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RESUMO 
 

PEREIRA, Tâmara do Carmo Rego. Educação Científica no Centro de Ciências e Planetário 

do Pará: uma proposta formativa para professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental. 

2026. 129f. Defesa (Mestrado em Educação e Ensino de Ciências na Amazônia), Universidade 

do Estado do Pará, Belém, 2026. 

 

Os Museus de Ciências constituem-se em Espaços de Educação Não Formal – EENF e de 

divulgação científica com grande potencialidade educacional. Entretanto, estudos demonstram 

que são utilizados, pela maioria das escolas que os visitam, apenas como espaços de 

complementação de atividades científicas pontuais, culturais ou de lazer, sendo pouco 

explorados como instrumentos didático-pedagógicos para a formação de educadores e 

educandos da área de Ciências. O objetivo desta pesquisa é analisar as contribuições da 

aplicação de uma proposta formativa para professores que lecionam Ciências da Natureza nos 

anos iniciais do Ensino Fundamental, voltada para a utilização dos espaços e recursos 

disponibilizados pelo Centro de Ciências e Planetário do Pará – CCPPA. Nesse sentido, almeja-

se colaborar para que os professores consigam estabelecer conexões entre os conhecimentos 

abordados durante a visita ao CCPPA e suas práticas em sala de aula, apresentando as 

informações de maneira dinâmica e contextualizada aos alunos. A pesquisa possui abordagem 

qualitativa, de natureza aplicada, configurando-se como pesquisa-ação. Os instrumentos 

utilizados para a coleta de dados foram análise documental, entrevistas semiestruturadas, 

aplicação de questionários e observação participante das visitas das escolas ao espaço, com 

registro em diário de campo. Os dados analisados, a partir da Análise Textual Discursiva – 

ATD, revelam que o processo formativo contribuiu para a formação pessoal e profissional dos 

participantes, conduzindo-os a reflexões críticas sobre suas práticas pedagógicas, de modo a 

ofertarem aos alunos atividades fora do espaço escolar que os levaram a refletir, discutir, 

explicar e contextualizar os conhecimentos científicos e curriculares de Ciências da Natureza a 

partir da visita realizada. Os resultados indicam ainda que os EENF se constituem como 

importantes instrumentos tanto para a formação continuada de professores quanto para a 

qualificação do Ensino de Ciências, ao possibilitarem práticas e vivências que vão além da 

teoria, fortalecendo a produção e divulgação do conhecimento científico e o diálogo entre 

escola, educação não formal e universidade no contexto Amazônico. Ademais, elaborou-se 

como artefato do Processo Educacional – PE, um guia digital com a sistematização e divulgação 

da proposta formativa e orientações aos professores sobre como planejar sua visita a um espaço 

não formal de educação. 

 

Palavras-chave: Formação Continuada de Professores. Educação Científica. Espaços de 

Educação Não Formal. Planetário. 

 

 

 

 

 

 

  



 

 

ABSTRACT 

 
PEREIRA, Tâmara do Carmo Rego. Scientific Education at the Science Center and 

Planetarium of Pará: a formative proposal for elementary school teachers. 2025. 129f. 

Qualification (master’s in education and science teaching in the Amazon), State University of 

Pará, Belém, 2026. 

 
Science museums are non-formal educational spaces and centers for scientific dissemination 

with significant educational potential. However, studies show that most schools use them 

mainly as complementary venues for occasional scientific, cultural, or recreational activities, 

with limited pedagogical exploitation for the education of teachers and students in the field of 

Science. This study aims to analyze the contributions of a teacher education program for 

educators who teach Natural Sciences in the early years of Elementary School, focused on the 

use of the spaces and resources offered by the Pará Science Center and Planetarium (CCPPA). 

The goal is to support teachers in establishing connections between the knowledge addressed 

during visits to the CCPPA and their classroom practices, presenting scientific content in a 

dynamic and contextualized manner to students. The research adopts a qualitative, applied 

approach and is characterized as action research. Data collection instruments include document 

analysis, semi-structured interviews, questionnaires, and participant observation of school visits 

to the CCPPA, with records kept in a field diary.The data analyzed using Discursive Textual 

Analysis (DTA) reveal that the training process contributed to the personal and professional 

development of the participants, leading them to critical reflections on their pedagogical 

practices, in order to offer students activities outside the school environment that led them to 

reflect on, discuss, explain, and contextualize scientific and curricular knowledge of Natural 

Sciences based on the visit. The results also indicate that the NFE (Non-Formal Education and 

Training) constitutes important instruments both for the continuing education of teachers and 

for the improvement of Science Education, by enabling practices and experiences that go 

beyond theory, strengthening the production and dissemination of scientific knowledge and the 

dialogue between school, non-formal education and university in the Amazonian context. 

Furthermore, a digital guide was developed as an artifact of the Educational Process (EP), 

systematizing and disseminating the training proposal and providing guidance to teachers on 

how to plan their visit to a non-formal education space. 

 

Keywords: Continuing Teacher Education. Scientific Education. Non-Formal Education 

Spaces. Planetarium. 

 

 

 

 

 

 

 

 

  



 

 

LISTA DE FIGURAS 

 

Figura 1 – Linha do tempo dos museus ............................ ................................................. 32 

Figura 2 (A–D) – A) Museu Paraense Emílio Goeldi; B) Bosque Rodrigues Alves – Jardim 

Botânico da Amazônia; C) Centro Interativo de Ciência e Tecnologia da Amazônia;  

D) Museu das Amazônias.....................................................................................................36 

Figura 3 (A–B) – A) Museu da Amazônia; B) Bosque da Ciência.................................... 36 

Figura 4 (A–B) – A) Planetário mecânico; B) Planetário portátil/móvel........................... 38 

Figura 5 – Esquema metodológico da pesquisa .... ............................................................ 47 

Figura 6 – Descrição das fases da pesquisa-ação ..... ......................................................... 48 

Figura 7 – Centro de Ciências e Planetário do Pará .......................................... .................49 

Figura 8 – As fases do processo analítico da Análise Textual Discursiva.............................55 

Figura 9 – Organização dos encontros formativos da pesquisa...........................................64 

Figura 10 – Registros da roda de conversa e dinâmica inicial ........................................... 66 

Figura 11 – Registros da visita monitorada dos professores ao CCPPA............................ 67 

Figura 12 – Registros da roda de conversa e escrita reflexiva....................................................68 

Figura 13 – Registros da visita à exposição no CCPPA . ................................................... 69 

Figura 14 – Registros das estações de aprendizagem, em sentido horário: Física, Biologia, 

Astronomia e Química............................................................................................................ 70 

Figura 15 – Registros da visita à exposição ..... ................................................................. 71 

Figura 16 – Registro do Papo de Educador no encontro formativo .................................. 72 

Figura 17 – Registros da construção do relógio solar ... .................................................... 73 

Figura 18 – Registros das apresentações dos planejamentos ... ......................................... 75 

Figura 19 – Encerramento do último encontro com entrega dos brindes aos participantes.76 

 

 

 

 

 

 

  



 

 

LISTA DE QUADROS 

 

Quadro 1 – Risco e precaução/prevenção da participação da pesquisa...........................52 

Quadro 2 – Perfil dos participantes da pesquisa...............................................................56 

Quadro 3 – Descrição técnica do PE...............................................................................60 

Quadro 4 – Categorias da pesquisa.................................................................................78 

Quadro 5 – Síntese das mudanças observadas................................................................84 

 

 

  



 

 

LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS 

 

ABP: Associação Brasileira de Planetários 

ATD: Análise Textual Discursiva   

CAPES: Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior  

CCPPA: Centro de Ciências e Planetário do Pará Sebastião Sodré da Gama 

CEP: Comitê de Ética em Pesquisa 

CPM: Projeto Clube do Pesquisador Mirim 

CTSA: Ciência, Tecnologia, Sociedade e Ambiente 

EC: Ensino de Ciências 

EduCapes: Repositório digital de materiais didáticos de acesso livre 

EENF: Espaços de Educação Não Formal 

ICOM: Conselho Internacional de Museus  

MAST: Museu de Astronomia e Ciências Afins 

MPEG: Museu Paraense Emílio Goeldi 

Ndc: Natureza da Ciência 

PE: Processo Educacional/Produto Educacional 

PCI: Programa de Capacitação Institucional 

PPGEECA: Programa de Pós-Graduação em Educação e Ensino de Ciências na Amazônia  

UEPA: Universidade do Estado do Pará 

UFPA: Universidade Federal do Pará 

 

 

 

  



 

 

SUMÁRIO 

 
1 INTRODUÇÃO............................................................................................................... 16 

 

2 A EDUCAÇÃO CIENTÍFICA NOS ESPAÇOS NÃO FORMAIS E 

FORMAIS DE EDUCAÇÃO................................................................................... 22 

2.1 A ALFABETIZAÇÃO CIENTÍFICA E OS DIFERENTES ESPAÇOS DE 

EDUCAÇÃO............................................................................................................... 22 

2.2 MUSEUS, CENTROS DE CIÊNCIAS E PLANETÁRIOS: HISTÓRICOS, 

CONTRIBUIÇÕES E POTENCIALIDADES............................................................ 30 

2.3 OS MUSEUS E CENTROS DE CIÊNCIAS NA AMAZÔNIA............................. 33 

2.4 DIÁLOGOS ENTRE A FORMAÇÃO CONTINUADA DE PROFESSORES 

DE CIÊNCIAS E OS ESPAÇOS NÃO FORMAIS DE EDUCAÇÃO........................ 40 

 

3 PROCEDIMENTOS METODOLÓGICOS......................................................... 
 

46 

3.1 ABORDAGEM DE ESTUDO E MÉTODO INVESTIGATIVO.......................... 46 

3.2 LOCAL DA PESQUISA....................................................................................... 49 

3.3 OS PARTICIPANTES DA PESQUISA................................................................  50 

3.4 PROCEDIMENTOS E INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS............... 53 

3.5 MÉTODO DE ANÁLISE DOS DADOS.............................................................. 55 

3.6 ASPECTOS ÉTICOS DA PESQUISA.................................................................. 58 

 

4 O PROCESSO EDUCACIONAL (PE): O CCPPA NAS MINHAS AULAS 

DE CIÊNCIAS: UMA PROPOSTA FORMATIVA PARA PROFESSORES 

DOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL........................................ 59 

4.1 PROCESSO EDUCACIONAL: DA DIAGNOSE À PROPOSTA 

METODOLÓGICA..................................................................................................... 59 

4.2 PROCEDIMENTO METODOLÓGICO DO PROCESSO EDUCACIONAL.... 61 

4.3 DESCRIÇÃO DOS ENCONTROS FORMATIVOS........................................... 63 

4.4 VALIDAÇÃO DO PROCESSO EDUCACIONAL............................................. 76 

4.5 O ARTEFATO DO PE.......................................................................................... 77 

 

5. INTERPRETAÇÕES EMERGENTES: AS COMPREENSÕES DOS 

PROFESSORES SOBRE O PROCESSO FORMATIVO.................................... 78 

5.1. AMPLIAÇÃO DA COMPREENSÃO DO POTENCIAL EDUCATIVO DOS 

EENF NO DESENVOLVIMENTO DE PRÁTICAS QUE ABORDEM A 

EDUCAÇÃO CIENTÍFICA EM SALA DE AULA................................................... 80 

5.2. REFLEXÃO, INOVAÇÃO METODOLÓGICA E DIVERSIFICAÇÃO DAS 

PRÁTICAS DOCENTES NO ENSINO DE CIÊNCIAS............................................ 84 

5.3. DIFICULDADES E RECONHECIMENTO DA FORMAÇÃO COMO 

OPORTUNIDADE DE CRESCIMENTO PESSOAL E PROFISSIONAL............... 86 

 

6 CONSIDERAÇÕES FINAIS............................................................................... 93 

 

REFERÊNCIAS......................................................................................................... 98 

  



 

 

APÊNDICES 

APÊNDICE A – INSTRUMENTOS DE COLETAS DE DADOS.............................. 101 

APÊNDICE B – CARD DE DIVULGAÇÃO DO PROCESSO FORMATIVO.......... 109 

APÊNDICE C – POSTAGEM NAS REDES SOCIAIS DO CCPPA PARA 

DIVULGAÇÃO DO PROCESSO SELETIVO........................................................... 110 

APÊNDICE D – CARDS DOS ENCONTROS PARA MÍDIAS DIGITAIS............... 111 

APENDICE E – IMAGENS DO ARTEFADO DO PE................................................ 114 

 

ANEXOS 
 

ANEXO A – PARECER CONSUBSTANCIADO DO COMITÊ DE ÉTICA E 

PESQUISA.................................................................................................................. 115 

ANEXO B –. CARTA DE ANUÊNCIA...................................................................... 120 

ANEXO C – TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO – TCLE 121 

ANEXO D – TERMO DE CONSENTIMENTO PARA USO DE IMAGEM, SOM 

E VOZ – TCUISV ....................................................................................................... 124 



16 

 

1 INTRODUÇÃO 

 

A literatura da área das ciências1 assegura que a Educação em Ciências2 é essencial para 

a existência de uma sociedade moderna e democrática, pois qualifica os indivíduos a 

entenderem, questionarem e contribuírem com questões que envolvem ciência e tecnologia em 

seu cotidiano ou num contexto mais amplo. Cachapuz (2012), ao discutir ciência e cidadania, 

destaca a necessidade de uma cultura científica que valorize a cidadania, fortaleça a democracia 

participativa e contribua para a construção de um desenvolvimento científico-tecnológico que 

possibilite aos cidadãos participarem racionalmente das ações e compreenderem, ao menos 

minimamente, os processos de decisão social e política mais complexos, além de tomarem 

consciência do impacto da ciência e da tecnologia na sociedade moderna. 

Dessa forma, diante das intensas transformações da sociedade contemporânea, torna-

se essencial que uma abordagem social e cultural sobre ciência e tecnologia seja trabalhada 

nas escolas para tornar os cidadãos aptos a participar dos debates político-científico-sociais. 

No entanto, observamos que uma grande parcela dos professores enfrenta dificuldades em sua 

prática docente para promover uma alfabetização científica no ambiente escolar, devido a 

vários obstáculos, como falta de recursos, espaço físico, carga horária reduzida, desafios 

metodológicos, lacunas na sua formação inicial, entre outros. 

Pozo (2009 apud Leão et al., 2021) aponta que existe uma crise na Educação em 

Ciências, já que os estudantes estão aprendendo cada vez menos e demonstram menor 

envolvimento com o que aprendem. Inegavelmente, há uma baixa participação dos nossos 

jovens brasileiros em atividades científico-culturais, que é agravada pela forma 

descontextualizada e abstrata como o conhecimento científico é abordado pelos docentes na 

maioria das escolas. Ainda segundo o autor, isso ocorre devido a divergências entre o conteúdo 

científico ensinado em sala de aula e as necessidades e interesses dos próprios alunos. 

                                                 
1 Neste trabalho, utilizamos o termo ciências (com inicial minúscula) para nos referirmos ao campo do 

conhecimento científico de forma ampla e genérica. Já a expressão Ciências da Natureza (inicial maiúscula e no 

plural) designa a área específica do currículo escolar que abrange Biologia, Física, Química e Astronomia. Por sua 

vez, Ciências (também com inicial maiúscula e no plural) refere-se à disciplina escolar presente na Educação 

Básica. 
2 Adotamos a distinção epistemológica, proposta por Cachapuz, Praia e Jorge (2004), entre os conceitos Educação 

em Ciências e Ensino de Ciências – EC, bem como a nomenclatura utilizada pelos autores. A Educação em 

Ciências é compreendida como um campo interdisciplinar mais amplo, que envolve não apenas as práticas 

escolares, mas também as interações com a ciência em contextos sociais, culturais, éticos e históricos diversos. 

Engloba formas variadas de contato com o conhecimento científico, em ambientes formais, não formais e 

informais, como a mídia, museus e centros de ciência. Já o Ensino de Ciências refere-se às práticas pedagógicas 

específicas da escola, centradas nas atividades de sala de aula, nos processos de ensino-aprendizagem, nos 

currículos, nas metodologias e nas relações estabelecidas no contexto do ensino formal. 
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Assim, torna-se fundamental reduzirmos a distância entre a ciência produzida nos 

laboratórios, a manipulação da natureza e as questões políticas com o ensino tradicional e 

anacrônico que ainda predomina na maioria das salas de aula. É urgente tornar a ciência mais 

dinâmica e envolvente para despertar o interesse dos alunos pelo conhecimento científico e 

formar, assim, indivíduos/agentes de produção e transformação da ciência na sociedade, 

capazes de aplicar o saber científico nas diversas áreas da vida humana (Selbach et al., 2010). 

Observamos que o currículo escolar, ao tratar de temas relacionados à ciência e à 

tecnologia, frequentemente, apresenta limitações em sua abordagem. Sua estrutura, muitas 

vezes rígida, restringe as possibilidades de uma aprendizagem de ciências mais contextualizada 

e investigativa, que possibilite aos estudantes a imersão em contextos reais, relacionados ao seu 

cotidiano. Diante desse cenário, é importante que a história da ciência, de forma 

contextualizada, esteja incorporada ao currículo e às propostas de ensino. Assim, surge a 

necessidade de adotar estratégias que contribuam para a ampliação e diversificação das práticas 

pedagógicas dos professores, a fim de tornar o Ensino de Ciências um compromisso científico 

e social atrelado a realidade dos sujeitos (Vianna, 2012). 

Nesse contexto, Queiroz et al. (2017, p. 13) afirma que “os espaços não formais aliados 

às escolas se tornam um marco de construção científica e de produção de conhecimento”, além 

de contribuírem para construção de novas práticas pedagógicas, reafirmando o papel desses 

locais para além do processo de aprendizagem e da construção do conhecimento científico dos 

alunos. Diversos estudos apontam que a parceria entre essas instituições e as escolas é de suma 

importância para o processo de aquisição da cultura científica no país (Vasconcelos et al., 

2022; Marandino, 2008a; Rocha; Terán, 2013; Cazelli, 2005; Jacobucci, 2008). 

Marandino (2008b) destaca em seus estudos o papel dos museus de ciências como 

espaços para o aprendizado em Ciências. Segundo a autora, ao estabelecerem uma relação 

dialógica com as escolas, esses ambientes vão para além do currículo formal, incorporando as 

particularidades e o potencial educativo característico da cultura museal ao processo de 

aprendizagem. Dessa forma, os museus oferecem uma abordagem diferenciada, permitindo 

que os alunos não apenas adquiram conhecimento, mas também vivenciem de maneira prática 

e interativa os saberes científicos. 

Inserido nesse cenário, de acordo com o Plano Nacional Setorial de Museus (2025–

2035)3 , são reconhecidas diferentes tipologias de museus no contexto brasileiro, entre as quais 

se destacam: museus históricos, museus de arte, museus de ciência e tecnologia, museus de 

                                                 
3 Disponível em: https://www.gov.br/museus/pt-br/centrais-de-conteudo/publicacoes/documentos/plano-

nacional-setorial-de-museus-pnsm-2025-a-2035.pdf 
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história natural, museus antropológicos ou etnográficos, museus arqueológicos, museus da 

imagem e do som ou de comunicação, museus territoriais ou ecomuseus, museus comunitários, 

museus escolares, museus universitários e pontos de memória ou processos museológicos 

comunitários. 

No estudo em tela, nosso foco são museus de ciências e tecnologia, que incluem, de 

acordo com o Conselho Internacional de Museus – ICOM4, os centros de ciências e os 

planetários. Estes, apesar de frequentemente não possuírem coleções físicas como as outras 

tipologias museais, têm um papel essencial na divulgação do conhecimento científico, de 

conceitos e experiências interativas (Silveira; Granato, 2023). 

Marandino, Selles e Ferreira (2009) afirmam que é um grande desafio oferecer uma 

educação que promova o desenvolvimento humano, cultural, científico e tecnológico, 

preparando nossas crianças e jovens para enfrentar as demandas do mundo contemporâneo. 

Nesse contexto, os professores desempenham um papel fundamental, pois são essenciais para 

conduzir e implementar os processos de mudança na sociedade. Eles são os agentes chave na 

formação de uma geração capaz de lidar com as complexidades e exigências do mundo atual. 

Assim, compreendemos que, para alcançarmos cidadãos cientificamente alfabetizados, 

é necessário que passemos pelo processo formativo de professores, uma vez que são eles os 

principais agentes formadores e mediadores dos saberes em sala de aula. Além de 

compartilharem conhecimentos científicos, atuam na formação de atitudes e comportamentos 

vinculados à cidadania científica, educando os estudantes para que se tornem cidadãos 

informados, críticos e participativos em uma sociedade cada vez mais orientada pelo 

conhecimento científico (Freire, 1996). 

Nesse sentido, a presente pesquisa apresenta como problema de investigação: Quais 

são as contribuições de um processo formativo que aborde a utilização dos espaços e recursos 

do Centro de Ciências e Planetário do Pará para o desenvolvimento de práticas docentes 

voltadas à educação científica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, no contexto da 

Amazônia paraense? 

Para ajudar a elucidar o problema de investigação, elaboramos as seguintes questões 

norteadoras: 

 Quais são as dificuldades enfrentadas pelos professores dos anos iniciais do Ensino 

Fundamental, na Amazônia paraense, em relação à utilização dos EENF como recurso 

pedagógico-didático em suas aulas de Ciências da Natureza? 

                                                 
4 Disponível em: https://www.icom.org.br/. Acesso em: 30 mar. 2025. 
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 Como potencializar as práticas docentes dos professores dos anos iniciais do Ensino 

Fundamental na Amazônia paraense, a partir da oferta de uma formação continuada na 

perspectiva da educação científica que contemple a utilização dos espaços e recursos do 

CCPPA? 

 Quais são as contribuições da aplicação dessa proposta formativa para a prática pedagógica 

dos professores da Amazônia paraense em suas aulas de Ciências da Natureza? 

Dessa maneira, o objetivo geral de nossa pesquisa é analisar as contribuições do 

desenvolvimento de uma proposta formativa voltada para professores dos anos iniciais do 

Ensino Fundamental, que lecionam Ciências da Natureza na Amazônia paraense, com foco na 

utilização dos espaços e recursos disponibilizados pelo CCPPA. Mais especificamente: 

 Conhecer as dificuldades enfrentadas pelos professores dos anos iniciais do Ensino 

Fundamental na utilização dos espaços de educação não formal – EENF como recurso 

pedagógico em suas aulas de Ciências da Natureza; 

 Desenvolver um curso de formação continuada para professores dos anos iniciais do 

Ensino Fundamental voltada para a utilização dos espaços e recursos do CCPPA, 

visando aprimoramento de práticas docentes que desenvolvam uma educação científica; 

 Produzir um guia digital com a sistematização das etapas do processo formativo, 

visando contribuir com os professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental que 

almejam utilizar os espaços de educação não formal – EENF como recurso pedagógico 

em suas aulas de Ciências da Natureza. 

Sasseron e Carvalho (2011) defendem que a alfabetização científica é um processo que 

deve ser iniciado desde os anos iniciais da escolarização, com o objetivo de desenvolver, nos 

estudantes, a capacidade de compreender e utilizar conhecimentos científicos de maneira crítica 

e contextualizada. Para isso, propõem a reorganização do currículo, com a valorização das 

ciências desde os primeiros anos e o investimento na formação docente, de modo que o 

professor atue como mediador do conhecimento científico. Ressaltam, ainda, a importância de 

práticas investigativas e contextualizadas, que aproximem os conteúdos da realidade dos 

alunos. Nesse contexto, priorizamos como público da formação os professores do Ensino 

Fundamental I, por serem, em geral, pedagogos responsáveis por todas as disciplinas da turma. 

A relevância da escolha do tema também se justifica pela escassez de estudos que 

investiguem a utilização dos EENF como recurso para o ensino de Ciências da Natureza e para 

a formação continuada de professores na região Norte do país. Pesquisas como as de Venturieri 
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(2019), Oliveira (2025 e Müller e Goldschmidt (2022) evidenciam o número reduzido de 

publicações sobre essa temática na região, destacando ainda uma concentração de estudos 

provenientes de instituições localizadas na região Sudeste. Um exemplo concreto dessa 

desigualdade é o estudo de Müller e Goldschmidt (2022), que analisou a distribuição geográfica 

das produções acadêmicas sobre o uso de EENF no EC na educação básica, considerando 

dissertações e teses publicadas entre os anos de 2011 e 2020. Os resultados indicaram que 53% 

das publicações originaram-se de universidades da região Sudeste, enquanto as instituições da 

região Norte não apresentaram nenhum registro. 

Além disso, ao realizarmos uma pesquisa sobre a temática no portal de periódicos da 

CAPES5, detectamos um número reduzido de estudos que investigam especificamente a 

contribuição desses espaços para a formação continuada de professores, assim como sobre a 

oferta de formações em museus e centros de ciências, principalmente no contexto do Ensino 

Fundamental I. Essa lacuna reforça a importância de ações formativas e investigativas voltadas 

para a relação museu-escola, principalmente na nossa região. 

