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RESUMO

BULCAO, Tais da Rocha. Desenvolvimento Curricular em Ciéncias do Anos Iniciais do
Ensino Fundamental: Conhecimentos necessarios a atuacdo docente em um contexto de
implantacdo de um meliponario. 2025. Dissertagdo (Mestrado Profissional em Préticas de
Educacdo Basica) — Colégio Pedro I, Pro-Reitoria de P6s-Graduacgdo, Pesquisa, Extensdo e
Cultura, Rio de Janeiro, 2025.

Vivemos em uma conjuntura social e econémica na qual novos paradigmas e demandas se
apresentam ao ambito educacional. No contexto das politicas curriculares e de formacdo de
professores, o curriculo desponta na centralidade das acdes e discussdes como um documento
que serve de base de consulta para o trabalho docente e, por essa razéo, pode ser visto e operado
de multiplas formas, menos ou mais emancipatdrias, ou, meramente como uma prescricdo de
topicos a serem seguidos. Esta investigacdo inserida na linha de pesquisa Pratica Docente e
Formacdo Continuada do Programa de Mestrado Profissional em Praticas de Educacdo Baésica
do Colégio Pedro Il trabalhou com a seguinte questdo: Quais conhecimentos docentes séo
necessarios para o desenvolvimento de curriculos em Ciéncias em um contexto de implantacao
de um meliponario? Com vistas a responder esse questionamento, o objetivo geral pretendeu
compreender os conhecimentos envolvidos no processo de desenvolvimento curricular de
Ciéncias Naturais no contexto dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Por sua vez, os
objetivos especificos tencionaram: (i) ldentificar os conhecimentos envolvidos no planejamento
das aulas a partir de contextos de discussao complexos; (ii) Identificar as dificuldades enfrentadas
na proposicdo de atividades praticas de Ciéncias nas primeiras séries do Ensino Fundamental;
(iii) Analisar como se da a articulacdo do conhecimento do curriculo do 1° ao 5° ano; (iv)
Contribuir diretamente para com a implantacédo do meliponario no campus Humaita I do Colégio
Pedro Il e (v) Elaborar um Produto Educacional (PE) que contribua com a préatica docente. Para
isso, considerou-se o curriculo como um artefato de constituicdo complexa, enquanto o
conhecimento construido e o fazer docente como resultados de um trabalho coletivo em
permanente processo e discussdo. Com base nesses pressupostos, a pesquisa se debrucou na
analise do trabalho de desenvolvimento curricular da area de Ciéncias Naturais dos anos iniciais
do Ensino Fundamental articulado a um meliponario - um criadouro de abelhas brasileiras que
oferece inimeras possibilidades de ensino-aprendizagem em multiplas areas do conhecimento,
abrangendo questdes culturais, histdricas, biologicas, sociais e econdmicas. Quanto a abordagem,
assumiu-se a qualitativa, identificada como uma pesquisa-acdo uma vez que o pesquisador era
participante do grupo estudado e tinha como foco diminuir a distancia entre teoria e a pratica,
contribuindo para o conhecimento profissional de todos os envolvidos neste estudo. Dividida em
trés etapas, a investigacdo contou, na primeira etapa, com a aplicacao de questionarios utilizados
como instrumento de geracdo de dados. Na segunda etapa, foram analisadas as producfes dos
docentes como as atividades planejadas para as aulas, as fichas de atividades, entre outros
materiais. Por fim, na terceira etapa, deu-se a realizacéo de entrevistas com os participantes. Nos
resultados foram identificados os conhecimentos envolvidos no planejamento das aulas, 0s
fatores que dificultaram e facilitaram o desenvolvimento das atividades, como aspectos ligados
a gestdo da sala de aula, do tempo destinado as atividades, questdes referentes a articulacéo
desses conhecimentos aos objetivos do documento curricular da instituicdo, a adequacdo das
propostas a diferentes faixas etéarias, a substituicdo de professores, ao interesse dos alunos. Esses
resultados serviram de base para o desenvolvimento do Produto Educacional “Meliponario como
contexto pedagogico: guia de sugestdes metodologicas e de atividades”.



Palavras-chave: curriculo; desenvolvimento curricular; conhecimentos docentes; meliponario,
anos iniciais do ensino fundamental.

ABSTRACT

BULCAO, Tais da Rocha. Desenvolvimento Curricular em Ciéncias do Anos Iniciais do
Ensino Fundamental: Conhecimentos necessarios a atuacdo docente em um contexto de



implantacdo de um meliponario. 2025. Dissertagdo (Mestrado Profissional em Praticas de
Educacdo Basica) — Colégio Pedro Il, Pro-Reitoria de P6s-Graduacgdo, Pesquisa, Extensdo e
Cultura, Rio de Janeiro, 2025.

We live in a social and economic scenario in which new paradigms and demands emerge in the
educational sphere. In the curricular and teacher training policies context, the curriculum emerge
as a central element of actions and discussions used as a consultation basis document for teaching
work, and, therefore, can be viewed and operated in multiple ways, which can be more or less
emancipatory, or merely as a prescription of topics to be followed. This study is part of the
research line “Praticas Docente e Formacdo Continuada do Programa de Mestrado Profissional
em Praticas de Educacdo Basica” (Teaching Practices and Continuing Education of the
Professional Master’s Program in Basic Education Practices) at Colégio Pedro II and addresses
the following question: Which teaching knowledge is required for the curriculum development
in Science in a meliponary implementation context? In order to answer this question, the overall
objective aimed to understand the knowledge involved in the curriculum development process
for Natural Sciences in the context of the Early Years of Elementary Education. In turn, the
specific objectives intended to: (1) Identify the knowledge involved in lesson planning based on
complex discussion contexts; (11) Identify the difficulties faced in proposing practical Science
activities for the early grades of Elementary Education; (I11) Analyze how the curriculum
knowledge is articulated from the 1st to the 5th grade; (IVV) Contribute directly to the
implementation of a meliponary at the Humaita I campus of Colégio Pedro I1; (V) Develop an
Educational Product (EP) that contributes to teaching practice. For this purpose, the curriculum
was considered a complex artifact, while the constructed knowledge and teaching practice were
seen as results of collective work in an ongoing process of discussion. Based on these
assumptions, the research focused on analyzing the curriculum development work in the area of
Natural Sciences for the Early Years of Elementary Education, linked to a meliponary - a
stingless bee breeding that offers numerous teaching-learning possibilities across multiple areas
of knowledge, including cultural, historical, biological, social, and economic issues. Regarding
the approach, this was a qualitative action research study, since the researcher was a participant
in the object of study and aimed to reduce the gap between theory and practice, contributing to
the professional knowledge of all involved in this study. Divided into three stages, the
investigation included, in the first stage, the application of questionnaires used as a data-
generation tool. In the second stage, the teachers’ productions were analyzed, such as planned
lesson activities, activity sheets, and other materials. Finally, in the third stage, interviews were
conducted with participants, who identified the knowledge involved in lesson planning, the
factors that hindered and facilitated the development of activities, such as aspects related to
classroom management, time aimed to activities, issues concerning the connection of this
knowledge to the objectives of the institution’s curricular document, the adaptation of proposals
to different age groups, teacher substitutions, and student interest. These results served as the
foundation for the development of the Educational Product "Meliponary as a Pedagogical
Context: A Guide to Methodological Suggestions and Activities".

Keywords: curriculum; curriculum development; teaching knowledge; meliponary; early
elementary grades.
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1. INTRODUCAO

A presente pesquisa busca compreender os conhecimentos envolvidos no processo de
desenvolvimento curricular de Ciéncias Naturais no contexto dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. Para isso, traz como contexto pedagdgico um meliponario - criadouro de abelhas
sem ferrdo que desponta como local didaticamente rico, devido ao potencial de abranger varias
areas do conhecimento e oferecer inimeras possibilidades de aprendizagem. Este € um espaco
pedagogico capaz de articular novos conhecimentos ao curriculo para além dos temas previstos
para 0 segmento, tais como estudo da agua, dos vegetais e dos sistemas do corpo humano.
Considera-se que a tematica intrinseca ao meliponario mobiliza discussées macrossociais a
partir da problemética socioambiental das abelhas, pois, no contexto de crise ambiental e
climatica, a preservacao destes polinizadores é fundamental para reproducéo de muitas espécies
vegetais e, sem eles, haveria grande impacto para a biodiversidade e para a producgédo de
alimentos. Esse fato agrega complexidade ao curriculo e requer abordagens metodologicas e
atividades que curricularmente a desenvolvam, contemplando esses aspectos de forma integral.

Diante disso, entende-se que os professores precisam mobilizar seus conhecimentos néo
s0 do conteudo, mas também de processos e méetodos didatico-pedagdgicos que articulem ao
curriculo institucional, o contexto historico e socioambiental, os conhecimentos multiculturais
(desconhece-se, pela falta de divulgacdo do género meliponinae, as abelhas nativas do Brasil,
ndo tendo incorporagdo, enquanto conhecimento ancestral, aos curriculos escolares), entre
outros. Ao mobilizar seus conhecimentos pedagdgicos, os docentes constroem metodologias de
trabalho que alinham pratica e conhecimento tedrico.

Esse processo de articulacdo, entendido como desenvolvimento curricular, é tomado
como objeto de estudo, focando nos conhecimentos necessarios aos professores para a
conjugacdo das diferentes dimensdes do conhecimento a conjuntura social, as questdes politicas
globais e locais, bem como o conhecimento especifico.

Para finalizar, assinalamos que, ainda neste capitulo, trataremos tanto do que motivou a
pesquisa, quanto de seu desenho; como se constituiu a percepcao do curriculo como um artefato

complexo e, por fim, apontaremos 0s préximos capitulos que constituem essa dissertacao.

1.1. MOTIVACOES DA PESQUISA: DIFICULDADES COM O DESENVOLVIMENTO
CURRICULAR
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A presente proposta de pesquisa nasce da observacdo das dificuldades apresentadas e
sentidas por nés, professores do Colégio Pedro Il - campus Humaita I, no desenvolvimento de
nosso trabalho que tem por base o Projeto Politico Pedagdgico Institucional (PPPI1). Esse
curriculo se apresenta como uma politica educacional dada a natureza autarquica da nossa
instituicdo e de sua autonomia didatico-pedagdgica, bem como dispde sobre regras de
organizagéo e progressao dos estudantes.

Esse documento engloba uma politica educacional de ensino, programas, projetos e
rotinas acerca das atividades docentes e discentes. Foi “construido pela comunidade™ (Halac,
2020) e ndo oriundo de um governo. Em virtude disso, o documento aponta também para
questBes urgentes que ndo foram abordadas no seu periodo de elaboragdo e abarca diretrizes e
estratégias para lidar com demandas alem das politicas de ensino. Dessa forma, pode-se
entendé-lo como um curriculo de constituicdo complexa dividido por eixos e objetivos a partir
do 1° ano do Ensino Fundamental, o que requer quase sempre do professor e de coordenadores
de area, 0 apoio para ser aplicado. Ou seja: como o PPPI € um documento bésico para o Colégio
Pedro 11, espera-se que os professores operem dentro de sua matriz, a partir da qual as aulas
devem ser pensadas, planejadas e realizadas.

Entretanto, considera-se que o processo de materializacdo desse curriculo na prética
sofre inUmeros atravessamentos, tais como a expectativa que as familias tém em relacdo as
aulas, o trabalho dos professores, o envolvimento e a participacdo dos alunos e as pressoes
internas (o tempo destinado as aulas e aos demais processos previstos em calendario, como, por
exemplo, avaliacGes, conselhos de classe). Além disso, pressdes externas advindas da
conjuntura politico-social atingem e influenciam as instituicGes sociais, tornando sua
operacionalizacdo algo complexo e, por isso, alvo de estudos tedricos que nos mostram uma
dindmica no ato de ensinar que ndo obedece a uma suposta prescricao original, mas torna-se
um campo de selecdo e negociacdo constante, que impactam a qualidade do trabalho (Silva,
1999).

Tal fato coloca foco no desenvolvimento curricular, tomado aqui como objeto de estudo.
No caso especifico dessa pesquisa, 0 desenvolvimento curricular do ensino de Ciéncias do Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, pois entende-se que colocar o curriculo em pratica requer nao
apenas conhecimento do conteddo, como também o conhecimento pedagodgico, das
caracteristicas dos alunos e do contexto educacional que inclui o funcionamento do sistema
educacional, seus fins e seus propoésitos (Shulman, 2014). Muitos professores recém-formados,

e mesmo aqueles que ja possuem alguma experiéncia, precisam estar em constante (re)
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aprender. E isso deve se dar na pratica e a partir dela, o que exige além de tempo de
amadurecimento, formagdo continua e reflexdo sobre a propria prética.

Shulman, no texto “Conhecimento e ensino: fundamentos para uma nova reforma”, além
de avaliar a “base de conhecimento para o ensino” (2024), analisa e questiona varios aspectos
da prética bem-sucedida de uma professora; perguntas que nos levam a tentar entender o que
define um professor que, a partir do curriculo dado, desenvolve préaticas que atingem o0s
objetivos de um processo de ensino-aprendizagem exitoso.

A partir desses pressupostos, a investigacdo assume como contexto de pesquisa a
instauracdo de um meliponario como espaco pedagdgico. O meliponario foi assumido pelos
professores de Ciéncias do Colégio Pedro 11, campus Humaita I, como espaco pedagdgico a ser
implantado na unidade, entendendo-o ndo como parte de um trabalho episoddico, e sim, da
estruturacdo de uma proposta didatica e curricular.

O espaco tem o potencial de contribuir para desmistificar a visdo que criangas € muitos
adultos trazem do inseto como um animal menos importante, perigoso e que muitas vezes da
medo. Por meio do conhecimento, da observacdo da natureza e de seus elementos, da
compreensdo da importancia de cada espécie para as relagdes ecologicas, da valorizacdo da vida
em oposicdo a uma relacdo predatéria com o ambiente, do impacto da acdo humana na
sobrevivéncia das especies, pode-se discutir as implicacdes socioambientais decorrentes desta
concepgao.

A instauracdo de uma proposta curricular que tem o melipondrio como espaco
pedagdgico no campus Humaitd | pode ratificar e colocar em pratica a importancia de
experiéncias concretas das criangas com a natureza. Essas experiéncias envolvem ndo s6 o
conhecimento tedrico, como também incorporam a observacao, a manipulacdo, o contato direto
com esse grupo de insetos vivos e responsaveis por grande parte da polinizacdo e consequente
preservacdo de espécies vegetais, considerando, ainda, fatores de natureza histérico-cultural,
como ocorre em sua relacdo com nossos povos originarios.

Apesar dessa potencialidade, a articulacdo desses elementos surge como desafio a
constituicdo curricular do ensino de Ciéncias desenvolvido no campus Humaita | do Colégio
Pedro Il. Essa adversidade se explica pelo fato de que na supracitada instituicdo de ensino, o
ensino de Ciéncias tem carater amplamente sensivel as questdes socioambientais, fundamentais
para a qualidade de vida atual e das futuras gerac0es que dependem de ac¢Ges que apontem para
0 desenvolvimento da sustentabilidade da vida (Leff, 2021).

Essa problemdtica nos inspira a perguntar, enquanto questdo de estudo, “Quais os

conhecimentos e habilidades necessarios aos professores para o desenvolvimento de curriculos
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em Ciéncias em um contexto de implantacdo de um meliponario?”, uma vez que uma proposta
curricular baseada no meliponério comporta dimensdes culturais, cientificas, ambientais e
econdmicas, tornando sua constituicdo complexa. Diante disso, apresentar-se-a de que modo

surgiu a percepc¢do da complexidade do curriculo.

1.2. CONSTITUICAO DE UMA PERCEPCAO COMPLEXA DO CURRICULO

Minha trajetéria profissional teve inicio em 1973, ano do primeiro concurso que prestei
para 0 magistério. Mais outros cinco concursos viriam em anos posteriores. Neste caminho,
desempenhei diferentes papéis em diferentes instituicdes. Atuei como professora alfabetizadora
e, nos anos 80, fui diretora e membro da entdo equipe de implantacdo do Projeto de Educacao
Juvenil do Municipio do Rio de Janeiro, uma experiéncia marcante, tanto pelo publico que
atendi, quanto pela oportunidade de, pela primeira vez, trabalhar com o curriculo que foi
desenvolvido ao longo do trabalho e ndo previamente estabelecido. Sem duvida, um grande
desafio.

