verificado na figura 1 abaixo:
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Figura 1: Matriz Curricular

CICLO DA INFANCIA | CICLO DA INFANCIA Il
AREA DE COMPONENTES 1° ANO 2° ANO 3°ANO 4° ANO §° ANO

CONHECIMENTO CURRICULARES CH CH CH
SEMANAL | ANUAL [SEMANAL| ANUAL | SEMANA | ANUAL |SEMANAL| ANUAL |SEMANAL
L
Arte 2 80 2 80 2 80 2 80 2
Linguagens Educagdo Fisica 80 B 80 2 80 2 80 2 80 2
Llngua Ponuguesa 320 8 320 8 320 8 320 8 320 8
Matematica Matematica 320 8 320 8 320 8 320 8 320 ]
Ciéncias da Natureza |Ciéncias 80 2 80 2 80 2 80 2 80 2
Histéna 80 2 80 2 80 2 80 2 80 2
Cléncias Humanas Geografia 80 2 80 2 80 2 80 2 80 2
Sub Total 1040 % 1040 2% 1040 2% 1040 2 1040 2%
COMPONENTES
PERCURSOS DE CURRICULARES "c'"m SEMANAL| ANUAL |SEMANAL| ANUAL | SEMANA | ANUAL |SEMANAL| ANUAL |SEMANAL
L
INTEGRAGAO DE ;
ESTUDOS Projeto de Convivencia 80 2 80 2 80 2 80 2 80 2
Educacao Ambiental,
Sustentabiliade e Ciima | 2 i : " 2 % 2 % 2
SubTotal 160 Rl 160 B 160 4 160 4 160 4
CARGA HORARIA TOTAL - ANUAL/SEMANAL 1200 30 1200 30 1200 0 1200 30 1200 30

Fonte: Arquivos da pesquisa (2025)

A distribuicdo da carga horéria prevista na matriz curricular evidencia uma tenséo entre
o0 discurso institucional e as condigbes concretas para a efetivagdo da proposta curricular
apresentada. A diminuicdo do tempo destinado ao componente curricular Ciéncias, em
contraposicdo a ampliacdo da carga horaria de Lingua Portuguesa e Matematica, revela uma
assimetria na valorizacdo das areas do conhecimento, sobretudo quando se desconsidera o
contexto amazénico, profundamente marcado pelas relacfes indissocidveis entre sociedade,

natureza, territorio e cultura.

Essa configuracdo curricular restringe as possibilidades de desenvolvimento de
abordagens mais aprofundadas de contetdos cientificos relacionados ao meio ambiente, a
sustentabilidade e aos saberes locais, ainda que o estado do Para se apresente como pioneiro na
implementacdo da Educacdo Ambiental nas escolas publicas. Tal contradigdo compromete o
potencial formativo de um ensino de Ciéncias regionalizado, que exige tempo pedagogico,
praticas investigativas e espacos de problematizacdo para se concretizar de forma critica e

contextualizada.

Dessa maneira, apesar da centralidade discursiva atribuida a tematica ambiental no PPC,
as condigdes curriculares efetivamente estabelecidas tendem a fragilizar sua materializagdo no
cotidiano escolar, intensificando as tensées entre o curriculo prescrito nos documentos oficiais

e o curriculo vivido nas praticas pedagdgicas.
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No que se refere as orientagBes destinadas a elabora¢do dos planos anuais e/ou de
ensinos, foi possivel encontrar apenas uma passagem no PCC, que nos orienta da seguinte
forma:

A Gestdo administrativa prima por garantir 0 acesso e a permanéncia dos alunos na
instituicdo de ensino, por meio de canais de comunicacdo entre escola e comunidade
escolar, que facilita a busca ativa e também por meio de investimentos multimidias,
materiais pedagdgicos e formacao de professores que incentivam e motivam o corpo

docente a transformar o processo de ensino aprendizagem em ac¢des e planos de aula
mais dindmico e coerente com a realidade da comunidade atendida. (EEEF Fonte Viva,

p. 9).

Essa Unica passagem evidencia uma abordagem genérica e pouco prescritiva em relacéo
ao planejamento pedagdgico das professoras. O PCC enfatiza o papel da gestdo administrativa
na garantia do acesso e da permanéncia dos estudantes, bem como a importancia de
investimentos em recursos multimidia, materiais pedagogicos e acbes de formacdo de
professores, no entanto, ndo apresenta diretrizes claras e sistematizadas que orientem,
objetivamente, a organizacdo dos planos de ensino, especialmente no que se refere aos

componentes curriculares e as especificidades do ensino de Ciéncias.

Ainda que o documento apresente uma concepcao de avaliacdo coerente com o curriculo
normativo vigente, permanece a necessidade de compreender como tais orientagdes s&o
apropriadas, reinterpretadas e efetivamente materializadas nos planos de ensino elaborados
pelas docentes. E nesse movimento que se justifica a analise dos planos de ensino de Ciéncias,
entendidos como espacos privilegiados de traducdo do curriculo prescrito em praticas
pedagogicas concretas, possibilitando identificar aproximacdes, lacunas e tensdes entre o que é

previsto institucionalmente e o que se realiza no cotidiano escolar.

Neste estudo, toma-se como exemplo o plano de ensino da turma do 4° ano do ensino
fundamental, do turno da manha e da tarde, por representar de forma mais sistematizada as

orientacOes curriculares adotadas no componente Ciéncias, conforme as figuras a seguir



Figura 2: Plano de ensino da professora do 4° ano (Parte 1)

Escola Estadual de Ensino Fundamental Fonte Viva / Professora: XXXXX / Turma: 4° ano — Manh#/Tarde / Plano de Ensino de Ciéncias — 2025

Eixos Tematico: Terra e Universo -Vida e ambiente - Ser humano e saide - Tecnologia e sociedade

Area do conhecimento/Componente curricular: Ciéncias da Natureza/Ciéncias

Anual | Periodo: 2025 Ensino: 4° ano
Eixos Estruturantes: EIXO 1: ESPACO/TEMPO E SUAS TRANSFORMACOES / EIXO 4: CULTURA E IDENTIDADE
SUBEIXOS OBIJETIVOS DE OBJETOS DO COMPETENCIAS HABILIDADES PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS ESTRATEGIAS
APRENDIZAGEM CONHECIMENTO BNCC AVALIATIVAS
Vida, meio ambiente e | - Verificar as transformagdes | - Mundo e EF04CI01 - Apresentar os conhecimentos para os alunos
suas interagdes; que ocorrem na matéria, | microscopio; 1 EF04CI102 por meio de videos, slides, ilustragdes, discutir | Atividades
considerando suas 2 EF04CI03 com eles o que entenderam sobre o assunto; individuais
Ser humano, ambiente | propriedades quimicas; - Como 0s seres VIvos 3 EF04CI04
e satde; se alimentam; 4 EF04CI05 - Pesquisar sobre o que é matéria e energia. | Atividades em
- Perceber e analisar as 5 EF04CI06 Exemplo: sobre mistura de oleo e agua. Grupo
Terra e  Universo; | interacdes entre os diferentes | - Relagdo entre os 6 EF04CI08
Sustentabilidade e | grupos de seres vivos e suas | seres Vivos, COIPO 7 EF04CI08 - Levar para a sala de aula as composi¢des da | Semindrios
recursos naturais; relagdes com o ambiente, em | humano e zaide; 8 EF04CI109 dgua e mostrar como ocotre;
particular aqueles EF04CI10 Provas
Dignidade humana, | relacionados a satide humana; | - Matéria e misturas; EF04CI11 Fazer pesquisas e semindrios;
corpo e saude - Compreender a interagdo EF04CI01PA
entre o sistema solar, seus | - Transformacdes da EF04CI02PA - Leituras compartilhadas;
constituintes e suas | matéria; EF04CI03PA
especificagdes, reconhecendo EF04CI04PA - Levantamento de hipoteses;

a alternincia entre dia e noite,
e das estacdes do ano, como
consequéncia do movimento
de rotacdo e translacdo da
terra;

- Discutir a necessidade de

adaptagdes  dos  espagos
coletivos  para  promover
condigdes de acessibilidade

em atendimento as diferentes
necessidades;

- Nossa vizinhanga no
Universo;

Orientagdo no espaco.

- Problematizagoes;
- Produgdes textuais;

- Resolugdes de exercicios de fixagdo e
sistematicas e desafiadoras;

Dentro desses modelos, pode-se usar as
modalidades organizativas de ensino (sequéncia
didatica, atividades permanentes e projetos
didaticos).

Fonte: Arquivos da pesquisa (2025)
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Figura 3: Plano de ensino da

professora do 4° ano (Parte 2)

COMPETENCIAS

HABILIDADES

- Compreender as Ciéncias da Natureza como empreendimento humano, e o
conhecimento cientifico como provisério, cultural e historico.

- Compreender conceitos fundamentais e estruturas explicativas das Ciéncias da
Natureza, bem como dominar processos, praticas e procedimentos da investigagéo
cientifica, de modo a sentir seguranca no debate de questdes cientificas,
tecnologicas, socicambientais e do mundo do trabalho, continuar aprendendo e
colaborar para a construgdo de uma sociedade justa, democratica e inclusiva.

- Analisar, compreender e explicar processos relativos ao mundo natural, social e
tecnologico, com base nos conhecimentos das Ciéncias da Natureza, buscar
respostas e criar solug@es (inclusive tecnologicas) com base nos conhecimentos
cientificos.

- Avaliar aplicages e implicagdes politicas, socioambientais e culturais da ciéncia e
de suas tecnologias para propor alternativas aos desafios do mundo contemporaneo,
incluindo aqueles relativos ao mundo do trabalho.

- Construir arpumentos com base em dados, evidéncias e informagdes confidvels e
negociar e defender ideias e ponfos de vista que promovam a consciéncia
socioambiental e o respeito a si proprio e ao outro, acolhendo e valorizando a
diversidade de individuos e de grupos sociais, sem preconceitos de qualquer
natureza.

- Utilizar diferentes linguagens e tecnologias digitais de informacdo e comunicagio
para comunicar, acessar, disseminar informagdes, produzir conhecimentos e
resolver problemas das Ciéncias da Natureza de forma critica, significativa,
reflexiva e ética.

- Conhecer, apreciar e cuidar de s, do seu corpo e bem-estar, compreendendo as
Ciéncias da Natureza e suas tecnologias como meios para promover a saide
individual e coletiva, bem como reconhecer a importineia da ética, do respeito ao
outro e dos principios democraticos, sustentaveis e solidarios.

(EF04CIOL) - Identificar as misturas na vida diria, com base em suas propriedades
especificas, reconhecendo sua composigdo.

(EF04CI02) - Testar e relatar transformacdes nos materiais do dia a dia quando
expostos a diferentes condigdes (aquecimento, resfriamento, luz e umidade).
(EF04CI03) — Concluir que algumas mudangas causadas por aquecimento ou
resfriamento sdo reversiveis (como mudanga de estado fisico da dgua) e outras nio
(como o cozimento do ovo, a queima do papel, efc).

(EF04CI04) - Analisar e construir cadeias alimentares simples, reconhecendo a
posi¢do ocupada pelos seres vivos nessas cadeias e o papel do sol como fonte
primaria de energia e produgdo de alimentos;

(EF04CI08) Verificar a participagio do ar mnos processos de combustio
identificando suas propriedades e fungdes.

Analisar o papel da enerpia e suas transformacgdes nos diferentes contextos do
cotidiano.

(EF04CI09) Identificar os pontos cardeais, com base no registro de diferentes
posigdes relativas do Sol e da sombra de uma vara. Comparar as posigdes do Sol e
da sombra em diferentes hordrios do dia e em diferentes épocas do ano.

(EF04CI10) - Comparar as posi¢des dos pontos cardeais resultantes da observacio
das sombras de uma vara em diferentes locais da Terra. Reconhecer que a posigdo
do Sol e a durago do dia variam ao longo do ano, de acordo com as estagdes.
(EF04CI04PA) - Identificar materiais concretos a partir das diferentes formas de
linpuagens (grafico, desenho, texto e tabela), para facilitar a comunicagio
socializada das pessoas com deficiéncias ou necessidades educacionais especiais e
promover a inclusdo social.

H

Fonte: Arquivos da pesquisa (2025)
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O plano de ensino analisado apresenta uma estrutura formal compativel com modelos
institucionais tradicionais, organizada em eixos como: area do conhecimento, componente
curricular, contetdos/unidades tematicas, competéncias, habilidades, metodologia, recursos e
avaliacdo. Observa-se que a professora se ancora predominantemente na BNCC, ao mencionar
competéncias e habilidades codificadas, e em uma organizacdo por conteldos e objetivos,

caracteristica de um curriculo prescritivo e normativo.

No plano de ensino analisado, sdo identificadas competéncias e habilidades vinculadas
a area de Ciéncias da Natureza, alinhadas as unidades tematicas previstas pela Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) para 0 4° ano do Ensino Fundamental, tais como Vida e Evolucao,
Matéria e Energia e Terra e Universo, ainda que, em alguns momentos, estas ultimas aparecem
de forma transversal. As habilidades descritas concentram-se predominantemente em ac6es
como identificar, reconhecer, compreender e relacionar fenémenos naturais, evidenciando uma

adesdo formal as orientagdes normativas nacionais.

Contudo, embora as competéncias e habilidades elencadas no plano de ensino estejam
formalmente em consonancia com as orientacdes da BNCC, observa-se que sua articulacdo com
0 DCEPA nédo é aprofundada. Munida desse documento normativo, a professora poderia
explorar de forma mais sistematica, em seu planejamento, temas ambientais locais, tais como
os rios, o clima amaz6nico, a biodiversidade, a gestdo de residuos e a alimentacdo regional,
bem como probleméticas concretas vivenciadas pela comunidade escolar, valorizando os

saberes tradicionais e as praticas socioculturais proprias do contexto amazonico.

Ademais, constata-se a auséncia de estratégias explicitamente investigativas no plano
analisado, indicando a necessidade de maior aproximagdo com abordagens metodol6gicas que

concebem o ensino de Ciéncias como uma pratica social, critica e contextualizada.

Conforme defendem Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2011), as metodologias
investigativas, fundamentadas na problematizacdo da realidade, na observacdo do entorno e na
proposicdo de situacOes-problema significativas, favorecem a construcdo do conhecimento
cientifico de forma dialogica, contribuindo para a superacéo de um ensino meramente descritivo
e para a aproximacdo entre o curriculo prescrito e as experiéncias concretas dos estudantes.
Assim, as habilidades aparecem mais como exigéncia normativa do que como orientadoras

efetivas da pratica pedagogica.

Esse cenario reforga a compreensao de que o curriculo prescrito, ainda que formalmente

alinhado a BNCC e ao DCEPA, é atravessado por disputas, prioridades e condicionantes
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institucionais que incidem diretamente sobre a organizag&o do ensino de Ciéncias no cotidiano
escolar. Tais condicionantes ndo se limitam ao contexto da escola, mas sdo também produzidas
e intensificadas por politicas educacionais orientadas pelas secretarias de educacdo, que
definem diretrizes, alocacdo de recursos, distribuicdo da carga horaria e formas de

acompanhamento pedagdgico.

Dessa forma, a luz das contribui¢des de Sacristan (2000), compreende-se que o curriculo
ndo se esgota nos textos normativos, mas se materializa a partir das interpretacoes, decisdes e
praticas construidas nos diferentes niveis do sistema educacional, especialmente no interior da
escola, onde tais orientacBes sdo ressignificadas a luz das condi¢Bes concretas de trabalho
docente.

Nessa perspectiva, a analise da matriz curricular e do plano de ensino evidencia que o
curriculo de Ciéncias, embora alinhado aos documentos oficiais, € reinterpretado pelas docentes
sob condicionantes organizacionais, institucionais e formativos, resultando em praticas
pedagogicas pouco contextualizadas a realidade amazénica e as especificidades socioterritoriais

dos estudantes.

Tal constatacdo permite compreender esta analise como um diagndstico inicial das
limitacOes e potencialidades do ensino de Ciéncias na escola investigada, apontando para a
necessidade de processos de formacdo continuada que incorporem metodologias ativas como
estratégias para a ressignificacdo do curriculo, o fortalecimento do protagonismo docente e a
promocdo de praticas pedagogicas mais investigativas, criticas e contextualizadas ao territorio

amazonico.

Reconhece-se que ha diversas propostas metodoldgicas consistentes e amplamente
discutidas no campo do ensino de Ciéncias, a exemplo do Ensino por Investigacdo, das
Sequéncias Didaticas Investigativas e das Questdes Sociocientificas. Mas para esta pesquisa,
em especial, optou-se pela aplicacdo da ABP, por compreender que essa abordagem apresenta
maior potencial de articulacdo entre curriculo e contexto local, configurando-se como eixo
orientador da proposta formativa o qual foi proposta e desenvolvida. Para tanto, faz se
necessario voltar os olhares para se trabalhar e estimular junto aos professores a busca por
constante qualificagdo através de formagGes continuadas como dar-se destaque na secdo a

sequir.
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22 A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES: FUNDAMENTOS
CONCEITUAIS E MARCOS NORMATIVOS NACIONAIS

A formacdo continuada de professores constitui-se como eixo estruturante das politicas
educacionais brasileiras, sendo reconhecida como condi¢do essencial para o desenvolvimento
profissional docente, a valorizagdo do magistério e a elevacdo da qualidade da educacéo basica.
Diante das transformacgfes sociais, cientificas e pedagdgicas que atravessam o cotidiano
escolar, esse processo deixa de ser entendido como acdo pontual ou meramente complementar,
assumindo o carater de percurso continuo e reflexivo, articulado a pratica pedagogica, as

demandas dos territorios e as politicas publicas educacionais.

Nessa perspectiva, autores como Novoa (2019) falam com clareza acerca da formacéo
continuada, delimitando que o docente ndo pode ser compreendido como mero receptor passivo
de saberes, eis que, evidentemente, consubstancia-se como sujeito ativo de um processo de
construcdo do conhecimento. Quando suas vivéncias sdo ignoradas, a formacdo tende a se
tornar vazia, cumprindo apenas um protocolo, sem se transformar efetivamente na prética

pedagbgica.

Tardif (2002) também contribui para esse debate ao destacar o saber da experiéncia,
ressaltando que aquilo que se aprende no cotidiano da escola, o conhecimento construido a
partir de equivocos, tentativas e improvisos, € parte fundamental da formacéo docente. Nesse
sentido, nenhum curso consegue alcangar éxito de maneira isolada, e, quando a proposta

formativa ndo reconhece o valor desse saber pratico, tende a falhar antes mesmo de comecar.

E fundamental compreender que a formacdo de professores no Brasil passou, nos
ultimos anos, por um processo de reformulacdo normativa, com vistas a garantir maior
qualidade, coeréncia e alinhamento aos desafios contemporaneos da educacgdo basica. Essa
reformulacdo responde ndo apenas a uma necessidade pedagogica, mas também a exigéncias
sociais, regionais e culturais, que demandam uma formacédo docente critica, contextualizada e

comprometida com a diversidade.

Do ponto de vista legal, esse entendimento encontra respaldo na Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (Lei n° 9.394/1996), que estabelece, em seu artigo 62, a
responsabilidade dos sistemas de ensino na promogdo da qualificacdo inicial e do
aperfeicoamento permanente dos profissionais da educacdo. Tal principio é reafirmado pelo

Plano Nacional de Educacdo (PNE 2014-2024), especialmente nas metas voltadas a valorizacéo
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docente, ao reconhecer esse processo como direito do professor e dever do Estado, devendo

ocorrer articuladamente as condi¢des de trabalho, carreira e remuneracéo.

Com base nesse marco legal mais amplo, o Conselho Nacional de Educacdo (CNE)
passou a regulamentar de maneira mais especifica a politica de formacéo docente por meio de
resolucdes que, a partir de 2015, organizam as diretrizes nacionais voltadas aos professores da
educacao basica.

Nesse contexto, a Resolu¢do CNE/CP n° 2/2015 destaca-se como um marco normativo
ao propor uma concepcdo integrada do desenvolvimento profissional, compreendendo os

momentos inicial e permanente como dimensdes indissociaveis da docéncia.

No Capitulo VI, Art. 16, o documento define esse processo como aquele que envolve
dimensGes coletivas, organizacionais e profissionais, orientado pelo repensar do fazer
pedagdgico, dos saberes e valores docentes, incluindo atividades de extensdo, grupos de
estudos, reunides pedagogicas, cursos e programas diversos, com a finalidade de promover a
reflexdo sobre a préatica e o aperfeicoamento técnico, pedagdgico, ético e politico do professor:

A formacdo continuada compreende dimensdes coletivas, organizacionais e
profissionais, bem como o repensar do processo pedagdgico, dos saberes e valores, e
envolve atividades de extensdo, grupos de estudos, reunies pedagdgicas, cursos,
programas e agles para além da formagdo minima exigida ao exercicio do magistério
na educacdo bésica, tendo como principal finalidade a reflexdo sobre a préatica

educacional e a busca de aperfeicoamento técnico, pedagogico, ético e politico do
profissional docente. (CNE/CP, 2015, p. 13)

Ainda nesse capitulo, o Art. 17 amplia essa compreensdo ao caracterizar tal percurso
como um conjunto articulado de a¢bes que contempla atividades de atualizacdo, extensé&o,
aperfeicoamento, especializacdo, mestrado e doutorado, ressaltando que essas iniciativas
devem favorecer a reflexdo critica sobre a pratica pedagdgica e contribuir para a melhoria da
qualidade social da educacdo. Conforme delimitado a seguir:

[...] deve se dar pela oferta de atividades formativas e cursos de atualizacéo, extenséo,
aperfeicoamento, especializacdo, mestrado e doutorado que agreguem novos saberes
e préticas, articulados as politicas e gestdo da educacdo, a area de atuacdo do

profissional e as instituices de educacdo bésica, em suas diferentes etapas e
modalidades da educacdo. (CNE/CP, 2015, pag. 13).

Conforme o texto normativo, essas acbes devem agregar novos saberes e praticas, em
consonancia com as politicas e a gestdo educacional, com a area de atuacdo do profissional e

com as instituicBes de educacdo basica, em suas diferentes etapas e modalidades;

A resolugdo também explicita, no Capitulo VII, Art. 18, a responsabilidade dos sistemas

de ensino, das redes e das instituicdes educativas na garantia de politicas de valorizagdo do
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magistério, assegurando ndo apenas 0 acesso a esses processos formativos, mas também planos

de carreira e condicBes adequadas para o exercicio da docéncia, em articulagdo com o0s projetos

das instituicbes de educacdo superior e as redes de educacao basica:
Compete aos sistemas de ensino, as redes e as instituicdes educativas a
responsabilidade pela garantia de politicas de valorizagdo dos profissionais do
magistério da educacao basica, que devem ter assegurada sua formacéo, além de plano
de carreira, de acordo com a legislacdo vigente, e preparacdo para atuar nas etapas e
modalidades da educacdo basica e seus projetos de gestao, conforme definido na base
comum nacional e das 15 diretrizes de formacdo, segundo o PDI, PPl e PPC da

instituicdo de educacéo superior, em articulacdo com os sistemas e redes de ensino de
educacdo hasica. (CNE/CP, 2015, pag. 14)

Dessa forma, a Resolugdo CNE/CP n° 2/2015 inaugura um movimento marcado por
avancos conceituais e definicbes normativas ao compreender o desenvolvimento profissional
docente como um processo continuo, contextualizado e articulado as realidades dos sistemas
de ensino, embora também evidencie desafios relacionados a efetivacdo dessas politicas,
especialmente no que se refere a articulacdo federativa, ao financiamento e a garantia de
condiges institucionais para sua implementacio. E a partir desse marco que se inscrevem as
normativas posteriores, as quais nao se configuram como superacéo da resolucéo de 2015, mas

como um redirecionamento das politicas de formacao docente.

Nesse contexto, destaca-se a Resolugdo CNE/CP n° 1/2020, que assume como principal
eixo a formagdo continuada ao longo da carreira docente no Brasil. Diferentemente das
resolucdes anteriores, nas quais essa etapa do desenvolvimento profissional era tratada de forma
integrada ou secundaria, o referido documento foi elaborado com o objetivo explicito de
estabelecer Diretrizes Curriculares Nacionais especificas para a formacdo continuada, bem
como de instituir a Base Nacional Comum (BNC) para a Formagéo Continuada de Professores

da Educacdo Basica (BNC-Formacdo Continuada).

Logo em seu Art. 1°, a resolucdo define que suas diretrizes se destinam aos professores
em exercicio nas diferentes etapas da educacgdo basica, orientando a organizacao de cursos,
programas e acOes formativas desenvolvidas por sistemas de ensino, redes escolares e
instituicOes formadoras. Conforme descrito abaixo:

A presente Resolucdo dispde sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo Continuada de Professores, que atuam nas diferentes etapas e modalidades
da Educacdo Basica, e institui a Base Nacional Comum para a Formagdo Continuada
de Professores da Educacdo Basica (BNC-Formagdo Continuada), constante do

Anexo desta Resolucdo, a qual deve ser implementada em todas as modalidades.
(CNE/CP, 2020, pég. 02).