Como resultados esperados, almejamos que a proposta formativa continuada, ao 

proporcionar momentos de reflexão e troca de saberes entre os participantes, incentive-os na 

ampliação e aprimoramento de suas práticas pedagógicas sobre o EC, incorporando a utilização 

criativa, planejada e inovadora dos EENF, especialmente no CCPPA, como aliados no processo 

de ensino-aprendizagem e possibilite a aproximação dos conhecimentos científicos com a 

realidade dos alunos, tornando o EC mais dinâmico e contextualizado. 

Como socialização do Processo Educacional – PE, criamos como artefato um guia 

digital com orientações para a realização das etapas dos encontros formativos, visando 

contribuir com professores6 que queiram utilizar os EENF em diversas realidades, adequando-

o às suas necessidades e realidades ambientais, culturais, regionais e educacionais. Este guia 

será disponibilizado como recurso pedagógico virtual, acessível em distintos dispositivos 

(notebooks, tablets, smartphones etc.) e estará disponível nos sites do EduCapes, CCPPA e 

PPGEECA. 

Os resultados obtidos com a realização da pesquisa estão sistematizados e organizados 

neste trabalho em seções. Esta primeira seção contempla a apresentação do memorial formativo, 

                                                 
5 O portal de periódicos da CAPES (Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior) dá acesso a 

milhares de publicações científicas nacionais e internacionais. 
6 Embora o PE seja direcionado a professores, o guia também pode ser utilizado por formadores, educadores 

museais, coordenadores pedagógicos e outros interessados na temática, podendo ser adaptado a diferentes 

contextos e realidades educativas. 
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da justificativa, do problema de pesquisa e dos objetivos, além de contextualizar a temática 

central do estudo. 

Na segunda seção, apresentamos a fundamentação teórica, abordando a importância da 

educação científica nos espaços formais e não formais de ensino; o papel dos museus, centros 

de ciências e planetários do Brasil e da Amazônia (com destaque para seus aspectos históricos, 

contribuições e potencialidades no EC); e, por fim, os diálogos entre a formação continuada de 

professores e os EENF, evidenciando a relevância desses ambientes para a formação inicial e 

continuada de docentes que atuam no EC. 

Na terceira seção, descrevemos o percurso metodológico da pesquisa, contemplando a 

abordagem adotada, o tipo de estudo, o lócus da investigação, os participantes, os 

procedimentos de coleta de dados e os aspectos éticos envolvidos no estudo em tela. 

Na quarta seção, apresentamos o Processo Educacional – PE, desenvolvido no âmbito 

do CCPPA. São descritas as etapas que o constituem, desde a fase diagnóstica até a proposição 

metodológica, explicitando os fundamentos teóricos, as escolhas metodológicas e a organização 

dos encontros formativos. São detalhados o processo metodológico adotado, a estrutura e a 

dinâmica dos encontros, bem como os procedimentos de validação do PE, evidenciando seu 

caráter sistemático, contextualizado e alinhado às especificidades do ensino de Ciências nos 

anos iniciais. 

Na quinta seção, são explicitados os procedimentos de análise dos dados, 

fundamentados na Análise Textual Discursiva – ATD, bem como é apresentado o metatexto 

construído a partir desse método, no qual se sistematizam as interpretações e compreensões 

emergentes da pesquisa. A discussão dos resultados evidencia os sentidos atribuídos pelos 

participantes ao processo formativo, destacando contribuições, limites e potencialidades da 

proposta para o fortalecimento da educação científica e do ensino de Ciências nos anos iniciais 

do Ensino Fundamental, considerando as especificidades do contexto amazônico. 
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2 A EDUCAÇÃO CIENTÍFICA NOS ESPAÇOS NÃO FORMAIS E 

FORMAIS DE EDUCAÇÃO 

 
Nesta seção, apresentamos a fundamentação teórica que sustenta esta pesquisa, 

organizada em quatro eixos principais. No primeiro, discutimos a importância da Educação 

Científica tanto nos espaços formais quanto não formais de ensino, considerando suas 

contribuições para a formação de cidadãos críticos e participativos. Em seguida, abordamos os 

museus, centros de ciências e planetários, destacando seus aspectos históricos, suas 

contribuições e potencialidades como espaços educativos aliados à escola na apropriação do 

conhecimento e alfabetização científica da sociedade. Destacamos, no terceiro eixo, alguns 

importantes espaços na região amazônica e suas contribuições para a divulgação científica. Por 

fim, exploramos os diálogos entre a formação continuada de professores de Ciências e os EENF, 

evidenciando o papel desses ambientes na qualificação dos professores e na promoção de 

práticas pedagógicas mais significativas e contextualizadas com a realidade dos estudantes. 

 

2.1 A ALFABETIZAÇÃO CIENTÍFICA E OS DIFERENTES ESPAÇOS DE 

EDUCAÇÃO 

 
Para compreendermos o papel da Educação Científica nos diferentes contextos de 

aprendizagem, é necessário iniciarmos com uma breve discussão sobre quais são os tipos de 

modalidades educacionais e os espaços em que ocorrem as práticas educativas. Essa discussão 

é fundamental para entendermos como a alfabetização científica pode ser promovida de forma 

significativa e contextualizada em diferentes ambientes. 

Na contemporaneidade, embora diversas pesquisas reconheçam a importância dos 

EENF na Educação em Ciências, ainda não há consenso entre os pesquisadores da área quanto 

à delimitação conceitual entre os termos educação formal e não formal. Isso se deve, em parte, 

às diferenças nas definições adotadas pelas literaturas anglófona e lusófona (Cazelli, 2000 apud 

Marandino, 2017). 

Enquanto autores de língua inglesa utilizam os termos informal science education e 

formal science learning para se referir a aprendizagens que ocorrem em contextos como 

museus, exposições, zoológicos, ambientes domésticos ou de trabalho, autores de língua 

portuguesa tendem a distinguir entre educação não formal (aquela realizada em instituições e 

espaços educativos organizados, mas fora do sistema escolar) e educação informal, geralmente 

associada a vivências espontâneas no cotidiano familiar e social. Mais recentemente, alguns 
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estudiosos passaram a adotar outras expressões para se referir à educação que ocorre fora da 

escola, como pedagogia social ou educação social (Marandino, 2017). 

Marandino (2017) questiona a rigidez da separação entre as modalidades formal, não 

formal e informal, ressaltando que, embora úteis para fins analíticos, essas categorias 

apresentam fronteiras difusas e de difícil delimitação. Para a autora, os processos educativos se 

entrelaçam em múltiplos contextos, de modo que a tentativa de os classificar de forma estanque 

pode reduzir a compreensão de sua complexidade. Nesse sentido, afirma que: 

 

O fato de que as experiências reais nem sempre se enquadrem totalmente nas 

definições que atualmente estão disponíveis não pode ser entendido como 

justificativa para que não continuemos a buscar um melhor entendimento do 

significado da educação não formal (Marandino, 2017, p. 814). 

Dessa maneira, as práticas educativas, sejam em espaços formais ou não formais, se 

interpenetram, se articulam e se ressignificam, não sendo possível compreendermos a educação 

realizada a partir de divisões rígidas. Por isso, a análise deve privilegiar a intencionalidade, os 

objetivos e as experiências proporcionadas aos sujeitos, em vez de se restringir somente a 

dicotomia entre formal e não formal. 

Neste estudo, partimos da perspectiva de que as três modalidades educativas – formal, 

não formal e informal – não são excludentes e podem (e devem) coexistir, sobrepondo-se em 

diferentes espaços e contextos. Com o intuito de facilitar a compreensão dos leitores, adotamos 

as definições propostas por Glória Gohn (2006) que, ao centrar-se no sujeito do processo 

educativo, considera que é a intencionalidade e os objetivos da experiência vivida que 

determinam a classificação do tipo de educação realizada. Ela as classifica em três categorias: 

formal, não formal e informal. 

Para a autora, a educação formal refere-se ao sistema estruturado e institucionalizado 

de ensino, como escolas e universidades, caracterizado por currículos definidos, métodos de 

avaliação e certificações reconhecidas. A educação não formal é uma experiência didática, 

organizada e sistematizada fora do contexto formal da escola. Seu foco é a formação para a 

cidadania e o conhecimento sobre o mundo, os indivíduos e suas relações sociais, com objetivos 

que surgem ao longo do processo interativo entre os indivíduos e os contextos em que estão 

inseridos (Gohn, 2006). Alguns dos principais objetivos dessa educação incluem a formação 

para a cidadania, justiça social, direitos humanos, liberdade, igualdade, democracia, combate à 

discriminação e valorização da cultura e das diferenças culturais. 

Por fim, Gohn (2006) define a educação informal como aquela que acontece de 

maneira espontânea, em contextos como família, bairro, clubes ou entre amigos, sendo 



24 

 

marcada por valores, gostos e pertencimentos culturais transmitidos durante o processo de 

socialização. 

Adotamos também a perspectiva de Oliveira (2025) que denomina hibridização a 

sobreposição das modalidades educacionais, destacando que é possível a ocorrência de práticas 

de educação formal em espaços informais e vice-versa. O autor reconhece que a educação e os 

espaços nos quais ela se desenvolve não são instâncias hermeticamente fechadas ou isoladas, e 

que, portanto, não devemos dicotomizar rigidamente as categorias. Tais definições, quando 

tratadas de modo estanque, não contemplam as especificidades das práticas educativas, uma 

vez que sofrem interferências mútuas, de maneira intencional ou não. 

Dessa forma, esclarecemos que a natureza formal ou não formal da prática educativa 

não é determinada pelo espaço físico em que ela ocorre, mas pela modalidade de organização e 

pelos objetivos pedagógicos que orientam a atividade. Um museu, um parque científico ou um 

planetário móvel são reconhecidos como espaços de educação não formal, ainda que suas 

atividades possam acontecer dentro do ambiente escolar. Conforme observa Gohn (2006), não 

formal não se refere ao local, mas à forma como o processo educativo é concebido e conduzido. 

Assim, a utilização de um planetário móvel no espaço da escola não transforma a atividade em 

formal; trata-se, antes, de uma ação de caráter não formal que se articula à educação formal, 

promovendo a ampliação e a diversificação das experiências de aprendizagem. 

Quanto aos espaços, este estudo adota a categorização proposta por Jacobuci (2008), 

segundo a qual a educação em EENF pode ocorrer em qualquer local que possibilite a 

realização de práticas educativas. Ela os divide em duas categorias: institucionalizados e não 

institucionalizados. Os EENF institucionalizados são aqueles regulamentados, que contam 

com planejamento, infraestrutura adequada e profissionais preparados para desenvolver 

atividades educativas. Exemplos incluem museus, centros de ciências, planetários e 

zoológicos. Os EENF não institucionalizados referem-se a ambientes naturais ou urbanos que, 

apesar de não possuírem uma estrutura formal, oferecem oportunidades para a realização de 

práticas educativas como praças, igarapés, clubes etc. 

Nesse viés, os museus e centros de ciências, como instituições capazes de conectar os 

avanços científicos a questões relacionadas à ciência e tecnologia e aos interesses dos 

cidadãos, destacam-se na atual discussão sobre a formação de uma cultura científica. Isso 

porque, ao democratizarem o acesso à arte, à história e, especialmente, à ciência, 

desempenham um papel crucial na alfabetização científica da sociedade. 

Esses locais não apenas preservam as memórias e os saberes de um povo, mas também 

atuam como espaços de aprendizado contínuo, onde as novas gerações podem se familiarizar 
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com os avanços e os conhecimentos científicos (Jacobucci, 2008). 

Considerando que museus, centros de ciências e planetários atuam na perspectiva da 

divulgação e promoção da educação científica, este trabalho adota o entendimento de 

alfabetização científica que favorece uma melhor compreensão da realidade, permitindo ao 

indivíduo estabelecer relações entre ciência, tecnologia e sociedade. Tais princípios são 

propostos por Sasseron e Carvalho (2011), pois, para as autoras, estar alfabetizado 

cientificamente significa desenvolver a capacidade de tomar decisões embasadas em 

conhecimentos científicos, participar de debates sobre questões sociocientíficas e compreender, 

de forma crítica, o papel da ciência em sua vida cotidiana e na sociedade. 

Nesse contexto, adotamos a concepção de que a alfabetização científica não se 

restringe à aquisição de informações, mas envolve a compreensão de conceitos científicos, a 

reflexão sobre a Natureza da Ciência – NdC, ou seja, como o conhecimento é produzido – e a 

relação entre Ciência, Tecnologia, Sociedade e Ambiente – CTSA. 

Assim, três eixos da alfabetização científica são fundamentais para garantir uma 

aprendizagem significativa das ciências e para o desenvolvimento de competências 

compatíveis com a atuação cidadã: 1º eixo – Domínio de conceitos científicos não se resume 

à memorização de termos, mas implica compreender ideias e processos científicos de maneira 

integrada e contextualizada; 2º eixo – Compreensão da NdC permite que os estudantes 

entendam que o conhecimento científico é construído historicamente, está em constante 

evolução e possui limitações, sendo fruto de práticas investigativas e debates na comunidade 

científica; 3º eixo – Entendimento das relações entre CTSA evidencia que a ciência não é 

neutra ou isolada, mas está profundamente relacionada a fatores sociais, políticos, econômicos 

e ambientais. Assim, ao articular esses três eixos, o EC contribui para formar sujeitos capazes 

de analisar criticamente a realidade e participar ativamente das decisões que envolvem temas 

científicos e tecnológicos na sociedade (Sasseron; Carvalho, 2011). 

No campo da linguagem, o termo alfabetização é diferenciado de letramento. Bertoldi 

(2020), ao discutir os conceitos de alfabetização científica, letramento científico, cultura 

científica e ensino por investigação, destaca a importância da superação de visões 

reducionistas desses conceitos, enfatizando que tanto a alfabetização quanto o letramento 

científico devem ser compreendidos como processos contínuos e interligados, que se 

constroem ao longo da trajetória escolar e da vida. Para o estudioso, a alfabetização científica 

é a capacidade do indivíduo de compreender conceitos e processos científicos básicos, 

permitindo-lhe tomar decisões fundamentadas no cotidiano, destacando que esse termo é 

frequentemente relacionado à aquisição de conhecimentos científicos essenciais para o 
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exercício da cidadania. 

O letramento científico, por sua vez, é apresentado pelo autor como um conceito mais 

amplo e complexo do que a alfabetização. Vai além do conhecimento de fatos científicos, 

incluindo a habilidade de utilizar esse conhecimento para interpretar informações, argumentar 

e participar de debates sociais que envolvem questões científicas. O letramento implica um 

envolvimento ativo com a ciência como prática social, considerando os contextos cultural e 

histórico da produção do saber científico. 

A cultura científica7, para Bertoldi (2020), está relacionada ao entendimento da ciência 

como parte da cultura humana. Nesse sentido, promover a cultura científica significa 

possibilitar o acesso aos modos de pensar e agir da ciência, favorecendo uma participação mais 

qualificada nas decisões coletivas que envolvem saberes científicos e tecnológicos. 

Cachapuz (2012) afirma que, para que possamos construir uma sociedade democrática, 

é fundamental que os indivíduos possuam uma cultura científica. Segundo o autor, a cultura 

científica prepara os sujeitos a resolverem problemas cotidianos, permitindo-lhes tomar 

decisões mais conscientes e adequadas com as demandas científicas e tecnológicas atuais. Isso 

contribui não apenas para a melhoria da qualidade de vida, mas também para a adoção de 

hábitos mais saudáveis e conscientes, com foco na preservação da saúde física e mental dos 

indivíduos na sociedade. 

Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2011) destacam que, para que um indivíduo seja 

considerado alfabetizado cientificamente, não é necessário que ele tenha um domínio total da 

ciência, mas que saiba aplicar as informações e aprendizagens adquiridas ao longo de sua vida 

de maneira consciente. Com base nesse conhecimento, a pessoa é capaz de conectar a ciência 

e a tecnologia, reconhecendo que ambas influenciam a sociedade e são moldadas por ela. Além 

disso, os autores destacam ser fundamental que esse indivíduo entenda que a ciência é 

produzida por pessoas, desafiando crença errônea propagada de que apenas cientistas e 

pesquisadores são responsáveis por ela, e percebendo que esses profissionais são apenas uma 

parte do processo de construção do conhecimento científico. 

Para Chassot (2006), a alfabetização científica consiste no conjunto de conhecimentos 

que possibilita aos indivíduos – homens e mulheres – realizarem uma leitura crítica do mundo 

em que vivem. Essa perspectiva propõe uma avaliação reflexiva dos conteúdos abordados 

                                                 
7 Segundo Carlos Vogt (2003 apud Jacobucci, 2008), a expressão cultura científica abrange uma série de conceitos 

utilizados por pesquisadores que discutem a interação entre Ciência e sociedade, incluindo alfabetização científica, 

letramento científico, divulgação científica, comunicação científica e popularização da ciência. No entanto, como 

este não é o principal foco deste trabalho, optamos por adotar os termos específicos mencionados pelas fontes 

consultadas para facilitar a compreensão e a abordagem do tema. 
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pelas disciplinas de Ciências no contexto escolar, defendendo que o ensino dessa área deve se 

constituir como uma linguagem que facilite a compreensão da realidade pelos estudantes. De 

acordo com o autor, é fundamental formar cidadãs e cidadãos que não apenas saibam 

interpretar melhor o mundo em que estão inseridos, mas que também sejam capazes de 

transformá-lo de maneira significativa e positiva. 

Na literatura sobre EC, observamos uma crescente tendência de potencializar atividades 

que promovam a alfabetização científica dos estudantes, utilizando diferentes estratégias 

pedagógicas, com destaque para as metodologias ativas de ensino e aprendizagem. Essas 

metodologias buscam envolver os alunos de forma mais dinâmica e participativa, estimulando 

seu protagonismo no processo de aprendizagem. 

Diversos autores têm discutido a importância de estratégias que combatam o fracasso 

escolar e o crescente desinteresse dos alunos pela ciência. Cachapuz (2012), Selbach (2010) e 

Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2011) são alguns que destacam a necessidade urgente de 

reorientar a educação científica e renovar o EC no Brasil. Segundo esses estudiosos, é essencial 

que o ensino vá além da simples transmissão de conteúdos abstratos e descontextualizados. Eles 

propõem uma abordagem que, ao invés de apenas informar, favoreça o desenvolvimento de 

uma postura crítica e participativa, preparando os alunos para se engajarem nas decisões diante 

dos desafios da sociedade contemporânea. 

Nesse contexto, frente as limitações do sistema educacional formal, os EENF 

desempenham um papel fundamental no processo de democratização da ciência e na 

alfabetização científica dos indivíduos. De acordo Rocha e Téran (2013), há um consenso entre 

os pesquisadores sobre a necessidade de uma educação científica que se inicie na infância e se 

estenda ao longo da vida, reconhecendo-se, ainda, que a escola não pode mais ser considerada 

a única responsável por essa tarefa, pois, isoladamente, não é capaz de transmitir todo o 

conhecimento científico acumulado historicamente pela humanidade. 

Cazelli (2005) também afirma ser fundamental incentivarmos a alfabetização científica 

entre os jovens, não apenas no ambiente escolar, mas também em contextos mais amplos, para 

que possam compreender as especificidades naturais e seus impactos na vida em sociedade, 

de forma a contextualizar esses conhecimentos com sua realidade. Oliveira (2025) e Cazelli 

(2005) destacam a importância de a escola, como instituição, promover e incentivar atividades 

fora da escola – como visitas a instituições culturais e científicas – para que crianças e jovens 

de classes sociais menos favorecidas tenham acesso a esses lugares. 

Para Marandino (2001), o papel de divulgação científica dos museus permite que o 

sujeito entenda a cultura científica como parte da cultura humana. Ao abordar temas científicos 
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de forma acessível e interativa, esses espaços promovem uma nova forma de pensar sobre a 

ciência: não como algo distante ou incompreensível, como ocorre na maioria das escolas, mas 

como parte da experiência coletiva da humanidade. Segundo a autora, isso contribui para a 

democratização do conhecimento e para a formação de uma sociedade mais crítica, informada 

e engajada com os desafios contemporâneos. 

Rocha e Téran (2013) afirmam que, ao considerar as contribuições sociais como 

recursos para o EC, é importante destacar que esses espaços favorecem uma formação mais 

ampla, promovendo benefícios na aprendizagem dos conteúdos curriculares, na construção de 

valores e atitudes, além de incentivar o desenvolvimento da sociabilidade. Devido às suas 

características, que frequentemente envolvem uma abordagem lúdica, os ambientes não formais 

desempenham um papel crucial na alfabetização científica das crianças. Sobre a contribuição 

desses espaços para a alfabetização científica com estudantes dos anos iniciais do Ensino 

Fundamental, Lorenzetti e Delizoicov (2001, p. 8) afirmam: 

 

Os espaços não formais compreendidos como museus, zoológicos, parques, 

fábricas..., entre outros, além daqueles formais..., constituem fontes que podem 

promover uma ampliação do conhecimento dos educandos. As atividades 

pedagógicas desenvolvidas que se apoiam (sic) nestes espaços, aulas práticas, 

saídas a campo, feiras de ciências, por exemplo, poderão propiciar uma 

aprendizagem significativa contribuindo para um ganho cognitivo. 

No entanto, é fundamental considerar que, em todas as etapas da escolarização, 

sobretudo nos primeiros anos do Ensino Fundamental, em virtude do estágio de 

desenvolvimento dos alunos nessa fase, o professor deve assumir o papel central na organização 

e mediação das atividades de aprendizagem realizadas nesses espaços, ainda que haja monitores 

ou outros mediadores disponíveis. Observa-se, contudo, que muitos professores têm 

dificuldades em explorar o potencial pedagógico desses ambientes em suas práticas educativas. 

De acordo com Queiroz et al. (2017), essa dificuldade dos professores está relacionada 

a diversos fatores, entre os quais se destaca a falta de preparação para conduzir práticas 

pedagógicas mais eficazes fora da escola, além de estabelecer conexões significativas entre as 

experiências vivenciadas e os conteúdos trabalhados em sala de aula. Essa lacuna na formação 

docente compromete a elaboração de um planejamento adequado para as visitas a esses 

espaços, dificultando a definição de metas claras que favorecem a assimilação e reflexão dos 

conhecimentos adquiridos pelos alunos durante as excursões. 

Pozo (2009 apud Leão et al., 2021) argumenta que, apesar das várias discussões e da 

necessidade de mudanças, o EC não tem evoluído de forma significativa. Ele aponta que as 

dificuldades encontradas pelos professores estão relacionadas à tentativa de manter um modelo 
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de educação científica tradicional, focado na transmissão de conteúdo, nas atividades de 

aprendizagem convencionais e nos critérios de avaliação rígidos. Esse modelo, segundo autor, 

continua a ser adotado nas escolas, o que dificulta a implementação de uma educação científica 

mais inovadora e alinhada com as necessidades dos alunos no contexto atual. 

Portanto, ao unir as ideias dos referidos autores, observamos que, embora exista uma 

grande conscientização por parte dos estudiosos e de alguns professores sobre a necessidade de 

transformar o EC, os avanços nesse sentido ainda são limitados. Sobre esse assunto, Lorenzetti 

e Delizoicov (2001, p. 127) comentam: 

 

A maioria dos professores da área de Ciências Naturais ainda permanece seguindo 

livros didáticos, insistindo na memorização de informações isoladas, acreditando 

na importância dos conteúdos tradicionalmente explorados e na exposição como 

forma principal de ensino. 

A resistência à mudança e a permanência de práticas pedagógicas tradicionais têm 

dificultado a real implementação de estratégias que promovam uma alfabetização científica 

significativa, que estimule a participação ativa dos estudantes e os prepare para enfrentar os 

desafios de uma sociedade cada vez mais marcada pela ciência e pela tecnologia. 

Neste estudo defendemos que os EENF se constituem como importantes ambientes de 

formação de professores, podendo contribuir para a transformação desse cenário marcado por 

práticas tradicionais no EC Ao apresentarem o conhecimento científico sob perspectivas 

diferenciadas (com metodologias, linguagens e abordagens específicas desenvolvidas por 

profissionais especializados), esses espaços ampliam o repertório cultural e científico de 

educadores. Além disso, favorecem processos reflexivos sobre a prática pedagógica e 

possibilitam a construção de novos saberes docentes (Vasconcelos et al., 2022). 

A pesquisa de Cazelli (2005) subjaz essa ampliação do repertório dos professores, pois, 

ao destacar o papel dos museus como espaços de formação para professores, evidencia que, ao 

interagir com ambientes museais, os docentes não apenas ampliam seu repertório cultural e 

científico, mas também adquirem subsídios capazes de transformam suas práticas pedagógicas. 

Ao promover experiências interativas, exposições contextualizadas e atividades 

práticas, esses espaços permitem que os visitantes relacionem conceitos científicos a situações 

do cotidiano e a saberes culturais diversos. A autora afirma que os museus oferecem 

oportunidades para os professores desenvolverem uma leitura interdisciplinar do conhecimento, 

compensando a carência de recursos didáticos e laboratoriais nas escolas. Além disso, ela 

enfatiza que essas experiências proporcionam aos docentes vivências que enriquecem sua 
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compreensão da ciência e da cultura, permitindo-lhes integrar novas abordagens em suas 

práticas educativas. 