Vivéncias marcantes moldam nosso interesse e nos levam a nos aprofundarmos em
determinadas areas e temas de investigacdo. Por essas vivéncias, minha pesquisa tem como
tematica o Curriculo e busca entender os conhecimentos envolvidos no processo de
desenvolvimento curricular de Ciéncias Naturais no contexto dos Anos Iniciais. Paratal, minha
pesquisa assume como pressuposto o curriculo como artefato de constituicdo complexa, o que
significa uma compreensdao mais profunda do curriculo, algo que ndo fazia parte da minha
historia profissional. Nessa perspectiva, o curriculo é compreendido como reflexo de embates
entre posicOes conservadoras e progressistas sobre os multiplos aspectos da vida social e
politica de todos nds e, por isso, gera tensdes e confrontos discursivos, envolvendo visdes de
sociedade e de individuos. Da mesma forma, sdo colocadas em pauta novas reivindicacfes em
torno de questdes ligadas a justica social, a questbes étnico-raciais, a orientacdo sexual e
religiosa e a problemas ambientais. Ou seja, novas demandas sempre atravessam a educacao,
em especial, o curriculo.

Desafios e incertezas nos aspectos politicos, econdémico-sociais, culturais e ambientais
fazem parte do nosso cotidiano como professores e tem desdobramentos na educacdo. Essas
adversidades nos colocam diante de um novo contexto educacional, de uma concepcdo de
educacdo que ndo pode mais compreender o curriculo apenas como uma prescricdo de

contedos em dissonancia com o que esta além dos muros da escola. Esse debate nos coloca a
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refletir, mais do que nunca, sobre o sentido da escola e da educacdo hoje. Se é assim, € preciso
problematizar também o curriculo, que ndo pode mais ser visto apenas como um documento
que tem por finalidade a organizacdo de disciplinas e de seus objetivos a serem efetuados a
partir de contetdos/atividades préprias para cada ano de escolaridade. Ou entdo como um
documento que serve apenas para a acdo do professor, mais especificamente para o
planejamento das aulas; visdo que apresenta marcas das concepg¢des dos anos 1900, inicio da
industrializacdo americana, época em que a Unica preocupa¢do se centrava em decidir o que
seria ensinado. Nos dias de hoje, é preciso pensar o curriculo e a sua elaboracdo como um
processo que ndo pode ignorar uma sociedade estratificada em classes, o que implica uma
distingdo social gerada devido ao intermédio do curriculo.

Para Silva (1999), “o curriculo ¢ sempre resultado de uma selecdo de saberes e
conhecimentos”, isto ¢, reflete disputas sociais, econdmicas e culturais. Por sua vez, de acordo
com Arroyo (2013), novos arranjos na nossa dindmica social - as lutas por direitos ao
reconhecimento da diversidade de género, a defesa do territorio das comunidades indigenas e
quilombolas e o reconhecimento de identidades étnicas - pressionam e afetam a cultura e a
identidade docente e colocam o curriculo em evidéncia como um espaco de disputa de
interesses.

Além disso, entende-se que a apropriagdo do documento com foco no Ensino de
Ciéncias sofre inimeros atravessamentos de ordem pessoal que envolvem ndo s6 a prépria
formacdo do professor, como também sua experiéncia profissional relacionados a conjuntura
tanto interna, quanto externa ao local em que trabalha, a questdes metodologicas e até mesmo
de enfoque politico, 0 que deixa claro as possibilidades e as limitagdes de sua atuagdo como
educador diante do contexto e os limites e as possibilidades de um ensino de Ciéncias que
promova uma formacdo mais ampla e democréatica para nossos estudantes.

Ao longo de 52 anos de docéncia, observo os multiplos enfoques e interpretacfes dadas
ao mesmo texto, o que se reflete em diferentes formas de conduzir uma aula. Essas praticas sao
norteadas ndo s6 pelo conhecimento do conteudo e experiéncia do professor, como também no
mesmo nivel de importancia do olhar pelo qual o docente compreende o curriculo.

Nesse processo de investigacdo, ampliamos nosso entendimento das préticas
curriculares no interior das escolas, refletimos sobre o curriculo como prética de significacéo
(Silva, 1999) e as relacGes de poder que as envolvem, como nos esclarece a historia das teorias
sobre o curriculo. Além disso, levamos em conta a transformacao do entendimento do curriculo

desde que foi nomeado como tal e visto como um objeto especifico de estudo (Silva, 1999,
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p.12) até os dias atuais, ja que sua compreensao envolve percebé-lo como um campo de disputa
de poder, que se reflete na selegdo de contetdos.

Nossas reflex6es nos mostram que para operacionalizar um documento de constituicdo
tdo plural e complexa, requer professores capazes de entender os atravessamentos que a escola
sofre na disputa pelo poder, na disputa pela imposicdo de concepgdes particulares no espaco
publico, professores capazes de “atuar” diante do curriculo (Ball; Maguire; Braun, 2017). Tais
reflexdes nos auxiliaram na formulagdo do objetivo geral da investigagdo, formulado a partir
de nosso questionamento inicial, a saber: compreender os conhecimentos envolvidos no
processo de desenvolvimento curricular de Ciéncias Naturais no contexto dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental.

Como desdobramento desse objetivo geral, essa pesquisa se propde aos seguintes

objetivos especificos:

e Identificar os conhecimentos envolvidos no planejamento das aulas e as dificuldades
enfrentadas na elaboracéo e desenvolvimento das atividades praticas de Ciéncias tendo

0 meliponario como instrumento pedagdgico;

e Analisar a articulagdo do conhecimento do curriculo do 1° ao 5° ano do Ensino
Fundamental junto a proposta do meliponario como sugestdo para o trabalho

pedagdgico;

e Contribuir diretamente com a implantacdo do meliponario no campus Humaita | do

Colégio Pedro II;

e Elaborar um Produto Educacional (PE) que contribua com a pratica docente no
desenvolvimento curricular dos diferentes anos de escolaridade, partindo do

meliponario como contexto pedagdgico.

Esses objetivos atribuem justificativa a pesquisa a partir de sua contribuicdo em trés
dimensdes: académica, profissional e sociocultural.

(1) Do ponto de vista académico, o curriculo visto em sua complexidade ressalta o apoio
ao trabalho do professor, pois a maioria das pesquisas é de carater tedrico (Gaspar; Roldéo,
2007). O conhecimento produzido a partir do estudo sobre o desenvolvimento curricular no
contexto do meliponario propicia a compreensdo do exercicio de praticas relacionadas ndo s6
no &mbito dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, mas a interdisciplinaridade como tentativa

de integracdo dos saberes, a troca de conhecimentos entre a comunidade académica, entre a
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universidade e o Ensino Fundamental, ao multiculturalismo, ao reconhecimento de saberes
outros que ndo o conhecimento eurocentrado e difundido pela ciéncia ocidental.

Nesse sentido, a compreensédo do desenvolvimento curricular tendo o meliponéario como
espaco pedagdgico pode promover o entendimento do processo de integracdo de saberes
cientificos, sociais, histdricos e culturais, aproximando a comunidade académica das praticas
escolares. Esse contexto possibilita o reconhecimento de conhecimentos ndo-hegemdonicos,
como 0s saberes indigenas sobre abelhas nativas, e estimula uma pratica educativa mais
inclusiva e contextualizada. Ao gerar novos conhecimentos articulados com o Ensino de
Ciéncias, este estudo aponta propostas de aprofundamento e novas pesquisas em torno de quais
saberes os professores constroem e acionam em seu exercicio profissional que vao além dos
conhecimentos descritos pela literatura e ndo sdo rotineiramente registrados, nem
testemunhados ou observados por seus pares.

O meliponario - aqui sugerido como recurso pedagogico - representa uma inovagao
tematica que suscita muitos desdobramentos, pois ultrapassa o foco da preservacao ambiental
ao integrar conhecimentos historicos, geogréaficos, socioldgicos, culturais, econémicos,
biologicos, entre tantos outros em atividades praticas, interativas e transdisciplinares. Esses
desdobramentos incluem a criacdo de materiais didaticos inovadores e debates sobre
sustentabilidade, multiculturalismo, curriculo e conhecimento docente. Nesse sentido, entender
a escola, a conjuntura socioecondmica, o desenvolvimento curricular como elemento complexo
e a atuacdo do professor contribui para formas outras de produzir conhecimento aliando o
ensino basico a academia. Em vista disso, ha muito o que saber sobre 0 processo de raciocinio
e acdo pedagogica, (Shulman, 2014) que podem ser estimulados por essa pesquisa.

Além disso, o trabalho desenvolvido contribui para tentar sanar a significativa lacuna
de pesquisas sobre o ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, um campo
frequentemente negligenciado pelas investigacdes académicas, que priorizam 0s niveis mais
avancados de escolarizacdo. Embora ndo se refiram especificamente as séries iniciais do ensino
fundamental, Gaspar e Rolddo (2014, p.14), destacam que a maioria das pesquisas sobre
desenvolvimento curricular possui um carater tedrico e enfrenta limitaces praticas. Ao integrar
o meliponario como recurso pedagogico, contribui-se para superar essas barreiras relacionadas
ao hiato teoria e pratica, promovendo uma abordagem interdisciplinar e contextualizada que
valorize o didlogo entre conhecimentos académicos e saberes culturais, enquanto colabora para
a formagéo inicial e continuada dos professores.

(i) De acordo com Arroyo (2013), na dimensdo profissional, 0s docentes

tradicionalmente tém ficado & margem das prescricbes curriculares, como se fossem 0s
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profissionais que t€ém por dever “cumprir” o programa. Dentro da perspectiva em que se percebe
o curriculo como “territério em disputa”, o papel do professor torna-se de extrema relevancia,
muito além de suas atribui¢des mais objetivas, uma vez que o educador age sob a influéncia de
uma rede complexa de movimentos que pressionam a escola e a sociedade. Conforme essa
perspectiva, a reconfiguracdo da atividade docente coloca a producdo e a apropriacdo do
conhecimento como centrais para o professor. Esse entendimento encontra voz em Arroyo
(2013), quando o pesquisador afirma que a formacdo pedagdgica dos professores torna esse
profissional “fiel ao curriculo”. Sendo assim, uma pesquisa como a nossa, que pretendeu
aprofundar e valorizar a importancia do desenvolvimento curricular pelos professores, contribui
para a formacéo inicial e continuada do docente, reconhecido como aquele que tem papel
deveras relevante na educacdo. Nesse sentido, destaca-se a oportunidade de desenvolvimento
deste trabalho junto a outros colegas e, com eles, discutir todo o conhecimento envolvido em
torno do curriculo, especificamente, do curriculo de Ciéncias; do desenvolvimento curricular;
da atuacdo do professor e da oportunidade de producado coletiva do conhecimento, colocando a
pesquisa no centro da escola de Ensino Fundamental e estimulando a parceria com outros
orgaos que pesquisam e difundem conhecimento sobre as abelhas fora do &mbito escolar.

Ademais, o trabalho pedagdgico desenvolvido a partir do meliponario permite um
contraponto ao modelo agroindustrial, um resgate do multicultural, trazendo conhecimentos de
outros povos, 0 que inclui saberes ancestrais com relacdo as abelhas nativas do Brasil,
oportunizando uma aprendizagem mais completa e significativa. Para muitos professores, o
trabalho com Ciéncias é um desafio, pois sdo docentes que dividem o tempo entre aulas de
Portugués, Matematica, Estudos Sociais e Ciéncias, nas quais as duas primeiras disciplinas
tendem a prevalecer. Nesse contexto, a formacao inicial é insuficiente e a percepcéo de que 0s
alunos ndo vao entender determinados conceitos cientificos, leva os professores a seguirem 0s
livros didaticos, que sdo as fontes de contetudo, metodologia, texto cientifico e possibilidades
de algumas atividades praticas. Em virtude disso, o Produto Educacional (PE) construido a
partir desta pesquisa tem a possibilidade de oferecer conhecimento especifico sobre o tema e
sugestdes de atividades ja experimentadas por professores.

(iii) Do ponto de vista sociocultural, esta pesquisa contribui dando visibilidade e
promovendo o resgate de um rico conhecimento pouco divulgado e negligenciado
culturalmente: o meliponario, criadouro de abelhas brasileiras, empregado como um contexto
de trabalho pedagdgico dos sujeitos da pesquisa. Tal contexto atende a uma questdo presente
neste estudo, no caso, considerar como elemento importante na construcdo do curriculo que

conhecimentos que consideramos relevantes devem ser incluidos em nossa pratica e que outros
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podem ser excluidos, tendo em vista a ampliddo de possibilidades e suas implicacbes
ideoldgicas, pedagogicas, sociais e ambientais. Desse modo, a inser¢do do meliponario no
curriculo ndo foi uma escolha aleatéria, ja que se justifica enquanto conhecimento social
relevante pelo fato de a abelha ser um inseto responsavel por mais de 70% da polinizacao e,
principalmente, porque, de acordo com Arroyo (2013, p. 345), “o sistema escolar publico adere
e colabora com brutais processos histéricos de manter ausentes os setores populares como
produtores de conhecimento”. O ponto de vista de Arroyo se articula com o fato de a criagcéo
de abelhas sem ferrdo nativas do Brasil € de conhecimento dos povos originarios, um saber
ancestral, que embora praticado milenarmente, é desconhecido da maioria dos brasileiros.
Apbs apresentacdo dos elementos que justificam a base da presente pesquisa,

abordaremos, na se¢do seguinte, o desenho da investigacao.

1.3 DESENHO DA PESQUISA

Considerando o problema, os objetivos delineados e as caracteristicas do objeto a ser
estudado, compreende-se a pesquisa como qualitativa pois, de acordo com Moreira e Caleffe
(2008, p. 91), ha “um enfoque em um problema especifico em um cenario especifico", no caso,
o0 desenvolvimento curricular dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Precisamos destacar que nossa énfase ndo € tanto na obtencdo de um conhecimento
generalizavel, mas em alcangar um saber para um proposito e situacGes particulares. Trata-se,
portanto, de uma investigacdo qualitativa que assumiu elementos da pesquisa-acéo, por ter sua
intervencao e suas variaveis definidas em diferentes momentos da pesquisa. A fim de organizar
COmo ocorreu nossa investigacdo, apoiamo-nos em trés etapas segundo a concepg¢éo de David
Tripp (2010): Planejamento, Implementacao e Avaliacéo.

Na primeira etapa, o Planejamento, foram aplicados questionarios e a partir das
respostas dadas as questbes propostas identificamos as dificuldades mencionadas pelos
participantes da pesquisa. Com base nesses dados, pudemos reunir e oferecer aos docentes,
durante o planejamento das aulas, materiais e outros artefatos para subsidia-los no processo de
exploracdo do meliponario como contexto pedagdgico. Além disso, organizamos encontros
formativos e oficinas para que os participantes da pesquisa pudessem se apropriar das
possibilidades de acgdo. Justifica-se tal intervencdo por entendermos que uma vez que O
pesquisador faz parte do processo de pesquisa, seus conhecimentos sobre o tema pesquisado
sdo de extrema importancia e relevancia para o grupo no qual a pesquisa esta sendo aplicada

(Canzonieri, 2010, p. 39). As atas, 0s objetivos e materiais das reunies foram analisados, em
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uma tentativa de identificar os processos de articulagao curricular e conhecimentos mobilizados
nesse processo. A segunda etapa - a Implementacédo - foi desenvolvida com a aplicacéo e a
analise das atividades planejadas e executadas como aulas. O corpus principal consistiu nos
planos de atividades executados, pelos quais tentou-se compreender como acontecem 0s
processos de traducdo do curriculo em préticas de ensino.

Esses dados e artefatos serviram de subsidio para a terceira etapa: a Avaliacdo. Nesse
momento, procedemos com as entrevistas com os sujeitos da pesquisa de modo a conhecer néo
s6 de que forma ocorreu o desenvolvimento do curriculo, como também para a etapa de
validacdo do Produto Educacional.

Para a elaboracdo do Produto Educacional (PE) “Meliponario como contexto
pedagogico: Guia de sugestdoes metodologicas e atividades para o desenvolvimento curricular”,
a contribuicdo dos conhecimentos obtidos na pesquisa para elaboracdo do PE, apontaram 0s
conhecimentos necessarios para o desenvolvimento de um curriculo de caracteristica complexa
que, para ser posto em pratica, necessita que os professores ndo s6 dominem o contetdo
pedagdgico especifico, mas também articulem esse conteudo com seu conhecimento
pedagdgico geral e de outras areas. No caso, foram considerados os resultados obtidos nas trés
etapas da pesquisa que, a partir das informacbes obtidas, possibilitou-nos estruturar um
conjunto de sugestdes que materializam o Produto Educacional, com a indicacédo de fontes de
conhecimento e procedimentos metodoldgicos que podem servir de inspiracdo para que 0S
docentes formulem propostas de acéo. Isso foi possivel porque se baseiam nas experiéncias e
necessidades que os professores apontaram durante a pesquisa, lacunas que o PE tenta ajudar
a preencher. A fim de exemplificar tal afirmacdo, citamos os elementos apontados no
questionario inicial e nas entrevistas posteriores, visto que nos deram noc¢des gerais e
especificas sobre aquilo que os professores consideravam elementos facilitadores e
dificultadores da sua pratica em relacdo a esse contexto. Esses elementos foram categorizados,
interpretados e, a partir deles, as etapas de consecucdo do Produto Educacional e planejamento
foram desenvolvidas.