Ao fazer isso, 0 CNE reconhece que o exercicio da docéncia exige um processo
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permanente de atualizacdo, aprofundamento e ressignificacdo de saberes, superando a
concepgdo de formacdo como evento episddico ou desvinculado da pratica pedagdgica

cotidiana.

Ja o Art. 2° do capitulo I, reforca a articulagdo dessa politica com outros marcos
normativos nacionais, especialmente a BNCC e a Base Nacional Comum para a Formacao
Inicial de Professores, evidenciando a intencdo de construir um continuum formativo, no qual
a formacado inicial e o desenvolvimento profissional em servi¢co se complementam, como vemos
a sequir:

As presentes Diretrizes Curriculares Nacionais, articuladamente com a BNC-
Formac&o Continuada, tém como referéncia a implantagdo da Base Nacional Comum
Curricular da Educacao Bésica (BNCC), instituida pelas Resolu¢cdes CNE/CP n° 2, de
22 de dezembro de 2017 e a Resolugdo CNE/CP n° 4, de 17 de dezembro de 2018, e
da Base Nacional Comum para a Formacao Inicial de Professores da Educacdo Basica

(BNC- Formacéo), instituida pela Resolu¢gdo CNE/C P n° 2, de 20 de dezembro de
2019. (CNE/CP, 2020, pag. 02).

Essa articulacédo indica que a formagao continuada passa a ser compreendida como parte
integrante de uma politica nacional mais ampla de formacéo docente, ainda que organizada em

normativas especificas.

Desta forma, um dos elementos centrais da Resolu¢do CNE/CP n° 1/2020 é a instituicao
da BNC-Formacdo Continuada, apresentada como referéncia nacional para os conteldos,
competéncias e objetivos das acGes formativas destinadas aos professores em exercicio. Embora
a Base esteja detalhada em anexo ao documento, a resolucdo estabelece que ela deve orientar a
elaboracdo de programas e cursos, respeitando as especificidades das redes de ensino, dos

territorios e dos contextos escolares.

A resolucdo também atribui aos sistemas de ensino e as instituicbes formadoras a
responsabilidade pela implementacdo dessas diretrizes, indicando que a oferta de acgdes
formativas deve estar alinhada as politicas educacionais, as demandas das escolas e as
necessidades reais dos professores. Ainda que o texto ndo detalhe mecanismos de
financiamento ou liberacdo de carga horéria, ele consolida o entendimento de que a formacéo
continuada é um direito profissional e uma responsabilidade institucional, ndo podendo ser

tratada apenas como iniciativa individual do docente.

Desse modo, constata-se um movimento gradual do estado brasileiro no sentido de
promover politicas de desenvolvimento profissional docente mais integradas, contextualizadas

e atentas as demandas locais e nacionais, com 0 objetivo de fortalecer uma educacéo
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democratica, inclusiva e socialmente referenciada.

Entretanto, a consolidacdo de processos formativos continuos e dotados de sentido
pedagdgico exige mais do que a existéncia de diretrizes normativas ou de intencdes politicas
declaradas, demandando condicBes técnicas e estruturais que garantam a participacao efetiva
dos professores, tais como tempo institucional assegurado, espa¢o na organizagdo da rotina
escolar e respaldo consistente das politicas educacionais.

A esse aspecto soma-se a imprescindibilidade de reconhecer e valorizar a trajetoria
profissional dos docentes, seus saberes construidos ao longo da pratica, suas escolhas
pedagogicas e as dificuldades enfrentadas no cotidiano escolar. A auséncia desse
reconhecimento tende a esvaziar o carater formativo das acOes propostas, reduzindo-as a

exigéncias burocraticas descoladas das reais necessidades do trabalho docente.

Nessa perspectiva, Pimenta e Ghedin (2005) alertam que propostas formativas que ndo
se ancoram nas experiéncias concretas e nas demandas reais dos professores apresentam
limitada efetividade, ainda que concebidas sob boas inten¢es. Quando dissociada da pratica
vivida, a formacdo perde seu potencial transformador e contribui pouco para a ressignificacdo
do fazer pedagogico.

E importante, pois, ressaltar que a agio docente ndo esté isolada. Ao contrario, situa-
se no contexto da escola no mundo capitalista, que imprime duros golpes ao professor,
ao aluno e aos processos de ensino-aprendizagem. Um elemento importante nesse

contexto é a ndo consideracdo do professor como intelectual capaz de construir
politicamente a sua pratica (Raimann, 2018, p. 6).

Cabe destacar, ainda, que a docéncia se desenvolve em um contexto social, econémico
e politico marcado por contradi¢des estruturais proprias do modo de producdo capitalista, as
quais impactam diretamente as condi¢des de trabalho docente, os processos de ensino-
aprendizagem e a organizacdo da escola. Nesse cenario, a ndo consideracao do professor como
intelectual critico, capaz de produzir conhecimento e construir politicamente sua prética,
constitui um obstaculo relevante a efetivacdo de politicas formativas de carater emancipador
(Raimann, 2018).

Pimenta (2000) aprofunda essa discussdo ao evidenciar que muitos programas de
formacdo continuada operam sob uma Idgica deficitaria, na qual o professor é frequentemente
compreendido como um profissional que “carece de aprender”’, em detrimento do
reconhecimento de sua condicdo de sujeito produtor de saberes construidos na experiéncia
escolar. Para a autora, a identidade docente constitui-se na pratica reflexiva, no didlogo
permanente entre teoria e experiéncia e na problematizacdo do cotidiano pedagogico.
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Passadas mais de duas décadas, diferentes pesquisas indicam que esse cenario ainda
apresenta permanéncias significativas. Estudos recentes, como os de Rodrigues e Bastos
(2025), apontam que, embora a formacéo continuada seja reconhecida como elemento essencial
para o desenvolvimento profissional docente, persistem fragilidades nas politicas publicas,
sobretudo na articulacdo entre formagcao tedrica e pratica pedagdgica no cotidiano escolar. De
modo semelhante, investigacdes realizadas por Ridolfi et al. (2024) e por Bittencourt e Santos
(2024) evidenciam que muitas acGes formativas ainda se desenvolvem de maneira prescritiva e

pouco contextualizada, frequentemente distantes das demandas reais da préatica docente.

Assim, ao colocar em dialogo essas contribuicdes, observa-se que, apesar da ampliagédo
de programas e politicas de formacdo continuada nas uUltimas décadas, persistem desafios
estruturais relacionados a valorizacao dos saberes docentes e ao reconhecimento da escola como
espaco de producdo de conhecimento pedagdgico. Desse modo, as criticas formuladas por
Pimenta no inicio dos anos 2000 permanecem atuais, indicando a necessidade de repensar
modelos de formacgdo continuada que fortalecam processos reflexivos, colaborativos e

contextualizados na realidade educacional.

Desconsiderar essa dimensdo implica reforcar processos de culpabilizacdo individual,
deslocando para o professor a responsabilidade por fragilidades que também expressam
politicas publicas frageis, precarizacdo das condicBes materiais e auséncia de suporte

institucional.

Além disso, persiste em muitas propostas formativas a compreensao da teoria como um
conjunto de prescri¢des a ser simplesmente “aplicado” a prética, como se o conhecimento
pedagdgico se situasse em uma instancia abstrata e superior a realidade escolar. Tal concep¢édo
ignora que o trabalho docente se realiza em contextos concretos, atravessados por
especificidades que variam conforme as turmas, os territérios e as condicGes institucionais.
Conforme assinala Pimenta (2000), o saber docente se constroi na experiéncia, nas escolhas
cotidianas e na reflexdo situada, e ndo pela mera transposi¢do de conteidos formais para a sala
de aula.

Quando a articulacdo entre teoria e pratica ndo se efetiva, a formagéo continuada tende
a assumir um carater frustrante, no qual o professor entra em contato com propostas
metodoldgicas consideradas inovadoras, mas retorna a contextos marcados por turmas
numerosas, escassez de recursos didaticos e tempo reduzido para planejamento. Nessas
circunstancias, intensifica-se a percepcao de distanciamento entre a teoria e a realidade escolar,

esvaziando o sentido formativo das agdes e limitando seu potencial transformador. A
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inexisténcia de espagos de escuta e de valorizagéo das vivéncias docentes contribui, assim, para

que o professor ndo se reconheca como protagonista do processo formativo.

Tornou-se notoria, ao longo do desenvolvimento desta pesquisa, a auséncia de
formagdes continuadas especificas voltadas ao ensino de Ciéncias no Ensino Fundamental I,

etapa que contempla formalmente esse componente curricular.

Embora se reconheca a existéncia de diversas ag0es formativas, muitas delas integradas
ao cronograma oficial da Secretaria de Educacdo, observou-se que tais iniciativas, em sua
maioria, ndo se direcionam as especificidades pedagogicas, metodoldgicas e conceituais do
ensino de Ciéncias nos anos iniciais na realidade educacional do estado do Pard, inserida no

contexto amazénico.

Essa lacuna revela ndo apenas um problema de oferta temética, mas, sobretudo, uma
fragilidade na consideracdo das dimensBes socioculturais, ambientais e territoriais que
atravessam o fazer docente na regido, marcada por saberes tradicionais, relagdes singulares com

a natureza e condi¢Ges materiais proprias.

Nesse sentido, a permanéncia de concepc¢des formativas baseadas na dicotomia entre
teoria e pratica contribui para o distanciamento entre os processos de formacao continuada e o
cotidiano das escolas amazonicas. Muitas agdes ainda se sustentam na ideia da teoria como algo
a ser simplesmente “aplicado” a pratica, desconsiderando que o conhecimento pedagogico se

constréi de modo situado e dialdgico.

Conforme argumenta Freire (1996), ndo ha pratica educativa neutra, tampouco uma
teoria que se imponha de forma verticalizada aos sujeitos; ao contrario, o conhecimento emerge
da problematizacéo da realidade concreta. Nessa mesma dire¢do, Candau (2011) enfatiza que a
formacdo docente precisa reconhecer a diversidade cultural e os contextos locais como
elementos constitutivos do curriculo, enquanto Arroyo (2013) destaca a centralidade dos

sujeitos e de seus territorios na construcdo de préaticas pedagdgicas significativas.

Assim, compreender a formacgdo continuada de professores de Ciéncias no Ensino
Fundamental I, no contexto amazdnico paraense, implica reconhecer o saber docente como
resultado de processos reflexivos ancorados na experiéncia, nas escolhas cotidianas e na leitura
critica do territdrio. Tal perspectiva dialoga com Pimenta (2000), ao afirmar que o saber docente
se constitui na articulacdo entre teoria, préatica e reflexdo situada, condicdo essencial para a

construcdo de um ensino de Ciéncias contextualizado, critico e socialmente referenciado.

Diante do exposto, embora o arcabougco normativo nacional aponte avancos
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significativos na compreensdo da formagéo continuada como processo permanente, reflexivo e
articulado a préatica docente, sua efetivacdo ndo se da de forma homogénea nos diferentes
contextos do pais. As diretrizes nacionais, ao assumirem carater abrangente, necessitam ser
tensionadas a luz das realidades locais, especialmente em territérios marcados por

singularidades socioculturais, ambientais e territoriais, como a Amaz0nia paraense.

Nesse sentido, compreender a formacao continuada apenas a partir de seus fundamentos
gerais revela-se insuficiente, uma vez que o trabalho docente se constroi em contextos
concretos, atravessados por condi¢fes materiais especificas, por saberes locais e por relacdes
singulares com o territdrio. Assim, torna-se necessario deslocar o olhar para 0 modo como essas
politicas e concepgdes formativas se materializam no estado do Par4, considerando os limites,
as potencialidades e os desafios proprios da formacdo de professores em contexto amazonico,

aspecto gue sera abordado na se¢do seguinte.
2.2.1 A formagéo continuada de professores no contexto da Amazonia Paraense

Ao direcionar a andlise para o contexto amazOnico paraense, constata-se que a
materializacdo das diretrizes nacionais de formacédo continuada encontra desafios especificos,
estreitamente vinculados as condi¢des sociais, econdmicas, culturais e territoriais da regido.
Nesse cenéario, a acdo docente desenvolve-se em meio a contradi¢des estruturais préprias do
modo de producéo capitalista, que se expressam muitas vezes na precarizacdo do trabalho, na
sobrecarga de funcGes e na limitacdo de recursos materiais e pedagogicos, afetando de maneira

significativa o cotidiano escolar.

E nesse contexto que a presente investigacdo toma como referéncia a Resolucéo
CNE/CP n° 1/2020, buscando compreender como a politica nacional de formagdo continuada
de professores se materializa na realidade amazoénica paraense, bem como analisar seus limites
e potencialidades a luz das condic¢des concretas de atuacdo docente. Embora 0 marco normativo
reconheca a formacdo continuada como direito profissional e responsabilidade institucional,
sua efetivacdo nos territorios amazonicos revela tensdes entre os pressupostos legais e as

possibilidades reais de implementacdo nas redes publicas de ensino.

No estado do Pard, a politica de formagdo continuada tem como principal referéncia
institucional o Centro de Formagdo dos Profissionais da Educagédo Basica do Para (CEFOR),
criado em 2014, que se constitui como espaco estratégico de oferta sistematica de acdes
formativas destinadas aos professores que atuam nas escolas publicas da rede estadual de

ensino. A atuacdo do CEFOR insere-se, portanto, como expressdo concreta das diretrizes
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nacionais e estaduais de formagdo continuada, assumindo papel central na organizacao,
mediacgéo e implementacdo de propostas formativas voltadas ao desenvolvimento profissional

docente no ambito das escolas publicas estaduais, no contexto amazonico.

No ano de 2025, a partir do acompanhamento sistematico da programacéo formativa do
CEFOR, realizado com o objetivo de identificar as acOes ofertadas aos professores do Ensino
Fundamental I relacionadas ao ensino de Ciéncias, observou-se que as iniciativas formativas do
Centro estiveram concentradas, predominantemente, em acdes desenvolvidas por meio da

plataforma Avacefor?.

No conjunto das ofertas analisadas, identificou-se o curso voltado & Educacédo
Ambiental e as préaticas docentes, direcionado a professores do Ensino Fundamental (anos
finais) e do Ensino Médio, em consonancia com a inclusdo do componente curricular
“Educagdo Ambiental e Sustentabilidade” no curriculo estadual e com os debates suscitados

pela realizagdo da COP-30?, em Belém.

Figura 4: Cartazes de cursos ofertados pelo CEFOR, no Instagram

0 cefor_seduc_pa wee
cefor_seduc_pa

| i

Curso de Educagdo Ambiental e as

U
\|
Curso de Educagdo Ambiental e 1‘\ |( Praticas Docentes - Ensino Médio!

as Praticas Docentes - | \ WEB 8 - Compartilhamento de Praticas de
Ensino Fundamental Anos Finais! ' Educagido Ambiental no Ensino Médio

Publico: Professores e Professoras do componente de

WEB 8 - Compartilhamento de Praticas de Edlicatao Ariblental 46 Eneirio Médic

Educagdo Ambiental no Ensino
Fundamental Anos Finais SOBRE O ENCONTRO:
%! Data: 08/10/2025
Publico: Professores e Professoras do componente de ™ Horario: 16h as 18h
Educagao Ambiental e Gestores Escolares do Ensino

Fundamental Anos Finais
» Onde assistir: Canal do YouTube do AVACefor
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https:/www.youtube.com/watch?v=vnGya3Ctnx4
Esperamos vocé! 8 kneo e
------ wanc rancema mrrrcomas AMA
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Fonte: Retirado da Internet (2025)

! Avacefor é a plataforma virtual oficial de formagéo continuada do Centro de Formagéo dos Profissionais da
Educacdo Basica do Para (CEFOR), vinculada a Secretaria de Estado de Educagdo do Pard (SEDUC-PA). Trata-
se de um Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) utilizado para a oferta de cursos, programas formativos,
webinarios e demais ac¢Oes de desenvolvimento profissional destinadas aos professores da rede publica estadual,
permitindo o acompanhamento das atividades formativas de forma sincrona e assincrona.

2 30* Conferéncia das Partes da Convencdo-Quadro das Nacdes Unidas sobre Mudanca do Clima (UNFCCC),
realizada de 10 a 22 de novembro de 2025 em Belém (PA. Esta foi a primeira edicdo da COP na regido amazonica,
reunindo representantes de quase todos 0s paises para discutir acdes globais e locais de enfrentamento as mudancas
climaticas e transicdo justa para energias limpas e adaptacgéo climatica.
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A oferta destes cursos promovidos pelo CEFOR integrou a politica estadual de
educacdo ambiental por meio de um conjunto de percursos formativos que buscaram articular
fundamentos conceituais da educacdo ambiental, saberes e fazeres no espago escolar, praticas
docentes voltadas a sustentabilidade e momentos de socializacdo de experiéncias,
materializados, entre outros formatos, com carga horéria total de 40 horas, a proposta
contemplou temaéticas relacionadas a construcéo de praticas pedagdgicas contextualizadas ao
ambiente amazonico, promovendo reflexdes sobre sustentabilidade e cidadania ambiental,
articuladas aos fundamentos teorico-pedagogicos, as demandas do cotidiano escolar e as

orientacOes curriculares estaduais.

Toda essa programacdo, assim como outras agdes desenvolvidas pelo Centro,
encontra-se disponivel na plataforma YouTube e é amplamente divulgada por meio dos canais
publicos de comunicacdo do CEFOR, assegurando o acesso publico as informacgbes e aos

materiais formativos.

Entretanto, a observacdo da programacdo formativa do CEFOR no referido ano
evidenciou a inexisténcia de agdes formativas com enfoque semelhante direcionadas aos
professores do Ensino Fundamental I, publico-alvo desta pesquisa, apesar da presenca do
componente curricular Ciéncias nessa etapa da educacdo bésica. Tal auséncia torna-se ainda
mais significativa no contexto em que Belém se preparava para sediar a COP-30, evento que
projeta o debate socioambiental para o centro das agendas politicas, educacionais e sociais.

Nesse cenario, a inexisténcia de formacdes voltadas aos professores responsaveis pela
iniciacdo dos estudantes nos conhecimentos cientificos, ambientais e regionais evidencia um
descompasso entre a centralidade atribuida ao tema no discurso publico e as oportunidades
formativas efetivamente ofertadas aos docente do Ensino Fundamental | revelando, portanto,
fragilidades na consideracdo das especificidades pedagogicas, metodoldgicas e conceituais do
ensino de Ciéncias nos anos iniciais, bem como limitagdes no reconhecimento e na valorizacédo

dos saberes docentes construidos no cotidiano das escolas amazonicas.

Diante desse panorama, a analise da politica de formacdo continuada no contexto
amazonico paraense evidencia que, embora existam diretrizes normativas e uma estrutura
institucional voltada ao desenvolvimento profissional docente, ainda permanecem lacunas
significativas no que se refere a atencdo as especificidades do ensino de Ciéncias no Ensino

Fundamental I.

A inexisténcia de agdes formativas direcionadas a esse segmento revela limites na
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efetivacdo de propostas que considerem a identidade amazonica, 0s contextos socioterritoriais
das escolas publicas e os saberes docentes produzidos no cotidiano escolar. Nesse sentido, a
presente pesquisa insere-se como resposta a essas lacunas, ao propor uma agdo formativa
fundamentada em metodologias ativas, em especial na ABP, como estratégia para promover

uma formac&o continuada contextualizada, critica e alinhada as demandas locais.

Assim, a secdo seguinte, dedica-se a apresentacdo da ABP como uma abordagem
metodoldgica para o ensino de Ciéncias, podendo contribuir para o fortalecimento da pratica

docente no ensino de Ciéncias do Ensino Fundamental I.

2.2.2 Uma proposta metodoldgica para o aprimoramento da formacéo de professores:
Aprendizagem Baseada em Projetos

A ABP configura-se como uma proposta metodologica que tem ganhado destaque no
cenario educacional contemporaneo por promover praticas pedagogicas centradas na
aprendizagem ativa, investigativa e contextualizada. Fundamentada na resolugao de problemas
reais e significativos, a ABP articula teoria e pratica, favorecendo a construcdo de

conhecimentos de forma colaborativa e socialmente situada.

Do ponto de vista metodolégico, a ABP estrutura-se a partir de elementos centrais, como
a definicdo de uma questdo motriz, entendida como uma pergunta orientadora relevante e
instigante, 0 uso de uma ancora inicial que contextualiza o problema investigado, o
desenvolvimento de atividades investigativas, a producdo de artefatos e a socializacdo dos
resultados. Esses elementos conferem a metodologia um carater dindmico e reflexivo,
aproximando o processo de ensino e aprendizagem das experiéncias concretas vivenciadas

pelos sujeitos.

Bender (2014) sistematiza a ABP como uma metodologia voltada, prioritariamente, a
aprendizagem discente, destacando seu potencial para promover o desempenho auténtico, o
protagonismo, a colaboracdo e a autonomia intelectual, por meio de etapas flexiveis que
envolvem planejamento em equipe, investigacdo, desenvolvimento de produtos, momentos de
revisdo e apresentacdo dos resultados, com énfase na avaliagdo processual e na aprendizagem

significativa.

Neste estudo, entretanto, a ABP € adotada no ambito da formacdo continuada de
professores, por se compreender esse espaco como um campo de investigacao da propria pratica
docente. Ao vivenciarem a metodologia a partir de sua realidade profissional, os professores

sdo instigados a refletir criticamente sobre o curriculo, o planejamento e as estratégias
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pedagogicas utilizadas no ensino de Ciéncias, assumindo a ABP ndo apenas como uma
estratégia didatica, mas como um dispositivo formativo que favorece a ressignificacdo de
saberes docentes e a construcdo de propostas pedagdgicas contextualizadas, alinhadas as

demandas reais do contexto escolar amazonico.

Embora a ABP tenha sua origem fortemente associada a aprendizagem dos estudantes,
Cémara (2021) amplia essa perspectiva ao direcionar o enfoque metodoldgico para a formacéo
continuada de professores. Em sua pesquisa, intitulada Formacdo continuada pela
Aprendizagem Baseada em Projetos: atuacdo no Desenvolvimento Profissional Docente de
professores formadores, a autora propde uma reorganizacdo da ABP em fases formativas,
considerando as especificidades, as demandas e a dindmica propria dos processos de formacéo

docente.

As fases propostas por Camara (2021) mantém elementos centrais da ABP, como a
ancora e a questdo motriz, mas aprofundam o carater reflexivo e formativo do processo,
especialmente ao incorporar o levantamento das necessidades formativas, a elaboragéo coletiva
de projetos formativos e a avaliacdo final da oficina. Nesse modelo, o professor deixa de ser
apenas mediador da aprendizagem e assume o papel de sujeito ativo do processo formativo,
refletindo sobre sua prética, ressignificando saberes e construindo propostas pedagdgicas
alinhadas as demandas reais do seu contexto profissional.

Assim, ao considerar que a formacao de estudantes com habilidades demandadas pelo
século XXI esta intrinsecamente relacionada a formagdo continua dos professores, Camara
(2021) reforca a necessidade de repensar praticas pedagogicas ainda fortemente ancoradas em
metodologias tradicionais, centradas na transmissdo de conteudo. A ABP, nesse sentido,
apresenta-se como uma metodologia potente tanto para a aprendizagem discente quanto para o

desenvolvimento profissional docente.

De forma convergente, os modelos de Bender (2014) e Camara (2021) enfatizam o
trabalho colaborativo, e a articulagdo entre teoria e pratica, culminando na producdo e
socializacéo de resultados que dialogam com situaces reais, seja do contexto escolar, seja do

contexto profissional dos sujeitos envolvidos.

A seguir apresentamos um quadro comparativo, baseada nos estudos de Marques
(2024), a fim de demonstrar a aproximacao das ideias dos autores Bender (2014) e Camara
(2021) sobre a ABP:
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Quadro 1: ABP, segundo os autores Bender (2014) e Camara (2021).

ASPECTOS ABP — BENDER (2014) ABP — CAMARA (2021)
Publico-alvo Estudantes da Educacdo Bésica Professores em formacao continuada
Foco central Aprendizagem ativa dos alunos Desenvolvimento profissional docente
Questao motriz Elemento centr_al que orie~nta 0 projeto |Elemento orientador alinh_ado ao objetivo
e a investigacao geral da oficina
ASPECTOS ABP — BENDER (2014) ABP — CAMARA (2021)
Ancora Estratégia inipial de motivac;f?lo (video, Estratéqia de s_enfib_ilizag&o e
narrativa, apresentacdo) compreensao da dindmica formativa
Organizacao do Fases formativas com sobreposicoes e

Etapas sequenciais e flexiveis

processo adequacoes
Planejamento Realizado em equ_ip~e, com divisdo de Planejamen_to coletivo a partir das
tarefas e definicdo de produtos necessidades formativas
Pesquisa Investigacdo ipic_ial e aprofundada com|Pesquisa voltada a elaporagﬁo de projetos
maltiplas fontes formativos
Produto final Artefatos, apresentag(?es ou publicacdes Projet_o formativo com po_ssit_)ilidade de
do projeto implementag&o institucional
Avaliagio Processual e final, incluindo avaliagdo | Awvaliagéo do pro_je_to formativo e da
por pares oficina

Agente ativo da formacdo e da reflexdo
sobre a prética

Papel do professor|Mediador do processo de aprendizagem

Fonte: Adaptado de Marques (2024).