Nesse sentido, os museus configuram-se como espaços de formação continuada, 

oferecendo oportunidades para que os professores desenvolvam uma leitura interdisciplinar do 

conhecimento e integrem essas experiências em suas aulas, fortalecendo a compreensão da 

ciência e da cultura e favorecendo práticas educativas mais contextualizadas e significativas 

(Cazelli, 2005). 

 

2.2 MUSEUS, CENTROS DE CIÊNCIAS E PLANETÁRIOS: HISTÓRICOS, 

CONTRIBUIÇÕES E POTENCIALIDADES 
 

Os museus e centros de ciências, enquanto EENF, têm ganhado destaque nas discussões 

sobre seu papel social na ampliação da alfabetização científica e cultural da sociedade. Esse 

diálogo, porém, não é simples, começando pela complexidade das definições dos termos e 

expressões utilizados pelos estudiosos da área para caracterizar conceitos como alfabetização 

científica, letramento científico, cultura científica, divulgação científica e popularização da 

ciência, conforme discutido por Jacobucci (2008) e Giordan e Cunha (2015)8. 

Ao longo da história, a humanidade sempre desenvolveu, com o propósito de manter ou 

transformar as relações sociais, diferentes formas de compartilhar, por meio de práticas 

educativas, os saberes que produziu. Tais saberes, originados em distintos grupos sociais, foram 

historicamente diferenciados, sendo que alguns se consolidaram como hegemônicos e 

considerados de difusão universal. Na atualidade, entre esses saberes destacam-se os de caráter 

científico e tecnológico, cuja disseminação é responsabilidade dos diversos contextos 

educativos, sejam eles formais e ou não formais (Giordan; Cunha, 2015). 

A expressão divulgação científica consolidou-se no Brasil a partir da década de 1980 e 

pode ser compreendida, segundo Chassot (2006), como o ato de socializar saberes 

historicamente produzidos, reconhecendo que todos têm direito de acesso ao conhecimento 

científico como parte fundamental da formação para o exercício pleno da cidadania. Para Caldas 

(2003 apud Giordan; Cunha, 2015, p. 17), a divulgação da ciência ultrapassa a simples 

transmissão de informações, devendo constituir-se em “um compromisso com a construção da 

cidadania da população em geral”. Nessa mesma direção, Bueno (2010) entende a divulgação 

                                                 
8 A discussão aprofundada sobre os diferentes conceitos relacionados à formação da cultura científica em espaços 

não formais de educação não constitui o foco deste trabalho. Para uma análise mais detalhada, recomenda-se a 

leitura de Jacobucci (2008) e Giordan e Cunha (2015). 
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científica como um processo de mediação cultural que busca traduzir a linguagem científica 

para formas mais acessíveis, aproximando-a da realidade social e do universo cultural dos 

diferentes públicos. 

Nesse cenário, os museus e centros de ciência consolidaram-se como espaços 

privilegiados de divulgação e socialização do conhecimento científico e tecnológico, atuando 

como mediadores entre a produção científica e a sociedade. Sua função essencial é tornar a 

ciência acessível, compreensível e significativa, traduzindo conceitos complexos em 

experiências interativas, lúdicas e contextualizadas, capazes de estimular a curiosidade, a 

reflexão crítica e a apropriação social do conhecimento. 

Para compreendermos a forma como os museus de ciência se constituíram em espaços 

de divulgação científica e de educação que conhecemos hoje, é necessário revisitar sua trajetória 

desde a origem. Em seus primórdios, os museus eram ambientes restritos, destinados a um 

público seleto, geralmente vinculado a elites intelectuais e econômicas, e tinham como função 

principal a guarda e a preservação de coleções. Com o passar do tempo, e especialmente a partir 

do século XX, esses espaços passaram por um processo de ressignificação, ampliando sua 

função social e consolidando-se como instituições educativas voltadas à democratização do 

conhecimento. Essa transformação possibilitou que os museus assumissem um papel formativo 

que conhecemos hoje, aproximando ciência, cultura e sociedade, e abrindo-se a públicos 

diversos, o que veremos de forma mais detalhada na linha do tempo abaixo: 
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Figura 1 – Linha do tempo dos museus 

 
Fonte: Adaptado de Cazelli, Marandino, Studart (2003). 
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Conforme observamos, ao longo dos séculos, os conceitos e trajetória dos museus de 

ciências, sob os vieses educacional e social, foram sendo aprimorados para atender às 

necessidades do público. De coleções privadas restritas à elite, esses espaços transformaram-se 

em ambientes educativos democráticos e inclusivos. Atualmente, os museus são espaços 

dinâmicos, em constante diálogo com o mundo e com as realidades locais. Desempenham um 

papel fundamental na construção de identidades e no fortalecimento do sentimento de 

pertencimento – bases da cidadania e do desenvolvimento científico da sociedade. A evolução 

desses espaços pode ser observada na atual definição de museu9, aprovada em 24 de agosto de 

2022, durante a Conferência Geral do Conselho Internacional de Museus – ICOM em Praga: 

 

Um museu é uma instituição permanente, sem fins lucrativos e ao serviço da 

sociedade que pesquisa, coleciona, conserva, interpreta e expõe o patrimônio 

material e imaterial. Abertos ao público, acessíveis e inclusivos, os museus 

fomentam a diversidade e a sustentabilidade. Com a participação das 

comunidades, os museus funcionam e comunicam de forma ética e 

profissional, proporcionando experiências diversas para educação, fruição, 

reflexão e partilha de conhecimentos. 

Ao tornarem o conhecimento científico acessível e compreensível para todos, 

independentemente da origem social, os museus colaboram para a democratização do saber, 

contribuindo para a formação de cidadãos mais informados e críticos, preparados para lidar 

com as implicações da ciência no mundo moderno. 

 

2.3 MUSEUS E CENTROS DE CIÊNCIAS NA AMAZÔNIA 

 

A região amazônica, em especial o Estado do Pará, abriga várias instituições 

museológicas que desempenham papel fundamental na pesquisa, preservação e divulgação do 

patrimônio científico e cultural da região. Apesar do significativo número de instituições, ainda 

é grande a disparidade em relação às demais regiões brasileiras, tanto em quantidade10 quanto 

em investimentos destinados à pesquisa e à popularização da ciência. 

Cada um desses espaços, que compõem esse complexo museológico, à sua maneira, 

cumpre uma função educativa e cultural essencial, promovendo o diálogo entre ciência, arte, 

história e identidade regional. Além de guardarem acervos de grande relevância científica, 

artística e histórica, esses museus também atuam como espaços não formais de educação, 

favorecendo a aproximação entre o conhecimento científico e o saber popular do caboclo 

amazônico, por meio de exposições, atividades educativas e ações de mediação cultural. Assim, 

                                                 
9 Disponível em: https://www.icom.org.br/nova-definicao-de-museu-2/ 
10 Pode-se consultar a quantidade de museus por região em: https://cadastro.museus.gov.br/ 

https://cadastro.museus.gov.br/
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constituem-se em espaços privilegiados para a promoção da educação científica, da valorização 

da diversidade sociocultural e ambiental e do diálogo entre os saberes tradicionais e 

acadêmicos. 

Sabemos que a Amazônia é um território marcado por uma rica bioculturalidade, ou 

seja, pela profunda inter-relação entre a diversidade biológica e a diversidade cultural de seus 

povos (Toledo; Barrera-Bassols, 2015). De acordo com Rocha e Téran (2013), essa 

característica singular oferece oportunidades únicas para a construção de práticas educativas 

transformadoras, especialmente no EC, pois, ao considerar os saberes, modos de vida e relações 

com a natureza presentes na região, é possível desenvolver propostas pedagógicas, em 

diferentes ambientes, que articulem conhecimentos científicos e tradicionais de forma 

contextualizada, crítica e significativa. 

Rocha e Téran (2013) enfatizaram em diversos estudos a importância de integrar os 

espaços naturais e culturais da região amazônica ao processo de ensino-aprendizagem no 

componente curricular de Ciências, considerando as especificidades socioculturais e ambientais 

da região. Eles argumentam que os professores devem buscar metodologias que integrem teoria 

e prática, utilizando os EENF como laboratórios vivos, para que o EC seja construído a partir 

de uma visão pós-positivista, na qual o conhecimento científico não é algo pronto e acabado, 

mas algo que precisa ser refletido e construído continuamente. Dessa forma, esses espaços 

favorecem o desenvolvimento da alfabetização científica ao estimular a curiosidade, o 

pensamento crítico, a reflexão sobre questões socioambientais e a capacidade de participação 

em debates sobre temas relevantes à realidade amazônica. 

Oliveira (2025) ressalta que a região Amazônica apresenta particularidades decorrentes 

de suas condições geográficas, sociais e culturais, o que se reflete também na constituição e no 

funcionamento das instituições voltadas à educação não formal em Ciências. O autor destaca 

que a região Norte foi excluída da primeira grande expansão de investimentos destinados à 

formação de grupos de pesquisa em Ensino de Ciências e divulgação científica, ocorrida na 

década de 196011. Essa exclusão, provavelmente, foi um dos fatores que contribuíram para o 

crescimento tardio das pesquisas na área, especialmente no que se refere aos estudos sobre 

espaços não formais e Ensino de Ciências nessa região, realidade que se reflete até os dias 

atuais. 

                                                 
11 A partir de 1965, foram criados seis centros de ciências vinculados a universidades e a programas oficiais do 

governo, localizados nos estados do Rio Grande do Sul, Rio de Janeiro, São Paulo, Bahia, Pernambuco e Minas 

Gerais (nenhum deles na região Norte do país). 
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Em sua maioria, os museus da Amazônia paraense12 refletem, em suas trajetórias, a 

cultura, a memória e a história desse território complexo e diverso, marcado pela presença de 

povos indígenas, comunidades quilombolas, ribeirinhas e outros grupos que compõem a 

identidade amazônica (Quadros, 2019). Além do CCPPA, lócus desta pesquisa, serão citados, 

no Pará e no Amazonas13 exemplos de importantes espaços de divulgação científica e 

tecnológica que se apresentam como potenciais parceiros nas ações pedagógicas das escolas. 

As capitais desses estados concentram importantes instituições científicas, universidades e 

centros de divulgação, consolidando-se como polos de referência na promoção da educação e 

da cultura científica na região Norte. 

Em Belém, temos o Museu Paraense Emílio Goeldi, referência nacional em pesquisa e 

difusão do conhecimento sobre a Amazônia; o Bosque Rodrigues Alves – Jardim Botânico da 

Amazônia, que, com seus 15 hectares, preserva um fragmento de floresta amazônica em meio 

ao ambiente urbano; o Centro Interativo de Ciência e Tecnologia da Amazônia – CICTA/UFPA, 

voltado à popularização da Ciência e da Tecnologia na região; e o Museu das Amazônias, 

inaugurado no contexto da Conferência das Nações Unidas sobre as Mudanças Climáticas – 

COP 30, ocorrida em 2025, com o propósito de oferecer uma experiência imersiva sobre as 

ciências e tecnologias da Amazônia14. 

Na capital amazonense, destacamos o Museu da Amazônia – MUSA e o Bosque da 

Ciência – BC/INPA, que alia conhecimento científico à preservação ambiental. Ainda merecem 

destaque o Museu de Solos da Amazônia, em Itacoatiara–AM, que oferece experiências 

interativas sobre a importância do solo para os ecossistemas; o Museu Histórias da Amazônia 

– MUHAMA, que utiliza a arte contemporânea como linguagem para a conscientização 

socioambiental. Esses espaços não apenas promovem a divulgação dos resultados da ciência, 

mas também desenvolvem atividades que envolvem as comunidades em práticas educativas, 

valorizando os modos de vida locais e os saberes de grupos tradicionais locais. 

 

 

 

 

 

 

                                                 
12 No site do Sistema de Museus Integrados de Museus e Memoriais do Estado do Pará – SIMM, é possível 

conhecer vários museus do Estado: https://museus.pa.gov.br/ 
13 Optamos por citar exemplos de museus de ciências apenas nas capitais Belém (PA) e Manaus (AM) por se 

tratarem das maiores e mais representativas cidades da região amazônica. 
14 A inauguração do Museu das Amazônias, impulsionada pela realização da COP 30, revela não apenas avanços 

científicos e culturais, mas também interesses políticos. Tal iniciativa pode ser entendida como estratégia de 

afirmação geopolítica e de legitimação de políticas públicas para a Amazônia, o que suscita reflexões sobre se 

responde, de fato, às demandas históricas da população amazônica ou a interesses econômicos e políticos. 
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Figura 2 (A-D) – A) Museu Paraense Emílio Goeldi; B) Bosque Rodrigues Alves – Jardim Botânico 

da Amazônia; C) Centro Interativo de Ciência e Tecnologia da Amazônia; D) Museu das Amazônias 

 

 
Fonte: Google (2025). 

 

Figura 3 (A-B) – A) Museu da Amazônia; B) Bosque da Ciência 

 

Fonte: Google (2025). 

 

Consideramos que esses espaços não apenas oferecem contextos ricos para o 

desenvolvimento de práticas pedagógicas mais significativas, mas também possibilitam aos 

professores de Ciências da Natureza o contato direto com a biodiversidade, os saberes locais e 

os desafios socioambientais que atravessam a realidade amazônica. Ao utilizar esses espaços, 

o professor tem a oportunidade de vivenciar experiências educativas fora dos muros escolares, 
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explorando abordagens interdisciplinares que conectam os diversos conhecimentos científicos. 

Isso favorece a compreensão desses saberes em sua complexidade e, simultaneamente, estimula 

o uso de metodologias ativas de ensino durante a realização da atividade pedagógica. 

Além disso, a oferta de ações formativas nesses espaços museais favorece aos 

professores a reflexão crítica sobre suas práticas e a repensarem o currículo escolar a partir do 

território onde atuam. Ademais, a vivência nesses locais amplia o repertório cultural e científico 

dos professores, contribui para sua alfabetização científica e fortalece seu compromisso com a 

educação ambiental crítica, tão necessária em tempos de emergência climática e de 

intensificação das pressões sobre os biomas amazônicos (Rocha; Téran, 2010). 

Apesar de sua importância, os museus e centros de ciências enfrentam desafios como a 

falta de investimentos, a precarização das políticas públicas de cultura e ciência e a dificuldade 

de acesso para populações mais afastadas dos centros urbanos. Superar esses obstáculos requer 

o fortalecimento de políticas de incentivo à ciência, à cultura e à educação, além da valorização 

da formação continuada de professores para o uso pedagógico desses espaços. 

Nesse universo dos museus de ciências na Amazônia, o CCPPA constitui-se como o 

primeiro planetário fixo da região Norte do país. Os planetários destacam-se por cativar o 

público e convidá-lo a explorar os mistérios do céu e do cosmos – temas que despertam a 

curiosidade e impulsionam os estudos da humanidade desde os seus primórdios. 

O que diferencia esses locais, quando comparados a outros museus, é justamente o 

aparelho que lhes dá nome. Muitas pessoas, ao ouvirem a palavra planetário, pensam 

automaticamente em um lugar para observar o céu e aprender sobre astronomia. No entanto, o 

planetário é, na verdade, um equipamento que utiliza projetores especiais para criar uma 

representação do universo. Com esse aparelho, é possível simular o movimento dos astros – 

como estrelas, planetas e constelações – em uma tela ou, mais comumente, em uma grande 

cúpula instalada no centro do espaço. Esse projetor foi desenvolvido para reproduzir, com 

grande precisão, o que observamos no céu em diferentes momentos do dia e ao longo das 

estações do ano, oferecendo ao público uma experiência imersiva no cosmos (Resende, 2017). 

Existem três tipos principais de planetários: o mecânico, que utiliza projetores opto-

eletro-mecânicos antigos e mecanismos específicos para simular o céu e o movimento dos 

astros em grandes cúpulas; o portátil, também conhecido como planetário móvel, inflável ou 

itinerante, que projeta imagens em cúpulas infláveis ou estruturas temporárias – sendo o tipo 

mais comum no Brasil atualmente; e o digital, que emprega computadores, softwares 

especializados e projetores digitais avançados para criar imagens altamente detalhadas e 

realistas do céu e do universo. Além desses, há ainda os planetários híbridos, que combinam 

tecnologias mecânicas e digitais, oferecendo uma experiência ainda mais imersiva e ampliando 
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as possibilidades de exploração de outros conteúdos científicos. O CCPPA possui os modelos 

mecânico e portátil, conforme ilustrado nas imagens a seguir: 

 

Figura 4 (A-B) – A) Planetário mecânico; B) Planetário portátil/móvel 

Fonte: ASCOM – CCPPA (2025). 

 

É notório o encanto que os planetários exercem sobre as pessoas, especialmente as 

crianças. De acordo com a Associação Brasileira de Planetários – ABP (2013)15, o interesse por 

esses espaços tem crescido no Brasil. No entanto, embora o primeiro planetário do Brasil tenha 

sido inaugurado em 195716, ainda são poucos e mal distribuídos pelo país, concentrando-se 

principalmente nas regiões Sul e Sudeste. Um dado que ilustra essa realidade é o fato de, na 

Amazônia brasileira, existirem somente três planetários fixos17. 

Os planetários desempenham um papel crucial na divulgação e popularização da 

ciência, tornando o conhecimento astronômico e a aquisição a cultura científica mais acessível 

ao público em geral. Sobre a relação do público com esses locais, Costa (2013) afirma que o 

Brasil ainda está aprendendo a reconhecer o valor dos planetários, assim como de outros 

espaços dedicados à divulgação do conhecimento científico e tecnológico. 

Nesse viés, Resende (2017) afirma que, apesar da grande potencialidade didática e 

educacional como EENF, os planetários vêm sendo “subutilizados”, visto que, em geral, são 

utilizados somente como complementação em atividades educativas pontuais, culturais ou de 

lazer, e pouco são desfrutados como recurso educacional e na formação dos educadores da área 

com intuito de melhorar a qualidade da educação e do EC. Segundo Resende (2017, p. 102), 

 

                                                 
15 Para acessar as edições das revistas da ABP: https://planetarios.org.br/revista-planetaria/edicoes-anteriores/ 
16 O primeiro planetário instalado no Brasil foi no modelo mecânico, o Zeiss III da Carl Zeiss, no Parque do 

Ibirapuera em São Paulo – SP, em 26 de janeiro de 1957. 
17 Além do CCPPA, existem no Pará mais dois: Planetário fixo do Centro de Instrução Almirante Braz de Aguiar 

– CIABA, inaugurado em 2021, em Belém, e o Planetário Municipal Professor Grazianne Jefferson Medina de 

Almeida, inaugurado em 2023, localizado na cidade de Canaã dos Carajás. 
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Espaços de ensino não formal que utilizam a astronomia como base para o Ensino de 

Ciências Naturais e Sociais. Nestes espaços, o educador é o profissional que interage 

com os visitantes construindo uma dinâmica para a transmissão dos conteúdos, a qual 

deve resultar no aprendizado e na motivação para a busca do conhecimento, um 

método que deve se basear nas necessidades do participante e levar em consideração 

contextos históricos e as atualidades. 

 

Nessa perspectiva, a autora assegura que, na maioria das vezes, esses espaços possuem 

suas atividades baseadas nas experiências de atendimento, e não em projetos educativos que 

levem em consideração as dificuldades de uso dos professores e das escolas que os procuram e 

as diferenças sociais entre o público escolar visitante. Ela também aponta que a dificuldade de 

uso do planetário pelos educadores ocorre devido à falta de uma metodologia estruturada que, 

de forma planejada, sistemática e articulada, possibilite ao professor a utilização do planetário 

para otimizar suas aulas de Ciências, tornando-as mais práticas, inovadoras e investigativas. 

Ao pesquisar 65 planetários brasileiros, Resende (2017) não identificou abordagens 

pedagógicas e organizacionais bem definidas e planejadas, voltadas ao uso do planetário como 

recurso educacional pelas escolas. A autora afirma que essa falha, tanto operacional quanto 

pedagógica, repercute no ambiente escolar, uma vez que a maioria das instituições desconhece 

as funções e o potencial dos planetários na construção de uma educação científica sólida. A 

escassez de cursos e formações continuadas que abordem o tema nesses espaços também 

contribui para o distanciamento entre planetário e escola, dificultando a integração desses 

recursos aos currículos escolares de forma crítica e significativa. 

Assim, é fundamental que os planetários contribuam para reduzir as dificuldades dos 

professores quanto ao uso desse espaço, bem como que os sistemas de ensino reconheçam os 

planetários como parceiros estratégicos na promoção da cultura científica. Para isso, é 

necessário investir em ações que incentivem visitas orientadas, projetos colaborativos e o 

desenvolvimento de materiais didáticos que explorem as potencialidades desses ambientes. 

Dessa forma, o planetário deixa de ser apenas um local de visita esporádica e passa a ocupar 

um lugar de relevância na formação docente e na aprendizagem dos estudantes, favorecendo o 

encantamento com a ciência e a construção de saberes para além da sala de aula. 

Assim, compreender como esses espaços podem dialogar com as necessidades 

formativas dos docentes revela-se fundamental para fortalecer propostas educativas que 

integrem diferentes contextos de aprendizagem. É nessa perspectiva que, a seguir, discutimos 

os diálogos entre a formação continuada de professores de Ciências e os espaços não formais 

de educação. 
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2.4 DIÁLOGOS ENTRE A FORMAÇÃO CONTINUADA DE PROFESSORES 

DE CIÊNCIAS E OS ESPAÇOS NÃO FORMAIS DE EDUCAÇÃO 
 

A formação continuada, segundo Freire (1996), é essencial, pois permite ao professor 

compreender e se adaptar às dinâmicas sociais, culturais e econômicas que impactam seus 

alunos. Por meio de aperfeiçoamento e reflexão contínua de suas práticas, o educador consegue 

ajustar suas metodologias para garantir que todos, independentemente do seu contexto, tenham 

acesso a uma educação de qualidade. Para Paulo Freire, a formação contínua e a reflexão crítica 

permitem ao professor romper com as limitações do sistema educacional tradicional, tornando-

se capaz de promover uma educação que favoreça a autonomia dos seus educandos. 

No contexto do EC, essa postura reflexiva é essencial para que o professor não apenas 

transmita conteúdos, mas possibilite aos estudantes a construção ativa do conhecimento 

científico a partir de suas vivências, questionamentos e investigações. Ao compreender a 

ciência como prática humana, histórica e social, o professor valoriza metodologias que 

estimulam curiosidade, pensamento crítico e argumentação, favorecendo uma aprendizagem 

significativa e contextualizada. A integração de museus de ciências nesse processo potencializa 

essa abordagem, ampliando os cenários de aprendizagem e oferecendo experiências concretas 

que dialogam com o cotidiano dos alunos, despertando interesse e fortalecendo a compreensão 

dos fenômenos científicos. 

Corroborando com o patrono da educação brasileira, Tardif (2002) afirma que a prática 

docente18 se constitui como um processo contínuo de aprendizagem e reflexão. Isso significa 

que a práxis não se reduz a um conjunto de ações predeterminadas, mas representa uma 

dinâmica permanente de evolução profissional, na qual o educador adquire novos saberes a 

partir de suas vivências. Nesse sentido, o docente não apenas transmite conhecimentos, mas 

também aprende com suas próprias experiências de ensino e com as interações que estabelece 

com os alunos, os colegas e o contexto escolar. A prática docente, portanto, vai além da 

aplicação mecânica de métodos: é um campo de construção, transformação e constante 

ressignificação. 

De acordo com os estudos de Venturieri (2019) sobre as formações continuadas 

destinadas aos professores de Ciências no contexto amazônico, a maioria dos conhecimentos 

transmitidos nos cursos ofertados, embora academicamente legitimados, não emerge da prática 

cotidiana docente. Em geral, os conteúdos e as abordagens pedagógicas são definidos por 

                                                 
18 Adotamos, para este estudo, o conceito de prática docente de Tardif (2002), que a compreende como o conjunto 

de ações conscientes e fundamentadas do professor no ensino, orientadas por múltiplos saberes adquiridos ao longo 

da formação e da experiência profissional, mobilizados para guiar a atuação educativa em contextos formais e não 

formais. 
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instâncias externas, sem levar em consideração as reais necessidades dos professores, o que 

gera uma ruptura entre teoria e prática. Tal desconexão contribui para a sensação de que 

frequentemente não dialogam com os desafios vivenciados em sala de aula, gerando 

estranhamento ou distanciamento dos docentes em relação aos temas abordados nas formações 

continuadas. 

Além disso, é comum que essas formações se limitem a encontros pontuais, com 

discussões teóricas que pouco dialogam com os desafios concretos do cotidiano escolar. Uma 

característica comum desses cursos é a falta de tempo para uma reflexão mais profunda sobre 

os aspectos essenciais do ensino das Ciências Naturais (Mendes; Toscano, 2011 apud 

Venturieri, 2019). Assim, esses momentos acabam sendo superficiais, sem o devido espaço 

para que os próprios professores possam discutir criticamente as práticas pedagógicas 

necessárias para o desenvolvimento de uma educação de qualidade. 