Ainda guanto ao PE, destacamos que esse artefato indica formas de construcdo de uma
base e fonte de conhecimentos aos professores com a sugestdo de sites, periddicos e nucleos
que abrigam projetos, pesquisas de universidades e outras instituicGes que podem estabelecer
parcerias com as escolas. Além disso, apresenta, a partir da experiéncia docente estudada,
sugestbes de atividades e formas de articulagdo curricular, sistematizadas a partir do
planejamento dos docentes e que podem ser replicadas e, inclusive, adequadas tanto a contextos

especificos, quanto a publicos diferenciados.
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Dessa forma, o Produto Educacional esta dividido em trés eixos: Apresentacdo, Eixo
tedrico e metodoldgico e Eixo da pratica. Na Apresentacdo, descrevemos do que se compde
0 guia, seu objetivo e finalidade, que consiste em ser um suporte a quem se destina, como foi
idealizado, como foi validado e é disponibilizado. J4 o Eixo tedrico e metodoldgico sugere
estratégias de desenvolvimento curricular e da atuacdo docente, com dicas de parcerias com
universidades, museus, projetos de extensdo e outras fontes complementares de conhecimento,
como cursos de curta duracdo. Por fim, o Eixo da préatica conta com atividades sugeridas que
atuam como exemplos da materializacdo desse processo, podendo enriquecer o trabalho dos
professores com a construgdo de um trabalho multi ou transdisciplinar.

Apobs conhecermos o desenho da pesquisa, discorreremos sobre como essa dissertacdo

estd organizada.

1.4 ORGANIZACAO DO TEXTO

Quanto a organizacao da dissertacao, alem da introducéo, ha quatro se¢des: Referencial
Teorico, Metodologia, Resultados e Discussdes, Produto Educacional e Consideracdes
Finais.

No Referencial Teorico, sdo abordadas as principais “perspectivas curriculares” a
partir das quais definimos o curriculo como um conceito e um campo de estudo. Para isso,
tomamos como referéncias principais a obra de Tomaz Tadeu da Silva (2010) e Alice Casemiro
Lopes e Elizabeth Macedo (2014). Dividimos o tema de acordo com as diferentes perspectivas
pelas quais ele pode ser compreendido: perspectiva tradicional, critica e pds critica. Nessa
mesma sec¢do, discutimos o “Desenvolvimento Curricular” em seus aspectos tedricos a partir
das autoras Ivone Gaspar e Maria do Céu Rolddo que apresentam uma pesquisa minuciosa
sobre como se da o trabalho com o curriculo nas escolas, seu contexto dos pontos de vista
sociocultural, institucional, do aluno, ¢ do professor. Ainda, em “Por uma Concepcao de
Desenvolvimento Curricular a partir da Teoria do Enactment”, buscamos destacar a
centralidade dos professores na atuacdo no desenvolvimento curricular. Nesta perspectiva, 0
professor ndo ¢ aquele que apenas “cumpre” o que vem determinado em diferentes niveis do
curriculo, ele participa desta construcdo através de sua atuacdo (enactment). Para isso,
destacamos a importancia dos conhecimentos docentes no desenvolvimento curricular, na
perspectiva de Lee Shulman.

Apos discorrermos sobre o Referencial Tedrico, explicitamos a Metodologia aplicada

nesta pesquisa e como se deu a coleta de dados, as analises do questionario e da entrevista com



27

base na Analise de Conteudo. Em seguida, apresentaremos 0s principais resultados da
pesquisa, destacando as bases, fontes e conhecimentos docentes empregados no
desenvolvimento curricular de Ciéncias dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, tendo como
base o meliponario como contexto pedagdgico. Destacamos também a dindmica empregada de
formacdo continuada dos professores na construgdo da proposta curricular voltada ao
meliponario.

Na secdo posterior, descrevemos o percurso de construcdo do Produto Educacional
disponibilizado aos professores a partir desta pesquisa, enfatizando as contribuicdes da
investigacdo para a sua feitura.

Por fim, realizamos nossas Consideracfes Finais retomando nossos objetivos de
pesquisa e os dados que os atendem, refletindo também sobre os processos de construcao

curricular, enfatizando a valorizagdo dos docentes em sua constituicao.

2. REFERENCIAL TEORICO

No inicio do sec. XX, por volta de 1897, a educacéo era considerada como um processo
que tem uma funcgéo social coletiva e ndo apenas individual. De acordo com Dewey (1964, p.
57), “o individuo a ser educado estéd individualizado na sociedade e a sociedade ¢ uma uniao
organica de individuos”. Para outros autores, a educacdo pode ser vista como preservagao e
transmissdo da heranca cultural, como instrumento de transformacéo da cultura e como um
conjunto de meios para o0 desenvolvimento individual. No caso, a educa¢do acompanha o
individuo durante toda sua vida, formal ou informalmente, e € com ela que o sujeito, em sua
interacdo com outros, aprende a se comunicar, a desenvolver-se cognitivamente e a interagir
socialmente. J4 para Gaspar e Roldao (2014 p.16), a educacdo ¢ assumida como “um processo
contextualizado de desenvolvimento interacional e continuo do individuo”, sendo que os
autores ainda fazem distincao entre maior e menor grau de formalidade e aprofundamento.

Compreendemos que essas diferentes perspectivas de educacdo estdo presentes no
curriculo, pois, dependendo da concepcao, ha reflexos nele. Se é assim, o conceito de educacao
incide no desenvolvimento curricular, pois ao considerarmos o curriculo como um instrumento
para alcancar um fim, essa finalidade pode ser a formacéo intelectual de uma pessoa, 0 que
implicaria definir, também, o tipo de pessoa que se quer formar.

Mas que curriculo? Aquele concebido como uma sele¢do de contetdos, como uma

prescri¢do do que deve ser ensinado em uma determinada area de conhecimento, um documento
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para ser consultado e seguido? Ou uma construcdo que se da mediante um contexto social,
politico, econdmico de uma determinada epoca historica?

De modo geral, o curriculo e entendido como um documento bésico institucional que
se compde de um conjunto de textos dirigidos aos professores e que traz, geralmente, uma
introducdo e os conteddos disciplinares especificos relacionados as diversas areas de
aprendizagem escolar e que obedecem a uma gradacao, uma divisdo por anos de escolaridade
que abrangem as diversas faixas etarias da educacdo formal. Porém, o curriculo pode comportar
também elementos nem sempre explicitos, como o seu propésito e, por conseguinte, 0 sujeito
que se deseja formar, enquanto documento norteador das préticas escolares, mas que sdo
premissas relacionadas a perspectivas de educagdo de um determinado espago e tempo.

Dessa forma, o curriculo assume diversas acepcdes, podendo ser também um campo de
estudo, pesquisa e especializacdo profissional. Devido a isso, hoje se reconhece que o curriculo
pode ser examinado sob diferentes “Oticas” ou teorias curriculares desde aquelas consideradas

conservadoras as de carater critico, que seréo descritas a seguir.

2.1. PERSPECTIVAS CURRICULARES

Encontramos em Tomas Tadeu da Silva (1999) uma analise historica da forma como o
curriculo, ao longo dos ultimos séculos, assume significados. Essas perspectivas vao do
curriculo tradicional (no sentido de ser visto como uma relacdo de conteldos a serem
ensinados), passam pela perspectiva critica dos conteudos (cujo foco esta em questdes como a
injustica social e a desigualdade de classes) e seguem até as perspectivas atuais (destacam o
sujeito, seu discurso e sua autodefinicdo em relacdo a raca, a religido, a opcdo de género etc.).
Apresentamos aqui trés perspectivas de curriculo segundo as discussdes de Silva (1999) e Lopes
e Macedo (2014), a saber: (i) Perspectivas tradicionais; (ii) Perspectivas Criticas; e (iii)

Perspectivas pos-criticas. Vejamos o que nos diz cada uma delas:

2.1.1. Perspectivas Tradicionais

Nessa perspectiva, o curriculo seria uma maneira de organizar os conteudos e as praticas
educativas, a “concretizacdo das fungdes da propria escola, e a forma particular de enfoca-la
num momento historico e social determinado, para um nivel ou modalidade de educagdo”

(Sacristan, 2000, p. 15). Tradicionalmente, “o conhecimento educacional formal encontra sua
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realizagdo através de trés sistemas de mensagens: o curriculo, a pedagogia ¢ a avaliagdo”
(Bernstein apud Silva, 2010, p. 71).

Com base nesse entendimento, o curriculo contém aquilo que foi selecionado como
conhecimento valido, o que deve ser ensinado. Por outro lado, a pedagogia nos diz de que forma
0 conhecimento deve ser ensinado, enquanto a avaliagcdo valida o resultado desse processo.
Nesta concepc¢do, a constituicdo do curriculo buscaria dar respostas a questdes fundamentais
como qual é o conhecimento que deve ser ensinado e qual é o sujeito que queremos formar
(Moreira; Silva, 2010, p.7).

Desse modo, o curriculo seria um meio, um veiculo para que a escola realize sua funcao
institucional. Organizado em torno das disciplinas, o professor quem decidiria a forma como
seria transmitido e avaliado, pois o foco encontra-se “no ensino, na aprendizagem, na avaliagao,
metodologia, na didatica, na organizacdo, no planejamento, na eficiéncia e nos objetivos”
(Silva, 1999, p.17), que colocam o que deve ser ensinado como central. Com isso, ndo se discute
a selecé@o de conteldos, pois estes sdo considerados universalmente aceitos.

Em 1918, Bobbit (apud Silva, 1999, p.13) descreve o curriculo como “a especificagdo
precisa de objetivos, procedimentos e métodos para a obtencdo de resultados que possam ser
precisamente mensurados”. Silva (1999) relata que, em 1918, Bobbit escreveu o livro “The
curriculum” na tentativa de dar resposta as questoes que se colocavam naquele momento, como:
“quais os objetivos da educacdo escolarizada: formar o trabalhador especializado ou
proporcionar uma educagdo geral, académica a populacao?” (Silva, 2010, p. 22). As sugestdes
dadas por Bobbit foram influenciadas pelos principios da administracdo de empresas: a escola
tinha objetivos a alcancar, precisava de um planejamento para alcanca-los e deveria mensura-
los (Lopes; Macedo, 2011). A teoria de Bobbit tratava o curriculo como um artefato neutro,
constituido dos saberes dominantes e das técnicas necessarias para pér em pratica esses saberes
atrelados a visdo capitalista da economia. Mas foi Tyler quem, em 1949, com o livro Principios
basicos do curriculo e do ensino, ratificou o pensamento de Bobbit. De acordo com Silva (2010,

p. 25), propbs-se que o curriculo deve responder a quatro questdes basicas:

1. Que objetivos educacionais deve a escola procurar atingir?

2. Que experiéncias educacionais podem ser oferecidas que tenham probabilidade de
alcangar esses propdsitos?

3. Como organizar eficientemente essas experiéncias educacionais?

4. Como podemos ter certeza de que esses objetivos estdo sendo alcancados? As
quatro perguntas de Tyler correspondem a divisdo tradicional da atividade
educacional: curriculo (1), ensino e instrucdo (2 e 3) e avaliagdo (4).

Uma aula na perspectiva tradicional poderia ser descrita, em linhas gerais, como aquela

em que o professor, em um primeiro momento, toma conhecimento daquilo que vai ensinar, de
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quantos e de quais temas compordo suas aulas. Em um segundo momento, o professor, de
acordo com o que leu, com o0 que esta prescrito no programa, planeja seu modo de ensinar,
buscando métodos que facilitem a aprendizagem do aluno. Por fim, no terceiro e ultimo
momento, avalia-se aquilo que foi aprendido pelo aluno.

Nas teorias tradicionais, privilegia-se a transmissdo do conhecimento tido como
universal, neutro, cientifico, desvinculado das relacbes de poder. Nessa perspectiva,
compreende-se que a ideia de que o curriculo escolar € um recorte do conhecimento ou uma
lista de conteddos ordenados em graus de complexidade que devem ser ensinados em um
determinado ano de escolaridade. Essas premissas pressupdem a ideia de que existe um
curriculo definido, pronto para ser executado. Nessa perspectiva de curriculo, o que estudar
para formar um determinado perfil de ser humano é o cerne da questdo que tem como base uma
visdo do curriculo como artefato neutro.

Segundo Goodson (1995, p. 60), as primeiras criticas a esta visdo gquestionavam essa
suposta neutralidade e também o papel de reproducdo social exercido pela escola no
Capitalismo, sistema responsavel pelas injusticas e desigualdades sociais; pois se passa a
entender que o curriculo reflete “o conflito de interesses dentro de uma sociedade, os valores
dominantes que regem o0s processos educativos” (Sacristan, 2000, p.17).

Apos discorrermos sobre as perspectivas tradicionais, analisaremos as perspectivas

criticas.

2.1.2. Perspectivas Criticas

As teorias criticas questionam o curriculo estabelecido, considerando como questdo
central a ideologia por tras da selecdo de contetidos, 0 quanto esta sele¢do constroi um curriculo
que reforca a reproducdo cultural e social e as injusticas atribuidas ao sistema capitalista,
pressupondo que o curriculo pode servir a manutencdo do status quo ou a emancipagdo e
libertacdo dos sujeitos (Silva, 2010).

A partir da década de 70, surgem duas correntes: uma alinhada a teoria marxista e outra
ligada ao humanismo (Moreira; Silva, 2011). A principal contribuicdo da corrente humanista
foi entender o curriculo como um processo ligado a histéria de vida dos sujeitos, trazendo uma
conexdo entre o curriculo formal, sentimentos e significados.

A corrente denominada teoria critica do curriculo é ligada ao Marxismo e tem como
principal preocupacdo compreender como a educagdo atende ao sistema econémico através de

dois conceitos, o da ideologia e o da hegemonia. Ambos 0s conceitos atuam nos fazendo
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acreditar que o mundo educacional, econdémico e social que conhecemos é o Unico possivel.
Silva (2010, p.45) refere-se ao conceito de hegemonia como a ac¢éo de grupos dominantes que
“se veem obrigados a recorrer a um esfor¢co permanente de convencimento ideolégico para
manter a dominagao”.

Essa teoria sobre o curriculo questiona a suposta neutralidade que norteia a selecdo de
conteudos. E nesse sentido que em “Documento de identidade: uma introdugo as teorias do
curriculo” (1999, p.16), Tomas Tadeu da Silva levanta a seguinte questao: “Qual conhecimento
ou saber é considerado importante, ou valido, ou essencial para merecer ser considerado parte
do curriculo?”

Essa suposta neutralidade do curriculo foi contestada e sua imbricacdo com questfes
econdmicas, sociais, politicas e ideoldgicas foi exposta através de autores de varias partes do
mundo, em uma época de grande expansdo econdmica e de maior acesso a escolarizacéo
formal. Destaca-se que o curriculo esta, portanto, implicado em um processo de valorizacdo dos
conhecimentos da classe dominante em detrimento de outros conhecimentos possiveis e nao
reconhecidos como tal. Nesse sentido, a Pedagogia ¢ uma forma de politica cultural e o processo
pedagdgico deve permitir as pessoas a compreensao do quanto as instituicbes sociais exercem
0 seu papel de controle social e assim poder se emancipar ou se libertar de seu poder e controle.

A partir da contribuicdo de autores como Elizabeth Macedo (2014), Tomaz Tadeu da
Silva (2010), Michael Apple (2016) e Alice Casimiro Lopes (2014) podemos entender que a
selecdo de contetddos é perpassada por concepcdes daquilo que se considera importante. A
concepcao desses autores contesta a visao tradicional do curriculo, que esta pautada, além da
selecdo de conteldos, no planejamento e em noc¢oes de eficiéncia, por meio dos objetivos a
alcancar. No entendimento atual, o curriculo ndo é mais visto como posto a priori, e tampouco
encerra-se em uma “neutralidade” na sele¢ao de contetidos. Pelo contrario: € pressuposto como
um ato de poder sustentado pela ideologia dominante, como ja mencionado anteriormente, um
instrumento de manutenc¢do do status quo.

Para Sacristan (2000), o curriculo é um produto de constante construcdo e ndo um
documento estético e enrijecido, por, conseguinte, esta sujeito a diferentes instancias que atuam
nele, o definem e o diferenciam daquilo que esta proposto e o que se desenrola em sala de aula,
entre 0 que esta prescrito e o que acontece em termos de ensino-aprendizagem.