A analise comparativa evidencia que, embora partam de um mesmo referencial
metodologico, as propostas de Bender (2014) e Camara (2021) se diferenciam quanto a
intencionalidade formativa e ao publico-alvo, a0 mesmo tempo em que mantém principios
comuns, como a centralidade da questdo motriz, o trabalho colaborativo e a valorizagdo da
aprendizagem significativa. Enquanto Bender (2014) enfatiza o impacto da ABP na
aprendizagem discente, Camara (2021) amplia o alcance da metodologia ao incorpora-la como
estratégia estruturante da formacdo continuada de professores, reforcando seu potencial

transformador no contexto educacional.

Para fins desta pesquisa, a ABP é compreendida a partir dessa dupla perspectiva: como
metodologia de ensino voltada a aprendizagem dos estudantes, conforme sistematizada por
Bender (2014), e como estratégia de formacdo continuada de professores, conforme proposta
por Camara (2021). Essa articulacdo justifica-se pela compreenséo de que a implementacéo
qualificada da ABP na Educacdo Basica depende, fundamentalmente, de processos formativos
que possibilitem ao professor vivenciar a metodologia, refletir sobre seus fundamentos e

apropriar-se de seus principios para, entdo, aplica-la de forma contextualizada com seus alunos.

Nesse sentido, os modelos de Bender (2014) e Camara (2021), embora se diferenciam

quanto ao publico-alvo e a intencionalidade formativa, caminham de forma convergente ao
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enfatizar principios comuns, como a centralidade da questdo motriz, o trabalho colaborativo, a
articulacdo entre teoria e pratica e a valorizagdo da aprendizagem significativa. Enquanto
Bender (2014) enfatiza os impactos da ABP na aprendizagem discente, Camara (2021) amplia
o0 alcance da metodologia ao incorpora-la como eixo estruturante da formacdo continuada de

professores, reforgando seu potencial transformador no contexto educacional

Assim, ao compreender que a formacdo de estudantes capazes de desenvolver
habilidades demandadas pelo século XXI esta intrinsecamente relacionada a formacao continua
dos professores, esta pesquisa assume a ABP como uma proposta metodologica que integra
ensino e formacdo docente, tendo como principio final a promocdo de aprendizagens

significativas.

A partir desse referencial, torna-se necessario discutir como a ABP pode ser articulada
a contextos especificos e territorialmente situados. Desse modo, a préxima se¢do aborda a ABP
e 0 ensino de Ciéncias regionalizado na Amaz6nia paraense, aprofundando a andlise a partir
das singularidades culturais, sociais e ambientais do territorio amazonico e das diretrizes

curriculares que orientam a pratica pedagogica nesse contexto.

2.2.3 O ensino de ciéncias regionalizado na Amazbnia paraense através da
Aprendizagem Baseada em Projetos - ABP

Esta secdo tem como objetivo apresentar e discutir a ABP como uma estratégia
metodoldgica para o ensino de Ciéncias, compreendendo-a como uma possibilidade de
articulacdo entre os documentos normativos BNCC, o DCEPA, a realidade amaz6nica paraense
e as necessidades formativas do corpo docente. Parte-se do pressuposto de que as praticas
pedagogicas precisam dialogar de forma sisteméatica com o contexto sociocultural, territorial e
ambiental dos estudantes, valorizando seus saberes, experiéncias e modos de relagdo com o

meio em que vivem.

Nesse sentido, a ABP apresenta-se como uma abordagem coerente com tais
pressupostos, ao romper com a ldgica tradicional de ensino centrada na transmissdo de

contetdos e ao favorecer a construgdo ativa do conhecimento.

Autores como Herndndez (1998) e Zabala (1998) reforcam a importancia de
metodologias que articulem os conteudos escolares a vida dos estudantes, defendendo a
organizacdo do curriculo por meio de projetos que promovam aprendizagens significativas.

Essa perspectiva dialoga diretamente com o ensino de Ciéncias, especialmente quando
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associado a uma abordagem regionalizada, como no contexto da Amazoénia paraense, marcado

por intensas transformacdes socioambientais e por uma rica diversidade cultural.

No contexto amazénico, a adocdo da ABP revela-se particularmente potente diante da
necessidade de aproximar o curriculo escolar das experiéncias concretas e das identidades
socioculturais dos estudantes. Para além de problemaéticas amplas, como o desmatamento, a
contaminacgéo dos rios, a perda da biodiversidade, os impactos da mineracdo e as mudancas
climaticas, a ABP possibilita a tematizacao de saberes e praticas que estruturam o cotidiano de

comunidades ribeirinhas, quilombolas e indigenas da Amazonia paraense.

Entre esses elementos, destacam-se os conhecimentos tradicionais relacionados ao
manejo do acai, da mandioca e do pescado; o uso de plantas medicinais no cuidado com a saude;
as técnicas artesanais de pesca e agricultura de subsisténcia; as formas coletivas de organizagéo
do trabalho; bem como as narrativas, festas, rituais e tradicdes familiares transmitidos
intergeracionalmente. Tais saberes, historicamente marginalizados nos curriculos escolares,

constituem potentes pontos de partida para projetos investigativos no ensino de Ciéncias.

Ao articular esses conhecimentos aos objetivos e habilidades previstas no DCEPA, a
ABP contribui para o desenvolvimento de competéncias relacionadas a investigacao cientifica,
a compreensao das relagcfes entre ciéncia, tecnologia, sociedade e ambiente, e a valorizagdo da

diversidade sociocultural amazoénica.

Nessa perspectiva, conforme destaca Bender (2014), o envolvimento dos estudantes em
projetos que possuem relevancia pessoal, cultural e comunitaria amplia o significado da
aprendizagem, ao fortalecer o senso de pertencimento, a identidade amazénica e a

responsabilidade socioambiental.

Assim, a ABP, quando orientada por uma perspectiva regionalizada e alinhada ao
DCEPA, configura-se como uma estratégia metodoldgica capaz de integrar o curriculo prescrito
ao curriculo vivido, promovendo um ensino de Ciéncias critico, contextualizado e
comprometido com a realidade das comunidades amazénicas. Além disso, Carvalho (2013) e
Delizoicov et al. (2002) defendem que o ensino de Ciéncias deve favorecer a leitura critica da
realidade, possibilitando aos sujeitos compreenderem as relagdes entre ciéncia, sociedade e

ambiente a partir de suas proprias vivéncias e territorios.

Dessa forma, a ABP, quando orientada por uma perspectiva regionalizada e sustentada
por processos formativos docentes, configura-se como uma estratégia metodoldgica potente

para integrar o curriculo prescrito ao curriculo vivido, fortalecendo o ensino de Ciéncias na
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Amazonia paraense. A partir desse referencial tedrico-metodoldgico, a proxima secéo apresenta
os caminhos metodolégicos adotados nesta pesquisa, explicitando as escolhas, 0s

procedimentos e 0s instrumentos utilizados para a construcao da acdo formativa proposta.
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3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Nesta secdo, sdo apresentados os procedimentos metodoldgicos adotados para a
realizacdo desta pesquisa, incluindo a estrutura da pesquisa, a caracterizacdo da area e locus do
estudo, os participantes, bem como as técnicas de coleta e analise dos dados. A escolha dos
métodos foi orientada pela necessidade de aprofundamento qualitativo, considerando as

especificidades do contexto investigado e a natureza aplicada da pesquisa.
3.1 ESTRUTURA DA PESQUISA

Trata-se de uma pesquisa de abordagem qualitativa descritiva que segundo Bogdan e
Biklen (1994) esse tipo de investigagéo retrata a realidade em toda a sua complexidade, tendo
como foco principal o processo, e ndo apenas os resultados e produtos. A natureza da pesquisa
é aplicada, com caracteristicas exploratorias quanto aos objetivos, por isso nesse enfoque, sdo
contemplados diversos universos sociais, tais como crencas, realidade escolar e valores,
elementos essenciais para promover 0 avanco efetivo da pesquisa e uma compreensao ampla

do contexto do processo (Minayo, 2011).

Quanto ao método, optou-se pela observacédo participante das praticas pedagogicas dos
professores do Ensino Fundamental |, cujos registros foram realizados em diario de campo,
visto que a observacdo é uma técnica que permite colher impressdes e registros sobre um
fendmeno, por meio do contato direto com os participantes ou através de instrumentos que
auxiliam esse processo, visando reunir dados suficientes para a realizacao da pesquisa (Moura,
Ferreira; Paine, 1998).

Além disso, o estudo foi ancorado nos principios e técnicas da pesquisa-acao,
modalidade de pesquisa social baseada em evidéncias empiricas, concebida e realizada em
estreita associacdo com uma acao ou resolucdo de problema coletivo, na qual pesquisadores e

participantes envolvidos atuam de modo cooperativo e participativo (Thiollent, 2002).

Esse tipo de pesquisa atende as expectativas do estudo, pois objetiva a construgdo, em
parceria com o0s professores, de estratégias para a oferta de um ensino de Ciéncias
regionalizado. A pesquisa sera dividida em trés fases, conforme Thiollent (2002): fase

exploratoria (diagndstica), fase de planejamento e acdo, e fase de avaliacao.

O Produto Educacional - PE, originario desta pesquisa, atende a tipologia de curso de
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formagdo profissional (Rizzati, 2020), e esta concentrado na area de Educagdo e Ensino de
Ciéncias, na linha de pesquisa de Formacao de Professores de Ciéncias e Processo de Ensino e

Aprendizagem em Diversos Contextos Amazonicos.

3.1.1 Planejamento e adaptacdo dos encontros da ABP para a acdo formativa

A pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos (CEP),
conforme Parecer consubstanciado, sob o namero do Certificado de Apresentacdo de
Apreciacio Etica (CAAE) 84703624.7.0000.8130, atendendo as orientacdes das Resolugdes do
Conselho Nacional de Saude (CNS) n° 466/2012 e n® 510/2016, assegurando a integridade e os
direitos dos participantes envolvidos.

Apds a aprovacao ética, elaborou-se um planejamento preliminar com o objetivo de
articular os propositos desta dissertacdo as metas da acdo formativa regionalizada. Esse
movimento inicial possibilitou & pesquisadora compreender de maneira mais sistematizada o
problema identificado no contexto investigado, bem como delimitar os encaminhamentos

metodoldgicos necessarios a conducdo da formacéo continuada.

No ambito da ABP, essa etapa inicial € compreendida como uma responsabilidade dos
docentes que conduzem o processo formativo, neste caso, da propria pesquisadora. Adota-se,
portanto, o termo pré-planejamento para designar essa organizacao anterior ao desenvolvimento
do projeto propriamente dito, distinguindo-o do planejamento, que serd realizado
posteriormente pelas professoras participantes, quando iniciarem a elaboracao e aplicacdo de

projetos de ABP em suas praticas pedagdgicas.

Assim, as docentes envolvidas reconheceram que estavam participando da construcao
de um planejamento preliminar, concebido como referéncia formativa e passivel de adaptacdo

futura aos contextos de suas turmas, conforme orienta Bender (2014).

Desta forma, o processo de construcdo e adaptacdo dos encontros formativos foi
planejado de maneira criteriosa, considerando, de forma central, o contexto profissional,
institucional e sociocultural das participantes da pesquisa. Tal cuidado justifica-se pela
compreensdo de que agdes formativas se tornam mais significativas quando dialogam

diretamente com a realidade vivenciada pelos sujeitos envolvidos.

Para a organizagdo da acgdo formativa, tomaram-se como referéncia as contribui¢des
tedrico-metodoldgicas da ABP, conforme sistematizadas por Bender (2014) e ressignificadas

no &mbito da formacao continuada de professores por Camara (2021). Além desses referenciais,
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utilizou-se como base a proposta apresentada por Marques (2024), em sua dissertagéo intitulada
“Ag¢do formativa interdisciplinar: aprendizagem baseada em projetos na abordagem de
questdes sociocientificas na microrregido de Sdo Félix do Xingu, Para-Brasil ’, na qual a autora
elabora um quadro comparativo das etapas da ABP a partir dos modelos de Bender (2014) e
Cémara (2021).

Embora fundamentada na sistematiza¢do proposta por Marques (2014), a organizacdo
adotada nesta pesquisa foi reorganizada e ressignificada, de modo a atender aos objetivos
especificos do estudo, articulando as contribuicdes de Bender (2014) e Camara (2021) as
particularidades da acdo formativa regionalizada, voltada ao ensino de Ciéncias nos Anos

Iniciais do Ensino Fundamental, no contexto da Amazonia paraense.

As etapas adaptadas, resultantes desse dialogo tedrico-metodoldgico, sdo apresentadas

na figura 5, a qual sintetiza o percurso formativo desenvolvido ao longo da acéo.

Figura 5: Etapas adaptadas por Bender (2014) e Cadmara (2021)
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3.1.2 Articulag6es dos encontros de ABP com a pesquisa-a¢ao

Nesta etapa, apresenta-se a articulacdo entre os encontros formativos desenvolvidos com
base na ABP e o processo de pesquisa-acdo, evidenciando o percurso investigativo, as
adaptacOes realizadas nas etapas da metodologia e a conducdo de uma acdo formativa
contextualizada a realidade regional. A opcao pela pesquisa-acdo como enfoque metodologico
justifica-se por sua ampla aplicabilidade no campo educacional, especialmente por possibilitar
a integracdo entre investigacdo, intervencdo pedagodgica e reflexdo critica sobre a pratica

docente.

Nesse contexto, Thiollent (2011, p. 75) ressalta que “a pesquisa-agdo promove a
participacao dos usudrios do sistema escolar na busca de solu¢des aos seus problemas”,
afirmacdo que dialoga diretamente com os principios da ABP (Bender, 2014). Kemmis e
Wilkinson (2011) defendem que, no ambito educacional, a pesquisa-acdo pode atuar como
instrumento de desenvolvimento profissional, permitindo aprimorar curriculos ou enfrentar

problemas em diferentes situacdes de trabalho.

Assim, a ado¢do dessa abordagem neste estudo decorre da compreensao de que ela € a
mais adequada ao objeto investigado: as potencialidades de uma proposta metodoldgica para a
formag&o continuada de professores de Ciéncias. Nessa perspectiva, a pesquisa-acédo revela-se
pertinente, pois “planeja-se, implementa-se, descreve-se e avalia-se uma mudanca para a
melhora de sua pratica, aprendendo mais, no correr do processo, tanto a respeito da préatica

quanto da propria investigagao” (Tripp, 2005, p. 446).

Engel (2000, p. 184) destaca que a pesquisa-acdo é auto-avaliativa e ciclica, havendo
uma constante avaliacdo durante a pratica no processo de intervencgdo, contando sempre com 0
feedback obtido do monitoramento da pratica, promovendo a avaliacdo dos planos de pesquisa,
na medida em que se aperfeicoa num novo ciclo. O espiral de ciclos auto reflexivos é uma

marca registrada da pesquisa-acao.

Para Tripp (2005, p. 454), o processo de pesquisa-acdo comeca com reflexdo sobre a
pratica comum a fim de identificar o que melhorar. A reflexdo também € essencial para o
planejamento eficaz, implementacdo e monitoramento, e o ciclo termina com uma reflexéo

sobre o que sucedeu”.

Apos o estudo das bases metodoldgicas e reconhecendo essa fluidez apontada por
Thiollent (2011), compreendemos que é possivel estabelecer uma organizacédo temporal

inspirada na estrutura da acdo formativa regionalizada. Para isso, adotamos o ciclo de
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pesquisa-acdo proposto por Tripp (2005), composto pelas fases de planejamento,

implementacdo e avaliagéo.

Figura 6: Ciclo da Pesquisa-Ac¢éo segundo Tripp (2011)

ey A

Planejamento

Fonte: Autora (2025)
Portanto, ao longo desta pesquisa, o ciclo autorreflexivo apresentou-se da seguinte

maneira;

« Planejamento: corresponde ao momento de analise inicial, no qual sdo identificados
e compreendidos os problemas que serdo investigados. Trata-se de uma etapa
decisiva, pois permite ao pesquisador conhecer o contexto e desenhar, de modo

intencional, o percurso posterior da investigacao.

e Implementacdo: consiste na execucdo do plano de acdo elaborado, mobilizando
estratégias coletivas de enfrentamento do problema e promovendo reflexdes sobre a

pratica profissional. Essa fase se estende ao longo de todo processo investigativo.

» Avaliacdo: continua e dialogando permanentemente com as demais etapas do ciclo.
As observacdes, percepcdes e respostas dos participantes orientam o avango da
pesquisa, podendo exigir revisdes nos instrumentos e procedimentos adotados
(Tripp, 2005).

Ressaltamos que o planejamento, a acdo e a avaliagdo na pesquisa-acdo ndo seguem
uma sequéncia rigida. Ao contrario, caracterizam-se por um movimento continuo de ajustes, no
qual diferentes aspectos da investigacdo dialogam entre si e se organizam conforme a dindmica

do grupo e as demandas emergentes do campo investigado.

Thiollent (2011) assinala que, embora apresente uma ordem minima, iniciando pela fase
exploratoria e concluindo com a divulgacdo dos resultados, os demais elementos ndo obedecem

a um encadeamento temporal fixo, pois se desenvolvem simultaneamente e de forma
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interdependente.

Por fim, neste estudo, a pesquisa-acdo é adotada como estratégia metodologica,
enquanto a ABP constitui 0 método de ensino que estrutura a acdo formativa regionalizada.
Dessa forma, articula-se o ciclo da pesquisa-acao proposto por Tripp (2005) e 0s pressupostos
metodoldgicos de Thiollent (2011) as etapas da ABP, possibilitando a integracdo entre

investigagdo, intervencdo pedagogica e reflexdo sistematica sobre as praticas docentes.

Quadro 2: Articulacdo do ciclo de pesquisa e temas metodologicos

CICLO DE PESQUISA TEMAS METODOLOGICOS
Tripp (2011) Thiollent (2005)

Planejamento - Fase exploratdria
- Tema da pesquisa
- Hipoteses
- Plano de acéo

Implementacéo -Campo de observagdo, amostragem e representatividade
qualitativa;

- Colocagdo dos problemas;

- Lugar da teoria;

- Aprendizagem;

- Palestra: Elaboracdo de planos de ensino: Diretrizes com base no
Documento Curricular do Estado do Para - Ensino fundamental I;

Avaliagéo - Coleta de dados

- Divulgacéo externa
Fonte: Autora (2025)

Desse modo, o quadro 1 demonstra maior nitidez no processo de elaboracdo e
desenvolvimento da acdo formativa regionalizada, articulada a pesquisa-acdo. Na sequéncia,

descrevemos o contexto investigativo e o perfil dos participantes envolvidos.

3.2 CARACTERIZACOES DA AREA DE ESTUDO E O LOCUS DA PESQUISA

O presente estudo foi realizado no municipio de Belém, estado do Pard, tendo como
recorte espacial o bairro da Terra-Firme que, de acordo com dados do Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica — IBGE possui uma populacdo estimada de 61.439 habitantes (IBGE,
2023).
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Figura 7: Mapa do Bairro da Terra-Firme
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Fonte: Mapa elaborado por Gusméo e organizado por Lira, 2018

O bairro encontra-se inserido na bacia hidrografica do Tucunduba, o igarapé do
Tucunduba percorre grande parte de seu territorio, com aproximadamente 3.600 metros de
extensdo, constituindo-se como elemento estruturante da dindmica socioambiental e territorial

da regido.

Considerando como marco de desenvolvimento o ano de 1950, em fun¢do dos surtos
migratorios enfrentados por Belém do Pard, o bairro da Terra-Firme surge a partir de um
ambiente rustico, cercado por matas altas e contendo casas em palafitas, devido aos
alagamentos no periodo do inverno amazdnico, além de estivas (pequenas pontes de madeira)
que caracterizavam o espaco do bairro. O gedgrafo Rocha Penteado (1968, p. 336), descreve 0
bairro como “muito modesto, habitado por uma popula¢do pobre, que vive alojada em
barracas...”. Com mais detalhes, o autor narra alguns elementos caracteristicos:

Escondido entre mangueiras e palmeiras, quase todo edificado com casas de tabua,
colocadas sobre baixas estacas, cobertas com telhas ou folhas de palmeiras, o bairro
tem um aspecto de provisoriedade bem acentuada; apenas sua principal via, asfaltada,
foge a esta caracteristica; por ela se atingira a futura cidade universitaria de Belém.
[...] as casas com suas passarelas, denunciando a existéncia do problema de enchentes
durante o “inverno”; a presenca de vidragas em algumas casas constitui um elemento

a favor do melhor padrdo de vida de seus habitantes, assim como a cobertura de telhas
de barro (Penteado, 1968, p. 334).

Ao longo de seu processo de consolidacdo, o bairro passou a contar com a

implementacdo de alguns equipamentos publicos e obras de infraestrutura significativas.
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Destacam-se, entre eles, 0 posto de salde da Passagem S&o Jodo, construido no final da década
de 1990, durante a primeira gestdo do prefeito Edmilson Rodrigues (Silva, 2018); a Escola
Brigadeiro Fontenelle, fundada em 1972 (Pereira, 2012), que se constituiu como a primeira
instituicdo do bairro a ofertar o Ensino Médio (Silva, 2018); e o projeto de macrodrenagem da
Bacia do Tucunduba, iniciado em 1997 (Macedo, 2008).

Esse projeto estendeu-se até 2008, quando as obras foram paralisadas, sendo retomadas
em 2019 e inauguradas no inicio de janeiro de 2025, como parte das acfes de saneamento e
macrodrenagem vinculadas a realizacdo da COP30, configurando-se como um dos legados

urbanisticos e sanitarios da conferéncia para a cidade de Belém.

Imagem 8 e 9: Bacia do Tucunduba antes e depois da inauguragdo de 2025

> N
Fonte: Retiradas da Internet (2025)
A Terra-Firme é caracterizada como um bairro periférico, historicamente marcado por
processos de ocupacdo desordenada, déficit de infraestrutura urbana e recorrentes problemas
socioambientais, como alagamentos, auséncia de saneamento basico adequado e poluicdo dos
corpos d’dgua. Tais condi¢des evidenciam desigualdades socioespaciais que incidem
diretamente sobre a qualidade de vida da populacéo e sobre o cotidiano das instituicdes publicas

ali situadas, entre elas as escolas.

Essas caracteristicas se aproximam do que Acselrad (2004) define como racismo
ambiental, conceito que se refere a distribuigdo desigual dos riscos e impactos ambientais, que
recaem de forma mais intensa sobre popula¢des socialmente vulnerabilizadas, especialmente

em territdrios periféricos.
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No contexto da Terra-Firme, essas desigualdades ambientais se articulam a processos
de estigmatizacéo social, que historicamente contribuem para a invisibilizacdo do bairro e para

a resisténcia a realizacao de pesquisas académicas nesse territério.

Apesar desse cenario, a Terra-Firme constitui um espa¢co socialmente dinamico,
marcado por fortes vinculos comunitarios, praticas culturais proprias e formas de organizacéo
coletiva que atravessam o cotidiano das familias, dos estudantes e da escola publica. E nesse
territério que se insere o locus desta pesquisa, a Escola Estadual de Ensino Fundamental Fonte

Viva, localizada na Passagem Liberdade, n® 171, no centro do bairro.

A pesquisa foi desenvolvida na Escola Estadual de Ensino Fundamental Fonte Viva,
localizada na Passagem Liberdade, n°® 171, no centro do bairro da Terra Firme, no municipio de
Belém, estado do Pard. Fundada em maio de 1967, a instituicdo atende estudantes dos anos
iniciais do Ensino Fundamental e, atualmente, possui 230 alunos matriculados, distribuidos em
dois turnos (manhd e tarde), do 1° ao 5° ano, integrando a rede estadual de ensino sob a gestdo
da Secretaria de Estado de Educacdo do Para (SEDUC/PA), vinculada a Diretoria Regional de
Ensino — DRE 05.

A estrutura fisica da escola € composta por patio de entrada, sala destinada a secretaria,
arquivo e coordenacdo pedagdgica, além de sala para a direcdo e vice-direcdo. Dispbe de cinco
salas de aula, corredor de circulacdo e uma area posterior estreita destinada a ventilagdo. No
que se refere as instalacfes sanitarias, a instituicdo conta com trés banheiros, sendo dois
destinados aos estudantes (masculino e feminino) e um banheiro unissex para professores e
servidores. A estrutura inclui ainda copa, depésito para merenda escolar e uma area descoberta
utilizada para aulas de Educacdo Fisica e para o desenvolvimento de outras atividades

pedagdgicas.
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Figura 11: Fachada da escola

Fonte: Retirada da Internet (2025)

A escolha da EEEF Fonte Viva como locus da pesquisa fundamenta-se tanto em suas
caracteristicas institucionais quanto em sua insercdo em um territorio historicamente marcado
por desigualdades socioambientais. A esse critério soma-se a dimensdo socioemocional e
identitaria da pesquisadora, oriunda do bairro, onde nasceu e cresceu, e cuja trajetéria formativa
foi integralmente construida na escola publica. Nesse sentido, o desenvolvimento da pesquisa
no contexto da escola publica da Terra Firme decorre de um interesse formativo e socialmente
comprometido, ancorado no reconhecimento da escola como espaco legitimo de producéo de

saberes, pertencimento e transformacéo social.