Nesse contexto, os professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, que são 

geralmente docentes polivalentes e responsáveis por várias disciplinas, enfrentam desafios 

maiores ainda. A falta de domínio e a escassez de formações estruturadas em Ciências 

dificultam a integração das áreas do conhecimento e, consequentemente, a prática de um 

ensino interdisciplinar, o que se reflete na realidade de muitos professores, tornando o processo 

de ensino ainda mais desafiador. 

Vilches e Gil-Pérez (2012) destacam a necessidade de que os professores de Ciências 

vivenciem momentos de “fecundidade do trabalho coletivo”, nos quais possam se reunir para 

refletir sobre suas dificuldades e discutir estratégias para superá-las. Segundo os autores, essas 

vivências colaborativas fortalecem o processo de ensino, pois incentivam a construção conjunta 

de soluções, favorecem a inovação pedagógica e promovem avanços significativos na 

superação dos desafios enfrentados no ensino-aprendizagem. 

Macêdo et al. (2021) e Cachapuz (2012) destacam que o desenvolvimento docente 

eficaz depende de ambientes que promovam troca de experiências e aprendizado contínuo. A 

formação continuada em espaços adequados permite aos professores socializar vivências, 

refletir sobre suas práticas e dialogar com colegas, contribuindo para a construção da identidade 

profissional e o aprimoramento de metodologias, incentivando a inovação pedagógica. 

De acordo com Venturieri (2019), os museus e centros de ciências podem exercem papel 

fundamental na formação de professores, tanto inicial quanto continuada, por promoverem 

experiências formativas que articulam ciência, cultura e prática pedagógica. Esses espaços 

contribuem para o desenvolvimento profissional docente, ampliando a compreensão dos 

professores sobre os conteúdos científicos e estimulando a reflexão crítica sobre sua prática. 
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Santos e Almeida (2025) acrescentam que a formação de professores nesses espaços pode 

consolidar o fortalecimento da aliança entre universidade, escola e EENF. 

Dessa maneira, destacamos que a oferta de formações aos professores nos espaços 

museais oferecem oportunidades de aprendizagem e de aproximação entre teoria e prática, 

possibilitando que o professor assuma o papel de mediador do conhecimento científico e não 

apenas de transmissor. Além disso, favorecem o diálogo entre escola e espaço não formal, 

criando ambientes colaborativos que fortalecem o alfabetismo científico e incentivam a 

autonomia docente. 

Venturieri (2019) também destaca que esses espaços assumem uma função social 

importante, ao contribuírem com a reflexão crítica sobre o EC e ao oportunizarem formações 

contínuas que valorizam a prática e o contexto dos professores, especialmente na Educação 

Básica. Entretanto, ela também aponta a necessidade de políticas públicas sistematizadas que 

fortaleçam e deem continuidade a essas ações formativas, evitando que ocorram de forma 

pontual e isolada. 

O diferencial das formações ofertadas pelos museus e centros de ciências em relação às 

promovidas por universidades ou secretarias de educação está na natureza experiencial, 

reflexiva e colaborativa dessas ações. Nos museus, os professores vivenciam práticas 

formativas que articulam conhecimento científico, pedagógico e cultural, em contato direto com 

experimentos, exposições e atividades interativas – o que favorece uma aprendizagem mais 

contextualizada e significativa. Além disso, tais formações valorizam a autonomia e o 

protagonismo do professor, permitindo-lhe reconstruir sua prática a partir de experiências 

concretas e trocas com outros educadores promovendo, assim, uma formação crítico-reflexiva, 

vinculada à realidade da escola e ao ensino de ciências na Amazônia (Venturieri, 2019). 

Jacobucci, Jacobucci e Neto (2009) analisaram propostas de formações de professores 

e os modelos teóricos que orientaram essas práticas em onze centros de divulgação científica 

no Brasil. Os autores identificaram que as formações foram norteadas a partir de três principais 

concepções de formação de professores: a positivista, a interpretativa e a crítico-dialética. 

Com base nessas concepções, os autores propuseram/classificaram as formações em três 

modelos. O modelo clássico, pautado na racionalidade técnica, prioriza a transmissão de 

conteúdos prontos e a atualização teórica, desconsiderando o contexto e a experiência docente, 

sendo geralmente desenvolvido por meio de palestras, oficinas e cursos de curta duração. O 

modelo prático-reflexivo valoriza a experiência e a reflexão do professor sobre sua própria 

prática, com o formador atuando como mediador de discussões sobre desafios reais do cotidiano 

escolar; costuma ter duração média ou longa e prevê o acompanhamento contínuo dos 

professores. E o modelo emancipatório-político, fundamentado na perspectiva crítica e 
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dialética, busca promover a transformação social e a conscientização política, estimulando a 

autonomia e a construção coletiva do conhecimento, frequentemente por meio de projetos 

colaborativos e pesquisas-ação. 

Destacamos que as diferentes classificações sobre modelos de formação docente 

apresentam contribuições relevantes para o campo, mas também podem engessar a análise do 

pesquisador, na medida em que cada proposta formativa deve ser compreendida a partir de sua 

singularidade e das demandas específicas dos sujeitos e do contexto em que está inserida. 

Ainda assim, reconhecendo a pertinência dessas tipologias e visando facilitar a 

compreensão do leitor, destacamos que a experiência investigada nesta dissertação adota o 

modelo prático-reflexivo, uma vez que privilegiamos em nossa formação a análise crítica da 

prática docente, o diálogo entre participantes e a ressignificação do fazer pedagógico a partir 

dos desafios vivenciados no contexto escolar e as possibilidades ofertadas nos espaços não 

formais apresentados. 

Dessa maneira, defendemos como proposta formativa em espaços de educação não 

formal um processo pautado no diálogo, na escuta ativa e na colaboração entre os sujeitos 

envolvidos. Mais do que transmitir conteúdos, trata-se de construir coletivamente saberes que 

dialoguem com a realidade e as necessidades dos professores e estudantes da região amazônica. 

Nessa perspectiva, os espaços não formais da Amazônia revelam-se importantes celeiros 

de saberes, pois possibilitam experiências de aprendizagem que valorizam os contextos 

socioculturais locais, a diversidade de conhecimentos e a relação direta com o patrimônio 

natural e científico da região. Concordamos com Venturieri (2019), quando afirma que a 

formação de professores em espaços não formais deve ser concebida como um processo 

dialógico e colaborativo, capaz de articular os saberes da experiência docente com os 

conhecimentos científicos e culturais mobilizados nesses ambientes: 

A metodologia desenvolvida por esta formação proporcionou debates e reflexões 

referentes ao Ensino de Ciências nos anos iniciais bem como o incentivo pela 

autonomia na elaboração de propostas de ação voltadas a realidade das turmas em que 

os professores atuavam. Os professores cursistas consideraram suas necessidades 

formativas atendidas, pelo fato do (sic) Centro de Ciências ter contribuído para um 

tipo de formação que não se limitou à atualização científica e didática, mas para 

ampliação de possibilidades, como o espaço para as discussões sobre a 

problematização da realidade escolar, incentivo a reflexão sobre a prática pedagógica 

e o incentivo a uma maior autonomia nas atividades didáticas relacionadas ao ensino 

de ciências (Venturieri, 2019, p. 118). 

Assim, defendemos que a formação realizada nesses espaços favorece não apenas a 

ampliação cultural e científica dos participantes, mas também a ressignificação de suas práticas 

pedagógicas, ao integrar dimensões críticas, reflexivas e coletivas que dificilmente são 
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contempladas em propostas formativas mais convencionais como as ofertadas nas secretarias 

de educação, por exemplo. 

De acordo com Bassoli, César e Lopes (2017), nos modelos de formação continuada 

com abordagem prática crítico-reflexiva, o papel do formador é fundamentalmente o de 

mediador, atuando como facilitador da aprendizagem e da reflexão. Em vez de assumir uma 

postura de simples transmissor de conteúdo, o formador cria condições para que os professores 

problematizem sua realidade, analisem desafios e proponham soluções a partir de uma 

perspectiva dialógica e colaborativa. Esse processo fomenta o desenvolvimento da autonomia 

docente, incentivando a tomada de decisões mais conscientes e embasadas teoricamente. 

Além disso, essa abordagem contribui para a ressignificação das práticas pedagógicas, 

pois permite que os professores relacionem suas experiências com referenciais teóricos e 

metodológicos, ampliando sua compreensão sobre o ensino e a aprendizagem. Durante nossos 

encontros, partimos das experiências e saberes dos professores em relação as visitas aos EENF 

para realizarmos o diálogo entre teoria e a prática, fortalecendo a construção de novos saberes 

contextualizados, aproximando a formação das demandas concretas de suas escolas e da sala 

de aula. Dessa forma, a formação continuada se torna não apenas um espaço de aprimoramento 

profissional, mas também um mecanismo de transformação da prática educativa, impactando 

diretamente a qualidade do ensino e a aprendizagem dos estudantes. 

Segundo Barros (1998), a presença do professor, no espaço do museu, em muitas 

ocasiões se restringe a atividade de visitante. Isso se deve ao desconhecimento do espaço físico 

da instituição visitada e pela falta de familiaridade com a dinâmica das atividades dos museus 

e centros de ciências. Os professores ainda não se sentem familiarizados com esses espaços, em 

grande parte devido a lacunas em sua formação inicial e à escassez de abordagens específicas 

sobre o tema em formações continuadas. 

Com efeito, acreditamos que, para que a parceria entre escolas e os EENF seja realmente 

eficaz, é fundamental investir na formação inicial e continuada dos professores. Entendemos 

que qualificar os educadores para que possam integrar experiências oferecidas por EENF em 

suas práticas pedagógicas é um passo importante para promover um EC mais dinâmico e 

significativo, enriquecendo o aprendizado dos alunos e ampliando suas perspectivas sobre o 

conhecimento científico. Sobre o processo dialógico entre museus de ciência e escola, 

Marandino (2008, p. 25) afirma que: 

 

A formação dos educadores envolvidos nesse processo é passo fundamental para 

o estabelecimento dessa parceria, tanto no que se refere às suas práticas 

específicas, como também ao balizamento das expectativas desses parceiros. 

Desse modo, é necessária a formação dos professores, oriundos das escolas, nas 

linguagens e práticas específicas do espaço museal, tanto quanto dos educadores 
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de museus acerca dos objetivos e necessidades das escolas ao visitarem o espaço 

museal. 

Isso posto, entender as linguagens e práticas do ambiente museal permitirá aos 

professores integrarem as experiências desses espaços ao currículo escolar de forma mais 

eficaz. A familiarização com essas práticas pode enriquecer a aprendizagem dos alunos, 

tornando as visitas mais significativas e conectadas ao que é ensinado em sala de aula. Por outro 

lado, os educadores de museus de ciências e planetários devem estar cientes das necessidades 

e objetivos das escolas que os procuram. Isso implica entender o que os professores esperam 

alcançar durante as visitas e como os temas apresentados nos museus de ciências podem se 

alinhar com o aprendizado dos alunos, contribuindo para que eles não vejam esses espaços 

como meros complementos do espaço escolar. Em resumo, a formação desses professores é 

uma condição essencial para que as visitas aos planetários não sejam apenas passeios, mas, sim, 

oportunidades de aprendizado rico e contextualizado. 

No entanto, sabemos que a realidade do sistema educacional brasileiro, especialmente 

nas escolas públicas, impõe desafios significativos à efetivação dessas práticas fora da escola, 

como a sobrecarga de trabalho docente, a falta de recursos financeiros e a carência de 

infraestrutura adequada para viabilizar tais atividades. Esses obstáculos tornam mais difícil a 

implementação efetiva dessas experiências educativas de forma satisfatória. Resende (2017) 

destaca que as dificuldades na formação inicial e continuada dos professores também podem, 

muitas vezes, desmotivar a elaboração de um planejamento mais aprofundado para as visitas 

extraclasse aos museus de ciências. 

Outrossim, defendemos que investir na formação continuada de professores da 

Educação Básica no contexto amazônico, com foco no uso pedagógico de EENF, é uma 

estratégia essencial para ampliar as possibilidades de ensino e aprendizagem em Ciências. Essa 

iniciativa possibilita a superação de práticas tradicionais e fragmentadas ainda presentes no 

cotidiano escolar do EC, ao mesmo tempo em que promove abordagens mais dinâmicas, 

investigativas e contextualizadas. Ao favorecer a articulação entre teoria e prática, bem como a 

conexão dos temas científicos com a realidade dos estudantes, contribui-se para a construção 

de uma educação científica mais crítica, participativa e transformadora, capaz de despertar o 

interesse, a curiosidade e o protagonismo dos alunos frente aos desafios do mundo 

contemporâneo. 
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3 PROCEDIMENTOS METODOLÓGICOS 

Esta seção é dedicada a exposição dos procedimentos metodológicos da pesquisa e tem 

como objetivo apresentar os caminhos percorridos para a condução deste estudo. São descritos 

o referencial metodológico adotado, as questões éticas, o lócus e os participantes da pesquisa, 

bem como as técnicas e os instrumentos utilizados para a coleta e análise dos dados, garantindo 

clareza e rigor científico no alcance dos objetivos propostos. 

 

3.1 ABORDAGEM DE ESTUDO E MÉTODO INVESTIGATIVO 

  

A definição da abordagem metodológica desta pesquisa está vinculada à problemática 

que busca analisar como uma proposta formativa voltada para utilização dos espaços e recursos 

disponibilizados pelo CCPPA pode contribuir com a formação continuada dos professores, 

visando a melhoria do EC nos anos iniciais do Ensino Fundamental no contexto amazônico. 

Para o desenvolvimento deste estudo, optou-se pela abordagem qualitativa de natureza 

aplicada com caráter reflexivo, a qual, segundo Minayo (2010), se caracteriza pela capacidade 

de explorar conceitos, percepções e interpretações dos sujeitos dentro de um contexto social 

específico, com o objetivo de compreender características particulares de forma aprofundada. 

Esta abordagem analisa questões particulares e trabalha com um universo de múltiplos 

significados, motivos, aspirações, crenças, valores e atitudes a partir da perspectiva dos sujeitos 

envolvidos. É uma abordagem muito utilizada para investigações em educação, em que os 

processos são dinâmicos e envolvem interações humanas, práticas pedagógicas e contextos 

sociais (Minayo, 2010). 

Quanto ao método investigativo desta pesquisa, optou-se pela estratégia metodológica 

da pesquisa social, conhecida como pesquisa-ação. Michel Thiollent (2011, p. 20) a define da 

seguinte maneira: 

 

A pesquisa-ação é um tipo de pesquisa social com base empírica que é concebida e 

realizada em estreita associação com uma ação ou com a resolução de um problema 

coletivo e no qual os pesquisadores e os participantes representativos da situação ou 

do problema estão envolvidos de modo cooperativo ou participativo. 

Essa abordagem se diferencia de outros métodos tradicionais de pesquisa por integrar 

teoria e prática de forma contínua, ao mesmo tempo em que promove a transformação da 

realidade estudada. Com a sua natureza colaborativa e seu foco na resolução de problemas 

concretos em contextos sociais reais, na pesquisa-ação, os pesquisadores desempenham um 
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papel ativo na busca pela resolução dos problemas encontrados, bem como no acompanhamento 

e na avaliação das ações desencadeadas em função do problema (Thiollent, 2011). 

Figura 5 – Esquema metodológico da pesquisa 

Fonte: Elaboração da Autora (2025). 

 

Essa estratégia metodológica enfatiza o rompimento com a atuação tradicional entre 

pesquisador e objeto de estudo, promovendo uma relação horizontal em que todos os envolvidos 

atuam no processo. Isso não apenas enriquece a pesquisa ao incorporar saberes práticos e 

contextuais, mas também fortalece o engajamento e o senso de pertencimento dos participantes, 

que se tornam agentes atuantes no processo. 

Esse tipo de pesquisa atende a expectativas do estudo uma vez que analisamos 

empiricamente e construímos, em parceria com os participantes da pesquisa, estratégias para 

o melhor aproveitamento do potencial educativo das visitas realizadas ao CCPPA, utilizando-

o como aliado na construção de novos saberes sobre os objetos de conhecimento e para a 

educação científica no processo de ensino-aprendizagem dos alunos durante as aulas do 

componente curricular Ciências da Natureza. Todas as atividades da formação foram 

organizadas de maneira a estimular o engajamento e o senso de pertencimento dos 

participantes no processo. 

Destacamos que a presente pesquisa se caracteriza como qualitativa e de natureza 

reflexiva, fundamentada nos princípios da pesquisa-ação. Embora apresente elementos 

colaborativos, não se configura como uma pesquisa colaborativa em sentido estrito, pois não 

segue integralmente suas diretrizes metodológicas. No entanto, desenvolveu-se em colaboração 
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com os professores participantes, uma vez que a proposta formativa emergiu das demandas 

expressas por eles e se construiu a partir do diálogo constante estabelecido durante todo o 

processo. Essa interação contínua favoreceu o sentimento de pertencimento dos envolvidos, 

fortaleceu o engajamento nas ações e contribuiu para a construção conjunta de saberes e 

práticas, evidenciando a natureza participativa e reflexiva que orientou esta investigação. 

Thiollent (2011) ressalta que a pesquisa-ação é uma abordagem empírica, caracterizada 

por um constante movimento de ida e volta entre a observação e a ação, com intervenções para 

equacionar os problemas concretos identificados ao longo do processo, fato ocorrido durante 

todos os nossos encontros. Essa dinâmica torna a pesquisa-ação cíclica, porque envolve 

repetição e aprimoramento contínuo das etapas, e não linear, porque essas etapas não seguem 

uma ordem rígida, mas se entrelaçam num processo de construção coletiva e reflexiva. 

Com base nesse entendimento, nossa pesquisa foi estruturada seguindo as quatro fases 

estabelecidas por Thiollent (2011) de acordo com a figura a seguir: 

 

Figura 6 – Descrição das fases da pesquisa-ação 

 
Fonte: Elaboração da Autora (2025). 

 

De forma resumida, as etapas da pesquisa ocorreram da seguinte maneira: 1) Fase 

exploratória, realizamos o diagnóstico da situação a ser pesquisada, identificando as 

necessidades dos envolvidos e coletando informações que nos permitiram traçar um quadro 

da realidade da organização; 2) Fase principal, com base no diagnóstico da fase anterior, 

elaboramos o planejamento das ações a serem desenvolvidas, propondo novas intervenções e 

modelos para ajustar a realidade desejada; 3) Fase de ação, realizamos as atividades práticas 

que foram propostas; 4) Fase de avaliação, verificamos juntos aos envolvidos no processo os 

resultados e as consequências das ações tanto a curto quanto a longo prazo. 
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3.2 LOCAL DA PESQUISA 

A pesquisa foi conduzida no Centro de Ciências e Planetário do Pará – CCPPA, 

fundado em 30 de setembro de 1999, inicialmente denominado “Planetário Sebastião Sodré 

da Gama”19. 

O CCPPA (Figura 7) está localizado na Rodovia Augusto Montenegro, s/n, Km 03, 

Bairro Mangueirão, em Belém – PA, CEP: 66640-000. Trata-se de um museu de ciências 

vinculado à Universidade do Estado do Pará – UEPA, sendo o primeiro do tipo na região 

Norte. O CCPPA foi construído com a finalidade de extensão acadêmica, para criar 

possibilidades de melhorias do ensino e aprendizagem de ciências, principalmente da 

astronomia aos estudantes da capital paraense. 

 

Figura 7 – Centro de Ciências e Planetário do Pará 

 

Fonte: ASCOM/UEPA (2025). 

 

De acordo com o site oficial do CCPPA20, esse espaço tem como objetivo “a 

disseminação e divulgação do EC de forma lúdica e prática para os visitantes, contando com 

experiências interativas, trabalhando conceitos e princípios da ciência de forma prática e 

contextualizada, para despertar o encantamento e maior interesse pelas Ciências 

Astronômicas”. 

 

                                                 
19 Homenagem a Sebastião Sodré da Gama, cientista e professor de matemática paraense que foi membro do núcleo 

fundador da Sociedade Brasileira de Ciências e atuou como diretor no Observatório Nacional no Rio de Janeiro, 

de 1930 a 1951, ano de seu falecimento. 
20 Disponível em: https://planetario.uepa.br/ 
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Entre janeiro de 2010 a outubro de 2012, o Planetário do Pará passou por uma 

reconfiguração, e o “Espaço Ciência e Educação”, que antes oferecia atividades contínuas 

externas ao público escolar com ênfase em astronomia, foi reestruturado e transformado em 

um centro de ciências, incorporando ambientes destinados às ciências exatas e naturais, 

ampliando, assim, seu foco e campo de atuação. 

Assim sendo, a carta aceite, assinada pela direção do CCPPA (Anexo A), autorizando 

a realização da pesquisa no local, foi emitida condicionada ao cumprimento da pesquisadora 

aos requisitos das resoluções CNS 466/2012 e CNS 5010/2016, em que se comprometeu a 

utilizar as entrevistas dos participantes da pesquisa, das informações e dados coletados 

exclusivamente para fins científicos, mantendo o sigilo e garantindo a não utilização para 

outros fins. 

 

3.3 OS PARTICIPANTES DA PESQUISA 

  

Os participantes do processo formativo foram dez professores, com formação em 

Licenciatura em Pedagogia, que lecionam o componente curricular Ciências da Natureza nos 

anos iniciais do Ensino Fundamental de escolas municipais e estaduais públicas e privadas. 

Os critérios adotados para inclusão dos participantes da pesquisa foram: a) servidores 

que atuam diretamente na organização das atividades educativas nos espaços do CCPPA; b) 

professores que lecionam o componente curricular Ciências da Natureza nos anos iniciais do 

Ensino Fundamental da rede pública e privada de ensino de Belém e Região Metropolitana; c) 

disponibilidade para participar da pesquisa e do processo formativo; d) assinatura de todos os 

termos de participação. 

Para o processo de inscrição e seleção dos professores que participariam da formação, 

inicialmente foram enviados e-mails às escolas que realizaram visitas ao CCPPA no período de 

2022 a 2024 e tinham seus endereços eletrônicos cadastradas no banco de dados da instituição, 

totalizando 123 instituições. No entanto, não obtivemos sucesso nessa estratégia, uma vez que 

o CCPPA não possui um banco de dados com os e-mails pessoais dos professores, apenas os 

das escolas. Assim, dos 123 enviados, apenas quatro responderam. 

Diante dessa limitação, optamos por realizar a divulgação por meio das redes sociais 

institucionais do CCPPA (Anexo B), estratégia que se mostrou altamente eficaz, pois as 

inscrições foram encerradas em menos de 48 horas, com um total de 34 professores inscritos, 

distribuídos da seguinte forma: 20 pedagogos, 4 licenciados em Química, 2 em Física, 3 em 

Ciências Biológicas, 2 em Matemática, 2 em Geografia e 1 em Letras – Língua Portuguesa. 
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Esses dados foram fundamentais para estruturar a formação de acordo com as necessidades e 

especificidades dos participantes, permitindo uma abordagem mais alinhada às suas realidades 

e demandas. 

Dos 34 participantes inscritos, provenientes de diferentes cursos de licenciatura, 20 são 

pedagogos, público-alvo específico desta pesquisa. Dentre esses 20 pedagogos, 50% 

apresentaram dificuldades relacionadas à sua participação nas atividades formativas e não 

compareceram ao primeiro encontro. Desse montante, 10 pedagogos frequentaram 

regularmente as atividades propostas. Em relação aos demais participantes, pertencentes a 

outras áreas da formação docente (1 licenciado em Geografia, 1 em Letras – Língua Portuguesa, 

1 em Química e 1 em Biologia), permitimos a participação ativa e interessada de todos; no 

entanto, seus dados não integraram o grupo focal da pesquisa21. 

Além dos professores que participaram do processo formativo, a pesquisa também 

incluiu entrevistas com os técnicos da equipe interdisciplinar do CCPPA, responsáveis pelo 

planejamento e organização das visitas escolares ao local, para compreendermos como ocorre 

a organização delas. 

Ressaltamos que, obedecendo a orientações do Comitê de Ética em Pesquisa com Seres 

Humanos – CEP, o convite para participação na pesquisa foi realizado de maneira que não 

permitiu a identificação dos convidados nem a visualização de seus dados de contato, como e-

mail ou telefone, por terceiros. Para garantir a privacidade, o convite individual, enviado por e-

mail, foi feito de forma que apenas o remetente e o destinatário tiveram acesso, conforme 

orientações da Carta Circular nº 1/2021-CONEP/SECNS/MS. 

Além disso, para garantir a confidencialidade e proteger a identidade dos participantes 

da pesquisa, adotou-se uma abordagem cuidadosa com o uso de codinomes ao longo da 

produção escrita da pesquisa. Esses códigos foram inspirados em elementos e temáticas do 

CCPPA, como planetas, estrelas e astros, criando uma conexão simbólica com o local da 

pesquisa e assegurando, ao mesmo tempo, o anonimato dos envolvidos.  