As diferentes concepcdes de curriculo explicitam uma visdo de mundo, de educacéo,
de homem que se deseja formar e se materializam nas formas de organizacgao e na selegcdo de

contetdos. Ademais, demonstram uma posicdo ética e politica frente a sociedade de forma
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intencional, ou ndo; mas quando pensamos em curriculo o que vem ao pensamento é a nogao
de que dele emana uma série de tdpicos, temas, contetdos a serem transmitidos aos alunos.
Diante disso, é necessario estar atento
[...] as préticas politicas e administrativas que se expressam em seu desenvolvimento,
as condicOes estruturais, organizativas, materiais, dotagao do professorado, a bagagem

de ideias e significado que lhe déo forma e que 0 modelam em sucessivos passos de
transformacao (Sacristan, 2000, p. 21)

Silva (2010, p. 8), por outro lado, aponta que além de percebermos o conhecimento
corporificado no texto, precisamos de atengdo para ndo ‘“‘cair na armadilha” de ver o processo
de selecdo e de organizacdo do conhecimento escolar como um inocente processo
epistemoldgico. Fazer tal afirmacdo é reconhecer que o curriculo se constréi em meio as
contradicdes e interesses sociais de um determinado momento histérico e expressa articulacoes,
conflitos e entendimentos diversos que mostram uma intencionalidade na formacéo do sujeito.
Silva (2010, p. 8) considera que “o curriculo ndo € constituido de conhecimentos validos, mas
de conhecimentos considerados socialmente validos” e, nesse sentido, ndo se encerra como um
conteddo neutro, mas manifesta os interesses sociais de um determinado grupo hegemonico.
Para corroborar seu ponto de vista, o autor exemplifica uma “escolha” no campo do curriculo
que nao representa “consideragdes epistemoldgicas puras” ou “deliberacdes sociais racionais’:

[...] Basta pensar nas inimeras propostas atuais para se introduzir no curriculo, como

matérias escolares, questdes que sdo definidas, com problemas sociais: Aids, transito,
violéncia, direitos humanos, sexo, destruicdo ambiental. (Silva, 2010, p. 9).

Essa constatacdo de Silva e 0os exemplos por ele apresentados demonstram a insercédo
de temas no curriculo a fim de atender questdes sociais influenciadas por demandas politicas,
econbmicas e sociais relativas a uma época. Apos essa ponderacao, trataremos das Perspectivas

Pés-Criticas.

2.1.3. Perspectivas Pds-Criticas

Nessa perspectiva, o curriculo é visto como um campo de disputas do qual participam
atores sociais e escolares, sendo o discurso ndo s6 considerado como constituinte do sujeito,
como também algo que revela suas maltiplas formas de ser no mundo. Questdes identitarias,
religiosas, etarias, étnicas e de género aparecem e se colocam em embate com as formas mais
tradicionais de ver o papel da escola na sociedade como um lugar neutro onde se d& o ensino.
E um lugar apenas para passar as geracdes o conhecimento acumulado pela humanidade? Ou

um lugar para reconhecer, acolher e dar voz e visibilidade as diferentes manifestagdes da nossa
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individualidade, diminuindo os preconceitos e assim colaborando também para a diminuicéo
das injusticas sociais?

A partir da década de 1990, a questdo cultural vai aparecer nos estudos curriculares
como a incorporagédo da perspectiva multiculturalista, com o objetivo de integrar as variadas
formas de se estar no mundo, com tanta diversidade de etnias, classes econdémicas e religioes.
Esta visdo se opbe ao conhecimento erudito do curriculo, que reflete parte da cultura dominante,
europeia, branca, masculina etc. Para tanto, o multiculturalismo valoriza os conhecimentos que
estavam ausentes como as culturas excluidas, negadas ou silenciadas, no intuito de tentar
superar as diferencas sociais pela substituicdo dos conhecimentos curriculares na formacéo
humana.

O conhecimento escolar e o curriculo sdo tomados como invengdes sociais e, por isso,
deve-se questionar por que um determinado tema faz parte do curriculo e outro ndo. A essas
indagacgdes acrescentam-se 0s estudos que se aprofundam nas causas feministas e nas questoes
de raca, de identidade, de género e de idade, formando o que chamamos de teorias pos-criticas
do curriculo.

Conforme Silva (2010), ndo se pode entender essas demandas fora de seu contexto de
dominacéo e de relacdes de poder que fazem com que o diferente seja avaliado em relacéo ao
“ndo diferente”, uma vez que a mudanga em relagdo a cultura ocidental dominante €

desconsiderada.

Em nenhum dos casos admite-se a possibilidade da transformagao da cultura ocidental
em resultado do contato com outras culturas, ou seja, a possibilidade de transformacéo
e enriquecimento mutuos em resultado de dialogos a promover a partir do
reconhecimento da co-presenca de varias culturas no mesmo espago geopolitico
(Santos, 2016, p.150).

Relacionando a perspectiva de Silva (2010) com a de Santos (2016), entendemos que
saber o que influencia a construcdo do curriculo é compreender de que forma ideologias
adentram a escola com o propdsito de passar conhecimentos aos individuos. Com isso,
curriculos que evitam abordar a influéncia de culturas além da europeia na formacao de um
povo refletem a colonialidade?.

Depois de refletirmos acerca das Perspectivas Tradicionais, Criticas e Pds-Criticas,

discorreremos sobre o Desenvolvimento Curricular.

! Colonialidade, de acordo com Walter Mignolo, refere-se aos padrdes de poder e conhecimento que persistem
ap6s o fim do colonialismo formal. O autor propde uma critica ao eurocentrismo e uma valorizacdo das
epistemologias locais, destacando a importancia de uma “descolonizagéo do saber” (Mignolo, 2005).
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2.2. DESENVOLVIMENTO CURRICULAR

As discussdes tedricas anteriores, sobretudo as pds-criticas, nos ddo a nocao de que o
curriculo se caracteriza como um produto e um processo de construcéo realizados pelos sujeitos
em diferentes niveis e escalas educacionais.

De acordo com Gaspar e Roldao (2014), o desenvolvimento curricular possui também
niveis de decisdo e orientacdo: macro, meso e micro. O nivel de decisdo macro engloba as
diretrizes e politicas educacionais elaboradas por érgdos governamentais e outras entidades,
como o Ministério da Educacdo, no caso do Brasil. Sdo leis, pareceres, normativas que orientam
o trabalho das escolas e também a formacéo dos professores que devem ser preparados para
atender aos objetivos expressos em seu texto. Ja o nivel meso se constitui das decisdes tomadas
nas instituicoes, nas escolas. As diretrizes macro séo interpretadas e adaptadas pelas equipes
pedagdgicas e gestores escolares, pois levam em conta a realidade da comunidade escolar. As
autoras reafirmam que os niveis de orientacdo e decis@o nao sdo isolados e uns influenciam
outros. Por sua vez, no nivel micro, professores e alunos fazem uma outra leitura e adaptam o
curriculo de acordo com a realidade da turma, levando em conta seus interesses e necessidades.

Assumiremos o nivel meso e micro como campo das nossas discussdes, por
entendermos que neles se d&, propriamente dita, a operacionalizacdo do curriculo por meio de
diferentes materialidades como textos, discursos, artefatos e acdes (programas curriculares,
planos de aula e até mesmo materiais didaticos). Isso nos remete a ideia de “desenvolvimento”,
termo que, por sua vez, nos conduz a sentidos como processo, mudanca, continuidade,
integracdo, progressao, remodelacdo, dinamismo, revisdo continua e avaliacdo, contrariando a
concepcao de curriculo como fixo, estatico ou pré-concebido.

Entretanto, a racionalidade assumida na compreensdo desse processo determina,
segundo Gaspar e Rold&do (2014, p. 39), duas concepcbes de desenvolvimento curricular. Sdo

elas:

1- O desenvolvimento curricular é um processo abrangente e explicativo de acéo
continua do proprio curriculo, na passagem seguinte pelas diferentes fases:
concepgao, operacionalizacdo e avaliacao.

2- O desenvolvimento curricular € um processo eclético e interpretativo em acéo
circunstanciada do proprio curriculo que distingue trés fases: concepcao,
operacionalizagéo e avaliacdo. (Ibidem)

Para a concepgdo 1, baseada na rationale explicativa (Ibidem), o desenvolvimento
curricular é entendido como um processo l6gico que comega com objetivos claros e se desenrola
num “se” ou “entdo” (Gaspar; Rolddao, 2014, p. 38). Nessa perspectiva, entende-se o

desenvolvimento curricular de forma planificada e sequencial, em que o0s professores ndo tém
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participacdo nas instdncias macro e meso de elaboragdo dos curriculos prescritos e
apresentados nas instituicOes, restando a esses profissionais atuarem diretamente no conjunto
de materiais produzidos por eles e nas situacdes de aprendizagem, no curriculo em agdo. Os
docentes, diante do que esta expresso no curriculo, do que consta nos livros didaticos e de sua
suposicao do que favorecer no processo de aprendizagem dos alunos, definem seu planejamento
das aulas.

Nessa perspectiva, o desenvolvimento curricular pode ser definido como a acdo de
colocar em prética o curriculo expresso em diferentes documentos. Sua finalidade €, portanto,
materializar em praticas pedagdgicas os objetivos propostos pelo curriculo e os alicerces
politicos e filoséficos que o sustentam, suas crencas e valores relativos ao homem e a sociedade
que almeja construir. Ao docente, cabe conhecer como o curriculo esta organizado, os objetivos
de aprendizagem e, a partir deles, selecionar as atividades que em seu julgamento sao
adequadas, levando em consideragdo o tempo necessario para que a aprendizagem aconteca e
0S espacos, também.

Reconhece-se, dessa forma, o aspecto técnico e gerencial do curriculo que, segundo

Pacheco (2006, p. 25), traduzir-se-ia em

uma pratica, dindmica e complexa, que se processa em diversos momentos e em
diferentes fases, de modo a formar um conjunto estruturado, integrando quatro
componentes  principais:  justificacdo  teérica,  elaboragdo/planejamento,
operacionalizagdo e avaliacgdo. [...].

Esse processo se daria por meio de questdes orientadas pelas concepgdes tradicionais de
curriculo, mais precisamente do desenvolvimento curricular, tais como 0 que ensinar, para
guem, por que ensinar isso e ndo aquilo, que homem se deseja formar ao final de um percurso,
isto &, cabe a nos, docentes, fazer escolhas. Para Pacheco (2006)), nessa concepg¢do, 0
desenvolvimento curricular se enquadra em trés diferentes modelos baseados em premissas
administrativas, normativas e comportamentais cujas caracteristicas se tornam mais evidentes
nas fases de implementacao ou operacionalizacao.

O modelo administrativo se destaca como centralizador na medida em que a
administracdo intervém com uma tentativa de controle, nem sempre bem sucedida, por sua
descontinuidade de planos e metas propostos pela administragdo e pela politica. “Esta-se
perante uma matriz linear do desenvolvimento curricular com fases sequenciais e em que a
segunda fase sera de “implementagdo” atenta e cuidada daquilo que foi concebido. E um modelo
centralizador” (Gaspar; Rolddo, 2014, p. 62).

O modelo normativo, embora tenha aspectos em comum com o modelo

administrativo, difere deste em sua forma de aplicacdo que pode ser mais descentralizada e,
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ao longo do processo, baseada em decisfes normativas que vao sendo implementadas ao longo
do processo.

Por sua vez, no modelo comportamental estd presente a hierarquizacao, os objetivos
e 0 passo a passo com vistas ao resultado que se deseja para os estudantes. Este modelo procura
“estabelecer uma relagdo fina entre escola e trabalho.”(Gaspar; Roldao, 2014, p. 63)

Em contrapartida, a concepcao 2 se baseia na ideia de que diferentes atores e concepcdes
interagem na formacdo do curriculo, assume uma racionalidade interpretativa, que permite
entender que o desenvolvimento curricular se da em “um conjunto complexo e eclético de
circunstancias, com fendmenos a serem continuamente interpretados” (Gaspar; Roldao, 2014,
p. 39), concebendo o curriculo em processo ou em acdo, que se realiza por fases sujeitas a
intervencao de niveis politico, administrativo, pedagogico e didatico.

A racionalidade interpretativa considera o contexto, os fins sociais do curriculo e seu
desenvolvimento, por entender que o curriculo tem um carater politico, filoséfico e ideoldgico
e suas concepcdes se baseiam na visdo de homem, sociedade e conhecimento de uma época,
nao €, portanto, algo rigido e definido. O desenvolvimento curricular se torna, desse modo, “um
processo situado” que leva em consideragao o contexto, as condigdes sociais € pessoais dos
alunos e as culturas nas quais esta inserida a instituicdo, adequando-se a diferentes situacoes.

Com base no que as autoras denominam de rationale interpretativo, ha uma mudanca
de perspectiva, em que o desenvolvimento curricular passa a ser visto como um processo
composto por fendmenos que devem ser interpretados continuamente e ndo mais uma sucessao
de eventos. Nesse prisma, o desenvolvimento curricular considera questdes econdmicas,
sociologicas, éticas, ecologicas e “um tratamento minucioso de diferentes aspectos do desenho
de um nivel ou grau de ensino, de um curso, ou uma unidade curricular seja ela de que natureza

99

for”, bem como incorpora informagdes sobre professores, alunos e os processos de
aprendizagem. O professor pode intervir neste processo quando se torna simultaneamente um
professor e um investigador. Nessa tendéncia, Gaspar e Rolddo (2014) incluem modelos de
desenvolvimento curricular tais como o critico-analitico e a a¢do-investigacéo.

O modelo critico-analitico de desenvolvimento curricular esta baseado em uma analise
critica do curriculo com vistas a sua reflexdo e a sua reconstrucdo. A fase de implementacéo
passa a ser a de operacionalizacdo. Nela o curriculo se adapta, “seguindo um processo de
construcéo, desconstrucdo e reconstrucao e, portanto, “opera” no e com o curriculo’ (Gaspar;
Roldao, 2014, p. 66)

J&4 0 modelo de agdo-investigacdo pressupde que o desenvolvimento curricular € um

processo que envolve a comunidade escolar (pais, alunos e professores), o sistema escolar, as
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relagbes entre escola e comunidade. E um modelo que, ao reconhecer os problemas, “ tera de
ter implementacdo localizada; a solucdo é ciclica e condicionada no espago, no tempo e no
conteudo” (Gaspar; Roldao, 2014, p. 64).

Além da racionalidade que informa essas perspectivas, ressalta-se, de acordo com
Marques, Loureiro e Marques (2014) que a adoc¢do ou nao de alguns principios podem definir
a participacdo nas decisdes, constituindo processos mais abertos ou mais restritos de
desenvolvimento curricular nos seus diferentes niveis de decisdo: macro, meso ou micro.
Seriam eles:

a) Responsabilidade (des)centralizada: implica na discussédo e colaboragdo entre os
atores envolvidos no processo e ndo apenas a colaboracédo entre professores. No nivel escolar,
as decisdes de transposicéo das finalidades e dos objetivos educacionais ndo estariam restritas
as escolas e aos professores, mas contaria com a participacdo de diferentes atores, com pontos
de vista diferentes, inclusive com contribuicdo dos alunos e pais, reconhecidos como parte da
articulacdo entre o poder central e local (Pacheco, 2005 apud Marques; Loureiro; Marques,
2014). Ha também os facilitadores externos, que poderiam trazer uma perspectiva diferente
para enriquecer a perspectiva institucional.

b) Flexibilidade e diferenciacdo: é um principio que considera a gestdo do processo de
ensino e aprendizagem, bem como, as necessidades dos alunos, seus interesses e perfis de
aprendizagem, respeitando seu ritmo de progressdo e seus conhecimentos prévios. Uma
avaliacdo que tome esses fatores em consideracdo, pode levar a reconstrucdo do projeto
curricular, levar a utilizacao de estratégias educativas alternativas.

c) Reflexividade: consiste em um mecanismo de autoavaliacdo que busca explicar e
interpretar episodios da pratica para se tomar consciéncia das acoes, partilhar experiéncias
tomando a préatica docente como fonte de fundamentacdo e como exemplos de solucdes. A
reflexdo se ancora na fundamentacdo tedrica e na préatica, e se assumida pelo processo de
desenvolvimento curricular, pode formular novas questes sobre prioridades e objetivos,
reforcar e/ou contrapor opinides, e procurar novas solugdes.

d) Contextualizacdo: esse principio toma a contextualizacdo como estratégia importante
para nortear as acoes de desenvolvimento curricular ao horizonte da cidadania ativa, aquela
em que o sujeito procura conhecer e participar das decisbes que envolvem e afetam sua
comunidade. Por meio da adogdo de questfes-problema que abordem situagcfes de natureza
ética e cultural, pode-se articular fatores econémicos, politicos e ambientais as diversas

praticas curriculares.
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e) Integracdo: valoriza a integracdo de diferentes &reas, como um processo
multidisciplinar - com contribuicdo de diferentes disciplinas, interdisciplinar - estabelece
relacdes entre conhecimentos de disciplinas diferentes e transdisciplinar - requer uma sintese
do conhecimento que ndo se possa separar em disciplinas.

f) Interatividade: € um processo que se coloca oposto a abordagem sequencial e rigida.
Ele deve ser interativo, continuo e aberto. Durante a fase de implementacdo, pode-se fazer
alteracdes, interacdo entre a implementacao e avaliagdo (Marques; Loureiro; Marques, 2014).