Nessa perspectiva, a investigacdo articula-se diretamente aos principios do mestrado
profissional, ao assumir um compromisso com a transformacao da préatica educativa e com a
devolutiva social do conhecimento produzido. A pesquisa ndo se encerra na analise tedrica, mas
materializa-se em uma acdo formativa junto aos professores da escola, contribuindo para o
fortalecimento do ensino de Ciéncias contextualizado e alinhado a realidade amazoénica

paraense.

A receptividade da equipe gestora e do corpo docente a realizacdo da investigacdo
evidencia o interesse da instituicdo em participar de processos formativos continuados,
reafirmando a escola publica do bairro como espaco legitimo de producéo de saberes, formacgéo
docente e transformacdo social, a partir de um olhar comprometido com 0s sujeitos € com 0

territério em que estdo inseridos.

3.3 PARTICIPANTES DA PESQUISA

Para fins de andlise dos dados desta pesquisa, foram consideradas as participagdes de
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cinco professoras pedagogas que atuam do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental I, nos turnos
da manha e da tarde, na EEEF Fonte Viva. Contudo, em funcdo de uma orientagdo da gestdo
escolar para viabilizar a liberacdo de todas as turmas durante a realizacdo da acdo formativa,
participaram da atividade um total de 11 professores, incluindo, além das cinco pedagogas, um
professor de Artes, um de Educacdo Fisica, dois de Lingua Portuguesa e dois de Matematica.
Ressalta-se que a escola apresenta elevada rotatividade de professores, com predominancia de
vinculos temporarios, sendo efetivos apenas a diretora e a coordenadora pedagdgica, condigdo
que impacta a continuidade das a¢des pedagdgicas e a consolidacdo do curriculo, bem como a
auséncia, no periodo investigado, de professores para os componentes de Educacdo Ambiental

e Projeto de Convivéncia, apesar de previstos na matriz curricular.

3.4 METODO PARA A COLETA DOS DADOS E ANALISE

Nesta pesquisa, os dados foram coletados no ambito de um processo formativo
fundamentado na metodologia ativa ABP, contando com a participacdo de cinco professoras

gue atuam como pedagogas no ensino de Ciéncias no Ensino Fundamental 1.

3.4.1 Métodos de coleta

Como procedimentos de coleta de dados, foram utilizados um questionério inicial
(Apéndice A) e um questionario final (Apéndice B).

O questionario inicial foi aplicado no inicio do primeiro encontro formativo e teve como
objetivo realizar um levantamento do perfil das professoras participantes. O instrumento
contemplou aspectos relacionados ao tempo de formacdo e de atuacdo na Educacdo Basica, ao
vinculo profissional com a escola e a relacdo estabelecida com o PPC da instituicéo.

Buscou-se, ainda, compreender o nivel de familiaridade das professoras com o0s
documentos normativos que orientam a pratica pedagogica, em especial a BNCC e o DCEPA.
Além disso, o instrumento permitiu identificar se aos professores possuiam conhecimentos
prévios acerca das metodologias ativas, com énfase na ABP, bem como de que maneira essas
metodologias vinham sendo utilizadas em sala de aula, especialmente no desenvolvimento de
praticas voltadas para um ensino de Ciéncias de carater regionalizado.

Ja o questionario final, que foi aplicado ao final do ultimo encontro formativo, teve
como objetivo avaliar a agdo formativa desenvolvida, buscando identificar as percepcdes das

participantes quanto aos aspectos positivos e as possiveis limitacdes da proposta. Esse
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instrumento possibilitou, ainda, verificar se os professores pretendem incorporar, em suas
praticas pedagogicas, 0s conhecimentos e estratégias abordados ao longo da formacdo, bem
como levantar apontamentos e sugestdes que contribuam para o aprimoramento e 0 avanco da

proposta em futuras aplicacdes.

Além da aplicacdo dos questionarios, realizou-se também uma entrevista
semiestruturada, compreendida como um importante recurso metodolégico no ambito das
pesquisas qualitativas em educacdo. De acordo com Minayo (2014), a entrevista
semiestruturada possibilita ao pesquisador aprofundar a compreensdo dos significados
atribuidos pelos sujeitos as suas experiéncias, a0 mesmo tempo em que garante flexibilidade

para explorar aspectos que emergem ao longo do diélogo.

As entrevistas foram realizadas ap6s o ultimo encontro formativo, individualmente, com
uma professora por vez. Todas foram gravadas no celular da pesquisadora, mediante
consentimento das participantes, com o objetivo de assegurar maior fidelidade no registro das
falas e possibilitar posterior transcri¢éo para analise.

Nesse sentido, esse instrumento permitiu captar percepgdes, concepgdes e sentidos
construidos pelas docentes acerca da acao formativa da ABP e do ensino de Ciéncias em uma
perspectiva regionalizada, aspectos que nem sempre sdo plenamente alcancados por meio de

instrumentos estruturados.

A aplicacdo da entrevista contribuiu para o enriquecimento da pesquisa ao favorecer a
escuta sensivel das participantes, possibilitando a identificacdo de nuances, contradicdes,
desafios e potencialidades da préatica docente, fortalecendo, assim, a analise interpretativa dos

dados e a compreensdo mais aprofundada do fendmeno investigado.

Os dados oriundos das acOes descritas, estdo cuidadosamente armazenados em ambiente
virtual (nuvem), por meio da plataforma Google Drive, vinculada a conta institucional da
pesquisadora responsavel. Ressalta-se que 0 acesso a esse armazenamento € restrito
exclusivamente a pesquisadora, assegurando a confidencialidade, a integridade e a seguranca

das informac0es coletadas ao longo da pesquisa.

3.4.2 Analise dos dados

Para o tratamento dos dados, realizou-se a transcricdo da entrevista semiestruturada,

utilizando-se a técnica de Andlise de Contetdo - AC proposta por Bardin (2011), onde a
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aplicacdo da mesma busca apreender o significado profundo do objeto analisado e é estruturada
em trés fases: a pré-anélise, a exploragcdo do material e o tratamento dos resultados, incluindo a
inferéncia e a interpretacdo, que serdo detalhadas ao longo deste item. Os dados obtidos por

meio dos questionarios complementam a analise e apoiam a discussdo dos resultados.

A AC pode ser compreendida como um conjunto de técnicas de investigacdo das
comunicagOes, baseado em procedimentos sistematicos e descritivos que permitem extrair

conhecimentos referentes a producéo e a recep¢do das mensagens analisadas (Bardin, 2011).

A primeira etapa desse processo, a pre-analise, consiste na organizacao do material, na
selecdo dos documentos e na formulacdo das hipéteses e dos objetivos. A etapa seguinte
corresponde a sistematizacdo das decisdes analiticas, por meio de um processo denominado
codificacdo, que representa uma transformacdo do material e possibilita sua representacdo de

maneira estruturada (Bardin, 2011, p. 97).

Nesse contexto, torna-se necessario esclarecer o conceito de categorizagdo. Conforme
Bardin (2011, p. 111), trata-se de uma operagéo que classifica os elementos de um conjunto por
diferenciacéo e posterior reagrupamento, de acordo com critérios previamente definidos. As
categorias funcionam como rubricas que agrupam unidades de registro sob um titulo comum,

considerando caracteristicas compartilhadas entre esses elementos.

No presente estudo, as categorias de analise foram definidas a partir das concepcdes,
percepcOes e inferéncias das professoras participantes acerca das fragilidades formativas e
estruturais que impactam o processo de ensino e aprendizagem dos estudantes, bem como do
aprimoramento da pratica docente por meio da formacéo continuada e da implementacéo de um

curriculo de Ciéncias regionalizado.
3.5 PERFIL DOS PARTICIPANTES DA PESQUISA

A seguir, apresentam-se informacdes relevantes sobre a caracterizacao das participantes
deste estudo. Para preservar a confidencialidade das entrevistadas e dos questionarios, seus
nomes reais ndo sdo divulgados. Assim, optou-se pela utilizacdo de codinomes inspirados em
lendas da regido amazobnica: lara, Boitatd, Caipora, Curupira e Vitoria-Régia, garantindo o
anonimato e, a0 mesmo tempo, estabelecendo uma aproximagdo simbolica com o contexto

sociocultural da pesquisa.

A escolha desses nomes também dialoga com a perspectiva tedrico-metodolégica do

estudo, fundamentada na valorizacdo de um ensino de Ciéncias contextualizado na realidade
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amazonica. As lendas da regido constituem importantes expressdes da cultura, da memoria
coletiva e dos saberes tradicionais, estando profundamente vinculadas ao territorio e as relacdes
socioambientais que atravessam o cotidiano escolar. Desse modo, a ado¢do dos codinomes
reforca a coeréncia entre o objeto investigado e as escolhas metodoldgicas, evidenciando o

compromisso da pesquisa com a valorizacao da identidade regional.

Nas transcricdes das entrevistas, as falas das participantes séo apresentadas
acompanhadas do codinome e da numeracao das linhas correspondentes ao trecho citado,
conforme o seguinte padrdo: Codinome/Ln-n’ (intervalo das linhas da transcrigdo), por
exemplo: (IARA/L13-16). No quadro a seguir, sdo apresentados os codinomes atribuidos as
docentes, bem como os codigos utilizados na andlise de contetdo e uma breve caracterizacao

das participantes.

Quadro 3: Descricdo dos participantes da pesquisa.

PARTICIPANTES DA PESQUISA

(Codinome/L (linha)n-n’(intervalo com niimero de linhas do recorte do registro da transcricio) )
Exemplo: (IARA/L13-16); (BOITATA/L12-17); (CAIPORA/L12-16); (CURUPIRA/L12-14); (VITORIA-REGIA/L12-
17).

Fonte: Elaborado pela autora (2025).

No que se refere a formacéo inicial, observou-se que uma docente concluiu seus estudos
em 1987, ainda no antigo modelo de magistério destinado a formacdo de professores,
equivalente atualmente ao curso de Pedagogia. Outra professora graduou-se em 1995, enquanto

as demais finalizaram suas formacdes nos anos de 2003, 2005 e 2008.

Quanto ao tempo de experiéncia profissional, uma professora possui 38 anos de atuagédo
no magistério, outra acumula 30 anos de docéncia, e as demais apresentam entre 20 e 22 anos

de experiéncia na area.

Em relacdo a formacdo continuada e a pés-graduacdo, todas as participantes relataram
participar das formacgdes promovidas pela Secretaria de Estado de Educacdo (SEDUC), em
parceria com o CEFOR. As cinco docentes informaram possuir curso de especializacdo, duas
mencionaram ter realizado cursos de aperfeicoamento e todas afirmaram participar
regularmente de atividades formativas complementares. Entre 0os motivos apontados para essa
busca por qualificacdo, destacou-se a necessidade de obtencdo de pontuagéo no curriculo Lattes
para participacdo em processos seletivos de contratacdo temporaria, considerando que nenhuma

das professoras possui vinculo efetivo com a SEDUC-PA.
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Apesar da participagcdo nessas acdes formativas, as docentes ressaltaram que as
formagdes ofertadas ndo contemplam abordagens voltadas ao regionalismo amazonico. De
forma unanime, afirmaram que, embora a SEDUC disponibilize cursos de formacéo continuada,
esses nao apresentam enfoque especifico nas particularidades socioculturais e ambientais da
regido.

Esses dados evidenciam que, mesmo diante da ampliagdo das oportunidades de
formacéo continuada, ainda persiste uma lacuna no que se refere a propostas formativas que
dialoguem com as especificidades da Amazonia. Torna-se, portanto, fundamental ampliar e
regionalizar essas iniciativas, de modo a contribuir mais efetivamente para o desenvolvimento
profissional docente e para a construgdo de praticas pedagdgicas contextualizadas e socialmente

significativas.

3.6 ORGANIZACAO E APLICACAO DA ACAO FORMATIVA

A acdo formativa foi desenvolvida na EEEF Fonte Viva, direcionada as professoras que
atuam no Ensino Fundamental |, e teve como objetivo promover um ensino de Ciéncias
contextualizado e alinhado a realidade amazonica paraense, fundamentado na ABP,
favorecendo a reflexdo critica sobre o curriculo e a pratica docente no contexto escolar

investigado.

Realizada no inicio do segundo bimestre letivo de 2025, a formacgdo ocorreu
presencialmente, totalizando 15 horas, distribuidas em cinco encontros formativos. Cada
encontro teve duracdo de trés horas, sendo realizado em dois turnos, manhd e tarde,
considerando a organizagédo interna da escola e o periodo oficialmente destinado a formagéo
continuada dos professores da rede estadual de ensino. Em média, participaram dos encontros
cerca de onze docentes; contudo, para fins desta pesquisa, foram consideradas as participacdes
efetivas de cinco professoras pedagogas, que acompanharam de forma sistematica todas as

etapas da formacdo e cujos registros e producdes foram tabulados para analise.

Para a organizagio e a aplicacio da acdo formativa, utilizou-se a ferramenta Padlet®

como recurso pedagdgico central, com o proposito de promover a troca de informacdes,

% O Padlet é uma plataforma digital online que funciona como um mural virtual colaborativo, permitindo que os
participantes publiquem textos, imagens, videos, links e outros recursos de forma sincrona ou assincrona. Sua
finalidade é favorecer a interagdo, a socializacdo de ideias e a construcdo coletiva do conhecimento, sendo
amplamente utilizada em contextos educacionais para atividades colaborativas, registro de aprendizagens, debates
e organizacdo de producdes dos estudantes.
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fortalecer a interagdo entre as participantes e favorecer a construcdo colaborativa do

conhecimento, por meio do uso de murais digitais colaborativos.

O Padlet foi utilizado como ambiente digital para o armazenamento e a organizacao de
todo o material produzido e compartilhado ao longo dos encontros formativos, configurando-
se como uma ferramenta de apoio aos estudos e como um repositorio de consulta para
momentos posteriores a formacgdo. Por se tratar de uma plataforma gratuita e de facil acesso,
todas as professoras participantes tiveram condi¢des de visualizar e consultar os conteudos por
meio de seus préprios dispositivos moveis, utilizando conexao a internet, o que favoreceu a
democratizagdo do acesso as informacgdes. Ademais, com o intuito de ampliar o alcance do
processo formativo, o Padlet podera ser acessado por outros interessados por meio de QR Code,

disponibilizado abaixo:

Figura 12: QR Cod de acesso do padlet

Elaborado pela pesquisadora (2025)

Com esse recurso, o leitor podera ter acesso direto ao ambiente digital da formacao,
ampliando a compreenséo sobre as atividades desenvolvidas. De forma complementar, utilizou-
se 0 aplicativo WhatsApp como canal de comunicacdo, interacdo e divulgagédo de avisos, por
meio de um grupo criado especificamente para a formacao, o que possibilitou uma comunicagéo
agil e acessivel a todas as participantes. Dessa maneira, 0s encontros foram aplicados conforme

as descricOes apresentadas a seguir.
1° Encontro — Introducéo, analise e reflexdo da questdo motriz

No encontro inicial, foi apresentada a proposta de acdo formativa intitulada: “Pensar
global agir local, formagéo continuada de professores em uma perspectiva regionalizada para
o0 ensino de ciéncias”, com 0 intuito de tornar o primeiro momento mais acolhedor e favorecer
a construcdo de um ambiente propicio ao didlogo, foi oferecido um café da manha, seguido de
uma palestra conduzida pelo professor formador do CEFOR, Marcello Paul Casanova. O
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convidado abordou questGes relacionadas a saide mental docente, destacando a relevancia de
espacos institucionais que promovam escuta qualificada, apoio matuo e reflexdo sobre as

préaticas pedagogicas.

Na sequéncia, realizamos a apresentacdo de uma sintese da proposta de formacéo
continuada, acompanhada de palestra intitulada “O curriculo de Ciéncias na Amazdnia paraense
e suas contribuicdes com a BNCC e o DCEPA”. A discussao foi fundamentada no DCEPA,
para o Ensino Fundamental I, e contou novamente com a participacdo do professor formador e

um dos elaboradores do referido documento na area de Ciéncias, Marcello Paul Casanova.

Figura 13: 1° encontro Formativo

Fonte: Arquivo da pesquisa (2025)

Considerando o conjunto das discussdes realizadas, foi apresentada aos participantes a
questdo motriz previamente elaborada, formulada nos seguintes termos: “Como podemos
desenvolver um curriculo que valorize os saberes, praticas e recursos naturais da
Amazoénia, promovendo aprendizagens significativas para os estudantes?” O primeiro
encontro foi encerrado com esse questionamento, solicitando-se as professoras que analisassem
e respondessem a questao até o proximo encontro, tendo como suporte o texto base: “Curriculo
e identidade escolar em uma comunidade ribeirinha da Amazbnia paraense”. A seguir,

apresenta-se o registro desse momento:
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Figura 14: 1° encontro Formativo
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Fonte: Arquivo da pesquisa (2025)

2° Encontro - Tempestade de ideias: levantamento das probleméaticas para um ensino de ciéncias
regionalizado

O segundo encontro foi iniciado com a retomada da questdo motriz proposta para
orientar a acdo formativa. Para fomentar a discussdo inicial, foram utilizados dois recursos
principais: a técnica de tempestade de ideias e a leitura do texto “Curriculo e identidade escolar
em uma comunidade ribeirinha da Amazonia paraense”. A partir desses instrumentos, buscou-
se estimular a participacao ativa das professoras e subsidiar a mobilizacdo de conhecimentos

prévios sobre a tematica.

Em seguida, procedeu-se ao levantamento das problematicas por meio da técnica de
tempestade de ideias. Esse método, também denominado brainstorming, consiste em uma
atividade que pode ser realizada de forma coletiva, com o objetivo de reunir contribui¢des

espontaneas acerca de um ponto chave, tema ou problema central.

Para sistematizar as ideias produzidas nesta etapa, utilizou-se um mural tematico
elaborado em formato de slide. Nesse mural, foi inserida a imagem de uma menina, acima da
qual foram distribuidas diversas nuvens contendo figuras que representavam seus pensamentos.

Conforme imagem abaixo:
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Figura 15: Mural tematico

MURAL TEMATICO REGIONALIZADO

Fonte: Autora (2025)

Ap0s o debate e a sistematizacdo das ideias produzidas no segundo encontro, o grupo
avancou para a definicdo do tema central que subsidiard a elaboracdo do projeto de ABP,
utilizando a técnica da tempestade de ideias. Para isso, foi disponibilizado um QR Code que

direcionava as professoras a plataforma https://www.menti.com. A medida que as participantes

apresentavam suas contribuicdes, os termos e conceitos mencionados eram registrados em

tempo real, constituindo uma representacao visual das reflexdes coletivas.

Figura 16: Tempestade de ideias

Acede a menticom | e usa o cédigo 1947 6144 M Mentimeter

Formagdo Pensar global Agir local

Defina em 3 palavras a questdo motriz da nossa ABP para um ensino de ciéncias regionalizado.

S |

3 8° culindria  mandioca
% N ervas medicinais
-% _’g IIQL,udqprNGCIOSO
= § nutricdo

acal 2 ggua e clima

lendas amazdnicas
cirio de nazaré dgua do bairro
Q5 = ] a

Fonte: Autora (2025)
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A partir das reflexdes realizadas e da sistematizacdo coletiva das ideias emergidas
durante a tempestade de ideias, definiu-se a tematica “Comidas tipicas e suas raizes”,
escolhida a partir da palavra mandioca, destacada pelas participantes em razéo de sua relevancia

cultural, social e econdmica no territdrio amazonico.

Ao longo desse processo, consolidaram-se tanto o foco temético do projeto quanto a
defini¢do do publico-alvo, a turma do 4° ano do Ensino Fundamental I. A escolha dessa turma
resultou de um processo criterioso de analise do contexto escolar e das informac@es levantadas
ao longo da pesquisa, considerando o0 mapeamento dos planos anuais de ensino e as falas das
professoras participantes. Considerou-se, ainda, o interesse, a disponibilidade e o envolvimento
da professora responsavel pela turma com a proposta formativa, elementos fundamentais para

a implementacdo da ABP.

3° Encontro — Elaboracdo dos elementos do projeto regionalizado de ABP: ancora,

guestdo motriz e ensino de Ciéncias regionalizado

O terceiro e 0 quarto encontro constituiram uma etapa integrada do processo formativo,
uma vez que ambos tiveram como foco a construcdo dos elementos estruturantes do projeto

ABP, tomando como referéncia a tematica definida no segundo encontro.

Por meio de apresentacdo de slide foram aprofundados conteudos relacionados as
metodologias ativas e, discutidos conceitos fundamentais e autores que investigam essas
abordagens, com destaque para a definicdo de ABP apresentada por Bender (2014), que a
compreende como uma metodologia de ensino na qual os estudantes aprendem de forma ativa
ao investigar e responder a uma questdo, problema ou desafio significativo, desenvolvido ao
longo do tempo, envolvendo pesquisa, colaboracdo e a produgdo de um produto final que

materializa as aprendizagens construidas.

Para ampliar a compreensao sobre a elaboracdo dos componentes de um projeto de ABP,
apresentamos um exemplo de questdo motriz e, em seguida, realizamos a leitura e discussao do

texto Concepcdes baseadas no senso comum relacionadas a Quimica.
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Figura 17: Artefato - Cuia Marajoara

I' V | : = '
Fonte: Arquivo da pesquisa (2025)
Como culminancia desta atividade, a professora responsavel pelo 4° ano foi convidada
a apresentar a turma a tematica “comidas tipicas e suas raizes”. Ficou acordado que, para o
encontro seguinte, ela traria suas impressdes sobre o interesse e 0 engajamento dos estudantes

em relacdo a tematica proposta.

4° Encontro — Organizacgao e elaboracdo dos elementos do projeto formativo: tarefas e

objetos do componente curricular ciéncias, metodologia, cronograma, recursos e produtos

O quarto encontro iniciou-se com o relato da professora responsavel pelo 4° ano sobre
como a turma recebeu a tematica. A docente explicou que introduziu o assunto utilizando um
texto sobre “A grande Mandioca", acompanhado da apresentacdo de um exemplar real do

alimento, e, em seguida, incentivou os estudantes a compartilharem suas percepcdes sobre ele.
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Figura 18: Texto e mandioca

Fonte: Arquivo da pesquisa (2025)

Durante o relato, a professora evidenciou o grande interesse e a curiosidade das criancas
em saber mais sobre a mandioca, ndo apenas enquanto alimento, mas também quanto aos seus
diversos usos, como matéria-prima para a producio de goma utilizada para engomar? roupas e

como base para a fabricacdo de cola artesanal.

Outro ponto destacado pela professora, foi o fato de a mandioca estar presente
cotidianamente na alimentacdo das criangas, especialmente por meio da farinha d’agua e da
farinha de mandioca. Ainda assim, muitas afirmaram nunca ter visto a planta in natura,

demonstrando surpresa ao perceber a origem do alimento que consomem com tanta frequéncia.

Apds esse momento inicial de discussao, as professoras foram convidadas a elaborar, de
forma colaborativa, um planejamento de ABP a ser desenvolvido posteriormente na turma do
4° ano do ensino fundamental I. Para a construcdo desse planejamento, consideraram-se as
competéncias e habilidades previstas para o componente curricular Ciéncias, conforme o
DCEPA.

Nesse contexto, foi selecionado o Eixo 4 do DCEPA, que trata da cultura e identidade

4 Na regifio amazonica, engomar roupa refere-se a pratica tradicional de utilizar a goma extraida da mandioca,
subproduto do processo de fabricacdo da farinha, para conferir rigidez, alvura e acabamento as roupas,
especialmente pecas de algoddo. A goma, diluida em agua e aplicada durante a lavagem ou antes de passar a roupa,
€ um saber de base cultural e doméstica, transmitido entre geracdes, que expressa a relacdo entre conhecimentos
tradicionais, uso dos recursos naturais e praticas cotidianas das comunidades amaz6nicas
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amazonica, como referéncia para a definicdo dos contetdos a serem abordados no projeto de
ABP elaborado pelas professoras. O quadro 4, a seguir apresenta as competéncias e habilidades

correspondentes a esse eixo.

Quadro 4: Competéncias e Habilidades DCPA — Eixo 4.

CATEGORIA DESCRICAO

- Conhecer os saberes populares relacionados ao tratamento de doencas oriundos
de préticas curativas presentes no contexto amazonico;

Competéncias

DCPA - Refletir sobre os mitos e crendices populares amaz6nicos utilizados para a
preservacdo ambiental e o tratamento de doencas.
CATEGORIA DESCRICAO

- (EF04CI05PA) Reconhecer, por meio dos saberes populares, a importancia do
uso de plantas medicinais da Amaz6nia como formas alternativas para o

Habilidades DCPA tratamento de doencas;

- (EFO4CI06PA) Identificar tipo de plantas medicinais, seus principais efeitos e
indicacOes de tratamentos terapéuticos;

- (EFO04CIO7PA) Reconhecer as diversas praticas provenientes dos povos
tradicionais amazonicos relacionadas ao tratamento de doengas (banhos de ervas,
unguentos de plantas, partes de animais etc.);

- (EF04CI08PA) Conhecer as lendas relacionadas ao cuidado e preservacdo do
ambiente amazonico.