Em relação aos possíveis riscos, a pesquisa atendeu todos os procedimentos éticos 

conforme as orientações das resoluções CNS 466/12 e 510/16, garantindo a integridade física e 

mental dos participantes que foram previamente comunicados sobre seus riscos e benefícios. 

Conforme a Resolução 466/12, no seu inciso II-22, consideramos risco da pesquisa 

como a possibilidade de danos à dimensão física, psíquica, moral, intelectual, social, cultural 

ou espiritual do ser humano, em qualquer fase de uma pesquisa e dela recorrente. Os riscos e 

                                                 
21 Embora o card de divulgação deixasse claro que a formação era destinada exclusivamente a professores com 

formação em Pedagogia, observou-se a inscrição e participação de docentes de diferentes áreas, que também 

concluíram o curso. Entretanto, os professores das demais licenciaturas não compuseram o público-alvo específico 

desta investigação. 
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as medidas de precaução/prevenção para minimização destes decorrentes da participação nesta 

pesquisa foram estes: 

 

Quadro 1 – Risco e precaução/prevenção da participação da pesquisa 

Riscos Precaução/prevenção 

- Possibilidade de 

constrangimento ou 

desconforto ao responder o 

questionário. 

- Os indivíduos receberam esclarecimento prévio sobre a pesquisa por 

meio da leitura do TCLE; 

- A entrevista poderia ser interrompida a qualquer momento; 

- Garantiu-se a privacidade para responder o questionário; 

- Participação voluntária. 

- Quebra de sigilo/anonimato/ 

confidencialidade 

- As respostas foram resguardadas pelo sigilo dos pesquisadores 

durante a pesquisa e divulgação dos resultados, assegurado também o 

anonimato. 

- Estresse ou dano - Assistência psicológica, se necessária, oferecida por equipe 

qualificada (selecionada pelos pesquisadores responsáveis) para 

encaminhamento/providências. 

- Cansaço ao responder às 

perguntas 

- Os questionários não foram extensos e validados na Plataforma Brasil; 

ocorreram pausas na entrevista quando o participante apresentou sinais 

de cansaço ou outro desconforto. 

Fonte: Elaboração da Autora (2025). 

 

Acerca dos benefícios para os professores participantes da pesquisa, buscou-se: 

a) contribuir com a formação continuada de professores dos anos iniciais do Ensino 

Fundamental, visando o aprimoramento do EC na Amazônia paraense; 

b) participar de uma proposta formativa em que serão apresentadas possibilidades de 

potencializar/aprimorar suas práticas pedagógicas para a melhoria/inovação no E.C da 

Natureza nos anos iniciais do Ensino Fundamental a partir da utilização dos espaços e recursos 

disponibilizados pelo CCPPA; 

c) colaborar para melhor as atividades desenvolvidas pelo CCPPA e adequar o atendimento 

realizado aos professores e escolas em geral que visitam o local. 
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3.4 PROCEDIMENTOS E INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS 

 

O delineamento desta pesquisa adota como procedimentos para a coleta de dados a 

pesquisa bibliográfica, documental e pesquisa-ação (Gil, 2002; Thiollent, 2011). Os 

instrumentos utilizados para a coleta de dados foram análise documental, entrevistas 

semiestruturadas com os servidores que atuam no CCPPA, aplicação de questionários, 

gravações audiovisuais e observação participante (Chizzotti, 2000) das visitas das escolas ao 

CCPPA com registro no diário de campo (Castro et al., 2011). 

Segundo Gil (2002), uma pesquisa bibliográfica, que serve de fundamento para a 

maioria dos estudos, é desenvolvida a partir de materiais previamente elaborados, como livros 

e artigos científicos. O autor enfatiza a importância de os pesquisadores analisarem 

cuidadosamente as condições em que os dados foram obtidos, examinando cada informação 

para identificar possíveis incoerências ou contradições entre os autores que compõem o aporte 

teórico. Além disso, destaca-se a necessidade de recorrer a diversas fontes para que haja uma 

compreensão mais ampla sobre o tema, permitindo a construção de um embasamento teórico 

consistente para a pesquisa. 

A partir dessa ótica, ao iniciar este estudo, foi realizado o levantamento bibliográfico de 

livros e artigos que versam sobre a inter-relação entre a educação formal e não formal. Além 

disso, buscamos na literatura discussões sobre a educação científica em museus, centros de 

ciências e planetários e suas contribuições para a formação continuada de professores que atuam 

nos anos iniciais do Ensino Fundamental em diversos contextos, incluindo o amazônico. 

Ainda segundo Gil (2002), a pesquisa documental assemelha-se à pesquisa 

bibliográfica, diferenciando-se principalmente pela origem das fontes. Nesse sentido, “é 

possível até mesmo tratar a pesquisa bibliográfica como um tipo de pesquisa documental, que 

se vale especialmente de material impresso fundamentalmente para fins ele leitura” (Gil, 2002, 

p. 46). Seu desenvolvimento segue os mesmos passos da pesquisa bibliográfica, porém, 

enquanto esta se baseia predominantemente em materiais impressos disponíveis em bibliotecas, 

a pesquisa documental utiliza fontes mais diversificadas, como relatórios de pesquisa, relatórios 

anuais de empresas, tabelas estatísticas etc. 

Uma das vantagens de utilizar esse procedimento metodológico é que esses documentos 

se constituem em ricas fontes de dados sobre o local pesquisado. Desse modo, no presente 

estudo, analisamos os relatórios do CCPPA dos últimos cinco anos, buscando identificar dados 

que contribuíssem com nossa discussão, como o perfil do público, o número de escolas que 

visitaram o local, as parcerias e as atividades oferecidas ao público escolar, entre outras. 
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Com o objetivo de complementar as informações levantadas na análise documental, 

realizamos entrevistas semiestruturadas (Apêndice G) com a equipe interdisciplinar do CCPPA. 

A entrevista, conforme descrito por Gil (2002), é um importante instrumento de coleta de 

informações, permitindo ao entrevistado expor livremente suas perspectivas sobre o tema. 

Salientamos que os dados provenientes da análise documental, das entrevistas com os 

técnicos e das observações das visitas ao planetário não foram apresentados de forma 

sistematizada na dissertação, pois não constituíam o foco analítico central da pesquisa. Esses 

procedimentos tiveram caráter exploratório e subsidiário, sendo utilizados com a finalidade de 

compreender o contexto institucional, o funcionamento das visitas, o perfil do público e as 

práticas desenvolvidas no planetário. Tal compreensão foi fundamental para embasar a 

elaboração e organização do processo formativo proposto, garantindo sua pertinência e 

adequação à realidade investigada. 

Desse modo, optou-se por não detalhar esses dados no corpo do trabalho, uma vez que 

sua função principal foi orientar as decisões metodológicas e pedagógicas da pesquisa, e não 

compor o conjunto de resultados analisados e discutidos. Ressaltamos, ainda, que, em momento 

oportuno, pretendemos sistematizar e aprofundar esses dados para a elaboração de um artigo 

específico ou para sua apresentação em pesquisas futuras. 

Ademais, adotamos a pesquisa participante como abordagem metodológica. Segundo 

Chizzotti (2000), essa modalidade de pesquisa envolve a atuação direta do pesquisador nas 

atividades do grupo, permitindo-lhe interagir com os participantes e vivenciar as experiências 

do contexto investigado. Essa imersão possibilita uma compreensão mais profunda e detalhada 

dos fenômenos estudados, pois o pesquisador não se limita a observar, mas se envolve 

ativamente nas ações. 

Aliado a isso, utilizamos questionários on-line como instrumento de coleta de dados, 

uma vez que esse método permitiu que os participantes respondessem no momento mais 

conveniente para eles, além de possibilitar o alcance de um número maior de pessoas (Gil, 

2002). Para isso, aplicamos um questionário inicial (Apêndice E) com o objetivo de identificar 

o perfil dos participantes da pesquisa. Além disso, ao final de cada encontro formativo, 

aplicamos questionários avaliativos, enviados no grupo do aplicativo WhatsApp para coletar 

feedbacks e sugestões de ajustes, garantindo que os momentos formativos fossem aprimorados 

continuamente. Por fim, aplicamos um questionário final (Apêndice F) para avaliar o processo 

formativo como um todo, permitindo uma análise abrangente dos impactos da proposta. 

Durante todas as fases de desenvolvimento da pesquisa, registramos os dados coletados 

em diários de campo (Castro et al., 2011) e fotografias que foram utilizados única e 
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exclusivamente para a execução do projeto de pesquisa em questão e de forma anônima, 

conforme consta no termo de compromisso da pesquisadora (Apêndices A e B). 

 

3.5 MÉTODO DE ANÁLISE DOS DADOS 

Para a interpretação dos dados textuais da pesquisa, utilizamos a abordagem da Análise 

Textual Discursiva – ATD, que permite estabelecer e organizar, de forma sistemática, a análise 

do corpus. Adotamos como referencial teórico os estudos de Moraes e Galiazzi (2016), que 

estruturam o processo analítico em quatro etapas principais: unitarização, codificação, 

categorização e detecção (Figura 7). Segundo os autores, essa abordagem confere significado 

aos textos a partir da relação entre o conteúdo e a interpretação do pesquisador, valorizando 

tanto a honestidade dos dados quanto o caráter autoral de quem analisa. 

 

Figura 8 – As fases do processo analítico da Análise Textual Discursiva 

 

Fonte: Adaptado de Moraes e Galiazzi (2016). 

 

3.5.1. PROCEDIMENTOS DE ANÁLISE DOS DADOS: A ANÁLISE TEXTUAL DISCURSIVA 

(ATD) 

 

O processo de análise dos dados da pesquisa foi realizado em diferentes etapas 

interdependentes, à luz da Análise Textual Discursiva – ATD, conforme proposta por Moraes 

e Galiazzi (2016). Essa abordagem, de natureza qualitativa e interpretativa, compreende a 

análise como um movimento cíclico e reflexivo de desconstrução e reconstrução dos textos, 

permitindo que novos significados emerjam a partir do diálogo entre os dados empíricos e o 

referencial teórico. 

Primeiramente, realizamos a organização e preparação do material coletado no âmbito 

do processo formativo desenvolvido no CCPPA. Essa etapa consistiu na sistematização e 

seleção do corpus de análise, reunindo todos os textos produzidos durante a pesquisa 

(entrevistas com os técnicos, questionários avaliativos dos encontros, registros dos encontros 

formativos, documentos institucionais e anotações no diário de campo). A constituição do 

corpus foi orientada pelos objetivos da investigação e pelo potencial de cada material em 

expressar sentidos sobre o fenômeno estudado. Assim, nessa etapa, coletamos e organizamos 

UNITARIZAÇÃO CODIFICAÇÃO CATEGORIZAÇÃO DETECÇÃO
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todas as informações, além de categorizar os participantes por códigos e tipos, conforme o 

quadro a seguir: 

 

Quadro 2 – Perfil dos participantes da pesquisa 

Nº 

Codinome 

na 

pesquisa 

Idade 
Nível de 

Escolarização 

Níveis/Etapas 

da Educação 

Básica que atua 

Rede de 

Ensino 

que atua 

Utiliza EENF 

como 

potencializadores 

de suas aulas? 

Já visitou 

o CCPPA 

com seus 

alunos? 

1 Estrela 64 Especialização Fund. I Pública Sim Não 

2 Plutão 53 Especialização Fund. I Particular Sim Não 

3 Júpiter 49 Especialização Fund. I Nenhuma Sim Não 

4 Netuno 27 Especialização Fund. I Particular Sim Sim 

5 Sol 46 Graduação Fund. I Particular Sim Sim 

6 Asteroide 49 Especialização Fund. I Particular Não Não 

7 Lua 34 Mestrado Fund. I Pública Sim Sim 

8 Marte 41 Especialização Fund. I Particular Não Não 

9 Terra 42 Especialização Fund. II Pública Sim Não 

10 Cometa 50 Especialização Fund. I Pública Sim Não 

Fonte: Elaboração da Autora (2025). 

 

A partir dos dados do questionário inicial de sondagem (Anexo A) observamos que o 

grupo de participantes desta pesquisa foi composto por dez professores (pedagogos) que atuam 

nos anos iniciais da Educação Básica. Todos foram identificados por codinomes inspirados em 

astros e corpos celestes, a fim de preservar suas identidades. Notamos que a faixa etária dos 

participantes variou entre 27 e 64 anos, evidenciando a presença de profissionais em diferentes 

momentos da carreira docente – desde professores em início de trajetória até outros com ampla 

experiência na área. No que se refere à formação acadêmica, observa-se que a maioria possui 

especialização lato sensu, totalizando oito docentes, enquanto um possui graduação, outro 

possui mestrado e nenhum indicou formação em nível de doutorado. 

Quanto à rede de ensino, verifica-se uma distribuição equilibrada entre profissionais da 

rede pública e da rede particular, o que contribui para uma análise mais ampla sobre o Ensino 

de Ciências em diferentes contextos escolares. No que se refere ao tempo de atuação docente, 

seis professores relataram exercer a docência entre dois e dez anos, enquanto quatro disseram 

entre dez e vinte anos. Em relação ao uso dos EENF, oito participantes afirmaram utilizá-los 

como potencializadores de suas aulas, reconhecendo o valor pedagógico desses ambientes para 

a aprendizagem científica. Entretanto, quando questionados sobre experiências anteriores com 

o CCPPA, apenas três professores relataram já ter realizado visitas ao espaço acompanhando 

seus alunos, enquanto a maioria (sete) afirmou nunca ter levado suas turmas ao CCPPA. Esse 

dado evidencia a necessidade de ampliar o diálogo entre as escolas e os espaços não formais de 
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ensino (e o CCPPA, em específico) reforçando a relevância de propostas formativas que 

incentivem o uso pedagógico desses locais pelos professores em sala de aula. 

Em síntese, o perfil dos participantes demonstra um grupo heterogêneo quanto à idade, 

tempo de experiência e formação (visto que tínhamos quatro professores de outras licenciaturas, 

mas que não entram nesse quadro por não comporem o público-alvo específico desta 

investigação). Os professores participantes eram oriundos de diferentes municípios do Estado 

do Pará – como Bagre, Santa Izabel, Ananindeua, Benevides e Belém –, o que enriqueceu o 

processo formativo ao possibilitar trocas de experiências entre profissionais de distintas 

realidades educacionais. Essa diversidade de experiências e percepções enriqueceu o processo 

formativo, favorecendo reflexões coletivas, interdisciplinares sobre o Ensino de Ciências e 

sobre as várias possibilidades de integração entre o CCPPA e as práticas pedagógicas escolares. 

Em seguida, foi realizada a unitarização, etapa em que as respostas discursivas do 

questionário final foram fragmentadas com o objetivo de identificar unidades de significado. 

Esses fragmentos representam expressões, palavras ou trechos que revelam sentidos relevantes 

para a compreensão do objeto investigado. Destacamos que as unidades não foram definidas a 

priori, mas emergiram de forma indutiva, a partir de uma leitura atenta e reiterada dos textos, 

respeitando o contexto de produção das falas e das narrativas dos sujeitos participantes. Essa 

fase caracteriza o primeiro movimento de desconstrução do texto, no qual se busca “ouvir o que 

os dados dizem”, abrindo espaço para novas interpretações. 

Posteriormente, na etapa de categorização, as unidades de significado identificadas 

foram agrupadas por similaridade e proximidade semântica, possibilitando a construção de 

categorias intermediárias e, em seguida, categorias finais de análise. Essas categorias 

representam núcleos de sentido mais amplos, que expressam compreensões coletivas sobre o 

fenômeno investigado, permitindo a articulação entre os discursos dos participantes e os 

pressupostos teóricos que sustentam a pesquisa. 

A partir da Análise Textual Discursiva – ATD, realizada com base nas respostas ao 

questionário final (Anexo A) dos professores participantes da formação, buscamos encontrar 

elementos que respondessem aos objetivos e à questão de investigação desta pesquisa. Desse 

processo emergiram categorias que revelam aprendizagens, percepções e transformações 

relacionadas ao percurso formativo. 

As categorias que emergiram são o resultado da resposta ao problema de pesquisa 

investigado: Quais são as contribuições de um processo formativo que aborde a utilização dos 

espaços e recursos do Centro de Ciências e Planetário do Pará para o desenvolvimento de 

práticas docentes voltadas à educação científica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, no 

contexto da Amazônia paraense? 
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A partir das categorias emergentes que serão apresentadas na seção 5, foi possível 

identificar aspectos importantes acerca dos impactos, desafios e contribuições da formação 

realizada. 

 

3.6 ASPECTOS ÉTICOS DA PESQUISA 

 

A pesquisa foi desenvolvida conforme as orientações das resoluções CNS 466/12 e 

510/16, garantindo a integridade dos participantes. Ela foi aprovada pelo Comitê de Ética e 

Pesquisa – CEP da Universidade do Estado do Pará – Campus VIII – Marabá, de acordo com o 

Parecer nº 7.168.975, em 18 de outubro de 2024, tendo a UEPA como instituição proponente. 

O desenvolvimento do estudo foi financiado com recursos próprios da pesquisadora, 

amparada por uma bolsa estadual de estudos para servidores efetivos da UEPA para cursar Pós-

Graduação Scrito Sensu, amparada pela Resolução nº 3820/22 – CONSUN, 20 de abril de 2022. 

No momento da inscrição na formação, todos os participantes da pesquisa receberam, 

via e-mail, as informações éticas relacionadas ao desenvolvimento do estudo, acompanhadas 

do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido – TCLE (Anexo C) e Termo de Consentimento 

para Uso de Imagem, Som e Voz –TCUISV (Anexo D) para leitura e ciência. Estando cientes 

e concordando com a pesquisa, foram instruídos para assinar os documentos e receberam uma 

cópia dos termos assinados no primeiro encontro formativo presencial. 

Foi assegurado aos participantes o sigilo de suas identidades, garantindo sua 

privacidade. Para garantir a confidencialidade e proteger a identidade dos participantes da 

pesquisa, foi adotada uma abordagem cuidadosa no uso de codinomes inspirados em elementos 

e temas do CCPPA, conforme explicado anteriormente. Os convites individuais foram enviados 

via e-mail utilizando a lista oculta para que não fossem visualizados por outras pessoas. 

Foi esclarecido aos participantes que eles poderiam se recusar ou desistir de participar 

da pesquisa em qualquer fase em que estivessem e que teriam acesso a todas as informações; e 

que poderiam entrar em contato com os pesquisadores em casos de dúvidas. Ao final da 

pesquisa, o acesso aos resultados e dados coletados esteve à disposição dos mesmos, 

permitindo-lhes revisar suas falas, posicionamentos e experiências citadas, decidindo alterar ou 

até mesmo retirar algo da pesquisa, por qualquer motivo. Coube à pesquisadora manter os dados 

da pesquisa em arquivo, físico ou digital, sob sua guarda e responsabilidade, por um período de 

cinco anos após o término da pesquisa.  
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4 PROCESSO EDUCACIONAL (PE): O CCPPA NAS MINHAS AULAS 

DE CIÊNCIAS: UMA PROPOSTA FORMATIVA PARA PROFESSORES 

DOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL 

 
Nesta seção, apresentamos a descrição técnica do Processo Educacional – PE, 

detalhando seus principais aspectos, fundamentos e estrutura dos encontros. O objetivo é 

proporcionar uma visão clara e sistemática do processo educativo em análise, destacando suas 

etapas, metodologias e elementos constitutivos. 

 

4.1 PROCESSO EDUCACIONAL: DA DIAGNOSE À PROPOSTA 

METODOLÓGICA 

 
O Produto Educacional, originado desta pesquisa-ação, também denominado Processo 

Educacional – PE, por se enquadrar na tipologia de curso de formação profissional (Rizzati et 

al., 2020), está inserido na área de Ensino, Aprendizagem e Formação de Professores de 

Ciências na Amazônia, especificamente na linha de pesquisa voltada à formação de professores 

de Ciências e aos processos de ensino e aprendizagem em diversos contextos amazônicos. 

O PE, denominado O CCPPA nas minhas aulas de Ciências: Uma proposta formativa 

para professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental é destinado a professores com 

formação em Licenciatura em Pedagogia, atuantes na Educação Básica, nos anos iniciais do 

Ensino Fundamental (1º ao 5º ano). Objetivamos que a formação oferecida contribua para o 

aprimoramento das práticas pedagógicas dos professores, incentivando a inovação no EC, 

atrelada à utilização dos EENF como potencializadores na educação formal. Dessa forma, 

pretendemos favorecer o processo de ensino e aprendizagem dos alunos, promovendo uma 

maior apropriação dos conhecimentos científicos abordados a partir das visitas realizadas ao 

CCPPA. 

Como artefato do PE, produzimos um guia formativo digital, acessível em diversos 

dispositivos (notebooks, tablets, smartphones etc.), contendo as etapas do processo formativo 

direcionado a professores que desejem explorar o potencial didático da experiência no CCPPA 

em suas aulas. O objetivo é que o guia se torne um recurso pedagógico virtual, disponível nos 

sites do portal EduCAPES, do PPGEECA e do CCPPA, reunindo sugestões de atividades e 

roteiros de visita que possam ser utilizados e adaptados às realidades específicas dos docentes, 

não apenas em centros de ciências ou planetários, mas também em outros EENF, abordando 

áreas como Biologia, Química, Astronomia e Física. 

Dessa forma, buscamos fortalecer as práticas pedagógicas dos professores, 

incentivando-os a atuarem como facilitadores no processo de construção do saber científico, 
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promovendo a contextualização entre os conhecimentos curriculares trabalhados em sala de 

aula e as experiências vivenciadas durante as visitas, com vistas à ampliação do conhecimento 

científico de forma crítica e reflexiva. A seguir, apresenta-se o Quadro 3, com as descrições 

técnicas do PE: 

Quadro 3 – Descrição técnica do PE 

O PRODUTO EDUCACIONAL 

Nome 

 

O Centro de Ciências e Planetário do Pará nas Minhas Aulas de Ciências: 

Uma proposta formativa para professores dos anos iniciais do Ensino 

Fundamental. 

Tipologia e categoria Processo formativo / Curso de formação continuada. 

Origem do produto Esse produto é fruto das pesquisas desenvolvidas no trabalho de dissertação 

intitulado: “Educação Científica no Centro de Ciências e Planetário do Pará: 

uma proposta formativa para professores dos anos iniciais do Ensino 

Fundamental”, elaborada no curso de mestrado do Programa de Pós-Graduação 

em Educação e Ensino de Ciências na Amazônia (PPGEECA) da Universidade 

do Estado do Pará (UEPA). 

Linha de pesquisa Formação de professores/as de Ciências e processo de ensino e aprendizagem 

em diversos contextos amazônicos. 

Nível de ensino 

atendido pelo PE 

Anos iniciais do Ensino Fundamental. 

Público-alvo Direcionado a professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental 

Finalidade O objetivo do PE é oferecer um curso de formação continuada para professores 

que atuam no componente curricular Ciências da Natureza nos anos iniciais do 

Ensino Fundamental. A proposta é voltada para a utilização dos espaços e 

recursos disponibilizados por um ambiente de educação não formal, a exemplo 

do CCPPA. Esperamos contribuir para a formação continuada desses 

profissionais, preparando-os para integrar os recursos disponibilizados nesses 

locais em suas práticas pedagógicas em sala de aula, a fim de melhorar o EC e 

a educação científica na região amazônica. 

Impacto do PE Busca-se que a formação oferecida contribua para o aprimoramento das 

práticas docentes, incentivando a inovação no EC. Dessa forma, pretende-se 

favorecer o processo de ensino e aprendizagem dos alunos, promovendo uma 

maior apropriação da educação científica a partir das visitas realizadas ao 

CCPPA. 

Perspectiva de 

inovação 

Essa proposta é inovadora, porque se debruça sobre uma abordagem que 

explora o potencial pedagógico de um EENF, o CCPPA, de maneira integrada 

à prática pedagógica dos professores na educação formal. Assim, ao propor um 

processo formativo, o estudo visa preencher uma lacuna significativa na 

formação continuada de professores, especificamente no que diz ao respeito as 

contribuições do uso de EENF no EC. 

Impacto e 

replicabilidade do PE 

Ao focar na formação continuada de professores e na utilização de EENF, o 

estudo propõe oferecer novas perspectivas, para além da sala de aula, para o 
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aprimoramento do EC na Amazônia, permitindo a contextualização no 

cotidiano dos alunos. Além disso, o processo formativo visa inspirar práticas 

educativas que envolvam a educação científica e o EC para construção do 

conhecimento científico na Amazônia paraense. Acredita-se que a aplicação 

deste produto não se restringe somente aos centros de ciências e planetários, 

podendo ser replicado a outros EENF, desde que adaptado às realidades locais. 

Etapas do PE A proposta formativa foi organizada em cinco encontros formativos 

presenciais e um on-line com a realização de atividades assíncronas e 

síncronas. 

Avaliação Este produto foi avaliado por professores dos anos iniciais do Ensino 

Fundamental e banca especializada na área. 