2.2.1. Operacionalizagdo do curriculo: materialidades, acOes e fatores condicionantes

As diretrizes divulgadas em nivel nacional sdo reinterpretadas na escola e na sala aula.
Sua operacionalizac¢do ocorre concretamente no nivel micro, no qual os professores formulam
estratégias para favorecer a aprendizagem, assumindo materialidades, dentre elas, o curriculo
como plano e o curriculo como projeto.

O curriculo, quando tomado como plano, foi marcado pelo behaviorismo na década de
60 e 70, e seus instrumentos técnicos como base para a garantia da aprendizagem. A
pesquisadora que aqui disserta teve uma formacao profissional impregnada desse tecnicismo
repleto de bons instrumentos, uma vez que materiais de trabalho s&o obrigatérios para favorecer
a aprendizagem. Assim, aprendemos a confeccionar o flanelégrafo, o alfabeto em feltro, o
quadro valor de lugar (QVL), Taxonomia de Bloom? entre outros, no pressuposto que a
aprendizagem precisa ser traduzida em comportamentos observaveis e 0 ensino é um processo
de estimulacdo cujo resultado, quanto mais observavel for, mais os objetivos terdo sido
alcancados.

O curriculo como plano é necessario ao desenvolvimento curricular, mas essa
necessidade nédo se traduz pela adocao do tecnicismo, da racionalizagdo do ensino com foco em
curriculos que se repetem e ndo priorizam o debate critico. Por outro lado: enfatiza a
organizacdo do curriculo e do conteido por meio de sequenciamento, continuidade e integracao
dos conhecimentos. E o nivel de racionalidade que distingue a concepcdo behaviorista da
construtivista, uma vez que nas duas concepgdes, o curriculo € um conjunto de aprendizagens

necessarias a todos considerando determinado contexto.

2 A Taxonomia de Bloom é um sistema de classificagio que tem como propdsito contribuir na construgio de
objetivos educacionais de aprendizagem, hierarquizados em niveis/dominios de aprendizagens (Merklein, Ghidini,
2022, p.5)
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Outra observacdo é que o plano, numa perspectiva restrita, € tomado como uma
“estrutura permanente e sequencial de disciplinas” (Gaspar; Roldao, 2014, p. 131), muitas vezes
conhecido como programa. A constru¢do do curriculo precisa de um plano que envolve
escolhas diversas, teorias, finalidades sociais, sistema pedagdgicos, mas ndo se restringe a esses
aspectos quando é assumido como um projeto.

Quanto ao curriculo assumido como projeto, Gaspar e Rolddo (2014, p. 132) afirmam:
“Trata-se de retomar o nivel macro do plano curricular nacional (referéncia comum) e
reconstrui-lo como projeto contextualizado, em cada escola, nivel meso, e em cada situacao de
aula (nivel micro), mediante a constru¢do de planos proprios”. Os resultados positivos em
termos de aprendizagem dependem de que os professores assumam a acdo gestora dos
curriculos. E as autoras acrescentam que, enquanto projeto: “[...] o curriculo nacional repensado
e contextualizado em funcdo do diagndstico e das decisdes orientadoras da acéo que cada escola
entende tomar e por cujos resultados na aprendizagem de seus alunos ¢ responsavel” (p. 133).

O curriculo como projeto, em seus trés niveis de execucdo, nivel do planejamento,
nivel da implementacéo e nivel da avaliacdo, leva em conta as aprendizagens necessarias em
um determinado contexto, tem um plano construido considerando determinado cenario, integra
todas as agdes curriculares geridas e € ajustavel e colaborativo, uma vez que néo sé participam
dele professores e alunos, como também outros atores envolvidos no projeto.

Entretanto, este € um processo complexo que envolve estratégias, vistas aqui como
intervencdes intencionais, com relagdo a determinadas aprendizagens que se diferenciam da
aprendizagem espontanea, fruto da socializacdo ao longo da vida em diversos contextos.
Formular uma estratégia de ensino implica operacdes como: analisar (relacionar o contetdo
conforme os alunos as caracteristicas do contexto); integrar (alinhar um conjunto de
aprendizagens as que a antecederam); levantar hipoteses (pensar em outros modos de elaborar
as estratégias); selecionar (escolher as estratégias de maior probabilidade de sucesso); organizar
(definir passos, atividades e tarefas em funcdo do tempo e dos recursos, no caso do Nnosso
contexto pedagogico, obter informacbes por leitura ou pesquisa, construcdo de novos
conhecimentos a partir da observacédo e da resposta a novas perguntas, reelaborar e aprofundar
os trabalhos que foram produzidos pelos alunos, entre outros); e, por fim, decidir (de acordo
com uma reflexdo do que vai ocorrendo entre 0s objetivos definidos e as competéncias
alcancadas).

Essas estratégias sdo utilizadas frente aos condicionantes do desenvolvimento curricular
postos a escola e aos professores. Na atualidade, por exemplo, a escola tem como aluno uma

diversidade de publico do ponto de vista cultural e social bastante ampla e compete a essa
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instituicdo democrética garantir as aprendizagens a que se propde a todos. Por sua vez, varios
aspectos compdem (Gaspar; Rolddo, 2014) essa diversidade, como fatores psicologicos de
ordem cognitiva, afetiva e/ou moral, niveis de raciocinio, entre outros, expressos em
caracteristicas de personalidade, interesses e comportamentos que sdo importantes para o ajuste
do processo e construgdo da aprendizagem. As autoras reafirmam que ndo se trata de “enfatizar
o diferente” (p.118), mas de chamar a atengdo para a necessidade de adequacao de conteudos e
estratégias de ensino, como o suporte de materiais concretos em lugar de textos explicativos,
por exemplo. Em suma: o planejamento da aula e a organizagdo dos materiais devem levar em
conta as caracteristicas pessoais dos estudantes.

H&, também, os fatores socioculturais, essenciais a serem considerados na preparacao
e organizagdo do desenvolvimento curricular. O contexto social ndo pode e nem deve justificar
o fracasso, pois pde em xeque o papel da escola na sociedade, na qual a cultura da classe média
prevalece. O desenvolvimento curricular devera aproximar esses alunos dos conhecimentos que
a escola elege, sem menosprezar outras formas de cultura, devendo integrar esses
conhecimentos - tarefa bastante desafiadora - de modo a promover um enriquecimento cultural
curricular. Do contrério, a escola exclui. A funcao reprodutora do status quo social da escola ja
discutida pela Sociologia e outras areas, deve se transformar e oferecer um desenvolvimento
curricular estratégico de modo que a escola possa assumir o papel de instituicdo reconstrutora
no que concerne aos desniveis sociais. Ndo ha sentido em apenas constatar e registrar essas
diferencas e ndo adaptar o curriculo em funcao delas.

Observar o percurso do aluno na instituicdo € fundamental. Nesse percurso, pode haver
uma falta de integracéo aos demais grupos da escola, sentimentos de rejeicdo, reprovacdo com
base em certificacbes que ndo evidenciam o progresso do aluno: apenas apontam que nado
atingiu o nivel esperado. O curriculo deve, sob a responsabilidade dos professores, adequar seus
procedimentos de modo a Ihes garantir, individualmente, frequéncia, participacdo e progressao
em seus conhecimentos. Nessa perspectiva, o desenvolvimento curricular esta sujeito a fatores
ligados ao aluno, como os psicologicos (cognitivos, afetivos e outros), que constituem
diferentes formas de aprender, raciocinar e julgar e fatores socioculturais, dentre eles, a historia
de vida do aluno e a trajetoria escolar de cada um. Esse tipo de conhecimento permite a
adequacdo de determinados conteudos e o estabelecimento de estratégias, tais como o ritmo e
sequéncia que demonstram facilitar a aprendizagem, atendendo as diferengas individuais,
constituindo uma situacdo Unica, especifica, para cada aluno.

Aqui cabe ressaltar que o desenvolvimento curricular estratégico se vincula a ruptura

daquilo que o professor esté condicionado a fazer, analisando cada situa¢do em particular como
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profissional critico capaz de adequar seu ensino, afinal € o professor que estrutura e gerencia o
desenvolvimento curricular. A diversidade deve ser vista como uma referéncia para o trabalho
com o curriculo e ndo como algo fora da norma, norma esta que nédo existe mais na escola atual.

Gaspar e Rold&o (2014) sugerem algumas mudangas que podem ter efeitos positivos nas
praticas vigentes nas escolas, como outra organizacdo do tempo e do espaco, horério escolar,
outra forma de agrupar os alunos, que ndo turmas, outras tipologias de trabalho, que nédo
exposicdo-perguntas,  aplicagdo-verificacdo, disponibilizacdo do saber cientifico,
acompanhamento do percurso do aluno etc.

A partir das reflexdes acerca do que interfere na operacionalizacdo do curriculo,
veremos como o enactment, isto é, a atuacao do professor, pode contribuir para a forma como

olhamos para o curriculo.

2.3. POR UMA CONCEPCAO DE DESENVOLVIMENTO CURRICULAR A PARTIR DA
TEORIA DO ENACTMENT

As contribuicdes de Ball (2001) sobre as politicas publicas, permite-nos compreender o
curriculo como uma politica institucional e entender o desenvolvimento curricular como “um
constante processo de empréstimo e copia de fragmentos e partes de ideias de outros contextos”
gue ndo ocorre simultaneamente, nem de forma homogénea, sdo recriadas nos contextos da
pratica, dando visibilidade aos microprocessos sociais e politicos de desenvolvimento
curricular. Este instrumento de andlise considera que os professores regentes participam da
formulacédo e da implantacao das politicas oficiais, incluindo o curriculo, no qual atuam como
autores e na interpretacdo dos textos, estabelecendo continuas relagdes que podem identificar
conflitos, diferentes abordagens, divergéncias, acomodacdes ou conformismos. Ball, Maguire
e Braun (2021) questionam a verticalidade do curriculo, pois os professores ndo sdo
considerados meros responsaveis por implementa-lo.

As finalidades da educacéo e a definicdo do que significa ser educado numa sociedade
sdo influenciadas pelas ideias que circulam pelos diversos grupos escolares, o que resulta ndo
em uma mera transposicao para a pratica, mas em uma reinterpretacdo com a participacao
(in)direta dos professores.

Na producdo de textos decorrente dos principios delimitados pelos textos oficiais, como
a Base Nacional Comum Curricular, os Parametros Curriculares Nacionais ou o Projeto Politico
Pedago6gico do Colégio Pedro Il, esses documentos sdo lidos e reinterpretados na préatica,

configurando a participagdo dos professores como coautores, uma vez que ndo se limitam a



42

aplicé-los e, ao mesmo tempo, exercem um papel ativo na sua recriagdo. Esse € um processo
complexo, multifacetado e dialético que articula niveis macro ao nivel micro do
desenvolvimento curricular.

Um conceito proposto por Ball, Maguire e Braun (2021) para explicar esse processo €
0 enactment, termo da lingua inglesa que ndo tem traducdo precisa em portugués. O conceito é
assumido como “atuag¢do” ou “politica em acdo” e se refere as formas como os professores
lidam com as politicas educacionais, incluindo o curriculo. A partir do enactment, considera-se
que o curriculo, enquanto politica institucional, é lido e percebido de diferentes formas nao s6
pelos professores, como também por outros atores do contexto institucional, como técnicos que
atuam na escola como psicélogos, orientadores educacionais e inspetores de alunos. Alice
Casimiro Lopes (2016) registra que o sentido de enactment é duplo: promulgar um registro,
implementa-lo e ser, a0 mesmo tempo, uma performance teatral, na qual um texto é colocado
em ag&do. Ndo se trata de um momento, mas de um processo. Para esta autora, em acordo com
Ball, Maguire e Braun (2021), a escola ndo esta reduzida a um espaco de implementacao: nela
ha um movimento de interpretacdo, traducéo, atuacdo e contextualizacdo que constituem o
processo de participacdo dos atores envolvidos.

A Teoria da Atuacéo destaca a importancia do contexto, das condi¢cbes materiais e das
inter-relagdes: “O contexto € um fator mediador no trabalho de atuacdo de politicas feito nas
escolas - ¢ unico para cada escola; apesar da semelhanga que possa inicialmente parecer ter.”
(Ball, 2001, p. 75). E o contexto que fornece elementos para que as proposicdes curriculares
sejam “interpretadas, traduzidas, reconstruidas e refeitas em diferentes, mas semelhantes
configuragdes, cujos recursos locais, materiais e humanos, e conjuntos difusos de valores séo
utilizados em um processo complexo ¢ hibrido de atuagdo” (Ball; Maguire; Braun, 2021, p. 30).

Ball, Maguire, Braun (2021) também questionam o termo “implementacdo”, pois
consideram que as politicas - incluindo-se curriculos nacionais - ndo levam em consideracao o
gue acontece dentro e em torno das escolas, processos marginalizados ou despercebidos por
constituirem “interagdes sociais desordenadas, desarrumadas, ditas criativas e banais” (Tardif;
Lessard; Lahaye, 1991, p. 75). Ainda segundo o autor, 0 enactment vincula-se a um processo
a que ele se refere como “interpretagdo e tradug¢@o”, conceitos-chave para evidenciar a agéncia
dos docentes, ja que os educadores ndo sdo meros implementadores de curriculos, estes sdo
postos em pratica em um processo de (re)interpretacdo diante de um contexto. Os professores
ao lerem um documento, se perguntam sobre o seu significado para aquele contexto.

A leitura de Ball, Maguire, Braun (2021) possibilita entender como os professores atuam

interpretando e colocando em pratica os discursos que sdo formulados e direcionados as escolas.
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Os textos curriculares sdo lidos nas escolas para que, inicialmente, facam sentido, sejam
compreendidos. Esse movimento pode acontecer em reunifes e, ao unir varios setores das
escolas, sdo considerados momentos de recontextualizacdo, nos quais serd destacado o que é
prioridade e o que deve ser feito em planejamentos, de acordo com o tempo. Isso porque, a
interpretagdo “¢ um compromisso com as linguagens da politica, ao passo que a traducdo esta
mais préxima as linguagens da pratica. A traducdo é uma espécie de terceiro espago entre
politica e pratica.” (Ball, Maguire, Braun, 2021, p.81). No caso, ¢ atuar por meio de textos,
coloca-los em acdo, € interagir através do planejamento, da programacdo de eventos, da
utilizacdo e criacdo de materiais, trocas com outras escolas e partilhas de praticas bem sucedidas
entre 0s pares.

Nesse processo, 0s atores assumem diversos papéis que ndo estdo ligados diretamente
aos cargos que ocupam na escola. Esses papéis ndo sdo fixos e 0s mesmos em todas as escolas,
ja que os atores podem mudar seu papel e uns podem ser mais destacados que outros. A fungédo
de cada ator no trabalho de traducdo foi assim descrita por Ball e seus colaboradores:
narradores, empreendedores, pessoas externas, negociantes, entusiastas, tradutores, criticos e
receptores. Vejamos a atuagéo de cada ator.

Para “implantar” uma proposta curricular na escola ¢ preciso, primeiramente, que um
profissional, no papel de narrador, selecione quais os elementos que podem ser e como devem
ser aplicados, um trabalho de convencimento inicial que, geralmente, é parte da narrativa da
equipe de gestdo escolar. Esse papel se articula com o de empreendedor, aquele que defende
esta ideia para articular os demais atores em torno dela e alimentar o entusiasmo da equipe,
recrutando o apoio de outros atores e alunos. Por sua vez, o empreendedor é aquele que se
aprofunda lendo sobre a questéo, observando praticas bem-sucedidas e arregimentando pessoas
do grupo, nesse papel o empreendedor traz propostas criativas para alcancar os objetivos
determinados.

No gue concerne aos atores, nem todos fazem parte da escola, ha aqueles que participam
- no caso da nossa experiéncia de escola publica- promovendo formacdo continuada. Além
disso, entendemos que aqueles que doam materiais para a escola, também podem fazer parte
deste quadro de atores externos a escola.

Além do empreendedor e dos atores, existem ainda 0s negociadores: trata-se do pessoal
administrativo que traz diferentes tipos de formacdo e experiéncia participando como
facilitadores do trabalho docente. Eles podem fazer relatérios, cuidar de instalacGes, da

contabilidade, acompanhar alunos, fazer parcerias, cuidar do financiamento e manutencéo de
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propostas curriculares que necessitam de aporte financeiro, enfim, uma gama de posi¢cdes na
instituicdo. Quanto maior a autonomia da escola, mais necessario o papel do negociador.

Os entusiastas e os tradutores tém grande influéncia no desenvolvimento curricular,
pois, como tradutores, “planejam e produzem os eventos, 0s processos € 0s textos institucionais
[...] para os outros” (Ball, Maguire e Braun, p.100). Sao aqueles que expressam entusiasmo pela
politica através da pratica, traduzindo textos em forma de praticas e recrutando pessoas para
compor uma equipe.