Fonte: Elaborado pela autora (2025).

Dessa forma, evidenciou-se que a escolha do Eixo 4 do DCEPA para orientar o
planejamento da ABP configurou-se como uma possibilidade concreta de incorporacdo, nas
praticas docentes, de atividades voltadas a valorizagdo da cultura e da identidade amazonica no
ensino de Ciéncias, ao favorecer a articulacdo entre saberes tradicionais, conhecimentos

cientificos e as experiéncias vivenciadas pelos estudantes em seu cotidiano.

Como culminéncia do processo de planejamento, o grupo de professoras definiu, de
modo colaborativo, as agdes essenciais para assegurar o desenvolvimento do projeto. Nesse
movimento, foi elaborado um cronograma de execucao, no qual se estabeleceram 0s recursos
necessarios e 0s possiveis produtos finais, como seminarios, palestras, apresentacdes teatrais e

outras estratégias de socializacéo.

Ao final das discussdes, deliberou-se que a culminéncia do projeto seria a realizagéo de
uma Mostra Cultural da Culinéaria Paraense, tendo a mandioca e seus derivados como elemento
central do produto final. No Padlet, esta disponivel um recorte do planejamento elaborado pelas

professoras, contendo 0 cronograma, 0S recursos previstos e os produtos finais planejados.
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Figura 19: Elaboracéo do projeto ABP
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Fonte: Arquivo da pesquisa (2025)

5° Encontro — Culminancia, avaliacdo e socializacéo

Um dos objetivos centrais do 5° encontro foi apresentar o projeto ABP “Comidas tipicas
e suas raizes”, elaborado pelas professoras participantes (ANEXO B), possibilitando sua
revisao, analise critica e avaliacdo final, bem como a avaliacdo geral da acdo formativa

regionalizada.

Para esse fim, realizamos uma entrevista semiestruturada, gravada integralmente em
audio, na qual discutimos o potencial formativo da metodologia de ABP no contexto do Ensino
de Ciéncias regionalizado, identificando contribui¢des, desafios e aspectos que poderiam ser

aprimorados.

Como etapa final de avaliacdo da acdo formativa, aplicou-se o Questionario Final
(Apéndice B), com o intuito de compreender os efeitos da formagdo na adocdo de praticas
pedagogicas orientadas por uma perspectiva regionalizada, com base ABP:

Figura 20: Professoras participantes desenvolvendo o Projeto ABP
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Fonte: Arquivo da pesquisa (2025)
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O encerramento da acdo formativa foi marcado pela Mostra Cultural da Culinéria
Paraense, que simbolizou a culminancia do projeto de ABP “Comidas tipicas e suas raizes”.
A atividade destacou a mandioca e seus derivados, apresentando diversos alimentos produzidos
a partir desse ingrediente, acompanhados de explicacdes, curiosidades e informac6es sobre sua

relevancia cultural, historica e alimentar na regido (figura 21).

Figura 21: Mostra cultural - “Comidas tipicas e suas raizes”

Fonte: Arquivo da pesquisa (2025)

Além da mostra, o0 momento final também foi marcado pela entrega dos certificados de
conclusdo do curso as professoras participantes. Ressalto que a experiéncia de conduzir e
mediar a elaboracdo de um projeto de ABP com o grupo foi extremamente enriquecedora para
minha pratica profissional e profundamente gratificante, sobretudo pela oportunidade de trocar
saberes com educadoras comprometidas, que atuam com dedicacédo e reconhecem a importancia

social da nossa profissao.
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4 RESULTADOS E DISCUSSAO

De acordo com o referencial metodolégico adotado nesta investigacdo e com o
panorama discutido nas sec¢Oes anteriores, buscou-se compreender como a formacao continuada
de professores do Ensino Fundamental | tem sido vivenciada em uma escola publica do
municipio de Belém/PA, especialmente no que se refere ao ensino de Ciéncias em uma
perspectiva regionalizada. A analise concentrou-se nas percep¢des das professoras participantes
acerca das contribuicdes e das limitacbes das a¢bes formativas as quais tiveram acesso, bem
como sobre os impactos dessas formacdes no desenvolvimento de praticas pedagogicas

contextualizadas e sensiveis as especificidades do contexto amazonico.

Considerando esse proposito, apresentam-se, a seguir, os resultados do processo de
sistematizacdo e categorizacdo do material empirico produzido a partir das entrevistas
semiestruturadas realizadas com as docentes, a luz do conjunto metodolédgico previamente
delineado. A analise dos dados foi realizada com base na AC, permitindo a identificacdo de
elementos que evidenciam fragilidades formativas e estruturais, assim como possibilidades de
fortalecimento da pratica docente por meio da formagéo continuada e da implementacdo de um

curriculo de Ciéncias regionalizado.
4.1 ORGANIZACAO DA ANALISE ADOTADA

Apresentam-se como categorias de andlise aquelas que emergiram de forma mais
recorrente e significativa a partir das falas das professoras participantes da pesquisa. A
sistematizacdo do material empirico permitiu identificar recortes de registros comuns,
revelando inquietacdes e percep¢bes compartilhadas que convergiram para categorias analiticas
centrais. As unidades de sentido que compdem cada categoria sdo apresentadas de forma
esquematica, com o objetivo de favorecer a compreensdo do percurso analitico.

Dessa forma, os titulos dos itens que se seguem correspondem as categorias de analise

que orientam a apresentacao e a discussdo dos resultados desta pesquisa.

4.1.1 Fragilidades formativas e estruturais que impactam o ensino e a aprendizagem dos

alunos

Esta secédo foi construida a partir das falas das professoras participantes da pesquisa,
evidenciando fragilidades de natureza formativa e estrutural e que interferem diretamente no

ensino e na aprendizagem dos alunos. Com o objetivo de explicitar como esses sentidos se
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organizam no material empirico, apresenta-se, a seguir, 0 Quadro 5, no qual estdo
sistematizados os registros das falas, as unidades de sentido e a Categoria: Fragilidades

formativas e estruturais que impactam o ensino e a aprendizagem dos alunos



Quadro 5: Registro, sentido e categoria que emergiram na AC
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Unidade de Registros Unidade de CATEGORIA
Sentidos
(IARA/L13-16): [...] “nio tive nenhuma disciplina que trabalhasse diretamente os contetidos da nossa regido para o ensino de ciéncias, muito brevemente a disciplina de sociologia falava alguma coisa, mas| ~ Falhas na

nada muito especifico”. (L16-19) [...] “eu percebo que fui prejudicada por ndo ter dito essa base, e consequentemente os alunos também foram, porque os exemplos que tive e que eu dava em aula ndo eram

diretamente da nossa realidade local, muitos exemplos baseados no livro didatico. ”

(BOITATA/L12-17): “Sinceramente, N0 me lembro de ter tido, durante minha graduagio em Pedagogia, acesso a contelidos tedricos que abordassem a importancia de incorporar o contexto amazonico|
no ensino de Ciéncias. Esse tema ndo era tratado de forma direta ou aprofundada. Acredito que essa auséncia deixou algumas lacunas na minha formagé&o, principalmente no que diz respeito a pensar o ensino

de forma mais préxima da realidade dos alunos.”

(CAIPORA/L12-16): “Durante minha formacio, nio tive disciplinas especificas nem professores que abordassem contetidos regionais. No entanto, em minhas préticas, procuro por meio de parcerias,
especialmente com o professor de Artes diminuir essa falta que tive em minha formagéo.

(L16-17) [...] “Reconheco que essa auséncia de formacéao especifica me impacta de certa forma.”

(VITORIA-REGIA/L12-17): “Eu nunca tive nenhuma disciplina voltada para um ensino que leve em conta a realidade da nossa regi&o, nossa cultura, e nossas raizes, eu ja fiz também especializacéo mais
recentemente e ndo tive também nada nesse sentido, eu venho da rede privada, onde executamos muitas feiras das ciéncias, exposicdes de comidas regionais, do folclore e outros eventos que indiretamente tange

essa perspectiva da nossa regido.”

(CURUPIRA/L12-14): “Sou da época do magistério, e nio tive nada que fosse voltado a essa perspectiva, ja estou perto de me aposentar, e se ndo fosse sua formacéo aqui talvez eu me aposentasse e ndo visse

ninguém falando nada a respeito”.

formacéo inicial
(Graduagéo)
associadas a
auséncia de
componentes
curriculares

especificos

(IARA/L17-19): “eu percebo que fui prejudicada por néo ter dito essa base, € consequentemente os alunos também foram, porque os exemplos que tive e que eu dava em aula ndo eram diretamente da nossa
realidade local, muitos exemplos baseados no livro didatico. (L26-28) [...] “Encontro dificuldade mesmo sabendo da importancia de mostrar a nossa cultura aos estudantes, eu nao consigo trabalhar dentro
do contetdo de ciéncias essa regionalidade.

(CAIPORA/L33-36): “Diante disso, acabamos recorrendo ao basico: o livro didatico, que muitas vezes nio é contextualizado com a nossa realidade, 0 tempo reduzido destinado as aulas de Ciéncias e 0
quadro branco como principal ferramenta de apoio. (L73-78) [...] “Durante os encontros, entendi que o principio de um curriculo regionalizado é pensar o ensino a partir da realidade dos nossos alunos levando em
conta o lugar onde vivem e seus saberes. E uma forma de valorizar o que é local, sem deixar de lado os conteidos mais amplos. Esse principio faz muito sentido para mim, muitas vezes, os contetidos dos livros

ndo conversam com essa realidade, e isso acaba desmotivando os alunos.

(VITORIA-REGIA/L28-32): “Bom, de inicio a gente se depara com a dificuldade do livro didatico de ciéncias que ndo vem trazendo conteido da nossa regionalidade, e diante dessa realidade agente procura|

pesquisar outros materiais didaticos para adaptar ao nosso contexto. Eu dei o exemplo do livro porque ele é um dos principais instrumentos de trabalho aqui na escola.”

Uso apenas do
livro didatico
descontextualiz
ado da
realidade local.

FRAGILIDADES
FORMATIVAS E
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M DOS
ALUNOS
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(L35-37) [...] “Outro recurso que eu utilizo para além do livro didatico séo os videos pedagdgicos, no caso de ciéncia.
(CURUPIRA/L31-34): “Entdo como eu te disse as minhas aulas séo baseadas na BNCC, no livro didatico, em algumas atividades xerocadas, quadro branco, essas coisas. Entdo eu acho que eu atendo o

curriculo que é imposto pela SEDUC quando amparo o planejamento das minhas aulas na BNCC.

(IARA/L28-31) [...] “Quando a escola informa que temos que realizar alguma feira de ciéncias, a gente tenta se organizar, mas no geral é bem dificil pra mim, eu trabalho 200h, néo tenho conseguido organizar
meu tempo para produciio de um material mais especifico.”

(VITORIA-REGIA/L37-38): [...] “Porém a hora/aula destinada a disciplina de ciéncias frente a portugués e matematica é bem escassa, e ai a gente acaba travando por conta também do tempo.
(CURUPIRA/L81-86): Outro entrave é a nossa carga horaria de trabalho desumana, temos somente o tempo destinado a hora pedagdgica para fazer reunido com os pais, pensar atividades para os estudantes da
educacdo especial, corrigir provas e as vezes ainda fazer brinde de data comemorativa, a gente ndo consegue elaborar um conteddo diferenciado para ciéncias, atividades regionalizadas entéo, ta fora da realidade,

a gente acaba fazendo o que d4, do jeito que da, e sesmpre com muito trabalho acumulado, que muitas vezes extrapola os muros da sala de aula.

Alta carga
horéria de
trabalho

IARA/L65-67): [...] “Esse curriculo do documento do Para ¢é muito interessante, mas ele fica de lado por causa das atuais exigéncias de metas escolares, se houver essas mesmas exigéncias para essas

disciplinas quem sabe o cenario mude”. (L60-64) [...] “Como eu te disse no comego, eu tenho 20 anos de formada, trabalhou 200 horas nessa escola, as vezes eu me sinto desmotivada, principalmente em um

Pouca carga
horéria para se

momento que a carga horaria de ciéncias, histéria e geografia estdo cada vez mais sendo deixadas de lado para dar mais aten¢do a matematica e portugués, por causa de algumas provas nacionais.” g;?ilggrdaeo
(VITORIA-REGIA/L37-38): [...] “Porém a hora/aula destinada a disciplina de ciéncias frente a portugués e matematica é bem escassa, e ai a gente acaba travando por conta também do tempo. ciencias
(CAIPORA/L33-36): “Diante disso, acabamos recorrendo ao bésico: o livro didatico, que muitas vezes ndo ¢ contextualizado com a nossa realidade, o tempo reduzido destinado as aulas de Ciéncias e o quadro

branco como principal ferramenta de apoio.

(IARA/L52-54) [...] “Faz um tempo que eu nio atualizo significativamente meu plano de aula de ciéncias, mas agora com essa formag¢io me surgiu novas possibilidades de trabalhar.” (CAIPORA/L65- Falta de

69): [...] “Um dos aspectos que mais me chamou atencéo e me fez repensar a ideia de que o contetido precisa sempre vir de fora. Percebi que podemos e devemos usar o que esta ao nosso redor como ponto Ian)tr:quegr?t?):/c’u

de partida para o ensino: o rio, o mercado, a floresta, as tradi¢ces do nosso povo, pretendo incorporar essas idéias no meu plano anual e de ensino, eu antes nao fazia isso.

(VITORIA-REGIA/L:63-66): [...] “Esse documento vem para somar no dia a dia do professor que pretende fazer uma aula com mais significados regionais e culturais, ent&o sim, eu vou usar as habilidades e
competéncias contidos nesse documento na elaboragdo do meu plano anual e nos planos de aula.”

(CURUPIRA/L:59-61) [...] “Eu penso sim em usar na elaborag&o e execucao das minhas aulas, a partir do plano anual de ensino e dos planos de aula tornar o conteido mais voltado para a realidade da

nossa Amazonia.

dedicados ao
planejamento
pedagégico
para construgao
do plano de
ensino
semestral/
anual

Fonte: Elaborado pela autora (2026 ).
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Observou-se, no quadro acima, que o sentido “Falhas na formagao inicial
(Graduacio) associadas a auséncia de componentes curriculares especificos” evidencia
lacunas estruturais no processo formativo das professoras, as quais repercutem diretamente em
suas praticas pedagogicas no ensino de Ciéncias, especialmente no que se refere a auséncia de
abordagens contextualizadas e sensiveis a realidade amazénica. Esse entendimento se consolida
no registro das falas das professoras, conforme o que emergiu na fala da professora lara:

(IARA/L13-16): [...] “néo tive nenhuma disciplina que trabalhasse diretamente
os contelldos da nossa regido para o ensino de ciéncias, muito brevemente a
disciplina de sociologia falava alguma coisa, mas nada muito especifico”. (L16-19)
[...] “Eu percebo que fui prejudicada por ndo ter dito essa base, e consequentemente
os alunos também foram, porque os exemplos que tive e que eu dava em aula ndo

eram diretamente da nossa realidade local, muitos exemplos baseados no livro
didatico.”

Assim como esse outro recorte da fala da participante (CURUPIRA/L12-14): “Sou da
época do magistério, e ndo tive nada que fosse voltado a essa perspectiva, j& estou perto de
me aposentar, e se ndo fosse sua formacéo aqui talvez eu me aposentar e ndo visse ninguém

2

falando nada a respeito”. Os recortes do registro das professoras lara e Curupira revelam
fragilidades estruturais na formacdo inicial docente, especialmente no que se refere a auséncia
de componentes curriculares voltados para uma abordagem regionalizada do ensino de
Ciéncias.

Conforme o registro da fala de lara, ao afirmar que ndo teve nenhuma disciplina que
trabalhasse diretamente os contetidos regionalizados no ensino de Ciéncias, evidencia-se uma
formacdo inicial pautada em referenciais generalistas, pouco sensiveis as especificidades
socioculturais e territoriais do contexto amazénico. O que emerge de sua fala é que essa lacuna
formativa repercute diretamente em sua pratica pedagdgica, uma vez que, conforme relata, 0s
exemplos mobilizados em sala de aula eram predominantemente baseados no livro didatico,
distanciando-se da realidade local dos estudantes. Desse modo, o que emerge da fala evidencia
uma relacdo direta entre a auséncia de uma formagdo contextualizada e a dificuldade de

construcdo de praticas pedagdgicas significativas, ancoradas no cotidiano dos alunos.

A luz dessa analise, dialoga-se com Pimenta (2000), que afirma que a formagc&o inicial,
quando estruturada de maneira desarticulada da realidade concreta da escola e do contexto
socioterritorial de atuacdo docente, tende a produzir praticas pedagogicas fragilizadas,
marcadas pela reproducédo de conteudo e pela dependéncia de materiais didaticos padronizados.
Para a autora, a formacdo do professor deve possibilitar a articulacdo entre teoria, pratica e

reflexdo critica situada, condi¢do que nédo se evidencia nos registros analisados.
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De modo semelhante, o recorte do registro da professora Curupira reforca essa
compreensdo ao revelar que a auséncia de uma perspectiva regionalizada no ensino de Ciéncias
ndo se limita a formacao inicial, estendendo-se por toda a sua trajetoria profissional. Ao afirmar
que é da época do magistério e que, até 0 momento, nao teve acesso a formacdes voltadas a
essa perspectiva de regionalizagédo, o recorte do registro evidencia a inexisténcia de acoes
formativas, tanto iniciais quanto continuadas, que considerem o contexto amaz6nico como eixo
estruturante do ensino de Ciéncias. Esse recorte do registro também revela a dimens&o historica
e estrutural dessa lacuna formativa, ao indicar que, mesmo préxima da aposentadoria, a
professora ndo teve acesso a processos formativos que problematizam o ensino de Ciéncias a

partir da realidade local.

Tal constatacdo converge com Tardif (2002), ao destacar que os saberes docentes sao
construidos ao longo da carreira a partir da articulacdo entre saberes académicos, curriculares e
experienciais. Quando essa articulagdo € fragilizada pela auséncia de referenciais
contextualizados, compromete-se a constitui¢do de praticas pedagdgicas significativas.

Além disso, os registros analisados revelam que a formacgdo continuada ndo tem se
configurado como um espaco de superacdo das lacunas deixadas pela formacdo inicial.
Conforme Novoa (2019), a formacdo continuada precisa ser concebida como um processo
permanente, situado e vinculado as necessidades reais dos professores e dos contextos nos quais
atuam. No entanto, os recortes do registro indicam que tal perspectiva ainda néo se efetiva no

contexto investigado.

Nesse sentido, conforme aponta Candau (2011), a desconsideracdo da diversidade
cultural e territorial nos processos formativos resulta na consolidacdo de curriculos
homogeneizantes, que invisibilizam saberes locais e limitam a construcdo de préticas
pedagdgicas contextualizadas. Os registros das falas das professoras revelam que essa ldgica se
manifesta de forma evidente no ensino de Ciéncias, refor¢ando a centralidade do livro didatico

e a marginalizacdo dos saberes produzidos no contexto amazonico.

Dessa forma, a analise dos recortes do registro evidencia que a defasagem da formacao
inicial, associada a auséncia de formacGes continuadas que atendam a essa lacuna, impacta
diretamente o ensino e a aprendizagem dos alunos. Tais fragilidades reforcam a necessidade de
propostas formativas que reconhecam o contexto amazénico como elemento estruturante do
curriculo e valorizem o professor como sujeito de saber, perspectiva que fundamenta a acao

formativa desenvolvida nesta pesquisa.
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Outra questdo bastante evidenciada e frequente nas falas das professoras refere-se ao
uso do livro didatico descontextualizado da realidade local. Os recortes dos registros
revelam que o principal material pedagogico utilizado no ensino de Ciéncias nos anos iniciais
apresenta um distanciamento significativo do contexto amazonico, deixando de contemplar

dimensGes culturais, sociais, ambientais e territoriais que constituem o cotidiano dos estudantes.

Os registros das falas das professoras indicam que a maioria recorre
predominantemente ao livro didatico e ao quadro branco como principais recursos
metodologicos. De forma pontual, algumas professoras mencionam o uso de atividades
xerocadas; contudo, o que emerge das falas € que esse tipo de material exige maior tempo de
pesquisa, selecdo e organizacdo, o que nem sempre € possivel diante da elevada carga de
trabalho e da escassez de momentos destinados ao planejamento pedagdgico. Como
consequéncia, as falas das professoras revelam que as praticas acabam assumindo um carater
mais tradicional, ndo por opcdo pedagdgica consciente, mas como resultado das condigdes
objetivas de trabalho impostas aos professores.

Essa compreensdo é explicitada no recorte do registro da professora Caipora, que
revela a recorréncia ao uso de recursos considerados “basicos” diante das limita¢des estruturais
enfrentadas no cotidiano escolar:

(CAIPORA/L33-36): “Diante disso, acabamos recorrendo ao basico: o livro
didatico, que muitas vezes nédo é contextualizado com a nossa realidade, o tempo
reduzido destinado as aulas de Ciéncias e o quadro branco como principal ferramenta
de apoio. (L73-78) [...] “Durante os encontros, entendi que o principio de um curriculo
regionalizado € pensar o ensino a partir da realidade dos nossos alunos levando em
conta o lugar onde vivem e seus saberes. E uma forma de valorizar o que é local, sem
deixar de lado os contetidos mais amplos. Esse principio faz muito sentido para mim,

muitas vezes, os conteddos dos livros ndo conversam com essa realidade, e isso
acaba desmotivando os alunos.

Entretanto, 0 mesmao recorte do registro evidencia um movimento reflexivo provocado
pela acdo formativa, ao revelar a compreensdo da docente acerca dos principios de um curriculo
regionalizado: “ (CAIPORA/L73-78): Durante os encontros, entendi que o principio de um
curriculo regionalizado é pensar o ensino a partir da realidade dos nossos alunos levando em
conta o lugar onde vivem e seus saberes [...]. Muitas vezes, os conteudos dos livros nao

conversam com essa realidade, e isso acaba desmotivando os alunos”.

O que é retratado pela fala da professora Caipora revela que ela ndo apenas reconhece
as limitacGes do livro didatico, mas também compreende criticamente 0s impactos dessa
descontextualizacdo no engajamento e na aprendizagem dos estudantes. Tal constatacao dialoga

com Oliveira (1983), ao defender que a regionalizacdo dos materiais didaticos é condicdo
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essencial para a construcdo de aprendizagens significativas, uma vez que materiais
padronizados tendem a invisibilizar saberes locais, culturas especificas e modos de vida

préprios de determinados territorios.

De modo semelhante, o que emerge da fala da professora Vitéria-Régia vem reforcar
essa analise ao evidenciar que o livro didatico, embora reconhecido como insuficiente,
permanece como um dos principais instrumentos de trabalho docente, justamente pela auséncia
de outros recursos pedagogicos sistematizados disponiveis na escola:

(VITORIA-REGIA/L28-32): “Bom, de inicio a gente se depara com a dificuldade
do livro didatico de ciéncias que ndo vem trazendo conteddo da nossa
regionalidade, e diante dessa realidade a gente procura pesquisar outros materiais
didaticos para adaptar ao nosso contexto. Eu dei o exemplo do livro porque ele é
um dos principais instrumentos de trabalho aqui na escola. ” (L35-37) [...] “Outro
recurso que eu utilizo para além do livro didatico sdo os videos pedagdgicos, no

caso de ciéncias, videos das lendas, outros relacionados ao clima e a
conscientizagéo do cuidado com o meio ambiente. ”

Esses registros de falas evidenciam que, embora as professoras desenvolvam esforcos
para contextualizar o ensino de Ciéncias, tais iniciativas ocorrem de forma isolada e dependem
fortemente da iniciativa individual das docentes, o que revela uma fragilidade estrutural no
suporte institucional ao trabalho pedagdgico. Nessa perspectiva, concorda-se com Freire
(1996), ao afirmar que o ensino ndo pode se reduzir a transmisséo de conteidos descolados da
realidade dos educandos, mas deve partir do contexto vivido para possibilitar a construcao de

conhecimentos criticos e socialmente referenciados.

Assim, posiciona-se que o uso recorrente do livro didatico descontextualizado néo
deve ser interpretado como uma escolha pedagdgica das professoras, mas como expressao de
um sistema educacional que ainda negligencia a producdo e a oferta de materiais didaticos
alinhados as especificidades regionais. Tal cenario reforca a urgéncia de politicas de formacao
continuada e de curriculos regionalizados que subsidiem praticas pedagdgicas mais
contextualizadas, criticas e comprometidas com a valorizacdo da identidade amaz6nica no

ensino de Ciéncias.