Registro do PE Biblioteca Paulo Freire, do Centro de Ciências Sociais e Educação da 

Universidade do Estado do Pará. 

Disponibilidade  Este produto educacional estará disponível para todos os interessados 

gratuitamente, desde que respeitados os direitos autorais. Ressaltamos que o 

uso comercial do material é proibido. 

Divulgação Disponível nos sites do portal do EduCAPES, do PPGEECA e do CCPPA. 

Apoio Financeiro Financiamento próprio. 

URL https://paginas.uepa.br/ppgeeca/ 

Idioma Português 

Cidade/País Belém – Pará 

Ano  2026 

Fonte: Elaboração da Autora (2025). 

 

4.2 PROCEDIMENTO METODOLÓGICO DO PROCESSO EDUCACIONAL 
 

Para o desenvolvimento do PE, o estudo segue as quatro etapas da pesquisa-ação 

baseadas em Thiollent (2011): Fase Exploratória/Diagnóstica, Fase de Planejamento, Fase de 

Ação e Fase de Avaliação. 

1) Fase exploratória. Nessa fase, também conhecida como diagnóstica, realizada durante 

a disciplina Estágio Supervisionado I, compreendemos a realidade do contexto investigado. 

Para isso, identificamos os problemas, levantamos as necessidades e analisamos as condições 

locais do CCPPA e dos professores que o visitam, utilizando técnicas como observação e 

entrevistas. Esse processo de diagnóstico permitiu a construção coletiva do conhecimento sobre 

a situação estudada, orientando as próximas etapas, divididas em três momentos: 

 a) Apresentação da pesquisa à direção e aos técnicos da equipe interdisciplinar do 

CCPPA, responsáveis pelo planejamento e organização das visitas escolares com o objetivo de 

identificarmos as informações iniciais por meio da observação do contexto e levantamento das 
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ações ofertadas pelo planetário às escolas visitantes22. 

 b) Realização de entrevistas semiestruturadas e aplicação do questionário (Apêndice J), 

com os técnicos da equipe interdisciplinar que atua no CCPPA, com o objetivo de 

identificar/caracterizar o público escolar visitante, sua origem e traçar um perfil dos professores 

que visitam o espaço, além de compreender como as atividades direcionadas as escolas são 

concebidas e organizadas pela instituição identificando os critérios, as estratégias pedagógicas 

e os desafios enfrentados em todo o processo23. 

 c) Observação e o acompanhamento das visitas das turmas dos anos iniciais do Ensino 

Fundamental ao CCPPA, a fim de analisarmos como ocorre a experiência educativa na prática. 

Esse processo permitiu identificar os objetivos pedagógicos das visitas, as estratégias adotadas 

pelos professores, a participação dos estudantes e alguns dos desafios enfrentados durante 

realização da atividade24. 

A partir dessa análise, levantamos as necessidades e oportunidades de aprimoramento, 

contribuindo para uma compreensão mais aprofundada da dinâmica das visitas que serão 

utilizadas para subsidiar futuras discussões durante a formação. 

2) Fase de Planejamento. Nesta fase, após a análise dos dados coletados na etapa anterior 

e com base em referenciais teóricos e metodológicos, iniciamos o planejamento das ações para 

a formação continuada. Realizamos a divulgação do curso. Para confirmar a inscrição, os 

interessados deveriam preencher um questionário de sondagem inicial (Apêndice E), cujas 

respostas serviram de base para a organização dos encontros formativos25. 

3) Fase de Ação. Iniciamos, nesta etapa, o processo formativo, estruturado em cinco 

encontros presenciais e um on-line, complementados por atividades síncronas e assíncronas. A 

descrição detalhada das ações previstas será apresentada no item 4.3 deste trabalho26. 

4) Fase de avaliação. Nesta fase, verificamos os resultados alcançados com a formação 

pelos professores, por meio da aplicação de um questionário avaliativo semiestruturado 

(Apêndice G), via Google Forms aos participantes do processo formativo e uma roda de 

conversa, para que eles socializassem os aspectos positivos, negativos, suas impressões e 

sugestões acerca do que foi trabalhado. Isso se constituiu em dados que foram analisados, a fim 

de se constituírem em aprendizados que serão úteis para continuar a experiência e/ou aplicá-las 

em trabalhos futuros. 

                                                 
22 Etapa desenvolvida em agosto de 2024. 
23 Etapa desenvolvida em agosto de 2024. 
24 Etapa desenvolvida de agosto a novembro de 2024. 
25 Etapa desenvolvida de fevereiro a março de 2025. 
26 Etapa desenvolvida de março a julho de 2025. 
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4.3 DESCRIÇÃO DOS ENCONTROS FORMATIVOS 

A carga horária do processo formativo foi de 40 horas de atividades distribuídas entre 

momentos presenciais, encontros virtuais e atividades assíncronas. A formação contou com 

cinco encontros presenciais, totalizando 20 horas, voltados ao desenvolvimento das propostas 

pedagógicas. Além disso, ocorreu o diálogo on-line com especialistas do Museu de Astronomia 

e Ciências Afins – MAST, com duração de 2 horas. 

As atividades assíncronas, realizadas por meio da plataforma Google Classroom, 

somaram 18 horas, e foram distribuídas da seguinte forma: leituras de textos de apoio (5h), 

visualização de vídeos (3h), participação em fóruns de discussão (5h) e atividades práticas de 

simulação de visitas e aplicabilidade na escola (5h). Essa organização visou oferecer uma 

formação dinâmica, flexível e contextualizada, respeitando o tempo e a realidade dos 

professores participantes, ao mesmo tempo em que assegurou uma base sólida para a 

alcançarmos os objetivos da pesquisa. 

A seguir, apresentamos a sistematização da organização dos encontros formativos da 

pesquisa em tela: 
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Figura 9 – Organização dos encontros formativos da pesquisa 

 

Fonte: Elaboração da Autora (2025). 
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4.3.1. I Encontro 

Tema: Acolhimento e reconhecimento do espaço CCPPA: O Planetário como Espaço 

Educativo 

Data: 22/03/2025 

Duração: 4 horas 

 

O primeiro encontro da formação, realizado presencialmente no auditório do CPPA, no 

dia 22 de março de 2025, marcou o início das atividades formativas com os professores 

participantes. O encontro teve como objetivos acolher o grupo, apresentar a proposta da 

formação e promover o reconhecimento do CCPPA como um espaço educativo potencial para 

o ensino de Ciências. 

As atividades foram organizadas em dois momentos principais. No primeiro momento, 

realizou-se uma dinâmica de acolhimento e apresentação, favorecendo a integração entre os 

participantes e o fortalecimento do vínculo com a equipe formadora (que era composta pela 

pesquisadora e mais quatro mestrandos do programa). Em seguida, foi apresentada a proposta 

da formação, seus objetivos e a metodologia de trabalho a ser desenvolvida ao longo dos 

encontros. Também foram tratados aspectos éticos da pesquisa, com a leitura e assinatura do 

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido – TCLE, que havia sido previamente enviado aos 

professores por e-mail no momento da inscrição. 

Também foram alinhadas as estratégias de comunicação entre os participantes, definidas 

as próximas datas e horários dos encontros e os temas a serem abordados. Durante essa 

discussão, foram apresentados e discutidos os temas geradores da formação, previamente 

selecionados pela maioria no formulário de inscrição. Em parceria com os professores, 

definiram-se os objetos de conhecimento a serem explorados, pertencentes aos eixos 

estruturantes das unidades temáticas Matéria e Energia, Vida e Evolução e Terra e Universo, 

conforme a área de Ciências da Natureza para os anos iniciais do Ensino Fundamental (4º e 5º 

anos). Também foram acordadas as metodologias e dinâmicas a serem utilizadas, garantindo 

uma construção participativa, dialógica e alinhada às necessidades do grupo. 

No segundo momento do encontro, foi realizada a roda de conversa intitulada Viagem 

no Tempo, que teve como finalidade promover uma escuta sensível e reflexiva sobre as 

experiências prévias dos participantes em espaços não formais de educação, tanto em suas 

vivências escolares quanto em suas trajetórias profissionais. 
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Figura 10 – Registros da roda de conversa e dinâmica inicial 

 

Fonte: Acervo pessoal da Autora (2025). 

 

Esse momento foi especial e significativo, marcado por sensibilidade e envolvimento 

emocional dos professores. A dinâmica iniciou com o convite para que todos fechassem os 

olhos e fizessem uma viagem à própria memória, recordando alguma experiência marcante 

vivida em um espaço não formal de aprendizagem. Em seguida, cada participante foi 

incentivado a expressar essa lembrança por meio de um desenho, utilizando papéis e canetas 

hidrográficas, disponibilizados para a atividade. 

Após o registro gráfico, os professores compartilharam suas recordações com o grupo, 

relatando como aquelas experiências, vividas ainda na infância, haviam sido determinantes para 

sua formação pessoal e, em muitos casos, influenciaram inclusive na escolha pela docência. O 

exercício despertou fortes emoções e reflexões (alguns choraram ao relatar suas experiências), 

evidenciando o quanto uma aula realizada fora do ambiente escolar pode impactar 

profundamente nas memórias dos alunos e marcar a figura do professor. Essa atividade foi de 

suma importância para consolidarmos um ambiente de acolhimento, escuta e colaboração, 

fortalecendo o engajamento dos professores e a compreensão do planetário como um espaço 

educativo que articula ciência, cultura e formação docente. 

No terceiro momento, os professores participaram de uma visita técnico-pedagógica 

monitorada aos espaços do CCPPA, conduzida pelos monitores da instituição. Essa visita 
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possibilitou a sensibilização e ampliação do repertório dos docentes, estimulando a observação 

crítica dos espaços do planetário e sua potencialidade como ambientes de aprendizagem. 

A atividade possibilitou, ainda, o compartilhamento ativo dos participantes, de 

percepções, dúvidas e desafios relacionados ao uso de espaços não formais nas práticas 

pedagógicas, fortalecendo o sentimento de pertencimento e ampliando a compreensão sobre o 

papel desses espaços na formação científica e humana dos alunos. A maioria dos professores 

nunca tinha ido ao CCPPA. 

 

Figura 11 – Registros da visita monitorada dos professores ao CCPPA 

Fonte: Acervo pessoal da Autora (2025). 

 

4.3.2. II Encontro 

Tema: Escuta ativa e diálogo 

Data: 05/04/2025 

Duração: 4 horas 

 

O segundo encontro da formação, derivado do planejamento construído de forma 

colaborativa no primeiro momento, teve como propósito aprofundar as reflexões sobre o uso 

dos EENF no Ensino de Ciências, promovendo a escuta ativa e o diálogo entre os participantes. 

O encontro foi estruturado em três momentos integrados. No primeiro momento, uma 

roda de conversa com escrita reflexiva acerca da visita técnica realizada ao CCPPA no encontro 

anterior. Essa atividade buscou retomar as experiências vivenciadas, permitindo que os 

professores refletissem sobre suas percepções, aprendizagens e impressões a partir do olhar 

pedagógico lançado ao espaço. A escrita reflexiva possibilitou a sistematização das ideias, 

favorecendo a análise crítica das potencialidades educativas observadas durante a visita. 
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Figura 12 – Registros da roda de conversa e escrita reflexiva 

Fonte: Acervo pessoal da Autora (2025). 

Encerrada essa etapa, iniciamos o segundo momento, dedicado ao aprofundamento 

teórico das discussões sobre o uso dos EENF e suas contribuições para a Educação em Ciências. 

Para subsidiar o diálogo, foram disponibilizados, na semana anterior ao encontro, artigos 

científicos sobre a temática por meio do Google Classroom, de modo que os participantes 

pudessem realizar uma leitura prévia. Durante o encontro, os textos foram retomados como 

base para uma discussão teórico-reflexiva, na qual os professores compartilharam suas 

compreensões, experiências e desafios na inserção desses espaços em suas práticas 

pedagógicas, articulando teoria e prática de forma colaborativa. 

Por fim, no terceiro momento, atendendo a um pedido dos próprios professores, foi 

realizada uma visita mediada à exposição sobre a biodiversidade amazônica, que estava em 

exibição nas dependências do CCPPA. Essa visita proporcionou uma nova vivência formativa, 

ampliando o repertório dos participantes e permitindo observar, na prática, diferentes 

possibilidades de exploração pedagógica de exposições científicas num EENF. 
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Figura 13 – Registros da visita à exposição no CCPPA 

Fonte: Acervo pessoal da Autora (2025). 

 

4.3.3. III Encontro 

Tema: Construção de atividades experimentais 

Data: 17/05/2025 

Duração: 4 horas 

 

O terceiro encontro da formação, muito aguardado pelos professores, também realizado 

presencialmente nas dependências do CCPPA, teve como foco a realização de experimentos e 

atividades práticas a partir dos objetos de conhecimento previamente selecionados pelos 

professores no questionário inicial de sondagem (Anexo A). O principal objetivo foi apresentar 

aos participantes possibilidades de elaboração de atividades experimentais contextualizadas, 

inspiradas nas vivências obtidas durante a visita ao CCPPA e articuladas aos objetos de 

conhecimento da área de Ciências da Natureza previamente selecionados pela maioria no 

formulário de inscrição. 

As ações foram organizadas em dois momentos principais. No primeiro momento, 

foram realizadas atividades experimentais conduzidas pelos técnicos do CCPPA27 e por um 

professor de Física convidado, utilizando a metodologia ativa de rotação por estações de 

aprendizagem.28 Essa metodologia possibilitou que os professores circulassem por diferentes 

estações, cada uma dedicada a uma temática distinta, abrangendo as quatro áreas de atuação do 

                                                 
27 O CCPPA conta com três técnicos de nível superior nas áreas de Física, Química e Biologia, responsáveis pela 

organização das atividades desenvolvidas no Planetário, os quais gentilmente se dispuseram a colaborar, 

realizando os experimentos junto aos professores. 
28 A metodologia ativa de rotação por estações de aprendizagem, conforme Bacich e Moran (2018), organiza os 

estudantes em grupos que circulam por diferentes estações, realizando atividades distintas sobre o mesmo tema. 

Segundo os autores, a rotação por estações favorece uma aprendizagem mais significativa, ao aproximar teoria e 

prática por meio de experiências diversificadas e ativas. 
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CCPPA: Física, Química, Biologia e Astronomia. As práticas foram planejadas de modo a 

evidenciar como experiências simples, contextualizadas e alinhadas ao currículo podem ser 

adaptadas para o ambiente escolar, promovendo a investigação, o protagonismo e a curiosidade 

científica dos alunos. 

Figura 14 – Registros das estações de aprendizagem, em sentido horário: Física, Biologia, Astronomia 

e Química 

 

Fonte: Acervo pessoal da Autora (2025). 

Durante as atividades, os participantes tiveram a oportunidade de manipular materiais, 

observar fenômenos e discutir estratégias pedagógicas que favorecem o ensino por meio da 

experimentação. O primeiro momento foi marcado pela interação, troca de saberes e reflexão 

sobre como os experimentos podem contribuir para tornar as aulas de Ciências mais dinâmicas 

e significativas. Destacamos que a maioria dos professores não conhecia a metodologia ativa 

de rotação por estações de aprendizagem e, posteriormente, relataram ter aplicado essa 

abordagem em suas aulas, demonstrando apropriação e transferência das práticas vivenciadas 

durante a formação. 

No segundo momento, atendendo ao interesse do grupo, foi realizada uma visita à 

exposição Semeando a Vida: como ocorre a dispersão de sementes na Amazônia, em exibição 
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no CCPPA. A visita complementou as discussões práticas ao proporcionar um contato direto 

com a temática ambiental, evidenciando a importância da biodiversidade amazônica e suas 

possibilidades de abordagem interdisciplinar em sala de aula. 

 

Figura 15 – Registros da visita à exposição. 

Fonte: Acervo pessoal da Autora (2025). 

 

4.3.4. IV Encontro on-line 

Tema: Conversa com educadores museais do MAST/RJ 

Data: 21/05/2025 

Duração: 2 horas 

 

Como parte da programação formativa, entre o terceiro e o quarto encontro, foi realizado 

um encontro on-line com os educadores museais da Coordenação de Educação em Ciências do 

Museu de Astronomia e Ciências Afins – MAST, do Rio de Janeiro. A atividade teve como 

principal objetivo promover trocas interinstitucionais de experiências entre educadores de 

diferentes regiões do país, ampliando o repertório dos professores participantes sobre o uso de 

espaços não formais de educação no Ensino de Ciências. 
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Figura 16 – Registro do Papo de Educador no encontro formativo 

 

Fonte: Acervo pessoal da Autora (2025). 

Os convidados atuam no projeto “Papo de Educador”29, desenvolvido pelo MAST, que 

tem como foco a formação de professores da educação básica que visitam o museu com suas 

turmas, além de guias de turismo interessados em promover visitas educativas ao espaço. O 

projeto busca criar um ambiente de diálogo, escuta e reflexão sobre a educação museal, 

apresentando as múltiplas possibilidades pedagógicas oferecidas pelos espaços expositivos e 

promovendo uma aproximação entre o museu e o contexto escolar. 

Durante o encontro, os educadores do MAST compartilharam suas experiências 

formativas no Rio de Janeiro, abordando as estratégias utilizadas para integrar o museu ao 

currículo escolar e fomentar o protagonismo docente nas visitas mediadas. Os participantes da 

formação tiveram a oportunidade de interagir com os convidados, relatando suas próprias 

experiências, tirando dúvidas e refletindo sobre a aplicabilidade das práticas apresentadas no 

contexto amazônico, onde ainda são escassas as iniciativas voltadas à formação docente para o 

uso de espaços educativos não formais. 

O momento foi avaliado pelos professores como extremamente significativo, pois 

proporcionou uma troca de saberes, perspectivas e práticas entre os participantes e os 

educadores do MAST. O entusiasmo gerado pelas discussões foi tão grande que os docentes 

manifestaram o desejo de dar continuidade à experiência de forma prática, sugerindo a 

construção de um relógio solar adaptado ao céu da Amazônia. Diante desse interesse coletivo, 

o encontro seguinte foi reorganizado para contemplar essa proposta, integrando teoria e prática 

em uma atividade contextualizada à realidade local. 

                                                 
29 Para conhecer mais sobre o projeto, visite: https://www.mast.br/museu/educacao/ 
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Além disso, a atividade contribuiu para estreitar laços entre o PPGEECA e o MAST, 

abrindo possibilidades de futuras parcerias e ações colaborativas entre instituições voltadas à 

formação de professores e museus de ciências de diferentes regiões do país. 

 

4.3.5. V Encontro 

Tema: Vamos aprender fora da escola hoje? 

Data: 31/05/2025 

Duração: 4 horas 

 

O quinto encontro da formação, realizado presencialmente no CCPPA, teve como foco 

a criação de um relógio solar e a elaboração de planejamentos de visitas a EENF. Conforme 

citamos anteriormente, a proposta surgiu do interesse manifestado pelos professores no 

encontro anterior, após o diálogo com os educadores museais do Museu do MAST/RJ, que 

despertou a curiosidade do grupo em construir um relógio solar adaptado ao céu da Amazônia. 

Dessa maneira, estruturamos o encontro em dois momentos complementares. No 

primeiro momento, foi realizada a construção do relógio solar, atividade conduzida por um 

formador convidado, com apoio da equipe técnica do CCPPA. A oficina combinou 

fundamentos teóricos e práticos sobre o movimento aparente do sol e a medição do tempo, 

possibilitando aos participantes compreenderem os princípios científicos básicos envolvidos e 

refletirem sobre maneiras de contextualizar esse conteúdo com seus alunos em sala de aula. A 

confecção do instrumento despertou grande interesse, entusiasmo e envolvimento dos 

professores, que destacaram a importância da oferta de experiências concretas e acessíveis para 

tornar o ensino de Astronomia mais próximo da realidade amazônica. 

Figura 17 – Registros da construção do relógio solar 

Fonte: Acervo pessoal da Autora (2025). 
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No segundo momento, os participantes foram organizados em grupos para elaborar um 

planejamento de visita a um espaço educativo não formal, podendo ser o CCPPA ou outro 

espaço existente em suas localidades. Cada grupo foi orientado a estruturar o plano de ação 

contemplando as três etapas fundamentais de uma visita pedagógica: o antes, o durante e o 

depois, com base nos referenciais teóricos e nas experiências vivenciadas ao longo da formação. 

O planejamento deveria considerar os objetivos de aprendizagem, os conteúdos curriculares e 

as estratégias didáticas adequadas às turmas de cada professor dos anos iniciais do Ensino 

Fundamental. 

As propostas elaboradas pelos grupos foram registradas e posteriormente socializadas 

no encontro seguinte, promovendo um espaço de diálogo e troca de experiências sobre 

diferentes abordagens possíveis para o uso dos EENF no ensino de Ciências. Assim, podemos 

afirmar que o encontro foi marcado pela integração entre teoria e prática, criatividade e 

cooperação, reforçando o compromisso dos professores em transformar os espaços não formais 

em ambientes significativos de aprendizagem científica e cultural. 

 

4.3.6. VI Encontro 

Tema: Socialização das propostas de atividades e avaliação do processo formativo 

Data: 19/07/2025 

Duração: 4 horas 

 

O sexto e último encontro da formação teve como objetivo socializar as propostas de 

atividades elaboradas pelos professores e avaliar coletivamente o processo formativo. O 

momento marcou o encerramento de um ciclo de aprendizagens, reflexões e práticas 

construídas ao longo dos encontros anteriores, promovendo a partilha de experiências e a 

sistematização dos resultados alcançados. 

No primeiro momento, os professores, organizados em grupos, apresentaram os 

planejamentos de aulas desenvolvidas para serem realizadas em espaços educativos fora do 

ambiente escolar. Cada grupo compartilhou a proposta construída, contemplando as três etapas 

fundamentais de uma visita pedagógica (antes, durante e depois) destacando os objetivos, 

conteúdos e metodologias pensadas para suas respectivas turmas. As apresentações permitiram 

um rico intercâmbio de ideias, no qual os participantes puderam dialogar sobre diferentes 

possibilidades de articulação entre o currículo escolar e os espaços de aprendizagem fora da 

escola, evidenciando a criatividade e o comprometimento do grupo em transformar suas 

práticas docentes. 
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Figura 18 – Registros das apresentações dos planejamentos 

 

Fonte: Acervo pessoal da Autora (2025). 

Em seguida, no segundo momento, realizou-se uma roda de conversa reflexiva e 

avaliativa sobre todo o percurso formativo. Esse espaço de diálogo aberto possibilitou aos 

participantes expressar suas percepções, apontar aspectos positivos e desafios enfrentados, além 

de sugerir melhorias e novas possibilidades para futuras formações. As falas revelaram o 

sentimento de pertencimento e a valorização da experiência vivida, destacando o quanto a 

formação contribuiu para ampliar o olhar sobre os espaços não formais e fortalecer o papel do 

professor como mediador do conhecimento científico. 

Para complementar essa etapa, foi aplicado um questionário avaliativo semiestruturado, 

disponibilizado via Google Forms, com o intuito de registrar de forma sistematizada as 

impressões dos participantes. As respostas coletadas servirão como subsídio para análises 

posteriores e para o aprimoramento de futuros. O encontro encerrou-se em um clima de 

celebração (aniversário de dois formadores e distribuição de brindes aos professores) e 

reconhecimento, consolidando a construção coletiva de saberes e reafirmando a importância de 

formações que aproximem teoria, prática e realidade local, especialmente no contexto 

amazônico. 

 Destacamos que a organização dos encontros foi flexível e precisou ser reelaborada em 

conjunto com os participantes, sendo ajustada em vários momentos, conforme as demandas dos 

professores. Exemplos disso incluem a solicitação de mudança da data de um encontro que 

aconteceria próximo ao dia das mães, a inclusão de novos artigos na plataforma Google 

Classroom e a inserção de uma visita guiada a uma exposição em cartaz no CCPPA, que não 

estava prevista em nosso planejamento inicial, além da inclusão da construção do relógio solar. 



76 

 

Dessa forma, ao longo do estudo, assumimos o papel de mediadores do processo 

formativo, estabelecendo um diálogo constante com os participantes. Durante os encontros 

formativos, promovemos discussões reflexivas e atividades práticas, incentivando os 

professores a compartilhar suas percepções e experiências. Essa interação permitiu não apenas 

a união do grupo, construção coletiva e dialógica do conhecimento, mas também a identificação 

de desafios e possibilidades para as práticas dos professores. 

Figura 19 – Encerramento do último encontro com entrega dos brindes aos participantes 

 
Fonte: Acervo pessoal da Autora (2025). 

 

4.4 VALIDAÇÃO DO PROCESSO EDUCACIONAL 

Rizzatti et al. (2020) destacam que a avaliação e validação dos PEs nos Programas de 

Pós-Graduação Profissionais são fundamentais, pois permitem verificar sua efetividade, 

aplicabilidade e impacto, além de promover a reflexão crítica do mestrando sobre sua prática 

profissional. Ao passar por instâncias de validação com critérios bem definidos, o PE deixa de 

ser um artefato isolado e passa a representar um processo de transformação pedagógica, que 

articula teoria e prática e pode ser reaplicado ou adaptado em diferentes contextos educacionais. 