Os criticos sdo aqueles que se sentem prejudicados com a adesdo da escola a
determinadas propostas que implicam, por exemplo, aumento da carga horaria, o que interfere
no equilibrio entre trabalho e vida particular. Além do mais, apontam a falta de recursos, séo
resistentes e trazem seu discurso para os coletivos, seja da escola, seja do departamento. S&o
pessoas participativas, podem ser membros ativos em sindicatos ou participarem de
manifestacdes e outras formas de engajamento.

Os receptores séo, de modo geral, aqueles que dependem da traducéo de outros, aqueles
que esperam ser orientados no que fazer. A maioria € composta de professores iniciantes,
embora haja docentes experientes neste papel de considerar que o curriculo deve ser praticado
mesmo que ndo seja entendido. Em seus discursos, estdo presentes expressdes como ‘¢
forcada”, “requerida” de vocé€, e “impingida” a vocé e voc€ tem que se “ajustar’; vocé €
“pressionado”, “instruido”, “ordenado” e “martelado”, « espera-se” de vocé, mas também
“medido” e “julgado” pela politica” (p. 106). Se de um lado os professores sao estimulados a
participar de algo novo, de outro, eles julgam que poderiam se beneficiar da padronizacdo de
uma boa aula, um passo a passo, que bastaria ser seguido.

Contudo, mesmo em um papel mais passivo, sd0 necessarios conhecimentos para a
construcdo de significados e a materializacdo das propostas curriculares em outros textos e
artefatos. Por isso, na secdo seguinte, mobilizamos Shulman (2014) para entendermos o0s

conhecimentos docentes envolvidos nesse processo de desenvolvimento curricular.

2.4. CONHECIMENTOS DOCENTES NECESSARIOS AO DESENVOLVIMENTO
CURRICULAR

Para compreender os saberes mobilizados pelos docentes no desenvolvimento
curricular, Shulman (2014) torna-se essencial. Segundo o autor, estes ndo séo levados em conta

nas pesquisas, embora, no ensino, fazem diferenca e, por conseguinte, caracterizam um bom
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professor. A proposta do autor toma o docente como polo essencial na construcéo de processos
de aprendizagem e n&o apenas os resultados alcangados pelos alunos, como aparece na maioria
das pesquisas que relacionam o sucesso docente aos bons resultados dos alunos. Shulman
(2014) dé& centralidade a formacédo docente, sobretudo, aos tipos de conhecimentos considerados
basicos para 0 ensino, as fontes e as bases desses conhecimentos. De acordo com Shulman
(2014, p. 203), ha fontes de uma base de conhecimentos, como “areas da pesquisa académica e
da pratica” que a alimentam, bem como aos “processos de raciocinio e agdo pedagogicos dentro
dos quais esse conhecimento do professor ¢ usado”.

Pressupondo que ainda ndo se sabe tudo sobre essa base de conhecimento, Shulman
(2014) questiona, primeiro, qual seria essa base, e se ja ndo se sabe tanto sobre o ensino que
nos permita construi-la, e também, questiona se ensinar ndo seria um conjunto de habilidades
que reune dominio de conteudo, estilo pessoal e comunicacédo eficaz e eficiente. Nessa linha
de pensamento, Shulman (2014) se dedica a elucidar as fontes do conhecimento docente e
enumera quatro grandes fontes: a formagdo académica, 0s materiais e o entorno do processo
educacional, pesquisas sobre aprendizagem, desenvolvimento humano, entre outras e a
sabedoria que advém da pratica.

No que se refere a primeira fonte da base de conhecimento, temos a formacéo
académica que deve, ou deveria, familiarizar o professor ainda estudante com a literatura em
torno de sua area e relaciona-la com o curriculo e com o ensino, as estruturas da disciplina e 0s
principios de sua organizacao e quais sdo as habilidades e ideias relevantes desta area, bem
como se adota novas ideias e se abandona outras em funcdo das pesquisas. Mas nao é s6 uma
questdo de conhecimento especifico: o professor, como Shulman (2014, p.208) o compreende,
deve ter uma “educacdo humanista abrangente”, que ¢ a “fonte primaria” de compreensdo para
0 ensino do contetdo para o aluno. Deve também saber distinguir o0 que é essencial e 0 que ndo
€, uma responsabilidade que requer profundidade na compreensao da matéria pelo professor.

A outra fonte seriam as estruturas e materiais educacionais: elementos criados para
orientar o ensino. Entre eles esta o curriculo que engloba seus temas nas areas, avaliacdes,
sequenciacao, regras e papéis de seus atores, agéncias governamentais nos trés niveis - macro,
meso e micro - como vimos no capitulo que se refere aos papéis desempenhados pelos
professores ao colocar em pratica o curriculo. O professor precisa estar familiarizado com o
cenario onde atua, levando em consideragdo as ferramentas que tem disponiveis, bem como as
condicdes do contexto que podem facilitar ou dificultar sua tarefa.

A formac&o académica formal em educacédo é a fonte que instrui os professores sobre

0s processos de ensino-aprendizagem e sobre os fundamentos filosoficos da educacdo, sua ética
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e suas normas. Essa formacdo pode se dar através da divulgacao de pesquisas, livros que ajudam
a.compor um conceito do que sao objetivos possiveis e desejaveis na educagdo. Essas pesquisas
tratam de identificar comportamentos e estratégias utilizadas pelos professores e conhecimentos
que produzem resultados mais diretamente ligados a sala de aula. A gestdo da sala de aula, de
acordo com Shulman (2014), deve ser o local onde os alunos tém “uma oportunidade justa e
adequada para aprender” (p. 210). Muitos dos principios do ensino eficaz ja foram incorporados
em avaliagdes, mas o fato relevante, destacado pelo autor, é que ndo consideram que o ensino
“tem um carater especifico para cada disciplina” (p. 210).

As pesquisas sobre aprendizado e ensino tém, respectivamente, como alvo, individuos
e grupos de sala de aula. Os principios sobre o desenvolvimento do ensino-aprendizagem se
aplicam a um estudante e ndo ao coletivo da sala de aula, o que requer cautela em suas
generalizacfes, mas tanto uma pesquisa como outra contribuem para formar uma base de
conhecimento para 0 ensino.

A fonte menos pesquisada € a sabedoria da pratica, que carece de registros que possam
servir de analise e de diretrizes para a melhora do ensino. A documentacdo de boas praticas
impediria que ficassem esquecidas tanto para os professores de hoje, quanto para os futuros
docentes. Sem o registro ndo pode haver analise, interpretacédo e codificacdo em principios da
pratica. As pesquisas educacionais sobre 0s conhecimentos da pratica constituem um campo
recente de estudo e, devido a isso, boa parte do que caracteriza a base de conhecimento para o
ensino ainda permanece encoberta, 0 que nos leva a crer que, a medida que formos aprendendo
mais sobre o ensino, poderemos estabelecer novas categorias “de desempenho e compreensao
que sdo caracteristicos de bons professores e teremos de reconsiderar e redefinir outros campos”
(Shulman, 2014, p.213).

Nesse sentido, o autor critica 0s movimentos de reforma da formagdo docente que
buscam principios gerais do ensino bem-sucedido e ignoram o tipo de contetddo ensinado, o
contexto de sala de aula, as caracteristicas dos alunos e o0s objetivos do ensino. No caso, destaca
que os formuladores de politicas publicas se baseiam em testes “padronizados, simplificados e
incompletos” para as avaliagdes do ensino (Shulman, 2014), que ndo captam toda a dimensao
de conhecimentos dos docentes, pois estes “ndo sao [...] a inica fonte de informagao para definir
a base de conhecimento para o ensino”. Ele acrescenta um questionamento: “como ¢ possivel
aprender tudo que € preciso saber sobre o0 ensino durante o breve periodo destinado a formacgéo
de professores?”.

Na responsabilidade de ensinar, o professor busca a transformagdo de um contetdo,

aproxima-lo da faixa etaria a que se destina, desenvolver habilidades e valores, 0 que exige
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conhecimentos subjacentes a pratica docente. Para Mizukami (2004), o conhecimento da pratica
é um conhecimento fundamental no processo de aprendizagem da docéncia: “E o tnico
conhecimento pelo qual o professor pode estabelecer uma relagio de protagonismo. E de sua
autoria. E aprendido no exercicio profissional” (Mizukami, 2004, p. 40). A autora ressalta ainda
que Shulman (2014) n&o coloca o conhecimento da experiéncia como uma base, mas que a
experiéncia faz parte de todo o processo como condi¢do necessaria na construcdo do
conhecimento pedagdgico.

De forma geral, os conhecimentos docentes séo classificados por Shulman (2014) como
conhecimento do contetdo especifico, conhecimento pedagdgico geral, conhecimento do
curriculo, conhecimento pedagégico do contetdo, conhecimento dos alunos,
conhecimento de contextos educacionais, conhecimentos dos fins e propositos da
educacdo. Esses conhecimentos sdo agrupados por Mizukami (2004) em trés categorias, a
saber: conhecimento do conteddo especifico, conhecimento pedagdgico geral e
conhecimento pedagdgico do conteudo.

O conhecimento de conteudo especifico é aquele que abarca a area do conhecimento
que o professor leciona e inclui, conceitos, fatos, procedimentos etc. e embora seja essencial
ndo é suficiente porque os professores, além de saber precisam encontrar formas de comunicar
0 que sabem aos seus alunos. E de dois tipos: 0 conhecimento especifico para ensinar, que
sdo os paradigmas explicativos utilizados na area; e o conhecimento sintatico - aquele
referente a uma estrutura aceita pela comunidade como forma dos novos conhecimentos a serem
introduzidos. O professor deve conhecer ndo s 0s conceitos fundamentais de sua area, mas
também precisa compreendé-los de acordo com as regras basicas que guiam a pesquisa nesta
area.

O conhecimento pedagdgico geral é aquele que vai além de uma area especifica, e
abarca teorias e principios do processo de ensino e aprendizagem que envolvem tanto os
contextos micro, de sala de aula, ou grupo de série, como, também, o contexto da instituicdo e
se expande até os contextos culturalmente definidos na relacdo com os alunos e com o
curriculo, como politica de conhecimento oficial, bem como metas e propésitos da Educacéo,
entre outros.

O conhecimento pedagdgico do contetdo é aquele que é construido na combinacdo do
conhecimento pedagdgico com o contetdo, sendo adaptado ao conteido. Esse conhecimento
de conteldo e de pedagogia simultaneos distingue um professor de um especialista em
determinado assunto, este, ndo necessariamente sabe ensinar. A partir da definicdo desses

conhecimentos, Shulman (2014) buscou definir os processos de ac¢do e raciocinio dos
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professores para a atuacdo pedagogica considerando a criacdo de situacBes de aprendizagem.

Nesse intento, apresentou um modelo de agdo e raciocinio pedagodgicos esquematizados no

quadro abaixo:

Quadro 1- Modelo de acéo e raciocinio pedagdgicos

Compreensao

De propdsitos, estruturas do contelido, ideias dentro
e fora da disciplina.

Transformagao

Preparagdo: interpretacado critica e andlise de textos, estruturando
e segmentando, desenvolvimento de um repertério curricular e
esclarecimento de prop6sitos.

Representagdo: uso do repertdrio representacional, que inclui analogias,
metéforas, exemplos, demonstragdes, explicagGes e assim por diante.

Sele¢do: escolha dentro de um repertério instrucional gue inclui modos
de ensinar, organizar, gerenciar e arrumar.

Adaptacdo e ajuste as caracteristicas dos alunos: consideragao de
conceitos, preconceitos, equivocos e dificuldades, lingua, cultura e
motivagoes, classe social, género, idade, habilidade, aptidao,
interesses, autoestima e atencao.

Instrucao

Gerenciamento, apresentacdes, interagdes, trabalho em grupo,
disciplina, humor, guestionamentos e outros aspectos do ensino
ativo, instrugdo de descoberta ou de investigacdo e as formas
observaveis de ensino em sala de aula.

Avaliagao

Verificacdo do entendimento do aluno durante o ensino interativo.
Testar o entendimento do aluno no final das aulas ou unidades.
Avaliar o proprio desempenho e ajusta-lo as experiéncias.

Reflexdo

Rever, reconstruir, reconstituir e analisar criticamente o proprio
desempenho e o da classe, e fundamentar as explicacdes em evidéncia.

Novas compreensdes

De prop0sitos, da matéria, dos alunos, do ensino e de si mesmo.
Consolidagdo dos novos entendimentos e aprendizagens da experiéncia.

Fonte: Shulman (2014, p.216)

De acordo com este quadro, temos, na esquerda, raciocinios apresentados como (i)

compreensdo, (ii) transformacao, (iii) instrucdo, (iv) avaliacdo, (v) reflexdo e, por fim, (vi)

novas compreensdes. O quadro pode ser compreendido como um percurso que envolve uma

série de acdes pedagogicas relacionadas a direita. Este percurso, que se inicia com a

compreensdo daquilo que se deseja ensinar, de sua estrutura, de seus propdsitos, passa por uma

série de etapas que culminam em uma nova compreensao dos mesmos propésitos e do conteldo,

trazendo novos entendimentos e novos conhecimentos sobre o que foi ensinado. Nos diz

Shulman que, ¢ por meio desse conjunto de processos que um profissional aprende com a

experiéncia” (Shulman, 2014, p. 221). O uso da expressdo “fases” para descrever os processos

que aparecem no quadro em forma de sequéncia, ndo é considerado adequado pelo autor porque

estas “fases”podem ocorrer em uma ordem diferente da exposta no quadro, ou mesmo serem
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processos que ndo ocorrem no Ensino Fundamental, contudo, os professores devem ser capazes
de adotar esses processos descritos no quadro acima quando necessario.

A (i) compreensdo se refere ao entendimento que o professor tem da sua matéria, da
estrutura propria daquele conhecimento. Neste modelo de agdo e raciocinio pedagdgicos, ha
um processo de natureza prospectiva que se refere ao entendimento que o professor tem da sua
matéria, da estrutura propria daquele conhecimento, como as ideias se relacionam umas com as
outras dentro de um mesmo contetdo. Neste raciocinio estdo incluidos os valores que norteiam
a acdo do professor sobre como promover oportunidades aos alunos com diferentes histdricos
de formacdo. Isoladamente a compreensdo ndo define o professor aprendiz de um outro, mas a
interseccdo entre a compreensdo do contelido e a pedagdgica pode ser fundamental. De acordo
com Mizukami (2004), os professores precisam desenvolver uma compreensdo pessoal e
especializada da matéria que ensinam.

A (i) transformagcéo ¢é o “caminho” que o contetido deve trilhar para chegar ao alunos.
Ela desdobra-se em quatro subprocessos, que sdo: preparagdo, representacdo, selecdo e
adaptacdo. Durante a preparacao, de acordo com Mizukami (2004, p.42), “o professor passa a
considerar formas de estruturar e segmentar as aulas, assim como de representar a matéria, que
sejam melhor adaptadas a sua compreensdo e mais adequadas para o ensino”. A preparacao
requer escolha de materiais, andlise critica, selecdo de metaforas e analogias, exemplos,
programas, conceitos, demonstracdes, aprendizado individual ou cooperativo, com vistas a
facilitar a compreensdo dos alunos. Ja a representacdo, € um subprocesso que requer escolhas
de metaforas e analogias, exemplos, uso de videos, filmes, entre outros, que facilitem a
aprendizagem do aluno. A selecdo, a partir do repertorio representacional definido na etapa
anterior, decide sobre como sera desenvolvido o processo de ensino-aprendizagem, que
estratégias serdo usadas: leitura e interpretacdo de textos selecionados? Desenvolvimento de
projetos? Trabalhos individuais? Enquanto a adaptacéao diz respeito a necessidade de se adaptar
o material a alunos especificos, individualizando o que costuma ser pensado para um grupo.
Este grupo também tem especificidades como nimero de alunos, idade, interesses, género,
habilidades, e dificuldades. A adaptacdo se aplica a forma de organizar a sala de aula, interagir
com os alunos com perguntas e respostas, deixar claro o que se espera da atividade proposta. +

A (iii) instrucdo ¢ a gestao da classe que se observa a partir das acdes do professor. Sdo
aspectos que se referem a organizacgdo da aula, a disciplina, & interagdo com os alunos e definem
um estilo de ensino, que nas palavras de Shulman, 2014, p.220 “ha forte relacdo entre a

compreensdo do conteudo de um professor e os estilos de ensino empregados”.
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A (iv) avaliacdo € a etapa que considera o desempenho de alunos e professores com
vistas & necessidade de ajustes. E um processo de natureza retrospectiva, assim como a reflexao,
se volta para o que ja foi feito. E 0 momento em que o professor reconstroi aquilo que ja se deu
como aprendizagem, para que possa compreender aquilo que os alunos aprenderam, exigindo
que o professor tenha dominio ndo sé de seus conteudos, mas também dos processos de
aprendizagem. Esse momento inclui o modo como o professor desenvolveu suas aulas, 0s
materiais que empregou e sua maneira de ensinar, este processo de avaliagdo se desdobra na
reflexdo sobre o que foi feito em sala. A avaliacdo requer a compreensdo do contetdo pelo
professor, como ja mencionado, e de, a0 mesmo tempo, alcancar o que o aluno entendeu, ela
pode ocorrer de forma sistematica ou informal. Shulman (2014) descreve essa etapa como 0
momento em que o professor repassa todos 0s eventos e as emocdes suscitadas e coteja 0 ensino
com os objetivos que almeja alcancar.