De forma recorrente, nas falas das professoras, evidencia-se a unidade de sentido
relacionada a elevada carga horaria de trabalho docente. Segundo retrata professora
Curupira, a intensificagdo do trabalho se configura como um entrave ao desenvolvimento de
praticas pedagogicas mais elaboradas e contextualizadas no ensino de Ciéncias:

(CURUPIRA/L81-86): Outro entrave é a nossa carga horaria de trabalho

desumana, temos somente o tempo destinado a hora pedagogica para fazer reuniao
com os pais, pensar atividades para os estudantes da educacéo especial, corrigir provas
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e as vezes ainda fazer brinde de data comemorativa, a gente ndo consegue elaborar
um contetido diferenciado para ciéncias, atividades regionalizadas entdo, ta fora da
realidade, a gente acaba fazendo o que dé, do jeito que da, e sempre com muito
trabalho acumulado, que muitas vezes extrapola os muros da sala de aula.

O registro evidencia que a elevada carga horaria docente nédo se limita ao tempo de
regéncia em sala de aula, mas envolve multiplas demandas extraclasse, como planejamento,
correcdo de atividades, atendimento as familias, adequacbes pedagogicas e producdo de
materiais. Essas atividades acabam sendo concentradas em um tempo insuficiente, o que

compromete a qualidade do trabalho pedagogico.

Observa-se, ainda, que a auséncia de condicdes institucionais para o planejamento
dificulta a elaboracdo de propostas pedagdgicas diferenciadas, especialmente aquelas voltadas
a contextualizagdo e a regionalizacdo do ensino de Ciéncias. Essa compreensao se revela na
fala da professora lara, ao mencionar uma jornada mensal aproximada de 200 horas, conforme
se apresenta a seguir:

(IARA/L28-31) [...] “Quando a escola informa que temos que realizar alguma feira
de ciéncias, a gente tenta se organizar, mas no geral é bem dificil pra mim, eu trabalho

200h, n&o tenho conseguido organizar meu tempo para producéo de um material
mais especifico. ”

Esse recorte de fala da professora lara demonstra que, embora atividades como feiras
de Ciéncias sejam reconhecidas como importantes para o0 processo de ensino e aprendizagem,
a intensificacdo da jornada de trabalho impede que as professoras se dediquem a elaboragédo de
materiais pedagogicos mais investigativos, contextualizados e alinhados as propostas de um

curriculo regionalizado.

Nesse sentido, as falas revelam um cenario em que a carga horéria, que em termos
pedagogicos deveria contemplar momentos de estudo, planejamento, avaliacdo e reflexdo,
acaba sendo quase integralmente absorvida por atividades de ensino direto e demandas

burocraticas.

Essa realidade dialoga diretamente com as analises de Tardif (2014), ao afirmar que
o0s saberes docentes sdo mobilizados e ressignificados nas condi¢des concretas de trabalho,
sendo limitados quando os professores sdo submetidos a rotinas extenuantes que reduzem sua
autonomia e capacidade de inovacgao pedagdgica. Do mesmo modo, estudos como os de Garcia-
Carmona, Marin e Aguayo (2019) indicam que a elevada carga de trabalho docente constitui
um dos principais fatores de desgaste profissional e exaustdo emocional, afetando

negativamente o planejamento didatico e a qualidade das préaticas educativas.
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Assim, os registros revelam que a alta carga horéria de trabalho configura-se como
uma fragilidade estrutural que impacta diretamente o ensino de Ciéncias, dificultando a
implementacdo de propostas pedagogicas contextualizadas, investigativas e alinhadas a
realidade amazodnica. Posiciona-se, portanto, que a superacao desse cenario exige nao apenas
iniciativas individuais das professoras, mas mudangas estruturais nas condic¢des de trabalho
docente, com garantia de tempos institucionais efetivos para o planejamento, a formacao

continuada e a construcdo coletiva de praticas pedagdgicas mais significativas.

Emergindo de modo recorrente a partir das falas das professoras, identifica-se a
unidade de sentido relacionada a baixa carga horaria destinada ao componente curricular de
Ciéncias nos anos iniciais do Ensino Fundamental, especialmente quando comparada aquela
atribuida a Lingua Portuguesa e a Matematica. A fala da professora Vitdria-Régia evidencia
como essa desigualdade temporal se configura como um fator concreto limitante da pratica

pedagogica:(VITORIA-REGIA/L37-38): [...] “Porém a hora/aula destinada a disciplina de ciéncias frente a

portugués e matematica é bem escassa, € ai a gente acaba travando por conta também do tempo.

Esse registro de fala aponta que a escassez de tempo néo é percebida apenas como uma
questdo administrativa, mas como um elemento que “trava” o trabalho docente, dificultando o
desenvolvimento de praticas pedagdgicas mais consistentes, investigativas e contextualizadas.
A baixa carga horaria destinada ao ensino de Ciéncias compromete o aprofundamento dos
contelidos, a realizagdo de atividades experimentais e a problematizacdo de temas relacionados
ao territorio, ao meio ambiente e a cultura local, dimensdes fundamentais para a formacao

cientifica nos anos iniciais.

Essa compreensdo é reforcada do que emerge da fala da professora lara, que evidencia
a relagdo direta entre a organizacdo curricular, as politicas de avaliacdo externa e a

marginalizacdo de determinados componentes curriculares:

(IARA/ L60-64 [...] “Como eu te disse no comeco, eu tenho 20 anos de formada,
trabalhou 200 horas nessa escola, as vezes eu me sinto desmotivada, principalmente
em um momento que a carga hordria de ciéncias, historia e geografia estdo cada vez
mais sendo deixadas de lado para dar mais atencdo a matematica e portugués, por
causa de algumas provas nacionais.

O registro retratado indica que a priorizacdo de Lingua Portuguesa e Matematica esta
diretamente associada as exigéncias de avaliacdes em larga escala, produzindo um curriculo
hierarquizado que atribui maior valor a determinados componentes em detrimento de outros.
Tal logica reforca um modelo de escolarizacdo que reduz o ensino de Ciéncias a um lugar

secundario, desconsiderando seu papel formativo na construgdo do pensamento critico,
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cientifico e ambiental desde os anos iniciais.

Esse cenario dialoga com as analises de Krasilchik (2008), ao afirmar que o ensino de
Ciéncias, historicamente, ocupa uma posic¢éo dissidente nos curriculos escolares, tanto em
termos de tempo quanto de prioridade pedagdgica, o que fragiliza a consolidacdo de uma
educacao cientifica critica e contextualizada. De modo semelhante, Carvalho (2013) argumenta
que a reducdo da carga horaria inviabiliza praticas investigativas, reflexivas e
problematizadoras, favorecendo abordagens superficiais e conteudistas, pouco significativas

para 0s estudantes.

Além disso, autores como Libaneo (2012) e Sacristan (2000) defendem que a
organizacao do tempo escolar expressa opgdes politicas e pedagogicas, sendo a distribuicdo
desigual da carga horaria um dos mecanismos de hierarquizacdo dos saberes no curriculo. Nesse
sentido, garantir equidade na carga horaria entre os componentes curriculares, especialmente
nos anos iniciais, nao significa desvalorizar Lingua Portuguesa e Matematica, mas reconhecer
que o ensino de Ciéncias é igualmente fundamental para o desenvolvimento integral dos

estudantes.

Diante das falas registradas, posiciona-se, nesta pesquisa, que a desigual distribuicdo
da carga horaria entre 0os componentes curriculares constitui uma fragilidade estrutural do
curriculo, que impacta diretamente o trabalho docente e o processo de ensino e aprendizagem.
Defende-se que o ensino de Ciéncias nos anos iniciais deve dispor de tempo pedagdgico
equivalente aos demais componentes, de modo a possibilitar praticas investigativas,
contextualizadas e articuladas a realidade amazonica, contribuindo para a formacéo de sujeitos

criticos, conscientes e capazes de compreender e intervir no mundo em que vivem.

O ultimo sentido que emergiu das falas das professoras refere-se a “falta de instrucao
e/ou de momentos destinados ao planejamento pedagdgico para a elaboracéo do plano de
ensino semestral ou anual”. Os recortes dos registros revelam que o planejamento pedagogico,
embora reconhecido como elemento central da pratica docente, ndo é institucionalmente garantido,

tampouco acompanhado de orienta¢des sistematicas que favoregam sua realizagdo de modo articulado

as diretrizes curriculares estaduais.

O recorte do registro da professora Vitoria-Régia revela o reconhecimento da
importancia do Documento Curricular do Estado do Para (DCEPA) como instrumento
orientador do trabalho docente, especialmente no que se refere a valorizacdo de aspectos

regionais e culturais no ensino:
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(VITORIA-REGIA/L:63-66): [...] “Esse documento vem para somar no dia a dia do
professor que pretende fazer uma aula com mais significados regionais e culturais,
entdo sim, eu vou usar as habilidades e competéncias contidos nesse documento
na elaboracédo do meu plano anual e nos planos de aula.”

Esse registro de fala demonstra que, quando o documento curricular € apresentado,
discutido e compreendido, ele passa a ser percebido como um recurso pedagogico potente para
orientar o planejamento e qualificar as praticas docentes. No entanto, tal reconhecimento surge
de forma pontual, evidenciando que o acesso ao documento e a sua apropriacdo ndo fazem parte

de uma politica sistematica de formacéo e acompanhamento institucional.

Essa realidade é reforcada pelo que emergiu da fala da professora Caipora, que indica
que o contato com o DCEPA e com a perspectiva de um curriculo regionalizado provocou um
deslocamento em sua compreensdo sobre o planejamento pedagogico:

(CAIPORA/L65-69): [...] “Um dos aspectos que mais me chamou atencio e me fez
repensar a ideia de que o conteddo precisa sempre vir de fora. Percebi que
podemos e devemos usar 0 que estd ao nosso redor como ponto de partida para o

ensino: o rio, 0 mercado, a floresta, as tradi¢cGes do nosso povo, pretendo incorporar
essas idéias no meu plano anual e de ensino, eu antes nao fazia isso.

O registro de fala demonstra que o desconhecimento do DCEPA e a auséncia de
momentos formativos especificos contribuem para a reproducdo de praticas pedagogicas
descontextualizadas, mesmo em um territorio rico em saberes, experiéncias e possibilidades
educativas. A fala evidencia que a mudanca na préatica ndo decorre de uma iniciativa individual
isolada, mas do acesso a referenciais curriculares e de espacos de reflexdo coletiva, ainda que

pontuais.

As falas das professoras apontam, portanto, que a dificuldade na elaboracdo do plano
de ensino ndo esta associada a falta de compromisso profissional, mas a auséncia de condicdes
institucionais objetivas, como tempo, orientacdo pedagdgica e momentos sistematicos de
planejamento coletivo. Tal cenario resulta em um planejamento fragmentado, individualizado
e, muitas vezes, improvisado, mesmo existindo um documento curricular elaborado justamente

para orientar e fortalecer esse processo.

Essa constatagdo dialoga com as reflexdes de Libaneo (2013), ao afirmar que o
planejamento pedagogico constitui um elemento estruturante da pratica docente e deve ser
concebido como um processo coletivo, intencional e institucionalmente assegurado. Para o
autor, quando o planejamento é deslocado para o &mbito da responsabilidade individual do
professor, realizado fora do horario de trabalho e sem mediagdo formativa, perde-se sua

dimensao pedagogica e politica, comprometendo a coeréncia curricular e a qualidade do ensino.
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Do mesmo modo, Sacristan (2000) destaca que o curriculo ndo se efetiva apenas por
meio de documentos oficiais, mas pela forma como é apropriado, interpretado e concretizado
pelos professores em suas praticas. Sem espacos de formacao, discussdo e planejamento, 0s
documentos curriculares tendem a permanecer distantes do cotidiano escolar, limitando seu

potencial transformador.

Diante das analises realizadas, posiciona-se, nesta pesquisa, que a auséncia de tempos
e orientacOes institucionais destinadas ao planejamento pedagogico constitui uma fragilidade
estrutural que impacta diretamente a implementacéo de um curriculo de Ciéncias regionalizado.
Defende-se que garantir momentos sisteméaticos de planejamento coletivo e individual,
articulados a formacéo continuada, € condigdo indispensavel para que documentos como o
DCEPA se materializem nas préaticas docentes, contribuindo para um ensino de Ciéncias

contextualizado, critico e comprometido com a realidade amazénica.

Assim, essa unidade de sentido permite compreender que a superacéo das fragilidades
formativas e estruturais identificadas ao longo da analise exige ndo apenas a existéncia de
documentos curriculares, mas politicas educacionais que assegurem condicdes reais de
trabalho, formacéo e planejamento, reconhecendo o professor como sujeito central do processo

educativo e da construcao curricular.

4.1.2 Aprimoramento da préatica docente por meio da formacgdo continuada e do

curriculo regionalizado

Esta secéo, emergiu a partir das falas das professoras participantes, evidencia como 0s
processos de formacdo continuada vivenciados ao longo da pesquisa favoreceram reflexdes,
deslocamentos e ressignificacdes das praticas pedagdgicas. Os registros das falas indicam que
0 contato com o DCEPA e com uma proposta de formagdo continuada orientada por uma
perspectiva regionalizada possibilitou as professoras reconhecerem novas formas de organizar
o ensino de Ciéncias, mais articuladas a realidade amazonica e as vivéncias dos estudantes. Para
explicitar a constituicdo dessa categoria, apresenta-se, a seguir, 0 Quadro 6, no qual estdo

sistematizadas as unidades de sentido que a comp&em.



Quadro 6: Registro, sentido e categoria que emergiram na AC
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UNIDADE DE REGISTRO

UNIDADE DE
SENTIDO

CATEGORIA

(IARA/L40-44): “Acredito que associar nossas praticas a essa metodologia ativa ABP durante o ano todo na escola pode nos ajudar a desenvolver projetos significativos, que tenham
verdadeiramente um objetivo na aprendizagem dos estudantes, eu fiquei refletindo que poderia entrar na agenda de planejamento da
escola a realizagdo e execugdo de pelo menos um projeto”. [...] (L70-73): “Foi uma formagéo excelente, deu voz para as nossas demandas, atendeu nossas expectativas, e seria muito bom ter mais

formagdes que nos ajudasse a ver possibilidades que estdo dentro da prépria escola, no entorno do bairro, e que coloque nossos estudantes e suas vivéncias no centro.”

(CAIPORA/L50-56): “Sim, durante o processo formativo, percebi varias potencialidades na articulagéo entre o ensino regionalizado e a metodologia da ABP. Acho que quando a gente traz temas
que fazem parte da realidade dos alunos do lugar onde eles vivem, da cultura deles, o interesse e o envolvimento aumentam muito. A ABP ajuda nisso, porque permite que os alunos se sintam

parte do processo, pesquisem, questionem e proponham solucdes, o que faz toda diferenca na aprendizagem. Na minha experiéncia, essa combinacéo torna as aulas mais significativas.

(VITORIA-REGIA/L71-76): “Sim e hoje eu vejo novas possibilidades que nfo sdo resumidos em um dia apenas de feira de ciéncias por exemplo, vejo que sim podemos fazer uma feira de
ciéncias, mas como culminéancia de um semestre de elaboragéo e execucdo de um projeto ABP, onde os estudantes véo pensar o problema, a solucéo, produzir os artefatos e ao final expor o

resultado para todos da escola, entdo eu vejo isso como uma grande possibilidade aqui pra escola Fonte Viva”.

(CURUPIRA/43-51): “Eu achei muito bom ter tido essa formagdo de ABP, porque desde que entrei em uma sala de aula a gente é cobrado fazer projeto, mas as vezes nem mesmo a graduacédo
nos ensinou como fazer, a gente vai fazendo como a gente acha que é, e agora a gente aprendeu na teoria e na pratica, desde pensar o tema, associar as competéncias e as habilidades do documento
do Par4, trazer questdes da nossa escola, do nosso bairro para reflexdo e execugéo do projeto, trazer o aluno e suas vivéncias para o debate, vocé nos apresentou os autores, Bender, e outros,
mostrou que Varias coisas que a gente vive e conhece é ciéncia de forma simples, entdo isso passa uma motivagdo para gente inserir essa forma de trabalhar aqui na escola.”

A formagdo continuada
com 0 uso de
metodologia ativa
mediada pela ABP

pode melhorar o ensino e
aprendizagem

regionalizado

(IARA/L:49-52) “Vou te falar que nessa formagéo eu tive oportunidade de verdadeiramente conhecer esse documento, desde a fala do prof. Marcelo até o0 momento que vocé mostrou na execugéo

e na pratica como inserir as competéncias e as habilidades regionais no projeto eu comecei a pensar no meu plano de aula do ano que vem.

(BOITATA/L:) “Todos os encontros formativos me levaram a refletir sobre como o curriculo pode ser um instrumento de valorizagdo da identidade amazonica e das vivéncias dos nossos
estudantes. Compreendo o principio do curriculo regionalizado justamente como essa possibilidade de reconhecer e integrar a realidade local ao processo de ensino e aprendizagem. Vejo que esse
principio esta em constante didlogo com a minha pratica docente. Quando em sala de aula, procuro sempre trabalhar temas ligados a nossa cidade, a sua origem, a histéria do nosso povo, ao papel
da nossa escola dentro do bairro, e até a feira local, que é o local de trabalho da maioria dos pais dos meus alunos. Discutir essas realidades com os estudantes mostra 0 quanto nossas experiéncias
e saberes sdo valiosos. Isso fortalece o sentimento de pertencimento e mostra que, sim, Somos importantes.

(CAIPORA/L:61-64) “Sim, depois dessa formagdo, vejo como possivel e até necessario incorporar o Documento Curricular do Pard nos meus planos de ensino. Ele traz uma proposta mais

proxima da nossa realidade, valorizando os saberes locais, a cultura amazonica e as questdes ambientais da regido.”

(VITORIA-REGIA/L:63-66): “Esse documento vem para somar no dia a dia do professor que pretende fazer uma aula com mais significados regionais e culturais, entdo sim, eu vou usar as

habilidades e competéncias contidos nesse documento na elaboragdo do meu plano anual e nos planos de aula.

(CURUPIRA/L59-65:) “Eu penso sim em usar na elaboragdo e execug¢do das minhas aulas, a partir do plano anual de ensino e dos planos de aula tornar o conteido mais voltado para a realidade
da nossa Amazonia. O que me chamou muita atencéo foi o eixo que no6s trabalhamos de cultura e identidade amazénica, pois a partir desse eixo nos trabalhamos comidas regionais, a mandioca,
e ainda ficaram infinitas possibilidades de trabalhos a serem desenvolvidos a partir da ABP. Entdo eu gostaria de explorar cada vez mais essas possibilidades

Planejamento anual aprimorado

pela articulagdo entre o
conhecimento da
DCPA e 0s saberes

regionalizados;

APRIMORAMENTO DA PRATICA
DOCENTE POR MEIO DA FORMAGAO
CONTINUADA E DO CURRICULO
REGIONALIZADO

Fonte: Elaborado pela autora (2026)
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A unidade de sentido “Aprimoramento da pratica docente por meio da formacio
continuada e do curriculo regionalizado” foi construida a partir dos registros das falas das
professoras e evidencia que, ap0s o processo formativo, passaram a estabelecer relacfes mais
consistentes entre o ensino de estudantes, ao aproximar os conteddos escolares de suas
vivéncias, de sua cultura e do territorio em que estdo inseridos, atribuindo maior sentido ao
processo de ensino e aprendizagem. O registro da fala da professora Caipora permite
compreender como ela concebe a ABP como uma estratégia metodologica articulada ao ensino
regionalizado:

(CAIPORA/L50-56): “Sim, durante o processo formativo, percebi varias
potencialidades na articulacdo entre o ensino regionalizado e a metodologia da
ABP. Acho que quando a gente traz temas que fazem parte da realidade dos alunos
do lugar onde eles vivem, da cultura deles , o interesse e 0 envolvimento aumentam
muito. A ABP ajuda nisso, porque permite que os alunos se sintam parte do
processo, pesquisem, questionem e proponham solugdes, o que faz toda diferenga

na aprendizagem. Na minha experiéncia, essa combinacao torna as aulas mais
significativas.

O que emergiu evidencia que a professora Caipora reconhece a ABP como um recurso
pedagdgico capaz de potencializar o ensino de Ciéncias em uma perspectiva regionalizada, ao
favorecer a participacdo ativa dos estudantes, o didlogo com a realidade local e a construcéo

coletiva do conhecimento, elementos que contribuem para aprendizagens mais significativas.

Nessa direcdo, autores como Moran (2015) destacam que as metodologias ativas
ampliam o engajamento dos sujeitos no processo educativo, ao estimular a autonomia, a
reflexdo critica e a construcao coletiva do conhecimento. De modo especifico, a ABP possibilita
que o processo de ensino e aprendizagem seja organizado a partir de problemas e situacoes
concretas do cotidiano, o que contribui para a valorizagdo dos saberes regionais e para a

atribuicdo de sentido aos conteudos desenvolvidos em sala de aula.

Além disso, ao vivenciarem metodologias ativas em seus préprios processos formativos,
as professoras ampliam a compreensédo acerca do papel do estudante como sujeito ativo e
protagonista da aprendizagem, deslocando praticas centradas na transmissdo de contetdo para
abordagens mais criticas, investigativas e contextualizadas. Esse movimento formativo
contribui para a ressignificacdo do fazer docente, uma vez que possibilita a articulagdo entre
teoria e pratica, entre curriculo prescrito e curriculo vivido, fortalecendo praticas pedagdgicas

ancoradas na realidade dos estudantes

Nesse sentido, a formacdo continuada mediada pela ABP ndo se limita ao

aprimoramento técnico do professor, mas favorece o desenvolvimento de uma postura
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reflexiva e autbnoma diante do planejamento e da organizacgao do ensino. Conforme defendem
Zeichner (2008) e N6voa (2017), processos formativos que valorizam a experiéncia docente
e promovem a reflexdo sobre a préatica contribuem para a constituicdo de professores mais
criticos e conscientes de seu papel social. A ABP, ao propor a investigacao de problemas reais
e contextualizados, cria condic¢des para que o ensino de Ciéncias se aproxime das vivéncias
dos alunos e das especificidades do territério amazdnico, atribuindo maior sentido ao curriculo

escolar.

Essa compreensdo é corroborada pelo recorte do registro de fala da professora
Curupira, que evidencia como a formacgdo continuada possibilitou ndo apenas o contato
tedrico com a ABP, mas também a vivéncia préatica dessa metodologia, favorecendo maior
seguranca e intencionalidade pedagdgica na elaboracéo de projetos:

CURUPIRA/43-51: “Eu achei muito bom ter tido essa formacdo de ABP, porque
desde que entrei em uma sala de aula a gente é cobrado fazer projeto, mas as vezes
nem mesmo a graduagdo nos ensinou como fazer, a gente vai fazendo como a gente
acha que é, e agora a gente aprendeu na teoria e na pratica, desde pensar o tema,
associar as competéncias e as habilidades do documento do Par4, trazer questfes
da nossa escola, do nosso bairro para reflexdo e execucdo do projeto, trazer o
aluno e suas vivéncias para o debate, vocé nos apresentou os autores, Bender, e
outros, mostrou que varias coisas que a gente vive e conhece é ciéncia de forma

simples, entdo isso passa uma motivacdo para gente inserir essa forma de
trabalhar aqui na escola.”

O que emergiu da fala da professora Curupira nos indica fragilidades da formacao inicial
no que se refere ao trabalho com projetos e, a0 mesmo tempo, destaca o potencial da formacao
continuada para suprir essas lacunas, especialmente quando articulada a metodologias ativas e
ao curriculo regionalizado. Essa perspectiva dialoga com Freire (1996), ao defender uma pratica
educativa gque parta da realidade concreta dos sujeitos, valorizando seus saberes e promovendo

a leitura critica do mundo como elemento constitutivo do processo de aprendizagem.

Desse modo, a formacédo continuada deixa de assumir um carater meramente prescritivo
e passa a promover a autonomia docente, a colaboracdo e a construcdo coletiva do
conhecimento. A ABP possibilita que as professoras planejem e desenvolvam projetos
contextualizados, fundamentados em problematicas reais da regido, fortalecendo a relagéo entre
escola, territério e comunidade, conforme também apontam Pimenta e Anastasiou (2014) ao

tratarem do planejamento como espaco de reflexdo e intencionalidade pedagdgica.

A outra unidade de sentido que se revelou de maneira recorrente nos registros de fala,
refere-se ao “planejamento anual aprimorado pela articulagdo entre o conhecimento da

DCPA e os saberes regionalizados”. Ao integrar as diretrizes e orientagdes curriculares da
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DCPA aos conhecimentos, experiéncias e realidades locais, as professoras ampliam as
possibilidades de um ensino de Ciéncias que dialogue com o territério amazénico, com a cultura
e com as vivéncias dos estudantes. Essa articulacdo fortalece o sentido social do curriculo e
contribui para a construcdo de praticas pedagdgicas mais coerentes, contextualizadas e

comprometidas com a realidade educacional da regiao.