Nesse sentido, o processo de avaliação e validação do PE, intitulado O Centro de 

Ciências e Planetário do Pará nas minhas aulas de Ciências: uma proposta formativa para 

professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, foi realizado em duas instâncias: a 

primeira ocorreu durante a implementação da formação, por meio da participação dos 

professores, com a aplicação de pequenos questionários avaliativos ao final de cada encontro. 
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No último encontro, foi aplicado um questionário avaliativo final, complementado por uma 

roda de conversa, com o objetivo de promover uma reflexão coletiva sobre os resultados 

alcançados ao longo do percurso formativo. 

A segunda instância de avaliação foi realizada pela banca examinadora, tanto na etapa 

de qualificação quanto na defesa final do trabalho em tela. Nessa etapa, foram utilizados 

instrumentos padronizados pelo programa, como a ficha de validação do PE, assegurando a 

análise criteriosa da proposta quanto à sua relevância, aplicabilidade e consistência pedagógica. 

As contribuições oriundas dessas avaliações foram consideradas como subsídios 

relevantes para o aprimoramento da proposta, e podem ser incorporadas tanto na continuidade 

da experiência quanto em projetos futuros. 

 

4.5 O ARTEFADO DO PE 

 Como resultado desta pesquisa, elaborou-se um guia formativo digital que sistematiza 

as etapas do processo formativo desenvolvido no estudo. O material apresenta uma 

fundamentação teórica sobre a temática, bem como a contextualização e a apresentação de 

alguns espaços no município de Belém, com o objetivo de subsidiar professores no 

planejamento e na realização de atividades pedagógicas nesses ambientes. 

O guia também reúne orientações práticas para a organização das três etapas da visita 

pedagógica (antes, durante e após a experiência), tomando como referência o modelo do 

CCPPA, o qual pode ser adaptado a diferentes espaços educativos e a diversas áreas do 

conhecimento. Para acessar o material, utilize este QR Code: 
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5 INTERPRETAÇÕES EMERGENTES: AS COMPREENSÕES DOS 

PROFESSORES SOBRE O PROCESSO FORMATIVO 

 
Nesta seção, apresentamos a análise e discussão dos resultados obtidos ao longo do 

desenvolvimento da nossa pesquisa. As informações aqui sistematizadas foram produzidas a 

partir do processo formativo O Centro de Ciências e Planetário do Pará nas minhas aulas de 

Ciências: Uma proposta formativa para professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, 

que envolveu momentos de escuta, estudo, diálogo, oficinas e socialização de práticas 

pedagógicas, configurando o CCPPA como espaço de reflexão sobre a educação científica, 

espaços não formais e o Ensino de Ciências nos anos iniciais do Ensino Fundamental no 

contexto amazônico. 

O corpus analisado foi constituído pelos registros gerados durante as etapas do processo 

formativo, incluindo questionários, entrevistas e produções dos professores, os quais foram 

examinados à luz da Análise Textual Discursiva – ATD. Essa abordagem metodológica 

possibilitou a emergência de categorias (Quadro 3) que expressam sentidos e compreensões 

sobre a inserção dos espaços não formais nas práticas pedagógicas dos professores 

participantes, visando potencializar o Ensino de Ciências. A seguir, apresentamos a síntese da 

análise realizada, evidenciando as principais categorias emergentes e as interpretações 

produzidas, em consonância com os objetivos da pesquisa. 

 

Quadro 4 – Categorias da pesquisa 

Perguntas do 

Questionário 
Categorias Emergentes Síntese Interpretativa  

P1. De que forma a formação 

ampliou seu conhecimento 

sobre o uso pedagógico dos 

Espaços Não Formais de 

Educação (EENF) e o Ensino 

de Ciências? 

a) Ampliação da compreensão 

sobre o potencial educativo dos 

EENF. 

b) Planejamento intencional e 

integração entre espaços formais 

e não formais. 

c) Transformação da prática e 

valorização do papel docente. 

As respostas evidenciam que a 

formação ampliou a compreensão 

dos professores sobre o valor 

pedagógico dos EENF, fortalecendo 

o planejamento intencional e 

articulado entre os diferentes espaços 

educativos. A experiência contribuiu 

para a reflexão sobre a prática e para 

o reconhecimento do professor como 

mediador de aprendizagens 

significativas. 

P2. Após a formação, você 

se sente mais preparado(a) 

para planejar e desenvolver 

atividades de Ciências 

utilizando espaços como o 

CCPPA? 

a) Aprimoramento do 

planejamento e da organização 

pedagógica. 

b) Desenvolvimento da 

autonomia e segurança 

profissional. 

c) Compreensão ampliada sobre 

a função educativa dos EENF. 

As falas indicam que a formação 

promoveu maior segurança e 

autonomia docente para elaborar 

propostas pedagógicas com base nos 

EENF. Os participantes passaram a 

compreender as visitas a esses 

espaços como etapas de um ciclo 

pedagógico que envolve preparação, 

vivência e reflexão posterior. 
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Perguntas do 

Questionário 
Categorias Emergentes Síntese Interpretativa  

P3. De que forma você 

acredita que os 

conhecimentos e 

experiências adquiridos na 

formação poderão contribuir 

na sua prática pedagógica 

nas aulas de Ciências? 

a) Inovação metodológica e 

diversificação das práticas 

docentes. 

b) Planejamento reflexivo e 

contextualização do ensino de 

Ciências. 

c) Aprendizagem colaborativa e 

fortalecimento da identidade 

docente investigativa. 

As respostas revelam que a formação 

incentivou práticas inovadoras e 

interdisciplinares, baseadas em 

metodologias ativas e na 

contextualização dos conteúdos. A 

interação entre pares favoreceu uma 

cultura colaborativa e reflexiva, 

fortalecendo a identidade do 

professor como pesquisador da 

própria prática. 

P4. Como você avalia seu 

próprio desempenho e 

engajamento durante a 

formação? 

a) Comprometimento e 

participação ativa. 

b) Superação de dificuldades 

pessoais e valorização da 

experiência. 

c) Reflexão sobre a própria 

aprendizagem e crescimento 

profissional. 

Os participantes avaliaram 

positivamente seu envolvimento, 

destacando o comprometimento, a 

troca de experiências e o aprendizado 

coletivo. Apesar de limitações 

pontuais (como saúde ou logística), 

prevaleceu o engajamento e o 

reconhecimento da formação como 

oportunidade significativa de 

desenvolvimento profissional. 

P5. Quais dificuldades você 

enfrentou para participar da 

formação? 

a) Deslocamento e barreiras 

geográficas. 

b) Limitações de tempo e 

compromissos profissionais. 

c) Questões pessoais e de saúde. 

As principais dificuldades relatadas 

estão relacionadas a distância e ao 

deslocamento, especialmente de 

participantes do interior, além da 

conciliação de horários e questões de 

saúde. Apesar disso, os professores 

demonstraram empenho em 

participar, reconhecendo o valor 

formativo da experiência. 

P6. Quais desafios você 

prevê para aplicar os 

conhecimentos adquiridos 

em sua prática pedagógica? 

a) Falta de apoio da gestão 

escolar e resistência 

institucional. 

b) Limitações de recursos, 

tempo e transporte. 

c) Dificuldades em romper com 

práticas tradicionais e avaliações 

externas. 

Os desafios apontam para entraves 

estruturais e culturais no contexto 

escolar, como a falta de apoio 

institucional, escassez de recursos e o 

foco excessivo nas avaliações 

externas. Ainda assim, os docentes 

expressaram o desejo de aplicar os 

aprendizados, adaptando-os à 

realidade das escolas. 

P7. Quais críticas e 

sugestões você tem para 

melhorar esta formação? 

a) Valorização da formação e 

reconhecimento da equipe. 

b) Ampliação do público e da 

abrangência territorial. 

c) Continuidade e oferta regular 

de formações semelhantes. 

d) Melhoria da infraestrutura e 

dos recursos disponíveis. 

As manifestações dos participantes 

foram majoritariamente positivas, 

com elogios à condução e à 

relevância da formação. As sugestões 

convergem para a ampliação do 

público-alvo, a oferta contínua de 

ações formativas e a criação de um 

espaço permanente no CCPPA 

destinado à formação de professores. 

Fonte: Elaboração da Autora a partir da Análise Textual Discursiva (ATD) aplicada às respostas do 

questionário avaliativo final da formação (2025). 
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Salientamos que, em decorrência da diversidade de categorias que emergiram das 

respostas obtidas por meio do questionário, e com o intuito de evitar a repetição de informações, 

optamos por realizar um processo de síntese analítica, no qual algumas dessas categorias foram 

agrupadas e organizadas em somente três eixos de análise. Tal procedimento possibilitou maior 

clareza na apresentação e interpretação dos dados. 

Assim, a análise que segue busca interpretar os significados construídos pelos sujeitos 

durante o processo formativo, evidenciando como as experiências vivenciadas contribuíram 

para repensar práticas, concepções e estratégias de ensino voltadas à promoção da educação 

científica nos anos iniciais do Ensino Fundamental. 

 

5.1 AMPLIAÇÃO DA COMPREENSÃO DO POTENCIAL EDUCATIVO DOS EENF NO 

DESENVOLVIMENTO DE PRÁTICAS QUE ABORDEM A EDUCAÇÃO CIENTÍFICA 

EM SALA DE AULA 

 

Conforme viemos discutindo neste trabalho, a sociedade contemporânea tem vivenciado 

intensas transformações tecnológicas, culturais, políticas, sociais e econômicas, que impactam 

diretamente o campo da educação, exigindo novas posturas tanto das escolas quanto dos 

professores nas formas de ensinar e aprender Ciências. 

Nesse cenário, os EENF têm se consolidado como alternativas pedagógicas de grande 

relevância, por ampliarem as possibilidades de uma aprendizagem significativa para além dos 

limites da sala de aula. Pesquisas, como a de Marandino (2001), destacam que esses espaços 

favorecem a construção de significados, aproximando o conhecimento científico da realidade 

cotidiana e contribuindo para despertar o interesse dos estudantes pela ciência. Entretanto, 

Oliveira (2025, p. 60) afirma que “os professores, em sua maioria, não veem o espaço não 

formal como um ambiente educativo ou, quando o veem, associam-no apenas ao lazer, ao 

deleite, ao conhecimento pelo conhecimento ou à visita-passeio”. Fato este que pudemos 

confirmar durante as nossas entrevistas/pesquisas de campo realizadas no âmbito da disciplina 

Estágio I. 

Os resultados desta pesquisa evidenciam que a formação promovida no CCPPA 

contribuiu para a ampliação da compreensão dos participantes sobre o potencial educativo e 

reconhecimento dos EENF como espaços de aprendizagem, fortalecendo o planejamento 

intencional e a articulação entre os diferentes espaços educativos. As falas dos professores 

expressam esse movimento: 

 

Percebi inúmeros espaços disponíveis na minha cidade que posso usar em 

minhas aulas que eu nem conhecia (Asteroide, 2025). 
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Cada espaço é como uma bolsa do Harry Potter, cheia de possibilidades (Sol, 

2025). 

 

A formação me fez enxergar o potencial desses ambientes para promover 

aprendizagens significativas (Lua, 2025). 

 

A formação ampliou meu conhecimento sobre espaços não formais de forma 

significativa pois me fez perceber inúmeros espaços disponíveis na minha 

cidade para ministrar aulas e projetos, me fez perceber que ainda tenho muito 

a aprender e oferecer aos meus alunos, tanto nas aulas de ciências quanto em 

outras disciplinas, com esses espaços disponíveis e próximos a minha escola 

(Sol, 2025). 

Os relatos durante a formação e as respostas do questionário revelam que os professores 

conseguiram ampliar os conhecimentos prévios e passaram a reconhecer o potencial educativo 

dos espaços em seu entorno, ampliando a percepção sobre as possibilidades de uso pedagógico 

desses locais para uma reflexão mais profunda sobre o EC, levando-os a reconhecerem-se como 

mediadores do conhecimento e promotores de aprendizagens significativas. 

Os professores afirmaram que sempre levaram os alunos para realizar visitas, porém 

jamais imaginaram que esses momentos ofereciam múltiplas possibilidades de articulação 

(inclusive com várias disciplinas) com os conteúdos trabalhados em sala de aula, uma vez que 

concebiam a visita apenas como um passeio ou como um momento de lazer. 

A experiência vivenciada no CCPPA, portanto, reforçou a importância de integrar teoria 

e prática em contextos formativos que articulem o espaço escolar aos ambientes não formais de 

educação, possibilitando uma aprendizagem científica mais crítica, criativa e contextualizada. 

Os participantes demonstram em suas falas uma ampliação de concepção sobre o uso dos 

EENF, passando a pensar as ações pontuais e recreativas para práticas planejadas e com 

intencionalidade educativa. 

Podemos afirmar que um processo significativo de aprendizagem, envolvendo visitas a 

museus de ciências e instituições afins, começa e termina na sala de aula (Lorenzetti; 

Delizoicov, 2001). Dessa maneira, o papel do professor é essencial no planejamento 

intencional, organização e execução da proposta da atividade pedagógica que será realizada no 

espaço. Ele é o mediador que orienta os alunos a compreenderem essas experiências para além 

de uma atividade somente recreativa ou de lazer, mas como parte de um processo contínuo de 

aprendizagem, conectando o que foi vivenciado nos espaços com os conhecimentos e teorias 

que estão sendo trabalhados em sala de aula. 

Oliveira (2025) afirma que as visitas aos espaços não formais, a fim de serem 

proveitosas, devem ser planejadas, sistematizadas e avaliadas. Entretanto, durante nossa 

vivência com os professores, observamos que eles não tinham o hábito de planejar as visitas de 
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forma estruturada, nem reconheciam a importância de organizar as etapas do antes, durante e 

depois da atividade. 

Ao serem questionados sobre como eles elaboravam o planejamento da visita a um 

EENF, a maioria dos professores direcionaram suas respostas a aspectos de ordem prática, 

relacionados à logística e às normas do local a ser visitado. Essas respostas revelam uma lacuna 

no conhecimento pedagógico sobre o potencial educativo desses espaços, bem como a falta de 

familiaridade com o planejamento didático e pedagógico que deve ser realizado antes da 

realização da visita. 

Os dados revelam que a formação promoveu um aprimoramento da capacidade de 

planejamento e organização pedagógica desses professores, especialmente no que se refere à 

compreensão da estrutura e das etapas do planejamento voltado a esses espaços. As respostas 

dos participantes indicam que eles passaram a reconhecer o planejamento como um processo 

contínuo e articulado, que envolve ações antes, durante e depois das saídas pedagógicas do 

espaço escolar, garantindo a coerência entre os objetivos, as práticas e as intencionalidades de 

aprendizagens esperadas, conforme os depoimentos: 

 

Aprendi que o professor deve preparar, acompanhar e avaliar a visita (Lua, 

2025). 

 

Eu já fazia saídas pedagógicas, mas a formação me ajudou a planejar o antes, 

o durante e o depois da saída com os alunos, além de fornecer literaturas 

adequadas a cada encontro, tais recursos me ajudam a elaborar projetos 

adequados para cada turma (Netuno, 2025). 

 

O curso melhorou a minha perspectiva de como realizar essas atividades 

(antes, durante e depois), antes eu não me preocupava tanto (Terra, 2025). 

 

Hoje eu consigo planejar uma aula passeio com todos os objetivos e atividades 

essenciais e, principalmente, focar realmente no conhecimento para meus 

alunos (Asteroide, 2025). 

 

Anterior a essa formação eu não havia pensado na preparação dos alunos antes 

da visitação. Hoje eu vejo como é importante preparar os alunos para um 

EENF, não apenas sobre as regras de comportamento no local visitado. Mas a 

preparação anterior vai muito além disso. Assim como o pós-visitação 

também é importante (Sol, 2025). 
 

Dessa maneira, podemos afirmar que a formação contribuiu para a construção de uma 

prática docente mais intencional, em que o uso dos espaços não formais é planejado como parte 

do processo de ensino-aprendizagem, e não como atividade isolada. 

Conforme apresentamos na justificativa deste trabalho, um dos motivos que nos levaram 

a escolher os pedagogos como público-alvo foi o fato de eles serem professores generalistas, 

responsáveis por ministrar todas as disciplinas da turma. Observamos que, por terem suas 
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práticas mais voltadas para o ensino de Língua Portuguesa e Matemática, muitos apresentam 

insegurança ao abordar determinados conteúdos, especialmente aqueles relacionados às 

Ciências, como astronomia ou experimentação, por exemplo. Eles relataram que possuem essa 

mesma dificuldade quando se trata de desenvolver atividades com os alunos fora do espaço 

escolar visto que muitos não receberam essa preparação na sua formação inicial e poucas são 

as ofertas de formações continuadas com esse foco em nossa região. 

Nesse viés, através dos relatos, os professores afirmam que o processo formativo 

contribuiu para o fortalecimento da autonomia e da segurança profissional deles, permitindo 

que os participantes se sentissem mais preparados para elaborar e conduzir atividades em 

diferentes contextos educativos. Essa percepção é evidenciada nos trechos abaixo: 

 

Através da formação sinto-me preparada para planejar, formular e 

desenvolver minhas aulas, de forma a atingir meu objetivo que é sempre o 

de preparar meu aluno para a vida acadêmica (Marte, 2025). 

 

Após a formação, sinto-me mais preparada para planejar e desenvolver 

atividades de Ciências utilizando espaços como o CCPPA (Netuno, 2025). 

 

Me sinto mais preparada para planejar as minhas atividades fora de sala 

aula, pois essa formação me deu um norte, um incentivo maior de sair com 

meus alunos e desbravar novos lugares de aprendizagens, me sinto mais 

instruída quanto à (sic) planejar e realizar as atividades após essa formação 

no CCPPA, pois ela me deu mais capacitação do que a minha coordenação 

pedagógica (Sol, 2025). 

 

Sim, após a formação, sinto-me mais preparada para planejar e desenvolver 

atividades de Ciências utilizando espaços como o CCPPA. A formação 

proporcionou um aprofundamento teórico-metodológico sobre a 

importância dos espaços educativos não formais na promoção de uma 

aprendizagem significativa, despertando o interesse dos alunos pela 

investigação científica, pela observação crítica da natureza e pela 

construção de conhecimentos contextualizados (Terra, 2025). 

Observamos que, ao longo do processo formativo, os participantes passaram a 

apresentar maior domínio conceitual e pedagógico para planejar propostas de atividades 

intencionais, contextualizadas e alinhadas às aprendizagens previstas no currículo escolar, 

superando as dificuldades inicialmente identificadas. 

De modo geral, observou-se um conjunto de mudanças atitudinais, organizacionais e 

comportamentais relacionadas a este eixo, evidenciando transformações nas concepções, no 

planejamento das atividades, no papel atribuído ao professor e na segurança docente, conforme 

sintetizado na tabela a seguir. 
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Quadro 5 – Síntese das mudanças observadas 

Aspecto Antes Depois 

Concepção Passeio Espaço educativo 

Planejamento Logístico Intencional, articulado e pedagógico 

Papel do professor Acompanhante Mediador 

Segurança docente Insegurança Maior autonomia 

Fonte: Elaborado pela Autora (2026). 

Assim, observamos que os professores passaram a se reconhecer como sujeitos ativos e 

fundamentais no planejamento e na mediação pedagógica das visitas, valorizando-se enquanto 

profissionais e reconhecendo a centralidade de seu papel no processo educativo. Esse 

movimento contribuiu para que assumissem, com maior segurança, a integração dos espaços de 

educação não formal às práticas educativas em Ciências, de modo coerente com as demandas 

curriculares e com as especificidades de seus contextos de ensino. 

 

5.2. REFLEXÃO, INOVAÇÃO METODOLÓGICA E DIVERSIFICAÇÃO DAS PRÁTICAS 

DOCENTES NO ENSINO DE CIÊNCIAS 

Corroboramos com Rocha e Téran (2010) ao afirmarem que a experiência direta e o 

contato com o mundo real permitem que os alunos estabeleçam conexões mais significativas 

entre a teoria e a prática, facilitando a compreensão e a aplicação dos conhecimentos adquiridos. 

Durante nossas vivências no processo formativo, pudemos constatar que esses ambientes, 

aliados às escolas, oferecem oportunidades únicas para que os estudantes se envolvam de forma 

mais ativa e prática com os conteúdos científicos. 

Conforme já destacamos, para que esses espaços sejam efetivamente incorporados às 

práticas pedagógicas, é importante que os professores estejam abertos para refletirem sobre suas 

práticas/concepções de ensino e aprendizagem, pois “o espaço não formal de educação, por si 

não possibilita a educação científica” (Oliveira, 2025, p. 61), ou seja, a mera visita não garante 

aprendizagem. Para que a experiência seja formativa, precisa haver intencionalidade, mediação, 

conexão com o currículo e reflexão. 

Nesse contexto, as respostas dos participantes indicam que a formação os inspirou a 

refletirem sobre suas práticas e adotarem outras mais inovadoras e interdisciplinares, 

fundamentadas em metodologias ativas e na contextualização dos conteúdos. A 

interdisciplinaridade (incentivada pela presença de professores de diversas áreas) foi um 

aspecto amplamente mencionado pelos participantes, que reconheceram a possibilidade de 

integrar diferentes disciplinas do conhecimento durante as visitas a espaços de educação não 

formal, e não apenas a disciplina de Ciências: 
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Vivenciamos experiências reais, possíveis e interdisciplinares (Estrela, 2025). 

 

Ampliou meu conhecimento de forma que pude ajudar outros colegas, pois a 

partir da formação aprendi que as disciplinas podem e devem se correlacionar, 

uma complementa a outra no espaço formal e informal (Plutão, 2025). 

 

Percebi que esses espaços podem ser usados junto com todos os conteúdos da 

escola (Netuno, 2025). 

Eles destacaram que a experiência formativa lhes proporcionou novas estratégias e 

recursos pedagógicos para o trabalho com os EENF, incluindo o uso de metodologias 

participativas e de materiais simples e acessíveis, capazes de tornar o Ensino de Ciências mais 

dinâmico e significativo: 

 

Ampliou meu leque de ferramentas dentro desse universo (Plutão, 2025). 

 

O uso de metodologias ativas com materiais de baixo custo foi importante 

(Asteroide, 2025). 

 

A formação fortaleceu minha prática docente com base teórica metodológica 

(Lua, 2025). 

 

Ampliei meu leque de ferramentas metodológicas (Netuno, 2025). 

Segundo Tardif (2002), o professor reflexivo é aquele que pensa sobre sua ação, analisa 

suas experiências e transforma sua prática a partir delas. Assim, a reflexão se torna um 

instrumento de aperfeiçoamento profissional e de autonomia docente. A educação formal, mais 

estruturada e curricularizada, difere da educação não formal, que é mais flexível e contextual. 

Portanto, o docente precisa refletir sobre como integrar esses dois universos de modo coerente 

e intencional, reconhecendo as tensões e convergências que surgem nesse processo, visto que 

as duas culturas por vezes divergem e convergem. 

Marandino (2001) afirma que a mediação no museu não se restringe ao acervo ou ao 

espaço físico, mas envolve o diálogo, o objeto, o percurso, o tempo e a ação. Dessa maneira, o 

potencial educativo dos acervos dos museus está na sua compreensão enquanto objeto diálogo 

e o professor exerce um papel fundamental para estabelecer esse diálogo entre os objetos e os 

alunos, mesmo quando as exposições possuem mediadores. Sobre esse aspecto, Souza (2020, 

p. 67) afirma: 

 

O conjunto exposto, bem como o conjunto geral do acervo comporia um 

discurso sobre o que aqueles pesquisadores, museólogos, ou mesmo o que a 

nossa sociedade pensa sobre um determinado tema ou aspecto do passado. 

Por que o pesquisador selecionou estas e não outras peças da reserva técnica 

do museu para compor uma exposição? O que ele quis dizer com esta 

composição de peças? Que ideia está contida, que discurso está contido nesta 

disposição do acervo? A visita ao museu deveria deixar de ser ilustrativa e 

passar a ser fonte de questionamento. 
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Assim, durante a formação, os professores foram instigados a refletir sobre a 

importância das suas práticas e sobre os sentidos que atribuem ao Ensino de Ciências, 

especialmente no que se refere ao uso de espaços fora da escola e demostraram a ampliação dos 

seus conhecimentos sobre a temática: 

 

O conhecimento e experiências adquiridos durante a formação e com o relato 

dos colegas me permitiram repensar o espaço, o planejamento e as atividades 

que poderão ser desenvolvidas nas minhas aulas com outros componentes 

curriculares (Lua, 2025). 

 

Ainda tenho muito caminho a percorrer nessa jornada chamada ensinar, 

acredito que sempre vou ter algo a aprender e a melhorar porque o professor 

pesquisador está sempre aprendendo (Cometa, 2025). 