A (v) reflexdo se da quando o professor reconstroi em sua memoria 0s momentos de
ensino e aprendizagem e nessa reconstrucdo o professor, ndo so, revisa o que foi feito mas
também se volta aos objetivos que pretendia alcancar, ele esta fazendo um processo de reflexao
sobre suas acdes. Ele examina seu trabalho em funcio de seus objetivos. E 0 momento em que
o0 professor aprende com a experiéncia.

Na (vi) nova compreensdo os professores passam a compreender seus contetdos e
propdsitos, seus alunos, e a si proprios sob uma nova perspectiva, enriquecida de experiéncias
de ensino-aprendizagem.

A concepgao de raciocinio pedagdgico sintetizada no quadro 1 “enfatiza a base
intelectual para o desempenho docente e ndao apenas “olha”, isoladamente, para o
comportamento do professor” (Shulman, 2014, p. 223), alertando para o cuidado de ndo haver
padronizacdo rigida ou tecnicista por parte daqueles que desenvolvem politicas voltadas para a
formacdo de professores.

Os processos de acdo e raciocinio pedagogicos sdo alvo da pesquisa que busca
compreender como os professores atuam, seja a partir de seus proprios pontos de vista, seja ao
assumir o ponto de vista dos alunos, levando em conta a criagdo de novas situacOes, seja
selecionando aspectos do contetdo, dividindo-o, exemplificando-o, demonstrando-o na
tentativa de ajudar os estudantes a aprender.

Por fim, vale lembrar que o0s processos descritos no quadro 1, ndo sdo vistos pelo autor
como etapas sequenciais, alguns processos podem nao ocorrer, também podem ocorrer em

ordem diferente, mas o professor deve ser capaz de ter esses processos como referéncia.
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2.5. EM SINTESE

Diante do que foi considerado até aqui e levando em conta a concepgao de curriculo
como artefato que admite que as relagdes de poder estdo em todos os segmentos da sociedade
e se expressam de formas diferentes, com mais ou menos intensidade ao longo do tempo, os
conhecimentos docentes tornam-se essenciais para o desenvolvimento curricular: somos nés,
os professores, que “olhamos” para o curriculo, para o texto escrito de acordo com nossa
compreensdo deste artefato e do nosso papel diante do conhecimento. Somos nos que
selecionamos a tematica, os procedimentos didaticos, conhecemos nosso contexto, nossos
alunos, enfim, estamos implicados nessas mesmas rela¢6es de poder, conscientes ou nao.

Assim, tal como o curriculo, o conhecimento docente também se destaca como uma
categoria de conhecimento que, ao longo do tempo, tem sido aprofundada com as contribuicdes
teoricas de varios autores, afinal € o professor que coloca o curriculo em agdo: € atraves da acéo
docente que um conteudo se converte em contetdo a ser ensinado.

Na concepcéo tradicional, o professor é tido como um instrumento de transmisséo de
conteddos formulados por outros especialistas. Ainda muito presente, esse olhar desconsidera
que o educador ndo € apenas um instrumento para por em pratica um curriculo, pois ele, na sua
subjetividade, incorpora aspectos relacionais com os colegas, com os alunos, com o0s saberes,
com aspectos didaticos e organizacionais: saberes praticos importantes para a medida de
competéncia dos professores e para a construcao de suas identidades profissionais.

Com base nas contribuicdes dos autores citados ao longo dessa pesquisa, fica evidente
que o caminho percorrido em torno do conceito de curriculo, bem como dos estudos
relacionados a compreensdo dos saberes docentes, a atividade complexa, aperfeicoada da
pratica e na pratica que curriculo e saberes docentes se complementam e dialogam no ambito
da educacdo, ainda ha muito o que se pesquisar para o aprofundamento desse conhecimento.
Isto é: ndo esta suficientemente claro como se da o modo de raciocinio e acdo pedagdgicos,
uma lacuna sobre a qual Shulman (2014) se debruca.

ApOs apresentarmos as perspectivas que contribuiram para as nossas reflexdes e a
construcdo do modo como vemos o curriculo, seguiremos com a metodologia que aplicamos

para a pesquisa que resultou nesta dissertacao.

3. METODOLOGIA
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A metodologia empregada nesta pesquisa ambiciona uma contribuicdo no ambito
pedagogico que possa ajudar na solucéo do problema identificado pelo pesquisador. Para isso,
0s mecanismos de pesquisa sdo considerados essenciais para dar legitimidade a producdo de
um determinado conhecimento. O presente estudo pauta-se numa investigacdo qualitativa, uma
vez que se propbe a analisar e descrever sobre as informacgbes encontradas levando em
consideracdo todo 0 processo e ndo apenas o resultado a fim de compreender uma realidade e,
consequentemente, propor uma intervencdo, pautados no contexto histérico, politico e
econdmico, considerando o contexto institucional.

A pesquisa qualitativa, de acordo com Canzonieri (2010, p.39), “¢ a modalidade usada
quando o desenho da pesquisa estd direcionada para responder a pergunta “qual”? Nossa
pergunta é justamente esta: Quais 0s conhecimentos e habilidades necessarios aos professores
no desenvolvimento de curriculos de Ciéncias em um contexto de implantacdo de um
meliponario? Ainda segundo Canzonieri (2010, p.39), a pesquisa qualitativa trata
“exclusivamente de significados e processos € nao de medidas”.

De acordo com Moreira e Caleffe (2008), a pesquisa enfatiza um problema especifico
em um cenario especifico. Nesse contexto, a énfase ndo é tanto na aquisicdo de um saber
generalizavel, mas na obtencdo de um conhecimento preciso para um proposito e situacoes
particulares. Assim, pretende-se compreender 0s conhecimentos envolvidos no processo de
desenvolvimento curricular de Ciéncias Naturais no contexto dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental tendo o meliponario como espaco pedagogico.

Além da abordagem qualitativa, assumimos elementos da pesquisa-acdo para o desenho
da investigacdo. A seguir, sera apresentada a caracterizacdo desse tipo de pesquisa, bem como
a descricdo dos sujeitos participantes, suas relagbes com a questdo de estudo, as etapas da

pesquisa e as ferramentas para geracao e analise de dados.

3.1. TIPO DE PESQUISA

A investigacdo assume caracteristicas de uma pesquisa-acdo que, segundo Tripp (2005,
p. 443), pode ser entendida como “Toda tentativa continuada, sistematica, e empiricamente
fundamentada de aprimorar a pratica”. E uma proposta de investigacdo participativa e
colaborativa em que os participantes e o0 pesquisador estdo integrados no processo € nos
conhecimentos formulados a partir dele. A pesquisa-agao é bastante utilizada em algumas areas,

entre elas, a Educacéo, pois
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a pesquisa educacional é principalmente uma estratégia para o desenvolvimento de
professores e pesquisadores de modo que eles possam utilizar suas pesquisas para
aprimorar seu ensino e, em decorréncia, o aprendizado de seus alunos.” (Tripp, 2005,
p. 445).

Ao escolher essa modalidade de investigacdo, o pesquisador deve conhecer e participar
da vivéncia escolar cotidiana, conhecer seus entraves, necessidades, prioridades e estar disposto
a, de forma coletiva, pesquisar e oferecer alguma possibilidade de solugdo que possa contribuir
com a superacao de obstaculos que dificultam o processo educacional. Nao basta, portanto,
trazer apenas pressupostos tedricos que embasam a pesquisa.

Uma das preocupacfes do pesquisador esta relacionada ao grau de envolvimento dos
sujeitos participantes na pesquisa. Demo (1989) define a pesquisa-acdo como uma modalidade
de pesquisa qualitativa com a tarefa de pesquisar e de participar, de investigar e educar,
articulando teoria e pratica. Os sujeitos assumem, nesse sentido, papel ativo nas reflexdes, a
partir dos problemas enfrentados cotidianamente. Conforme Tozoni-Reis (2007),a pesquisa-
acdo é ponto de partida para o enfrentamento dos problemas para producéo de conhecimento e
acdo educativa. Ainda segundo a autora, 0s processos de pesquisa coletivos sdo uma importante
forma de articular relevancia cientifica com relevancia social. Para finalizar, de acordo com
Branddo (2003), a pesquisa-acdo da aos diferentes grupos sociais a oportunidade de produzir
conhecimentos sobre eles préprios. A seguir, descreveremos as etapas da pesquisa e as

ferramentas de geracao de dados.

3.2. DESCRICAO DAS ETAPAS DA PESQUISA E DOS INSTRUMENTOS DE GERACAO
DE DADOS

As etapas de nossa pesquisa-ac¢do seguiram a metodologia de David Tripp (2010), a
saber: Planejamento, Implementacdo e Avaliacdo. Estas sdo assumidas como etapas da

pesquisa propriamente ditas, as quais detalhamos a seguir.
3.2.1. Planejamento

De acordo com Albino et al (2018, p. 7), o Planejamento €, por consenso, definido como
“um momento de reconhecimento e problematizacdo da situagdo, com posterior planejamento
das agoes de intervencdo e andlise das mudangas”. No caso, foram aplicados questionarios e, a
partir das respostas dadas as questdes propostas, identificamos as dificuldades de seu trabalho,

na atuacao curricular.
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O questionario foi assumido como instrumento inicial de geracdo de dados cuja
sondagem abordou aspectos relacionados a: (i) Concepcéao de curriculo; (ii) Compreensao da
proposta curricular expressa no documento institucional; (iii) Compreensdo dos aspectos
metodoldgicos; (iv) dificuldades para o desenvolvimento curricular da instituicdo; (V)
dificuldades encontradas no desenvolvimento curricular em torno do meliponario (Apéndice
A).

Esse questionario foi constituido por 14 perguntas e enviado aos sujeitos da pesquisa
por e-mail para ser respondido, via Google Forms. As respostas foram agrupadas de acordo
com categorias tematicas elencadas a priori a partir do referencial teérico, especificamente,
dos pressupostos tedricos de Shulman (2014) utilizados também para as discussdes. Os
docentes foram identificados pelas letras, A, B, C, D e E como forma de preservar suas
identidades.

Com base nestes dados, durante o planejamento das aulas, materiais e outros artefatos
foram fornecidos aos professores para subsidia-los no processo de exploracdo do meliponario
como contexto pedagogico. Além disso, incluimos encontros formativos e oficinas para que 0s

sujeitos da pesquisa pudessem se apropriar das possibilidades de acéo.

3.2.2. Implementacéo

Quanto a implementacdo, Albino et al (2018, p. 7) a definem “como o momento de agdo
propriamente dito, onde se d& a execu¢do da proposta de mudanga”. Contudo, embora se
tratasse de acdo de planejamento, tomamos, além das atividades realizadas, os encontros
formativos, materiais e 0s planos de aula elaborados pelos professores como material de analise
dessa fase, por compreendé-los, pela Teoria do Enactment, como momentos e formas de
materializacdo do desenvolvimento curricular. Nesse sentido, a partir dos dados oriundos da
primeira fase, foram propostos encontros formativos, materiais técnicos e pedagdgicos que
subsidiaram as propostas dos professores de articulacao do curriculo de ciéncia ao meliponario
como contexto pedagdgico. Neles, procuramos observar 0s processos de construcdo das acoes
pedagdgicas, sistematizando os conhecimentos e o raciocinio docente envolvidos na atuacao
dos professores.

A pesquisadora esteve presente no local da pesquisa, acompanhando os momentos de
participacdo do grupo, como preconiza a pesquisa-acdo. Justifica-se tal intervengdo por
entendermos que, uma vez que o pesquisador faz parte do processo de pesquisa, seus

conhecimentos sobre 0 tema pesquisado sdo de extrema importancia e relevancia para o grupo
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(Canzonieri, 2010, p. 39). Com isso, 0s sujeitos da pesquisa puderam se apropriar do que é um
meliponario e de suas possibilidades como contexto pedagdgico.

O grupo formado pelos professores de Ciéncias do Campus Humaita | demonstrou grande
interesse pelo trabalho com as abelhas nativas sem ferrdo, mas enfatizaram a necessidade de
uma formacdo continuada para que tivessem, além da formacdo presencial, um acervo para
estudo e consulta que Ihes servisse de base e fonte de conhecimentos.

Diante dessa demanda, foram pensados e efetivados 9 eventos, sendo 7 reunides de carater
formativo e 2 visitas de campo acompanhadas de especialistas na area de conhecimento sobre
as abelhas. Durante a etapa de implementacdo, a direcdo do campus se interessou pela tematica
e propds uma reunido com 0s pais representantes das turmas de alunos, que foram informados
do nosso interesse de incluir esse conhecimento no nosso curriculo. A partir de entdo, os pais
demonstraram interesse na concreta implantacdo de um meliponario e, nesse sentido,
mobilizaram a compra do material para construcdo do espaco. Essa proposta dos pais gerou
uma demanda de conhecimentos técnicos sobre a construgdo de um meliponario fisico, a qual
foi suprida com a colaboracéo direta de uma pesquisadora do Jardim Botéanico do Rio de Janeiro
que forneceu informacdes especificas para a operacionalizacdo da obra como dimensoes,
distancia do solo, angulo de inclinacdo do telhado, entre outras. A partir dessas informacoes,
elaborou-se um esboc¢o que foi repassado a prefeitura do campus que, por meio da equipe de
manutencdo, realizaram a obra.

Com o local pronto, recebemos a primeira caixa de abelhas da espécie Jatai (Tetragonisca
angustula), doada pelo campus Séo Cristovéo I. Proveniente, também de doacéo, outras duas
caixas de abelhas, Jatai e Mirim Lucii (Plebeia lucii), foram instaladas por duas técnicas em
agropecudria que realizaram oficinas de apresentacdo das espécies e forma de manejos das

meliponas.

Figura 1 - Local destinado ao meliponério
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Fonte: A autora (2024)
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Figura 2 - Local com o meliponario

Fonte: A autora (2024)

Além disso, havia, j& em curso, no campus, um projeto de extensdo da Graduagdo em
Paisagismo da UFRIJ, denominado “Jardins Ecoldgicos Pedagdgicos do Colégio Pedro II -
Humaita I”. Por intermédio deste acordo firmado pela diregdo do campus, foram plantadas

varias espécies vegetais nos canteiros da escola e posteriormente, foram substituidas por outras
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que atendessem melhor as abelhas. Isso porque considerou-se que mesmo sendo generalistas
em suas preferéncias e que tinham alimento de espécies vegetais da Mata Atlantica proxima ao
campus, as abelhas precisam visitar uma enorme quantidade de flores por dia para atender as
suas necessidades de pdlen e néctar, logo os canteiros poderiam ajudar no forrageamento delas.

Figura 3 - Replantio das espécies vegetais

Fonte: A autora (2024)

Figura 4 - Caixa com abelhas

Fonte: A autora (2024)
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Em relacdo aos encontros formativos, foram iniciados em dezembro de 2023 e seguiram
até 2025. Durante esse periodo, tivemos a colaboragdo de uma pesquisadora ecologa do Jardim
Boténico, de uma professora da rede municipal do Rio de Janeiro e de duas meliponicultoras,
técnicas em agropecuaria. Para atender a todos os professores do grupo, as reunides ocorreram,
em sua maioria, as quintas feiras, a noite. A partir desses encontros foi possivel definir
conteldos, articular pedagogicamente a proposta, conhecer outras experiéncias de meliponario
nas escolas, entre outros objetivos.

Cabe destacar duas visitas feitas pela pesquisadora. A primeira, ao meliponario do
campus Sao Cristévao | do Colégio Pedro I1, onde pude ver o meliponério, as iscas e as espécies
vegetais plantadas e identificadas para o forrageamento das abelhas. A segunda, foi feita ao
“Museu do Mel” em Friburgo. O espago ndo ¢ exclusivo das abelhas sem ferrdo, mas traz
informag@es sobre as abelhas africanizadas e sobre as meliponas. E um espago particular que
pode servir a um passeio pedagdgico articulado com o desenvolvimento curricular de qualquer
série do EF. As informagdes reunidas nesses espacos foram repassadas ao grupo.

O compartilhamento de informacgdes foi possivel por meio de um grupo Whatsapp
denominado “Meliponario Humaita”, criado para dar maior agilidade a comunicacao e a troca
de informacgdes, do qual fizeram parte, além do orientador, da mestranda e do grupo de
professores, a pesquisadora do Jardim Botanico e o responsavel da prefeitura do campus. Ainda,
foi criado um drive para o grupo, onde colocamos atualiza¢@es, comentarios, incluimos fotos e
0 que mais tivesse relacdo direta com o projeto. Esse espaco permitiu que noticias atualizadas
sobre abelhas sem ferrdo fossem compartilhadas, constituindo-se uma fonte de conhecimento
diferente das informacdes instrucionais e tedricas de livros e manuais, 0 que Sse mostrou
bastante Gtil para o desenvolvimento curricular, por exemplo, quando os alunos discutiram a
questdo do uso dos agrotoxicos nas grandes plantacdes, ou ainda, quando discutiram aspectos
prejudiciais do agronegdcio ao ambiente.