Nessa perspectiva, a DCPA deixa de ser compreendida apenas como um documento
normativo e prescritivo e passa a assumir um papel orientador e formativo, capaz de subsidiar
0 planejamento docente de maneira critica, reflexiva e contextualizada. Tal compreensdo
desloca o curriculo de uma l6gica meramente técnica para uma dimenséo politica e pedagdgica,
na qual o professor atua como sujeito ativo na interpretacdo e ressignificacdo das orientagdes
curriculares. Conforme aponta Sacristan (2000), o curriculo adquire sentido quando é
reinterpretado pelos professores a partir do contexto em que atuam, constituindo-se como um
instrumento Vvivo, construido na tensdo permanente entre prescricdo e préatica. Tal qual nos
revela a professora a Boitata:

BOITATA/L70-80: “Todos os encontros formativos me levaram a refletir sobre como
o curriculo pode ser um instrumento de valorizagéo da identidade amazbnica e
das vivéncias dos nossos estudantes. Compreendo o principio do curriculo
regionalizado justamente como essa possibilidade de reconhecer e integrar a
realidade local ao processo de ensino e aprendizagem. Vejo que esse principio esta
em constante didlogo com a minha préatica docente. Quando em sala de aula, procuro
sempre trabalhar temas ligados a nossa cidade, a sua origem, a histéria do nosso povo,
ao papel da nossa escola dentro do bairro, e até a feira local, que é o local de trabalho
da maioria dos pais dos meus alunos. Discutir essas realidades com os estudantes

mostra 0 quanto nossas experiéncias e saberes sdo valiosos. Isso fortalece o
sentimento de pertencimento e mostra que, sim, somos importantes.

O que a professora Boitata retrata, aponta de forma expressiva essa ressignificacdo do
curriculo regionalizado, ao evidenciar que a articulacdo entre a DCPA e os saberes locais
possibilita um planejamento docente comprometido com a valorizagdo da identidade amazonica
e com as vivéncias dos estudantes. Ao relatar a incorporagédo de elementos do cotidiano, como
a historia da cidade, o bairro, a feira local e o trabalho das familias, a professora demonstra
compreender o curriculo como um espaco de legitimacdo dos saberes historicamente
silenciados, fortalecendo o sentimento de pertencimento e reconhecimento dos estudantes no

processo educativo.

Essa compreensdo dialoga com as contribui¢cdes de Arroyo (2013), ao afirmar que o
curriculo deve reconhecer 0s sujeitos concretos que habitam a escola, suas histérias, culturas e
territorios, sob pena de se tornar um instrumento de exclusdo simbdlica. Do mesmo modo,

Freire (1996) defende que a préatica pedagdgica s6 se torna significativa quando parte da
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realidade dos educandos, valorizando seus saberes e promovendo uma educag¢do comprometida
com a transformacéo social. Nesse sentido, o planejamento fundamentado na DCPA, quando
articulado aos saberes regionais, contribui para uma pratica pedagogica que reconhece a

Amazonia ndo apenas como cenario, mas como produtora de conhecimento.

O que emerge do registro de fala da professora lara reforca essa anélise ao revelar que

0 contato sistematico com a DCPA, mediado pela formacdo continuada, possibilitou a

compreensdo concreta de como articular competéncias e habilidades regionais ao planejamento
anual e aos planos de aula.

(IARA/L:49-52) “Vou te falar que nessa formagdo eu tive oportunidade de

verdadeiramente conhecer esse documento, desde a fala do prof. Marcelo até o

momento que vocé mostrou na execucdo e na pratica como inserir as

competéncias e as habilidades regionais no projeto eu comecei a pensar no meu
plano de aula do ano que vem.

Este relato evidencia que a dificuldade anteriormente vivenciada ndo estava relacionada
a resisténcia ou a falta de compromisso docente, mas a auséncia de momentos formativos que
favorecessem a apropriacdo critica do documento curricular e sua aplicacdo no cotidiano

escolar.

A partir dessas falas, posiciono-me no sentido de compreender que o planejamento
docente, quando sustentado por processos formativos criticos e por um curriculo regionalizado,
constitui-se como um espaco de autonomia profissional e de producéo de sentidos pedagogicos.
Conforme destaca Libaneo (2013), o planejamento ndo deve ser reduzido a um ato burocrético,
mas entendido como uma atividade intelectual e coletiva, que orienta intencionalmente a pratica
docente. Quando esse planejamento dialoga com o territdrio, com a cultura e com as
experiéncias dos estudantes, amplia-se o potencial formativo do curriculo e a qualidade das
aprendizagens.

Dessa forma, a andlise indica que a formacéo continuada orientada por uma perspectiva
regionalizada do curriculo assume papel central no aprimoramento da pratica pedagdgica e na
qualificagdo do ensino de Ciéncias na realidade amazonica paraense. Ao possibilitar a
compreensdo critica da DCPA e sua articulagdo com os saberes locais, a acdo formativa
contribuiu para fortalecer a autonomia docente, a intencionalidade pedagogica e a construcao

de préaticas mais contextualizadas e socialmente relevantes.

A luz dessas consideracdes, a secdo seguinte dedica-se a realizar uma reflexdo entre as
categorias que emergiram, fazendo uma discussdo entre curriculo escolar, formacdo de

professores e ensino de ciéncias regionalizado.
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4.1.3 Entre fragilidades e possibilidades: curriculo, formacéo docente e ensino de ciéncias

regionalizado a luz das categorias emergentes

A analise das falas das professoras, organizada a partir das unidades de sentido e das
duas categorias centrais: Fragilidades formativas e estruturais que impactam o ensino e
aprendizagem dos alunos e Aprimoramento da préatica docente por meio da formacao
continuada e do curriculo regionalizado, possibilita uma compreensdo integrada dos limites e
das potencialidades que atravessam o ensino de Ciéncias no contexto investigado. As unidades
de sentido revelam que tais fragilidades néo se configuram como auséncia de compromisso
docente, mas como expressao de condigdes historicas, institucionais e curriculares que incidem

diretamente sobre a autonomia e a inovacgédo pedagogica.

Com o objetivo de sistematizar essa articulacdo entre categorias e unidades de sentido,
apresenta-se, a seguir, 0 quadro 8, que sintetiza os elementos analiticos que fundamentam a

discussao desta secao.

Quadro 7: Unidades de sentido e categorias

UNIDADE DE SENTIDO CATEGORIA
Falhas na formagdo inicial (Graduagdo) associadas a auséncia de componentes FRAGILIDADES FORMATIVAS E
curriculares especificos; ESTRUTURAIS QUE IMPACTAM O
Uso apenas do livro didatico descontextualizado da realidade local; ENSINO E APRENDIZAGEM DOS
ALUNOS
Alta carga horéria de trabalho;
Pouca carga horéria para se dedicar ao ensino de ciéncias
Falta de instrugdo e/ou momentos dedicados ao planejamento pedagdgico para construgéo
do plano de ensino semestral/ anual;
UNIDADE DE SENTIDO CATEGORIA
A formagcéo continuada com o uso de metodologia ativa mediada pela ABP pode melhorar APRIMORAMENTO DA PRATICAN
0 ensino e aprendizagem regionalizado; DOCENTE POR MEIO DA FORMACAO
Planei | aori | iculacs heci CONTINUADA E DO CURRICULO
anejamen_to anua aprimorado pela articulacdo entre o conhecimento da DCPA e 0s REGIONAL IZADO
saberes regionalizados;

Fonte: Elaborado pela autora (2026)

As unidades de sentido vinculadas a categoria Fragilidades formativas e estruturais
gue impactam o ensino e aprendizagem dos alunos revelam que os limites enfrentados pelas
professoras ndo se restringem a aspectos individuais da docéncia, mas se inscrevem em um
conjunto de condicdes estruturais que atravessam a formacéo inicial, a organizagéo curricular
e o cotidiano de trabalho docente. A recorréncia de sentidos relacionados as falhas na formagéo
inicial, a auséncia de componentes curriculares especificos, ao uso predominante do livro
didatico descontextualizado, a alta carga horaria de trabalho e a escassez de tempo

institucional para o planejamento pedagdgico evidencia a permanéncia de um modelo
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formativo e curricular que pouco dialoga com as especificidades territoriais e socioculturais da
Amazonia.

A luz de Tardif (2014), tais fragilidades indicam uma ruptura na articulacdo entre os
saberes da formacdo académica, os saberes experienciais e as condi¢des concretas de exercicio
da docéncia. Quando a formacéo inicial se organiza a partir de referenciais generalistas e
descontextualizados, como apontam as unidades de sentido, o professor tende a apoiar-se em
materiais igualmente padronizados, como o livro didatico, reforcando préaticas prescritivas e
pouco sensiveis a realidade local. Sacristan (2000) e Libaneo (2012) contribuem para essa
analise ao evidenciar que curriculos hierarquizados e centralizadores limitam a autonomia

docente e dificultam a construcao de propostas pedagdgicas contextualizadas.

A elevada carga horaria de trabalho e a auséncia de momentos institucionais destinados
ao planejamento pedagodgico aprofundam esse cenario, uma vez que reduzem as possibilidades
de reflexd@o coletiva, pesquisa e producao de materiais proprios. Conforme argumenta Névoa
(2019), a falta de tempos e espagos institucionais para pensar a pratica compromete nao apenas

a qualidade do ensino, mas também os processos de desenvolvimento profissional docente.

Em contraposicdo, as unidades de sentido associadas a categoria Aprimoramento da
pratica docente por meio da formacao continuada e do curriculo regionalizado evidenciam
que a formacdo continuada, quando situada, reflexiva e articulada ao territorio, pode operar
como um espaco potente de ressignificacdo das praticas pedagdgicas. A formacdo mediada pela
ABP emerge como possibilidade concreta de superacdo de parte das fragilidades identificadas,
ao promover a articulacdo entre metodologias ativas, saberes regionais e o curriculo oficial,

especialmente o DCEPA.

Nesse sentido, a unidade que aponta o aprimoramento do planejamento anual a partir
da articulacéo entre o DCEPA e os saberes regionalizados revela um deslocamento importante
na compreensdo do curriculo. Conforme Sacristan (2000), o curriculo se concretiza na pratica
interpretativa do professor, e ndo apenas nos documentos oficiais. Ao compreender o DCEPA como
referéncia flexivel e dialogavel, as professoras passam a construir planejamentos mais coerentes com a

realidade amazonica, fortalecendo o vinculo entre os conteddos escolares e o cotidiano dos estudantes.

A ABP, enquanto metodologia ativa, contribui para esse processo ao favorecer a
participacdo dos alunos, a problematizacdo da realidade e a construgdo coletiva do
conhecimento, conforme defendem Moran (2015) e Bender (2014). Essa abordagem dialoga
diretamente com Freire (1996), ao valorizar uma educacgéo que parte da leitura critica do mundo

e reconhece 0s sujeitos como protagonistas do processo educativo.
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Dessa forma, a analise integrada das categorias e de suas respectivas unidades de sentido
permite compreender que as fragilidades formativas e estruturais ndo anulam as possibilidades
de transformacao, mas evidenciam a urgéncia de politicas e praticas formativas que considerem
o territorio, a cultura e os saberes locais. As possibilidades apontadas pela formacao continuada
regionalizada e mediada pela ABP indicam caminhos viéveis para a constru¢do de um ensino

de Ciéncias mais significativo, contextualizado e comprometido com a identidade amazonica.
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5 PRODUTO EDUCACIONAL

A partir do processo de construcdo e das experiéncias vivenciadas no desenvolvimento
da acdo formativa desenvolvida nesta pesquisa, elaborou-se um PE no formato de uma
Formacdo continuada que denominou-se a¢ao formativa intitulada “Pensar global, agir local:
formagéo continuada de professores na perspectiva da regionalidade amazoénica para o ensino
de Ciéncias”’, que tem assim como objetivo subsidiar praticas pedagdgicas que promovam um
ensino de Ciéncias regionalizado, atento as especificidades socioculturais do territdrio
amazonico e as identidades dos estudantes, podendo ser apropriado e aplicado por professores
que desejem desenvolver um curriculo sensivel as realidades locais em diferentes contextos

educacionais.

O material apresenta, como elemento de design, a capa exposta a seguir (Figura 22) e
reline orientacdes tedrico-metodoldgicas que favorecem a contextualizacdo do ensino e a
valorizacdo dos saberes locais, em consondncia com a compreensdo de que “a formagao
continuada precisa considerar 0s contextos socioculturais nos quais os professores atuam,
valorizando os saberes construidos nas praticas locais e reconhecendo as identidades dos
sujeitos e das comunidades como elementos centrais do processo formativo” (IMBERNON,

2010, p. 36).
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Figura 22: Capa do PE

PENSAR GLOBAL, AGIR LOCAL

FORMAGAO DE PROFESSORES DE CIENCIAS
EM UMA PERSPECTIVA REGIONALIZADA

SUANNE SANTOS DOS SANTOS
MILTA MARIANE DA MATA MARTINS

GUIA FORMATIVO
PROCESSO EDUCACIONAL

&y

PPGEECA

Fonte: Elaborado pela autora (2026)

O PE supracitado apresenta a seguinte ficha técnica:
e Categoria e tipo deste produto educacional: PTT2 - Curso de Formagéo Profissional;

e Nome do produto: Pensar global, agir local: Formacédo de Professores de Ciéncias em
uma Perspectiva Regionalizada/Think globally, act locally: science teacher education

from a regionalized perspective.

e Origem do Produto: Dissertacdo intitulada: O curriculo de ciéncias na Amazobnia
paraense e suas contribuicdes na formacdo continuada de professores do ensino
fundamental I, e desenvolvido no Mestrado Profissional em Educacdo e Ensino de
Ciéncias na Amazonia (PPGEECA) da Universidade do Estado do Para (UEPA), na Linha
de Pesquisa Formacao de Professores de Ciéncias e processo de ensino e Aprendizagem

em diversos contextos amazonicos.

e Publico-alvo: Professoras e professores que lecionam no Ensino Fundamental I (1° ao 5°

ano), coordenadores e diretores.

e Finalidade: Contribuir para a formacao continuada de professores do ensino fundamental
| por meio da metodologia ABP, articulada a discussdo de um ensino de Ciéncias que
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considere a realidade regional da Amazonia paraense.
e Nivel de Ensino a que se destina o produto: Educacéo basica.

e Caréter inovador do PE: se evidencia na integracdo entre conteudos escolares
contextualizados e a metodologia ativa de ABP, que permite aos alunos investigar seu
préprio territorio, compreender sua diversidade sociocultural e desenvolver projetos

significativos a partir de questdes reais de sua comunidade.

e Replicabilidade: grande potencial de ser reproduzido, uma vez que sua estrutura é

flexivel e pode ser facilmente ajustada a diferentes realidades e contextos educacionais.
e Setor da Sociedade beneficiado pelo impacto: Educacéo;

e Impacto do PE: evidencia-se no fortalecimento de préaticas colaborativas, na
ressignificacdo do curriculo de Ciéncias regionalizado e na incorporacdo da ABP como

estratégia metodologica.

e Forma de avaliacdo (validacéo) do PE: Foi validada pelas professoras participantes da
acao formativa e, posteriormente, submetida a avaliacdo e validacdo pela banca da

dissertacdo.

e Organizacdo do Produto: Compde orientacdo para a realizacdo de cinco encontros

formativos, incluindo bases teéricas e demais diretrizes.

e Registro do Produto: Biblioteca Paulo Freire do Centro de Ciéncias Sociais e Educagéo
da UEPA.

e Disponibilidade: Uso permitido de maneira irrestrita, desde que mantidos os direitos

autorais, ndo sendo autorizado o uso comercial por terceiros.
e Divulgacdo: Meio digital.
e Apoio Financeiro: Recursos préprios.

e URL.: Produto disponivel no site do PPGEECA (https://paginas.uepa.br/ppgeeca/) e na
Plataforma EduCapes (http://educapes.capes.gov.br/handle/capes/).

e Idioma: Portugués
e Cidade/Pais: Belém/Brasil

No que se refere a organizacdo do PE, este se inicia com a secdo de Apresentacao

(Figuras 19 e 20 ), na qual sdo explicitados o objetivo central da proposta e o convite ao leitor


http://educapes.capes.gov.br/handle/capes/)

para dar inicio ao desenvolvimento da a¢do formativa.

Figura 23 e 24: Apresenta¢do do PE

APRESENTACAO

0l4, professor(a)!

Este PE nasce de uma pesquisa realizada no Mesua)do
Profissional em Educagdo e Ensino de Ciéncias na Amazbnia
(PPGEECA) e do didlogo com professores da Escola Estadual de
Ensino Fundamental Fonte Viva, situada no bairro da Terra Firme,
em Belém do Para. Suas vivéncias no cotidiano escolar, marcadas
por desafios e descobertas no ensino de Ciéncias no Ensino

I, foram para a deste

material.

Um dos propésitos deste PE, é o de reconhecer a importancia de
construir um curriculo que dialogue com as miltiplas realidades da
Amazdnia paraense e que, articulado ao uso de metodologias
ativas, especialmente a ABP, promova experiéncias de ensino
capazes de refletir a vida, os saberes e a identidade dos povos
dessa regido.

Estruturado de forma objetiva e acessivel, o material reine uma
sintese sobre documentos normativos que podem ser utilizados na
construgdo de um curriculo regionalizado, fundamentos da ABP e

para a real de i
suporte ao planejamento e a execucdo de projetos alinhados a
realidade amazénica.

Dedicado a todos os docentes que atuam no chdo da escola e
enfrentam, dia apés dia, os desafios de promover uma educacio de
qualidade, este PE foi pensado especiaimente para vocé,

10

professor/a de Ciéncias, que reconhece a importancia de um
curriculo vivo, conectado a cultura, a historia e aos saberes de seu
territério, e que vé nas ativas uma de

construir um i mais significativo e

Esperamos que este material possa inspirar e apoiar a criagio de
projetos transformadores, capazes de valorizar a riqueza
sociocultural da Amazénia e de fortalecer a pratica docente em uma
perspectiva critica, sensivel e humanizadora.

As autoras.

ACESSE OS RECURSOS
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Fonte: Elaborado pela autora (2026)

Em seguida, a acdo formativa é organizada em duas partes: a primeira corresponde ao
referencial metodoldgico, apresentado na figura 25 dispostas a seguir, e a segunda diz respeito
as etapas dos encontros formativos, igualmente ilustrada ao lado na figura 26.

Figura 25 e 26: Capitulos do PE

2 CAPITULO 01

Referencial teérico-metodoldgico

Formacao continuada de professores da
Amazonia paraense

Pensar a de que atuam na
A o implica a do territorio,
dos sujeitos e das relagdes socioculturais que atravessam o
cotidiano escolar. A Amazénia constitui-se como um espaco de
saberes, culturas e modos de vida proprios, que influenciam

a de e docentes. Nesse sentido,
formar professores, especialmente para o ensino de Ciéncias,
significa que di: com essa

realidade diversa e complexa.

Quando ido de maneira i o ensino

de Ciéncias tende a invisibilizar os saberes locais e a distanciar os

a da iéncia dos alunos. D icov, Angotti
e Pernambuco (2002) e Carvalho (2013) defendem um ensino de
Ciéncias ancorado na realidade concreta dos sujeitos, capaz de
favorecer a leitura critica do mundo e a compreensdo das relagbes

entre ciéncia, 1 e ambi Na i isso
implica considerar rios, florestas, ciclos naturais, praticas produtivas,
saberes icionais e ati i i is como
elementos constitutivos do curriculo escolar.

12

Recomendacdes iniciais

Para esta proposta, optou-se pela organizagao da acao formativa

em cinco como
interligados, porém ndo rigidos. A configuragdo desses encontros
deve respeitar a dindmica da escola, o tempo destinado a formagao
dos e as ifici do grupo
participante, valorizando o didlogo, a escuta e a construcdo coletiva.
Como sugestdo para apoiar o planejamento e a execugdo da
agdo formativa, o formador pode utilizar diferentes instrumentos
orientadores do processo. Na experiéncia formativa desenvolvida,
por exemplo, organizamos apéndices como: mural tematico, nuvem
de palavras, roteiros, entre outros materiais de apoio, os quais foram
sistematizados e disponibilizados em uma pagina digital (Padlet).
Ressalta-se que 0 uso desses recursos ndo é obrigatério, podendo
ser adaptado ou itui e as i as
condigdes institucionais e a realidade de cada contexto formativo.

18

Fonte: Autora (2026)

Por fim, apresentam-se as ConsideracGes Finais (Figura 27), nas quais sdo tecidas
reflexdes sobre como préaticas pedagodgicas fundamentadas em metodologias ativas fortalecem
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o curriculo e ampliam as possibilidades de articulagdo entre o ensino de Ciéncias, a cultura e a

identidade amazonica.

Para ter acesso ao PE na integra, basta acessa-lo pelo Qrcod abaixo:

Figura 27: Considerac@es Finais do PE

CONSIDERACOES FINAIS ¥

A proposta formativa apresentada neste guia evidenciou que
praticas pedagégicas fundamentadas em metodologias ativas
fortalecem o curriculo e ampliam as possibilidades de articulagdo
entre ensino de Ciéncias, a cultura e a identidade amazbnica. O
desenvolvimento e a execucao do projeto de ABP “Comidas tipicas
e suas raizes” evidenciaram um percurso formativo coerente,
significativo e alinhado aos objetivos propostos, demonstrando que
as aprendizagens foram construidas de forma processual ao longo
de todas as etapas do projeto, e ndao apenas no momento de
socializagdo final. Destaca-se, ainda, a importancia da formacéao
continuada de professores como espago de reflexdo, troca de
saberes e valorizagao dos conhecimentos locais.

Propostas como esta contribuem para o reconhecimento e, em
alguns casos, para o resgate da identidade amazobnica, ao mesmo
tempo em que incentivam praticas pedagégicas mais
contextualizadas.

Por fim, ressalta-se que este guia ndo se configura como um
modelo fechado. Suas etapas sao flexiveis e podem ser adaptadas
as diferentes realidades escolares, niveis de ensino e contextos.
Espera-se que ele inspire os(as) pi (: a de em
novos projetos, fortalecendo o uso das metodologias ativas,
especialmente a ABP como caminho para um ensino de Ciéncias
critico, significativo e situado na realidade local.

Fonte: Autora (2026)

Figura 28: QR cod de acesso do PE

Elaborado pela pesquisadora (2026)
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa teve como proposito compreender de que modo uma acdo formativa,
orientada por um curriculo de Ciéncias regionalizado e mediada por metodologias ativas, com
destaque para a ABP, contribui para a formacéo continuada de professores dos anos iniciais do
Ensino Fundamental 1 em uma escola publica de Belém/PA. A partir das analises realizadas, é
possivel afirmar que a acdo formativa desenvolvida contribuiu significativamente para o
fortalecimento da pratica docente, ao promover espacos de reflexdo critica, didlogo coletivo e

valorizagdo dos saberes e da identidade amazo6nica no ensino de Ciéncias.

No que se refere as resolucBes educacionais vigentes que orientam a formacéo
continuada de professores, constatou-se que, emboraa BNCC e o DCEPA apresentem diretrizes
gue mencionam a contextualizacdo e a valorizagdo da diversidade, seus desdobramentos no
contexto amazonico ainda se materializam de maneira limitada e, por vezes, distanciada da

realidade das escolas.

Tal cendrio evidencia que a efetivacdo dessas normativas depende diretamente de
processos formativos que auxiliem os professores a reinterpreta-las a luz de seus territorios,

experiéncias e desafios concretos do cotidiano escolar.

Quanto ao desenvolvimento do curriculo de Ciéncias na escola investigada, 0s
resultados indicam que as praticas pedagogicas das professoras apresentam esforcos pontuais
de aproximacdo com a realidade local, porém enfrentam fragilidades decorrentes da
rotatividade docente, da auséncia de planejamento sistematizado e da pouca oferta de formagdes
continuadas contextualizadas. Ainda assim, identificaram-se possibilidades reais de integracédo
entre os contetdos cientificos e os saberes amazdnicos, especialmente quando as docentes sdo
incentivadas a refletir sobre sua pratica e a reconhecer o territério como espaco legitimo de
producdo de conhecimento.

Nesse sentido, a agdo formativa mediada pela ABP revelou-se uma estratégia potente
para o fortalecimento de praticas pedagdgicas regionalizadas no ensino de Ciéncias. A partir de
problemas reais do contexto amazonico e valorizar o trabalho colaborativo, a proposta
favoreceu o protagonismo docente, a articulacdo entre teoria e pratica e a construcdo de um

curriculo mais significativo para professores e estudantes.

As professoras participantes demonstraram compreender os principios da metodologia
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e manifestaram o desejo e a confiangca para replicar a experiéncia em suas turmas,
reconhecendo, contudo, a necessidade de adaptacfes conforme as especificidades de cada

realidade escolar.

A possibilidade de replicacdo da acdo formativa constitui um dos principais resultados
deste estudo. O Produto Educacional elaborado apresenta um percurso formativo flexivel, que
pode ser adaptado por outros professores e escolas, respeitando diferentes contextos regionais.
Essa caracteristica reafirma a concepg¢éo de que a formacao continuada deve partir do chéo da
escola, valorizando os saberes docentes, as experiéncias locais e a identidade cultural dos

sujeitos envolvidos no processo educativo.

Por fim, esta pesquisa reafirma a crenga de que um curriculo de Ciéncias comprometido
com a realidade amazonica contribui para uma educacdo mais critica, contextualizada e
socialmente referenciada. Ao reconhecer a Amazo6nia como territorio de saberes, histdrias e
préaticas proprias, defende-se que a formacgdo continuada de professores ndo deve apenas
cumprir normativas legais, mas assumir um compromisso ético e politico com a valorizagdo da
identidade amazonica e com a construcdo de praticas pedagdgicas que facam sentido para quem

ensina e para quem aprende.