 

Pois me ofereceu uma nova perspectiva sobre a educação, permitindo que se 

utilize o ambiente como um recurso pedagógico rico em possibilidades 

(Netuno, 2025). 

 

Antes fazia visitas como passeio, agora organizo como momentos de 

aprendizagem (Estrela, 2025). 

Freire (1996) afirma que ensinar exige reflexão crítica sobre a prática, pois é na reflexão 

e na ação que o educador se constrói como sujeito consciente de seu papel social. A utilização 

dos EENF requer, portanto, uma mudança de postura docente, do ensino centrado no conteúdo 

para um ensino centrado no estudante e em sua relação com o mundo. 

Essa transformação implica planejar as atividades de modo intencional, articulando o 

antes, o durante e o depois da visita, de forma a integrar as experiências vividas nesses espaços 

ao currículo escolar. Assim, observa-se que a formação não apenas aprimorou a competência 

técnica do planejamento, mas também estimulou uma postura investigativa e reflexiva dos 

participantes, favorecendo o alinhamento entre a intencionalidade pedagógica e a prática 

docente nos processos de ensino e aprendizagem em Ciências. 

 

5.3 DIFICULDADES E RECONHECIMENTO DA FORMAÇÃO COMO OPORTUNIDADE 

DE CRESCIMENTO PESSOAL E PROFISSIONAL 

 

No desenvolvimento da pesquisa, emergiram desafios relacionados à participação dos 

professores na formação. Uma das dificuldades foi a liberação durante a semana, devido às 

demandas escolares, o que levou, por sugestão deles no questionário de sondagem, à realização 

dos encontros aos sábados pela manhã. Outro ponto refere-se à pouca aproximação dos 

professores com os espaços não formais de educação científica. Conforme explicitado em suas 

falas ao longo das atividades, muitos relataram que, durante sua formação inicial, não tiveram 

acesso a discussões ou experiências relacionadas a essa temática, tampouco haviam participado, 
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até então, de ações formativas que explorassem tais espaços. Essa ausência também se refletia 

em suas práticas pedagógicas, nas quais eram raras as vivências vinculadas ao uso de ambientes 

como o planetário. 

Diante desse cenário, a proposta formativa foi estruturada de modo a considerar essas 

lacunas, articulando aspectos conceituais aos contextos e experiências dos professores. Além 

disso, buscou-se proporcionar momentos de vivência no planetário, possibilitando não apenas 

o contato com o espaço, mas também a ressignificação de suas potencialidades no ensino de 

Ciências, ampliando as perspectivas dos docentes quanto ao uso de espaços não formais em 

suas práticas educativas. 

As respostas sobre as dificuldades enfrentadas, evidenciam aspectos relacionados a 

questões logísticas, pessoais e profissionais, mas também revelam o compromisso e a 

determinação dos participantes em permanecer no curso, reconhecendo a importância da 

experiência para sua formação continuada conforme observamos nos relatos abaixo: 

A distância de ter que viajar de balsa por 12h para chegar até Belém, pegar 

Uber para então chegar ao planetário, pois no Marajó as formações têm um 

custo e muitas vezes o tempo e os recursos são limitados, em Belém contamos 

com profissionais e locais qualificados, por isso valeu a pena gastar tempo e 

dinheiro para chegar até aqui (Estrela, 2025). 

 

Minha maior dificuldade foi a logística para chegar ao local de formação. Mas 

eu queria tanto poder participar que eu fui superando com a ajuda da minha 

família, e para mim foi gratificante demais chegar no Marajó, na minha sala 

de professores, relatar aos meus colegas dos conhecimentos adquiridos e 

chegar na minha sala de aula conseguir refazer algumas atividades que eu 

aprendi com meus alunos, e ver o quanto foi interessante e importante pra eles, 

me fizeram superar todas as dificuldades (Lua, 2025). 

 

Conciliar com meus compromissos pessoais, que infelizmente coincidiram 

com alguns encontros (Marte, 2025). 

 

Meus imprevistos com horário, porque em alguns precisei ajustar horários 

para participar dos encontros tendo em vista que em alguns sábados trabalho 

pela manhã em outro espaço que não é escolar (Terra, 2025). 

 

Não foram dificuldades, só tive alguns imprevistos com a saúde (Asteroide, 

2025). 

Observamos, ao longo do processo, que, apesar das dificuldades, os professores se 

mostraram engajados e alguns despertaram a percepção da necessidade de atualização 

permanente e do desejo de qualificar ainda mais suas práticas pedagógicas, dando continuidade 

na vida acadêmica, especialmente em contextos de cidades do interior, onde os desafios 

educacionais são historicamente mais complexos. Nesse sentido, ocorreram diálogos sobre os 

mestrados profissionais (a maioria dos professores desconheciam essa modalidade) os quais se 
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apresentam como uma alternativa que favorece aqueles que estão atuando diretamente em sala 

de aula. 

Destacamos a reflexão de Souza e Mendes (2012), ao afirmarem que as fragilidades nas 

formações inicial e continuada de professores, bem como a ausência de ações educacionais mais 

ajustadas à realidade do docente que atuam nos interiores do contexto amazônico paraense, 

comprometem sua práxis pedagógica. Segundo os autores, tais formações tendem a reproduzir 

currículos próprios da escola citadina e/ou urbana, desconsiderando, em muitos casos, os 

saberes, as vivências e as experiências das populações do campo. 

Essa lacuna formativa acaba por obrigar os professores do campo a se deslocarem para 

os centros urbanos em busca de novos conhecimentos, na tentativa de qualificar suas práticas 

pedagógicas. Destacamos a sugestão de uma professora: “[...] por isso, deixo como sugestão 

que fizessem uma rede de formações em parceria com os municípios do interior também, somos 

carentes de formações” (Lua, 2025). 

Ao longo de todo o processo formativo, buscamos destacar as especificidades dos 

diferentes contextos de atuação dos professores, promovendo diálogos sobre a importância de 

adaptar as práticas pedagógicas aos espaços não formais e às realidades locais, considerando 

que nosso público era formado por profissionais provenientes de cinco municípios distintos, 

conforme mencionado na seção metodológica deste trabalho. 

Destacamos a trajetória de uma professora residente no município de Bagre30 que 

enfrentava um deslocamento de aproximadamente 12 horas de barco para participar da 

formação e foi recentemente aprovada no nosso Programa de Pós-Graduação em Educação e 

Ensino de Ciências na Amazônia (PPGEECA/UEPA), fato que nos trouxe imensa alegria. 

A pesquisa evidenciou a importância de espaços formativos na Amazônia paraense que 

incentivem, apoiem e valorizem os professores, encorajando-os a investir em sua formação e a 

perseguir seus projetos profissionais. Trata-se de docentes comprometidos em ofertar o melhor 

para seus alunos, embora nem sempre disponham das mesmas oportunidades, especialmente 

aqueles que atuam no interior do Estado, onde as limitações logísticas, geográficas e estruturais 

ainda constituem desafios significativos. 

A análise das respostas referentes aos desafios para a aplicação dos conhecimentos 

adquiridos durante a formação no cotidiano dos professores evidencia que eles reconhecem a 

                                                 
30 Bagre é um município localizado no arquipélago do Marajó, no estado do Pará, situado na região amazônica, 

com acesso predominantemente fluvial. A distância entre Bagre e Belém é de aproximadamente 280 km, percurso 

que pode levar entre 10 e 12 horas de viagem de barco, a depender das condições da embarcação e do regime dos 

rios. No campo educacional, o município enfrenta desafios históricos relacionados à infraestrutura das escolas, à 

formação continuada de professores e às limitações logísticas impostas pelas grandes distâncias e pelo transporte 

fluvial. 
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importância da formação, mas preveem obstáculos significativos para sua efetiva 

implementação nas escolas. De acordo com Marandino (2001), as principais dificuldades 

enfrentadas pelos professores para levar seus alunos a espaços de educação não formal, como 

museus, estão relacionadas tanto a aspectos conceituais, como a falta de compreensão sobre o 

potencial educativo desses ambientes e a ausência de articulação entre o conteúdo escolar e as 

experiências proporcionadas pelo espaço, quanto a aspectos práticos, como limitações de 

tempo, transporte, autorizações e apoio institucional para a realização das visitas. 

Entre os fatores mais recorrentes identificados em nossa pesquisa, destacam-se as 

limitações de ordem estrutural, curricular e a resistência às práticas pedagógicas inovadoras por 

parte de alguns responsáveis pelos alunos. Contudo, os dados desta pesquisa revelaram um 

aspecto que se destacou de forma inesperada, pois o fator mais mencionado pelos participantes 

não foi relacionado à falta de recursos financeiros e às questões logísticas, especialmente ao 

transporte dos alunos (conforme o esperado), mas sim a falta de apoio e a inflexibilidade da 

gestão escolar, apontados por oito professores (que atuam tanto nas escolas públicas quanto nas 

privadas) como o principal obstáculo para a efetivação de atividades fora do espaço escolar, 

conforme observamos: 

 

Há resistência à mudança de práticas tradicionais. Diversificar o espaço de 

aula ainda é visto como atraso de “conteúdo”, a preocupação é preparar os 

alunos para as avaliações externas, à (sic) exemplo, SAEB (Estrela, 2025). 

 

O apoio da escola, a gestão limita e por muitas vezes desmotiva o professor a 

tirar o aluno do ambiente escolar (Plutão, 2025). 

 

A falta de flexibilidade da direção da escola (Júpiter, 2025). 

 

A hora-aula da sala de aula, o pouco tempo faz com que as dinâmicas fiquem 

para 2° plano, além da negativa que a coordenação faz, principalmente com 

saídas para espaços de ensino não formais (Sol, 2025). 

 

O maior desafio para aplicar as práticas pedagógicas em ambiente não 

formais, é a falta de apoio, de credibilidade e de incentivo pela parte da 

coordenação/gestão pedagógica da escola, eles quase nunca apoiam as ideias, 

colocam dificuldades e barram as saídas da escola. Os pais também são um 

desafio para apoiar os alunos em atividades fora da escola. Essas situações 

dificultam quaisquer projeto ou atividades para aplicar com nossos alunos 

(Asteroide, 2025). 

 

Um dos desafios é a falta de apoio da própria escola, pois dos muitos projetos 

e desejos de se realizar as atividades que aprendi serão impedidos de serem 

executados pela gestão da escola. Mas não vou desistir de ajudar meus alunos 

a se tornarem protagonistas do seu ensino aprendizagem (Plutão, 2025). 

Esse resultado evidencia que, para além das limitações de recursos e materiais há 

barreiras humanas, atitudinais, institucionais e organizacionais que interferem na inserção dos 
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EENF nas práticas pedagógicas cotidiana dos professores. Já discutimos, em consonância com 

Cazelli (2005) e Oliveira (2025), a importância de a escola, enquanto instituição, incentivar o 

desenvolvimento de atividades em espaços museais, uma vez que tais ações podem oportunizar, 

muitas vezes pela primeira (e, em alguns casos, pela única vez), o contato dos alunos com esses 

ambientes. 

Além disso, essa experiência pode estimular a visita de familiares e amigos a esses 

locais. Nesse sentido, causa-nos preocupação o fato de os gestores escolares serem apontados 

como um dos principais entraves à realização dessas atividades, quando, idealmente, deveriam 

assumir o papel de incentivadores e apoiadores das iniciativas docentes voltadas à ampliação 

das experiências formativas dos estudantes. 

O que nos leva a indagação: é necessário organizarmos formações específicas para os 

gestores escolares sobre a temática? Esse aspecto reforça a necessidade de uma gestão escolar 

mais aberta, participativa e comprometida com a inovação e com o potencial formativo desses 

espaços. Ainda assim, os relatos revelam a disposição dos professores em enfrentar tais 

barreiras, impulsionados pela convicção de que mudanças pedagógicas são necessárias para 

promover aprendizagens mais significativas no Ensino de Ciências. 

Os participantes avaliaram positivamente a formação, destacando que a escuta, o 

diálogo, as trocas de experiências com os colegas e o aprendizado coletivo foram fundamentais 

para a compreensão sobre a temática abordada. A inovação pedagógica foi apontada pelos 

professores como um dos principais aspectos positivos do processo, especialmente no que se 

refere ao uso de metodologias ativas, como a rotação por estações de aprendizagem, vivenciada 

no terceiro encontro. Essa estratégia foi reconhecida como uma prática dinâmica, motivadora e 

aplicável à realidade escolar (alguns professores utilizaram com seus alunos ao retornarem às 

escolas), apontada por eles como aliada no engajamento das turmas e a diversificação das 

formas de ensinar e aprender Ciências. 

Além disso, os participantes destacaram que a interação entre professores de diferentes 

áreas e de distintos municípios possibilitou a construção de ações pedagógicas de caráter 

interdisciplinar, ampliando o repertório metodológico e fortalecendo a troca de experiências, 

saberes e perspectivas educacionais. Esse aspecto pode ser observado na fala de uma das 

participantes: 

O conhecimento e as experiências adquiridos com os relatos dos colegas de 

outros municípios e de outras disciplinas me permitiram repensar o espaço, o 

planejamento e as atividades que poderão ser desenvolvidas nas minhas aulas 

com outros componentes curriculares (Terra, 2025). 
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Os relatos dos participantes acerca da equipe responsável pelo desenvolvimento da 

formação foram positivos, destacando elogios ao acolhimento recebido, à condução das 

atividades, à linguagem clara e direta adotada e à diversidade de metodologias empregadas ao 

longo dos encontros, conforme lemos a seguir: 

 

As críticas são positivas, só tenho a agradecer por ter tido a oportunidade de 

aprender com pessoas que considero mega inteligente, pessoas que me 

motivam a buscar mais e mais conhecimento, que essa formação possa 

abranger outras regiões (Estrela, 2025), 

 

Os palestrantes usaram linguagem clara e acessível. Eram todos muito gentis 

e educados (Plutão, 2025). 

As manifestações dos professores sobre críticas e sugestões à formação revelaram um 

consenso quanto à relevância da experiência formativa. Observamos, assim como verificado 

por Venturieri (2019), que os professores consideraram suas necessidades formativas atendidas 

porque a ação formativa foi baseada no diálogo colaborativo, não se restringiu somente à 

atualização científica ou didática, mas promoveu discussão crítica partindo da realidade escolar 

e da reflexão sobre a prática dos docentes. As falas indicam não apenas satisfação com a 

metodologia e os conteúdos, mas também o desejo de ampliação das oportunidades de 

participação e de continuidade das ações formativas em parceria com o CCPPA. 

 

Nada de críticas, apenas sugiro que sempre realizem essas formações, para 

todas as disciplinas e para a educação infantil, para nós pedagogos (Lua, 

2025). 

 

Mais experiência como essa; um espaço maior com mais suporte dentro do 

CCPPA (laboratório de formação: minicentro para formações de professores) 

para que possamos ter “em mãos” (sic) as ferramentas do centro, sem 

depender do horário aberto ao público. Sem dúvida seria fantástico (Terra, 

2025). 

 

Como participante não tenho crítica alguma, pois tudo foi pensado e 

desenvolvido de forma clara, objetiva e significativa. Sugiro outras formações 

para que possamos compartilhar outras vivências e novos conhecimentos 

(Cometa, 2025). 

 

O Centro de Ciências e Planetário deveria pelo menos 1 vez em cada semestre 

oferecer vagas para esse tipo de formação continuada, já que ele amplia o 

conhecimento do professor para a aplicação de aulas em espaços não formais 

(Netuno, 2025). 

 

Essa formação deveria ser uma constante, fazer parte da grade da CCPPA 

(Estrela. 2025). 

 

Acho que deveriam ampliar essa formação para professores do fundamental 

II e ensino médio (Asteroide, 2025). 
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 As sugestões apresentadas pela maioria dos professores revelam uma demanda 

significativa por espaços permanentes de formação continuada voltados ao ensino de Ciências 

em Belém. Atualmente, observa-se uma escassez de iniciativas desse tipo na região, o que 

reforça a importância das instituições científicas, universidades e secretarias de educação de 

assumir um papel mais ativo na formação docente com essa temática. Cremos que a proposta 

de criação de um espaço estruturado e equipado dentro do próprio CCPPA que possibilite aos 

professores vivenciarem práticas pedagógicas inovadoras, explorando os recursos do centro de 

forma contínua e independente do horário de visitação pública é válida e necessária. 

 A tese de Venturieri (2019) demonstra que, quando os professores têm acesso a 

formações bem estruturadas que os conectam aos espaços não formais da Amazônia, ocorre 

uma ampliação de seu repertório metodológico, maior reflexão sobre a prática e um maior 

potencial de transformação do Ensino de Ciências na região. Acreditamos que a oferta semestral 

de formações, em parceria com os municípios do interior, nesse formato contribuiria 

significativamente para o fortalecimento do Ensino de Ciências na Amazônia paraense. 

 Destarte, durante os encontros formativos foi possível desenvolver com os 

participantes um dos princípios de Freire (1996), que é a leitura e a problematização da 

realidade, à medida que os participantes compartilharam suas trajetórias de formação em 

Ciências. Assim, acreditamos que ao possibilitar que os participantes discutissem suas visões 

de mundo e suas práticas pedagógicas, iniciando o processo formativo a partir de seus próprios 

conhecimentos e experiências no Ensino de Ciências na educação básica, com foco em uma 

abordagem dialógica e crítica da realidade da nossa região, contribuiu de forma decisiva para o 

êxito do processo formativo. 

Vimos que a região amazônica apresenta características específicas, decorrentes de suas 

particularidades geográficas, culturais e sociais, as quais precisam ser consideradas na 

formulação de políticas educacionais voltadas à formação inicial e continuada de professores. 

Contrariando o senso comum, alguns dados evidenciados ao longo desta pesquisa (como a alta 

procura nas inscrições da formação, a expressiva demanda das escolas para realizar visitas ao 

CCPPA e o engajamento dos professores durante as atividades formativas) contribuíram para 

desmistificar o estereótipo de que não há interesse dos profissionais que atuam nos anos iniciais 

do Ensino Fundamental pelas questões científicas no contexto da sala de aula. O artefato do PE, 

desenvolvido nessa pesquisa visa justamente contribuir com esses profissionais que tem 

interesse em realizar atividades em espaços fora do ambiente escolar. Diante disso, espera-se 

que esta investigação incentive o desenvolvimento de novos estudos sobre o uso/contribuições 

de espaços não formais no Ensino de Ciências, com foco na formação de professores e nas 

especificidades dos contextos e territórios da Amazônia paraense.   
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6 CONSIDERAÇÕES FINAIS 
 

Esta pesquisa teve como objetivo desenvolver um curso e analisar as suas contribuições 

para o desenvolvimento de práticas docentes orientadas à educação científica nos anos iniciais 

do Ensino Fundamental, no contexto da Amazônia paraense. Para isso, foi necessário ao longo 

do estudo, compreender as dificuldades enfrentadas pelos professores no uso dos EENF como 

recurso pedagógico, bem como desenvolver e validar uma formação que favorecesse a 

articulação entre os saberes construídos nesses espaços e as práticas desenvolvidas em sala de 

aula com foco no Ensino de Ciências. 

Os resultados evidenciam que o processo formativo contribuiu para a ampliação da 

compreensão dos professores sobre o potencial educativo desses locais, especialmente do 

CCPPA, enquanto espaços de aprendizagem, formação e divulgação científica. Os participantes 

passaram a reconhecer esses ambientes não apenas como local de visitação pontual ou de lazer, 

mas como recurso pedagógico capaz de enriquecer/potencializar o Ensino de Ciências da 

Natureza por meio de práticas mais contextualizadas, investigativas e significativas. 

Observamos, ainda, maior valorização da educação científica como eixo estruturante das 

práticas docentes, especialmente nos anos iniciais, etapa, como sabemos, fundamental para o 

desenvolvimento da alfabetização científica dos estudantes. 

Dessa maneira, consideramos que o percurso formativo possibilitou que os professores 

reconhecessem como experiências bem estruturadas em espaços não formais podem enriquecer 

o currículo, favorecer a aprendizagem significativa e tornar o Ensino de Ciências mais atrativo 

e contextualizado para os alunos. Além disso, a vivência nesses ambientes evidenciou sua 

potencialidade para a formação continuada docente, ao ampliar o repertório cultural e científico 

dos participantes e trazer múltiplos benefícios para sua prática pedagógica. 

Outro ponto relevante, apontado durante a pesquisa, refere-se à reflexão crítica dos 

professores sobre suas práticas pedagógicas, visto que em seus depoimentos, apontam que o 

processo formativo favoreceu a ressignificação de concepções tradicionais de ensino, 

promovendo a diversificação de estratégias didáticas e o fortalecimento de abordagens que 

articulam teoria e prática, ciência e cotidiano. Os participantes demonstraram maior segurança 

para planejar, executar e avaliar atividades pedagógicas que envolvem visitas a espaços não 

formais, reconhecendo a importância do planejamento intencional, da mediação docente e da 

articulação curricular para potencializar as aprendizagens dos alunos durante a visita. 

Além disso, destacamos que a formação foi reconhecida pelos professores como uma 

oportunidade de crescimento pessoal, acadêmico e profissional (exemplificada com a 

aprovação de uma professora no PPGEECA), ao proporcionar momentos de diálogos, troca de 
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saberes, reflexão coletiva e valorização de suas experiências. Esse movimento contribuiu para 

o fortalecimento da identidade dos participantes e para o desenvolvimento de uma postura 

investigativa, crítica e reflexiva sobre o Ensino de Ciências, em consonância com os princípios 

dos autores que utilizamos e com as demandas contemporâneas da educação científica. 

No âmbito das contribuições, destacamos a relevância teórica da pesquisa ao dialogar 

com os campos da educação científica, da educação museal e da formação de professores, 

especialmente no contexto amazônico, ainda pouco explorado na literatura. A investigação 

amplia o debate sobre a integração entre educação formal e não formal, evidenciando o papel 

de museus, centros de ciências e planetários como espaços formativos para estudantes e 

professores, além de projetar, em âmbito nacional, a realidade do estado do Pará e valorizar 

autores regionais. Também contribui para o sistema educacional ao ampliar as possibilidades 

de atuação docente, de organização curricular e de formação, bem como para a educação não 

formal, ao subsidiar propostas formativas e fortalecer a relação museu-escola a partir de uma 

perspectiva colaborativa. 

Além das contribuições apresentadas no âmbito da formação dos professores, no plano 

prático e pedagógico destacamos a materialização das trocas e reflexões, ocorridas durante o 

processo no guia formativo digital, produzido como artefato educacional. Esse material 

sistematiza a proposta formativa, oferecendo orientações, sugestões de atividades e estratégias 

para o planejamento e a realização de ações pedagógicas na educação não formal, podendo ser 

adaptado a diferentes contextos e realidades educacionais. Ao ser disponibilizado em 

repositórios públicos, como os sites da EduCapes, CCPPA e PPGEECA, o guia amplia o 

potencial de replicabilidade, o alcance da pesquisa e potencializa sua contribuição social, 

especialmente para professores da Educação Básica. 

No que se refere às limitações do estudo, temos que levar em consideração que a 

pesquisa foi realizada com um grupo pequeno (dez pedagogos) e específico de professores e 

em um contexto institucional delimitado. Os professores relataram poucas dificuldades para 

participar da formação; entretanto, apontaram algumas barreiras, principalmente de natureza 

atitudinal, para colocar em prática, nas escolas, as propostas e estratégias vivenciadas. Além 

disso, o tempo de acompanhamento das práticas docentes após a formação foi limitado, não 

permitindo observar, em longo prazo, os impactos do processo formativo nas práticas 

pedagógicas e na aprendizagem dos alunos. Apesar disso, ao longo do processo, foram 

registrados diversos relatos dos professores, que, ao retornarem às escolas, passaram a 

implementar algumas das atividades desenvolvidas, como, por exemplo, o uso da metodologia 

ativa de rotação por estações de aprendizagem. Tais limites indicam a necessidade de mais 

investigações futuras que aprofundem e ampliem a temática. 
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Como perspectivas futuras, sugerimos a ampliação da oferta de mais processos 

formativos sobre a temática para diferentes segmentos da Educação Básica, inclusive no próprio 

CCPPA, e em outros museus de Belém, bem como a realização de mais estudos na nossa região 

que investiguem os efeitos dessas formações em EENF sobre as práticas dos professores de 

ciências e os processos de aprendizagem ao longo do tempo. Recomendamos, ainda, o 

fortalecimento de parcerias institucionais entre escolas, universidades, municípios e espaços de 

educação não formal, de modo a consolidar políticas públicas e ações estruturantes voltadas à 

promoção da educação científica na Amazônia. 

Por fim, esta pesquisa reafirma que os EENF, em especial os museus de ciências e 

planetários, constituem-se como espaços estratégicos para a qualificação do Ensino de Ciências 

e para a formação de professores, ao possibilitarem vivências educativas que articulam 

conhecimento científico, cultura, território e cidadania. Ao promover o diálogo entre escola, 

educação não formal e universidade, o estudo contribui para a construção de práticas 

pedagógicas mais contextualizadas, críticas e transformadoras, alinhadas às especificidades 

socioculturais, científicas e ambientais da Amazônia.  
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