Assim, pensar globalmente e agir localmente consolida-se, neste estudo, como principio

formativo, curricular e pedagdégico
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ANEXOS

ANEXO A - PROJETO ELABORADO PELAS PROFESSORAS

ACAO FORMATIVA PENSAR GLOBAL AGIR LOCAL PARA UM ENSINO DE
CIENCIAS REGIONALIZADO

NOME DA ABP

Comidas tipicas do Para e suas raizes;

PUBLICO-ALVO

Alunos do 3° ano do ensino fundamental

ANCORA

Vocé ja experimentou manigoba, tacacd ou uma boa tapioca quentinha? Sabia que esses pratos deliciosos fazem parte da
culinéria do Para, um dos estados mais ricos em sabores do Brasil? E quer saber uma curiosidade bem legal? Todos esses
alimentos tém algo em comum: a mandioca!

A mandioca é uma raiz que nasce debaixo da terra e que pode virar muitas coisas gostosas. Com ela, as pessoas fazem
farinha, tucupi, tapioca, beiju, mingau e muito mais! Ela é usada ha muito, muito tempo pelos povos indigenas, que
descobriram como transformar a mandioca em comida boa e saudéavel. Até hoje, muitas familias do Para ainda usam as
mesmas receitas e costumes.

A nossa escola, EEEF Fonte Viva, esta bem pertinho de um lugar muito especial: a Feira da Terra-Firme, uma das maiores
e mais movimentadas de Belém! Muitos de nds ja conhecemos essa feira. Alguns tém familiares que trabalham 14 vendendo
frutas, peixes, temperos, verduras ou comidas feitas com mandioca. Outros costumam ir com a familia para fazer compras
e comer comidas tipicas. Isso mostra como a feira faz parte da nossa vida, da nossa cultura e da nossa alimentago.

Para aproveitar tudo isso e aprender de um jeito mais divertido e proximo da nossa realidade, vamos participar de um projeto
com a metodologia da ABP. Isso quer dizer que vamos aprender investigando, descobrindo, criando e participando
ativamente!

Ancora

1° etapa: Vamos estudar a mandioca: como ela nasce, como é preparada e por que ela é tdo importante, essa pesquisa sera
realizada através de imagens e colagens. Em seguida vamos conversar com as pessoas da feira e da nossa comunidade para
aprender mais sobre a mandioca, a cultura alimentar, a fim de arrecadar artefatos que derivam da mandioca. Por fim, vamos
conhecer os sabores da culinaria paraense € as historias que vém com eles, através de uma feira da culinaria paraense e suas
raizes a partir da mandioca.

2% Etapa - Apresentacdo da Questdo Motriz e a realizacdo da tempestade de ideias.

32 Etapa - Apos a realizacéo da tempestade de ideias, os alunos serdo convidados a criarem um Unico quadro artistico
utilizando as imagens e colagens produzidas durante os dias atras.

QUESTAO MOTRIZ

“Por que a mandioca ¢ tdo importante na culinaria e na cultura do nosso povo? ”’

TAREFAS A SEREM CUMPRIDAS
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3° ano do ensino fundamental
Consequéncia:
e  Vocés sabem o que é mandioca, ja viram uma de verdade, se sim onde? Como ela é por fora e por dentro?
e Vocés sabem onde a mandioca nasce, se ela é fruta, legume ou outra coisa? A mandioca cresce na terra, na agua
ou no pé? Qual é a cor da mandioca quando esta crua? E quando esté cozida?
e Vocés ja comeram algo feito com mandioca? O qué? Na sua casa alguém costuma cozinhar mandioca? Como ela
é preparada? Vocé acha que a mandioca é importante na alimentagdo? Por qué? Que outros alimentos podemos
fazer usando mandioca?
Prevencéao:
e  Vocés sabiam que a mandioca ndo serve s pra comida? Com ela também da para fazer coisas muito diferentes,

como um tipo de 'plastico’ e até um tipo de 'alcool!

HABILIDADES CONTEMPLADAS NA DCEPA

3° ANO - CIENCIAS

EIXO SUBEIXO

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM

HABILIDADES

1.1 Compreender a importancia dos §
conhecimentos tradicionais para a de va
cultura dos povos da tradicional,

(EFO3CI06PA) Reconhecer 0s

pberes populares locais como forma

orizar o conhecimento preservacao da
preservando a Amazbnia
diversidade das tradi¢fes e a cultura
local

1. Conhecimentos 1,

Etradicionais g

a reconhecendo4a como fonte de uso

nazoredsiSenTIBRBE

P Reconhecer a importancia dos (EFO

da

diversificacdo economia regional

ambiente ampzonico fatores que contribuem para

BCIO7PA) Valorizar a CULTURA

diversidade

Amazonia como

medicinal, artesanal, cosmético e

(EH
cia
e a cultura

1.3’ C_ompreender a |_mp0~rta||%%aoﬁ%sn
artisticas para a valorizagéo
e cultura dos povos da

O%ﬁg&&) Reconhecer a _,. .
atividades

e preservar as tradicoes | . -
P X ¢ da identidade
local, considerando as onia

; ~ . Amaz
HBdRFRAS VXY PesPes g isticas

CRONOGRAMA

Exemplo de um cronograma inicial, que pode ser flexivel e adaptado de acordo com a realidade da escola e das
atividades que véo ser desenvolvidas

Segunda- feira

Apresentar as ancora e a questao motriz

Terca-feira Realizar reunides de grupo, dividir as tarefas em grupo e comegar a fase de pesquisa inicial
Quarta-feira Realizar mini ligBes e continuar a fase de pesquisa inicial

Quinta-teira Continuacao da tase de pesquisa Inicial e comeco da fase de criagcao

Sexta-telra Conclusao da fase de pesquisa Inicial e continuagao da fase de criagao

Segunda-teira  |Conclusao de alguns produtos ou artefatos

Terca-feira Mini LigGes a respeito do tema estudado, conclusdo da fase de criag8o inicial e comego da

segunda fase de pesquisa

Quarta-feira

Comeco da Tase de aCréscimos finais

Quinta-feira

Reunides finais de avaliacao de colegas em grupo

Sexta-feira

Fase final de apresentacgao e publicagdo

Fonte: Bender (2014)

ARTEFATOS PREVISTOS

RECURSOS - OS ESTUDANTES PRECISARAO OBTER ACESSO A

Os alunos deverdo ter acesso aos mais diversos materiais, como: celulares, computadores, impressoras, software
de criagdo, isopor, cola, entre tantos outros recursos.
Os proprios alunos podem fazer esse levantamento.
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Consequéncia:

v Vocés sabem o que é mandioca, ja viram uma de verdade, se sim onde? Como ela é por fora e por
dentro?

Artefato: Cartazes informativos com infogréaficos sobre curiosidades e uso sustentavel da mandioca.

v Vocés sabem onde a mandioca nasce, se ela é fruta, legume ou outra coisa? A mandioca cresce na terra,

na agua ou no pé? Qual é a cor da mandioca quando esta crua? E quando esté cozida?

Avrtefato: Linha do tempo ilustrada mostrando a histdria da mandioca desde os povos originarios até hoje

v Vocés ja comeram algo feito com mandioca? O qué? Na sua casa alguém costuma cozinhar mandioca?
Como ela

é preparada? Vocé acha que a mandioca é importante na alimentagéo? Por qué? Que outros alimentos
podemos fazer usando mandioca?

Avrtefato: Feira de comidas tipicas, alunos apresentam pratos feitos com mandioca, com explicaces culturais e
nutricionais.

Prevengdo:

v "Vocé sabia que a mandioca ndo serve s6 pra comida? Com ela também dé para fazer coisas muito
diferentes, como um tipo de 'plastico’ e até um tipo de 'alcool"!

ARTEFATO: Videos curtos (ex: fabricagdo de bioplastico caseiro com amido). Atividade prética: transformar
amido (de milho ou mandioca) em uma massinha parecida com pléastico (bioplastico caseiro).
Maquetes;

Fonte: Estrutura adaptada de Bender (2014).
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APENDICES

APENDICE A - INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS
QUESTIONARIO DE PERFIL PROFISSIONAL E CONCEPCOES PREVIAS
SOBRE REGIONALIDADE E METODOLOGIAS ATIVAS

UNIVERSIDADE DO ESTADO DO PARA

PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO E ENSINO DE CIENCIAS NA AMAZONIA (PPGEECA)

Pesquisadora Responsavel: Suanne Santos dos Santos
Orientadora: Dra. Milta Mariane da Mata Martins

Pesquisa Educacional — “Pensar global, agir local: Formagéo Continuada de professoras/es em

uma perspectiva regionalizada para o ensino de Ciéncias a partir da ABP”.

Prezado/a professor/a, este questionario pretende identificar além do seu perfil profissional, suas
concepgles prévias sobre a abordagem didatica pautada no uso da regionalidade junto a
metodologia ativa Aprendizagem Baseada em Projetos- ABP. Suas respostas sdo importantes para
fins de pesquisa.
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DATA:
01 - Qual a sua formagcéo e o ano de conclusdo?
02 - Vocé participou de cursos formativos ou de pds-graduacao?
() Néo Sim:( ) Aperfeicoamento ( )Especializagéo ( ) Mestrado () Doutorado  Outros

03 - Em relagdo a sua atuagdo, quais os niveis/etapas da educacdo que vocé atuou ou atua?
( )Ens. Fund. Inicial ( )Ens. Fund. Final ( ) Ens. Médio () Educacéo Superior

04 - Qual seu tempo no exercicio da docéncia?

05 - Nesta escola vocé trabalha a quanto tempo?

06 - Seu regime de trabalho é?
() Efetivo ()Substituto
07 - Qual sua Carga horéria de trabalho nesta escola?

()100h  ( )150h () 200h
()Manh@  ( )Tarde ()Noite

08 - Vocé ja teve acesso ao PPC da escola?
() Sim ()Néo*

*Se “ndo”,
justifique:
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09 - Vocé conhece/ ja teve acesso as Diretrizes Curriculares do Estado do Pard (DCEPA)?

10- Para elaborar seus Planos Anuais de Ciéncias, vocé se ampara em quais documentos?
()BNCC ()DCEPA

11- Para além do livro didatico que outros recursos vocé seleciona na elaboragao dos seus planos anuais de ciéncias?

12 - Vocé ja ouviu falar em ensino regionalizado?
()Sim* ()Néo
*Se sim, dé exemplos de atividades regionalizadas

13- Para além do calendario de datas comemorativas (dia do meio ambiente, dia do folclore, etc.), vocé aborda temas
relacionados a regionalidade nas suas aulas de ciéncias?

()Sim* ()Nao

*Se sim, quais?

14- Vocé ja ouviu falar em metodologias ativas?
()Sim* ()Nao
*Se sim, 0 que vocé compreende por metodologias ativas?

15- Quais os tipos de metodologias ativas vocé utiliza em sala de aula? (opcéo de multipla escolha)

() Sala de aula invertida  ()Gamificacéo ()Aprendizagem Baseada em Problemas ()Aprendizagem Baseada em Projetos
() Roda de Conversa () Oficinas
()Outras

16 - Voce realiza ou ja realizou atividade com os alunos a partir de elaboracéo de projetos?
()Sim ( )Ndo.
Se sim, descreva o contexto e de qual forma utilizou ou utiliza:

17- Quiais as suas expectativas com relacéo a acio formativa proposta?

Obrigada pela participacéo
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APENDICE B - QUESTIONARIO DE CONCEPGOES FINAIS E DE AVALIACAO

Levey

| 4

UNIVERSIDADE DO ESTADO DO PARA

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO E ENSINO DE CIENCIAS NA AMAZONIA (PPGEECA)

Pesquisadora Responsavel: SuanneSantos dos Santos
Orientadora: Dra. Milta Mariane da Mata Martins

Produto Educacional — “Pensar global, agir local: Formagdo Continuada de professores em uma perspectiva regionalizada
para o ensino de Ciéncias”.

OBRIGADA POR SUA COLABORACAO.
Data: )
QUESTIONARIO FINAL

Este questionario tem como finalidade analisar as contribui¢des da Acéo Formativa para a compreensdo e
a viabilidade de implementacdo de um curriculo de Ciéncias regionalizado, a partir do uso da ABP,
considerando o ensino de Ciéncias contextualizado ao territério amazénico.

As respostas sdo confidenciais e serdo utilizadas exclusivamente para fins de pesquisa, com o objetivo de
compreender 0s impactos da formagao na pratica pedagdgica e na organizacao curricular da escola.

1. Como vocé avalia o processo coletivo de discussdo e incorporagdo das competéncias e
habilidades do DCEPA no planejamento do ensino de Ciéncias, desenvolvido ao longo da acéo
formativa?

2. Considerando as atividades realizadas durante a agdo formativa, de que forma elas contribuiram
para sua pratica docente no ensino de Ciéncias em uma perspectiva regionalizada? Em sua opinido,
que aspectos podem ser aprimorados nesse processo?

3. Em uma autoavaliacdo final, como vocé percebe o potencial formativo do ensino de Ciéncias
regionalizado, articulado a Aprendizagem Baseada em Projetos (ABP), para o processo de ensino
e aprendizagem e para o seu desenvolvimento profissional? Que reflexdes e criticas essa
experiéncia lhe suscitou?

PSEUDONIMO:
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APENDICE C - ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA
YeRey

i
UNIVERSIDADE DO ESTADO DO PARA

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO E ENSINO DE CIENCIAS NA AMAZONIA (PPGEECA)

ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA
Pesquisadora Responsavel: Suanne Santos dos Santos Orientadora: Dra. Milta Mariane da Mata Martins

Produto Educacional — “Pensar global, agir local: Formagdo Continuada de professores em uma perspectiva regionalizada para
o ensino de Ciéncias”.

Depois da sua participagdo nas atividades dispostas no processo formativo “Pensar global, agir local: Formagdo Continuada de
professores em uma perspectiva regionalizada para o ensino de Ciéncias”, a respeito do objeto do conhecimento
tematico/regionalizado e da metodologia ativa Aprendizagem Baseada em projetos - ABP, consideramos relevante ouvir suas
percepcdes e expectativas acerca dessa estrutura didatica e metodoldgica, assim como as contribuicdes do mesmo para sua
pratica docente. Neste encaminhamento sugerimos que vocé se posicione sobre os seguintes questionamentos:

Formacdo Inicial e Regionalizagéo no Ensino de Ciéncias

1. Durante a sua formagcdo inicial (graduagdo), vocé teve acesso a contelidos tedricos que
abordassem a importancia de inserir o contexto amazdnico no ensino de Ciéncias?

e  Sesim, quais autores, perspectivas ou praticas foram trabalhadas?
e  Se ndo, de que forma essa formacéo contribuiu ou deixou lacunas em sua atuacéo docente?

Desafios na Contextualiza¢do Regionalizada

2. Vocé encontra dificuldades em contextualizar os conteidos de Ciéncias com temas regionais no dia a dia da
escola?

e  Que tipo de dificuldade ocorre com mais frequéncia (materiais, curriculo, formac&o, tempo etc.)?
e  Pode dar exemplos de situaces em que isso se materializou na pratica?

Ensino Regionalizado e ABP na Prética Docente

3. A partir da sua vivéncia no processo formativo, vocé percebe potencialidades formativas na
articulagdo entre o ensino regionalizado e a ABP para a sua pratica docente?

e  Como vocé avaliaria essa combinacéo em termos de aprendizagem dos estudantes?
e  Que reflexdes ou criticas vocé faz sobre essa abordagem?

Planejamento e Documento Curricular do Paré

4. Apds essa formagdo, vocé considera possivel (ou pretende) incorporar 0 Documento Curricular
do Para nos seus planos de ensino para fortalecer uma abordagem regionalizada em Ciéncias?



e  Que aspectos do documento mais chamaram sua atencdo ou te provocaram reflexdes?

Curriculo e Formagao Docente
5. Durante os encontros formativos, discutimos o principio de curriculo adotado na proposta.

e  Como vocé compreendeu esse principio?
e De que forma ele dialoga (ou ndo) com sua pratica docente e com o contexto em que atua?

ENCERRAMENTO

6. Gostaria de deixar mais algum comentario, sugestéo ou reflexao sobre sua experiéncia no processo
formativo?

Muito obrigada pela sua colaboragdo! Sua participacgao é essencial para fortalecer praticas
educativas mais conectadas com o territério, com os saberes locais e com uma formagao critica e
transformadora

PSEUDONIMO:
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APENDICE D - PLANEJAMENTO DA ACAO FORMATIVA
Planejamento da ag&o formativa partir da metodologia ativa Aprendizagem Baseada em Projetos (ABP)
1. IDENTIFICAGCAO

CURSO: ACAO FORMATIVA PENSAR GLOBAL AGIR LOCAL - FORMAGAO CONTINUADA DE PROFESSORES PARA O
ENSINO DE CIENCIAS REGIONALIZADO

2. EMENTA

Aprendizagem Baseada em Projetos (ABP); Regionalismo Amazonico; Ensino de Ciéncias - questdes norteadoras e praticas docentes;
elementos da ABP - ancora, questdo motriz, tarefas a serem cumpridas para os alunos conseguirem resolver o problema da questdo motriz
(objetivos), recursos necessarios para os alunos cumprirem os objetivos e artefatos previstos; elaboracdo de um projeto de ABP regionalizado
a serem implementados em sala de aula. Documento Curricular do Estado do Para (DCPA).

3. OBJETIVOS

3.1 Objetivo Geral

Elaborar um planejamento de projeto voltado ao ensino de Ciéncias em uma perspectiva regionalizada, utilizando a metodologia ativa de
Aprendizagem Baseada em Projetos (ABP), para ser desenvolvido na area de Ciéncias no Ensino Fundamental | (1° ao 5° ano).

3.2 Objetivos Especificos
. Compreender os fundamentos tedricos da ABP, e seus elementos constitutivos.
. Reconhecer estratégias metodolégicas da ABP articuladas a um curriculo que promova um ensino de Ciéncias regionalizado

no contexto do Ensino Fundamental I.

. Subsidiar a elaboragéo de um projeto de ABP que incorpore de forma consistente o regionalismo da Amazonia paraense,
para o ensino fundamental I.

4, COMPETENCIAS

A acdo formativa regionalizada devera contribuir para que as professoras atuantes do ensino fundamental |, possam desenvolver projetos
regionalizados em seus ambientes de atuagdo, com estreita relagdo as problematicas emergentes da realidade dos alunos, fazendo uso da
metodologia ativa ABP.

5. CONTEUDO PROGRAMATICO
CH ETAPA METODOLOGIA
3h 1° encontro: - O curriculo de | - Apresentacdo da pesquisadora, seguida da exposicdo geral sobre a acdo formativa, seus objetivos, suas etapas e a dinamica
Ciéncias na Amazonia | dos encontros planejados. Esse procedimento inicial teve como finalidade situar as participantes quanto ao propésito da
paraense e suas contribuicdes l;?imgﬁfgatzo:‘lg;r&ii?geirgﬁ)zgseg:goiii?:?oe a orientam e ao papel de cada docente no processo, assegurando transparéncia e
com a BNCC e as DCEPA; ’
- Roda de conversa motivacional orientada por convidado externo, cujo objetivo foi acolher as participantes e sensibiliza-las
para a importancia de espacos formativos que favorecam reflexao, diélogo e valorizagdo da prética pedagdgica.
- Palestra tematica intitulada “O curriculo de Ciéncias na Amazonia paraense e suas contribui¢des com a BNCC e as DCEPA”.
Nesse momento, discutiram-se os principios estruturantes do curriculo do estado do Para, bem como sua articulacdo com as
diretrizes nacionais, enfatizando as especificidades do ensino de Ciéncias na regido amazdnica e suas implicacdes para a pratica
docente.
- Encaminhamentos para o encontro seguinte, onde foi sugerida a leitura prévia do texto “Curriculo e identidade escolar em
uma comunidade ribeirinha da Amazodnia paraense”. A atividade de leitura teve como objetivo aprofundar a compreenséo das
docentes sobre a relacdo entre curriculo, identidade e territorialidade, fornecendo subsidios teéricos para o debate e as atividades
de elaboracéo do projeto ABP no préximo encontro.
3h 2°  encontro: |ntr0du§50' - Debate orientado sobre o texto “Curriculo e identidade escolar em uma comunidade ribeirinha da Amazonia paraense”.
analise e reflexao da questdo
motriz e tempestade de - S . ] - P -
ideias: p - Realizacdo de uma tempestade de ideias e a construcdo coletiva de um mural tematico. A estratégia utilizada para utilizar o
ldeias, recurso da tempestade de ideias foi o de levantar percepgdes, conhecimentos prévios e inquietacdes das participantes sobre os




possiveis temas a serem explorados em um projeto ABP. A coleta livre e espontanea de ideias permitiu identificar
elementos centrais relacionados as vivéncias amazonicas, aos habitos alimentares regionais e as relacdes entre cultura,
territorio e identidade.
- Sistematizac&o de ideias por meio da criagdo de um mural temético, construido de forma colaborativa. Nesse mural, os
conceitos, temas sugeridos e relagdes identificadas durante a discussdo foram agrupados visualmente, de modo a facilitar
a organizagéo das informagdes e a tomada de decisdes sobre o direcionamento do projeto.
- Definicdo da tematica ABP, a qual se consolidou como “Comidas tipicas e suas raizes”. Paralelamente, foi
estabelecido o publico-alvo para o desenvolvimento do projeto, correspondente as turmas do 4° ano do Ensino
Fundamental 1. Essa definicdo marcou o fechamento do encontro, permitindo avancar para a etapa de planejamento dos
elementos estruturantes do projeto.
3h 30 encontro: - Apresentagdo, em formato de slides, do texto “Concepgdes baseadas no senso comum relacionadas a Quimica”. A
Organizagéo e Ieitur{i e qiscusséo de~sse mate_zrial t‘ivera‘m_ como finalidade apoiar a/e‘labora(;éo da ancora do projeto, bem como 0ri~entar
elaboragdo dos | @ deflnlgap da questdo motriz, a identificagdo das tarefas necessarias para o avango dos estudantes na res_olugao da
h problemética proposta e o levantamento dos recursos e artefatos a serem mobilizados durante o desenvolvimento do
elementos do projeto projeto.
regionalizado de ABP;
ancora, questdo motriz e
curriculo de ciéncias | - Elaboragéo colaborativa de um planejamento de ABP regionalizado, pensado para ser aplicado em uma turma do 3°
regionalizado. ano do Ensino Fundamental I. Para esse momento, disponibilizou-se um modelo (template) de projeto de ABP, cuja
funcéo foi oferecer suporte metodoldgico e estrutural as professoras durante a construcdo do planejamento.
- Apresentacéo de um conjunto de slides que ilustram, de forma sistematizada, as etapas de elaboracéo de um projeto de
ABP no contexto do ensino de Ciéncias com enfoque regionalizado, destacando aspectos metodoldgicos e exemplos
praticos aplicaveis a realidade amazonica.
- Producéo de dois elementos centrais do projeto: a ancora e a questdo motriz. Retomaram-se também os conceitos
relativos as tarefas formativas, aos recursos necessarios e aos artefatos previstos. A partir da questdo motriz definida:
“Comidas tipicas e suas raizes”, promoveu-se um dialogo aprofundado sobre a abordagem da identidade amazonica,
enfatizando sua relevancia cultural, histérica e educativa tanto no contexto regional quanto em outros espacos formativos.
3h 40 encontro: elaboragdo - Organizacdo colaborativa de um cronograma de execugéo que orientaria o desenvolvimento do projeto.
dos elementos do - Definicdo dos recursos essenciais para subsidiar o trabalho dos estudantes, bem como os possiveis produtos ou
ieto formativo artefatos finais. Entre eles, destacaram-se seminarios, palestras, apresentagdes teatrais e outras estratégias de socializagéo
prqle capazes de evidenciar os resultados alcangados ao longo do processo formativo.
objetos do
conhecimento de
ciéncias do  ensino
fundamental I;
3h 50 encontro: - -Socializagao e avaliagdo do projeto ABP;
Culminancia e - Avaliago da agdo formativa regionalizada;
socializagao, - Entrevista gravada em qulo,_ na '|ntegra,
-Aplicagéo do Questionario Final;
- Encerramento com Mostra cultural da culinaria paraense e entrega de
certificacéo; das;

Fonte: Adaptado de Bender (2014)

6. INFORMAGOES ADICIONAIS

Link do Padlet:

https://padlet.com/suannetng/a-o-formativa-pensar-global-agir-local-forma-o-de-professore-knmrchwt2zjyvqrh

7. AVALIACAO

A avaliacdo da aprendizagem se constitui como processo formativo e processual, tendo por objetivo maior o
acompanhamento e redirecionamento do processo de ensino-aprendizagem. A avaliacdo diz respeito ao
desenvolvimento de competéncias/habilidades relativas aos componentes disciplinares, devendo ser realizada
pelo professor formador de maneira continua e cumulativa.
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