Os materiais reunidos nessa etapa foram considerados como materiais documentais “de
primeira mao”, que, segundo Gil (2002, p. 46), “ndo receberam nenhum tratamento analitico”.
Ball (1984) amplia a nocdo de materiais e artefatos que podem ser analisados pelo pesquisador
que inclui o préprio curriculo da instituicdo, com suas caracteristicas Unicas, e acrescenta outros
como: microtecnologias, informacdes aos pais, eventos, conversas, suportes, ideias préaticas,
quadros e mensagens. Conforme Ball, esses materiais sdo validos pois se tratam de “producdes
culturais que carregam um conjunto de crengas e significados”.

No caso, nesta segunda etapa, tomamos para analise o material disponibilizado no drive

e no grupo de Whatsapp, as atas dos encontros com os professores e os planejamentos das
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atividades executadas em sala de aula e no laboratorio, buscando compreender como acontecem

0s processos de tradugdo do curriculo em préticas de ensino.

3.2.3. Avaliacao

Para Albino et al. (2018, p. 7), o momento denominado avaliagdo das mudancas
compreende a “andlise das implicagdes das acdes na transformagdo da realidade”. Essa etapa
distingue a pesquisa-acdo dos demais tipos de investigacdo-acdo, pois requer a utilizacdo de
métodos e técnicas consagradas de analise.

No caso, realizamos as entrevistas (Apéndice B) com os sujeitos da pesquisa de modo a
conhecer, ndo s6 a forma como ocorreu o desenvolvimento do curriculo a partir de suas
percepcOes, como também os conhecimentos que subsidiaram o trabalho de desenvolvimento
curricular. De acordo com Minayo (2001, p. 57), a entrevista “ndo significa uma conversa
despretensiosa e neutra, uma vez que se insere como meio de coleta dos fatos[...]”. Na entrevista
de caréater individual, a pesquisadora esteve atenta a importancia do que foi dito, a fala do
entrevistado para, a partir do discurso, tentar obter dados objetivos e subjetivos de relevancia
para a pesquisa. Para isso, buscou-se que 0s sujeitos estivessem a vontade e que falassem
livremente sobre seus pontos de vista (Bogdan; Biklen, 2000).

A entrevista foi realizada na modalidade semiestruturada, com questdes previamente
formuladas, sendo algumas mais direcionadas e outras mais amplas (Apéndice B). Para sua
execucdo ocorreram em encontros previstos e destinados ao planejamento pedagogico semanal,
para um dia e horario convenientes ao pesquisador e aos professores participantes.

A seguir, explicaremos como ocorreu a analise e interpretacdo de dados tendo como

referencial Laurence Bardin (1977).

3.3. METODOLOGIA DE ANALISE DE DADOS

Em nosso estudo, a analise e interpretacdo de dados foram realizadas por meio da
“andlise de conteudo”. De acordo com Bardin (2011), essa metodologia ¢ um conjunto de
técnicas de analise das mensagens com vistas a inferéncia de conhecimentos e se divide em trés
diferentes fases: pré-analise; exploracdo do material e tratamento dos resultados. Segundo a

autora, trata-se de um tipo de

andlise das comunicagdes, que visa obter, por procedimentos sisteméticos e objetivos
de descrigdo do conteldo das mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que
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permitem as inferéncias de conhecimentos relativos de condigdes de
produgdo/recepcdo (variaveis inferidas) destas mensagens (Bardin, 2004, p.41).

Classificada como uma reunido de técnicas de analise das comunicagdes, a analise de
conteldo ndo se trata de um instrumento, mas de um leque de apetrechos com diferentes
formatos e que pode ser adaptado ao campo das comunicagdes.

De acordo com Sousa e Santos (2020), a analise de contetdo de Bardin é uma técnica
que tem por objetivo analisar o que é dito durante uma investigacéao, construindo e apresentando
concepgdes em torno de um objeto de estudo. Levando em conta que nosso objeto de estudo é
a definicdo de desenvolvimento curricular no sentido de como os professores atuam diante do
curriculo, buscamos entender como produzir conhecimento a partir da percep¢do dos sujeitos
envolvidos na pesquisa. Para isso, tomamos como instrumentos de leitura os questionarios
realizados com os professores de Ciéncias, 0os documentos de acompanhamento das reunides
pedagdgicas de planejamento, registro das entrevistas, entre outros. A pesquisadora realizou a
leitura de todo o material que Ihe permitia averiguar correlagdo com os objetivos do estudo,

levando em conta as regularidades, as divergéncias e a pertinéncia de acordo com os objetivos.

3.3.1. Pré-analise

A Preé-analise consistiu na organizacdo do material Util a pesquisa como questionarios,
entrevistas e outros documentos. Nessa etapa, se estabeleceu contato com os documentos, em
uma busca pelas primeiras impressdes de seus contetdos por meio da leitura flutuante. Tambem
optamos pelos documentos que foram submetidos a anélise.

Nessa fase, a pesquisadora esteve atenta ao significado daquilo que foi dito para
conhecer os sentidos subjacentes das palavras dos sujeitos. Procurou-se também fazer as
inferéncias iniciais sobre 0 que ndo esta explicito nas mensagens. Em seguida, deu-se o
reagrupamento do material tomando como critério algumas categorias que se pudessem ser
definidas apds a analise do material, e na ultima etapa a interpretacdo, a analise reflexiva e

critica a luz dos objetivos desta investigacao.

3.3.2. Exploracao do material

Na exploracdo do material, a pesquisadora atuou no desmembramento do material para
posterior reagrupamento de elementos do texto, ou seja, a categorizagcdo desses elementos,
palavras, expressoes, associacOes e defini¢cOes. Essas a¢Oes puderam ser resumidas como

codificacdo, decomposicdo ou enumeragdo. Bardin (1977, p.148) considera que uma
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mensagem pode ser submetida a uma ou varias dimensdes de analise. Para a categorizacgao,
foram selecionados trechos de fala, agdes e indicacdes de materiais significativos que, enquanto
nlcleos de sentido, foram agrupados em trés categorias baseadas nas teorizagdes de Shulman
(2014) e dos objetivos da pesquisa, a saber: “Base e Fonte de Conhecimentos Docentes”,
“Conhecimentos Docentes” ¢ “Desafios e clementos facilitadores do Desenvolvimento

Curricular”.

3.3.3. Tratamento dos resultados

Nesse momento, procedemos com as inferéncias, interpretacdes, analises reflexivas e
criticas do corpus textual. Buscamos estabelecer significados para esta pesquisa a partir do seu
referencial tedrico em torno de questdes como: Que dificuldades podem ser mencionadas pelos
sujeitos da pesquisa? Tempo insuficiente para desenvolver o curriculo? Desconhecimento ou
conhecimento insuficiente para planejar uma aula sobre determinado tema? Pouco interesse
dos alunos por determinado assunto do curriculo ou demasiado interesse por uma questdo de
estudo que ndo aparece naquela série? Entraves na articulacdo de um tema da area de
Ciéncias com temas de outras areas? Material insuficiente para as aulas praticas ?
Dificuldades e entraves decorrentes da interacédo entre os alunos e destes com o professor?

Para a interpretacdo tedrica dos dados, nos baseamos, sobretudo, no referencial de
Gaspar e Rold&o (2014), Shulman (2014) e Ball, Maguire e Braun (2021).

3.4. CARACTERIZACAO DO CAMPO DE ESTUDO

O estudo ocorreu no Campus Humaita |1 do Colégio Pedro 11, instituicdo historica que
pertence a rede das instituic6es federais de ensino, constituida até o0 momento por 14 campi que
estdo localizados em diferentes bairros do Rio de Janeiro. O Campus Humaita | esta localizado
no bairro de mesmo nome e atende a estudantes entre 6 e 11 anos, faixa etaria correspondente
aos primeiros anos do Ensino Fundamental.

A escolha deste campus deveu-se ao fato da equipe de professores de Ciéncias terem
assumido a instauracdo do meliponario como espaco pedagdgico, se comprometendo com a sua
articulacéo curricular e didatica. Além disso, a pesquisadora atua como coordenadora eleita da

area de Ciéncias e trabalha neste campus desde 1986, sempre bastante afei¢coada ao trabalho
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com o ensino de Ciéncias ao longo dos anos, envolvimento que, neste contexto, pdde contribuir
para a modalidade de pesquisa escolhida, a pesquisa-acao.

O campus Humaita | fica no bairro do Humaita, na zona sul da cidade do Rio de Janeiro,
e tem limite com os bairros de Botafogo, Lagoa Rodrigo de Freitas e a encosta das montanhas
florestais do Macico da Tijuca. A rua Jodo Afonso numero 56, onde esta localizado
precisamente este campus, termina na encosta do Macico da Tijuca, regido de floresta, sem
acesso Vviario ou para pedestres. Ao fundo da rua Jodo Afonso, temos a floresta da Tijuca e o
morro do Corcovado no qual se encontra a estatua do Cristo Redentor.

Figura 5- Encosta da Mata Atlantica vista do Campus Humaita
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Fonte: A autora (2024)
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Como ambiente natural temos a Mata Atlantica que constitui as encostas dos morros e
é parte de uma unidade de conservacao do Parque Nacional da Tijuca que se caracteriza por ser
uma floresta que abriga um niimero excepcional de espécies animais e vegetais, muitas raras e
endémicas. Além disso, é uma floresta protegida a nivel planetario - Reserva da Biosfera pela
UNESCO - o que confere ao local caracteristicas especiais que favorecem a implantacdo de um
meliponario.

Dentro do campus Humaita | ha um espago aberto em torno do prédio, no qual canteiros
com algumas espécies vegetais e outras que se desenvolvem no entorno da edificagdo, um
espaco fisico aberto que oferece condigdes de instaurar o0 meliponario. Temos também dentro
do prédio, o Laboratorio de Ciéncias, um espaco proprio de trabalho da &rea, equipado com
mesas coletivas, bancadas, pias, armarios, computadores e inimeros outros materiais utilizados

nas aulas préaticas de Ciéncias que envolvem experimentos e observagdes.
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O interesse pela instauracdo do meliponario como espacgo pedagdgico, a localizacéo do
campus junto a Mata Atlantica, o espaco destinado as aulas de Ciéncias com seu préprio
laboratdrio, bem como seus equipamentos, foram considerados elementos propicios a
realizacdo da investigacao.

3.4.1. Historico institucional e organizacéo curricular

O Colégio Pedro Il tem 187 anos, foi inaugurado pelo Ministro Interino do Império,
Bernardo Pereira de Vasconcellos em 02 de dezembro de 1837, dia que o imperador D. Pedro
Il fez 12 anos. Passou por varios periodos da historia do Brasil e € hoje uma autarquia ligada
ao Ministério da Educacdo, com autonomia patrimonial, administrativa, financeira, disciplinar
e didatico-pedagogica. Abrange desde a Educacdo Infantil até a pos-graduacdo, sendo
equiparado aos Institutos Federais. Seus campi se situam em diferentes bairros da Cidade e em
outros dois municipios, Niterdi e Duque de Caxias. Houve durante sua histdria trés movimentos
de expansdo. Na década de 50, mais trés secOes foram criadas; nos anos 80 iniciou-se 0
atendimento aos Anos Iniciais do Ensino Fundamental; e a terceira expansdo, mais recente,
2004, com o Complexo Realengo e dois campi em outros municipios. Ndo foi apenas uma
expansdo fisica, o CPIl é um instituicdo de ensino pluricurricular, multicampi e
descentralizada, que oferece Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Médio, Graduacédo e
Pés-graduacao.

Trabalham como professores e técnicos mais de 2.207 servidores, dos quais 62,73%
possuem mestrados e doutorados (PPPI, 2018). O funcionamento da Instituicdo tem como base
0 Projeto Politico Pedagdgico Institucional (PPPI, 2018). Este projeto € periodicamente revisto
e atualizado, nele podemos encontrar detalhes a respeito da organizacdo da instituicdo e suas
diretrizes pedagdgicas.

O Colegio esta dividido administrativamente em 14 campi e um Centro de Referéncia
de Educacdo Infantil e pedagogicamente dividido em departamentos: Educacao Infantil, Anos
Iniciais, Ciéncias da Computacdo e Informatica, Desenho e Artes Visuais, Educacdo Fisica,
Educacdo Musical, Ensino Técnico, Espanhol, Filosofia, Fisica, Francés, Geografia, Historia,
Linguas Anglo-Germanicas, Matematica, Portugués e Literatura, Quimica e Sociologia. Do
Departamento do Anos Iniciais fazem parte como componentes curriculares as seguintes
disciplinas: Lingua Portuguesa, Literatura, Matematica, Ciéncias (que inclui Laboratério de

Ciéncias) e Estudos Sociais. Além disso, outras disciplinas que sdo ministradas por professores
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de outros departamentos, também compdem a grade curricular do Ensino Fundamental de 1° ao
5° ano, como Musica, Artes Visuais, Educagdo Fisica e Informéatica Educacional.

O PPPI foi construido por toda a Comunidade Escolar do Colégio Pedro Il a partir da
criacdo de camaras setoriais ocupadas por servidores escolhidos por voto direto, representantes
dos segmentos de Educacdo Infantil, Educacdo Fundamental, Ensino Médio e Pds-Graduacéo.
Foram realizadas mais de 30 (trinta) reunifes ao longo de trés anos e 8 (oito) audiéncias
publicas. (PPPI, 2018, p. 1).

No Projeto Politico Pedagdgico Institucional, encontramos as descri¢fes das politicas
de ensino, programas, projetos e rotinas acerca das atividades docentes, discentes e
administrativas do Colégio Pedro Il, bem como a descricdo dos componentes curriculares
elaborados pelos departamentos e demais setores pedagogicos, da Educacdo Infantil a Pds-
graduacéo.

Entre as atividades desenvolvidas pelos participantes da construcdo do projeto podemos
destacar: “eleicdo dos representantes das camaras; formagao de grupos de discussdo e de
trabalho para o aprofundamento de temas; elaboracdo de propostas e de textos; consulta a
especialistas para esclarecimentos conceituais; consulta ao Ministério da Educacao acerca dos
marcos referentes a Educacao Integral; reunides para defini¢cdo da estrutura do texto; processos
coletivos de redacdo e aprovacdo de textos; realizacdo de audiéncias publicas para agregar
contribuicdes e criticas da comunidade ao trabalho desenvolvido pelas camaras.” (PPPI, 2018
p.1)

Os representantes dos diferentes segmentos foram eleitos para compor as camaras
setoriais assim denominadas: Educacdo Infantil e Ensino Fundamental (Camara A); Ensino
Médio (Camara B); e Pos-Graduacdo (Camara C). Cada Camara Setorial contou com 20
membros entre docentes, técnico-administrativos, estudantes e responsaveis de alunos.
Iniciaram trabalhando separadamente e depois, em 2016, em reunides conjuntas. A minuta foi
apresentada em 2017 em sucessivas audiéncias publicas, comecando pelo Complexo de Séo
Cristovdo e finalizando no Campus Tijuca IlI.

O PPPI - cuja revisdo e atualizacdo periddica esta prevista para ocorrer a cada 4 anos -
é, nos campi, o documento que serve de referéncia para o trabalho pedagogico. Nele constam:
concepcao de curriculo, fundamentos tedricos, filos6ficos e metodoldgicos, organizacdo dos
tempos e espagos de aprendizagem, concepg¢do de avaliacdo, objetivos, conteudos, estratégias,
politicas de acesso, permanéncia e éxito e politicas de inclusao.

O desenvolvimento curricular nos campi I, do 1° ao 5° ano se déa através de um trabalho

coletivo organizado em encontros semanais com a equipe de professores da série e seus
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coordenadores e/ou Orientadores Pedagdgicos (OP). Nessas reunifes se discutem aspectos
gerais da turma, 0s objetivos por area, as sugestdes de trabalho apontadas pelos coordenadores
e professores e se providencia todo o material necessario para o desenvolvimento curricular.
H& também duas grandes reunides anuais de Planejamento Integrado, que relinem todas as areas
de Nucleo Comum, Educacéo Fisica, Artes Visuais, MUsica e Literatura.

Os cargos de Dire¢do e Coordenagdo Pedagdgica, bem como de Orientacdo Pedagogica
sdo periddicos e eletivos, sendo esses profissionais, junto com os professores, responsaveis pelo
planejamento coletivo, pelo material de apoio para aula prética, pelas saidas pedagogicas, pelas
propostas curriculares que atendam aos objetivos das séries e promovam o desenvolvimento
curricular de forma integrada. No PPPI encontramos as sugestfes metodoldgicas gerais, bem
como sua fundamentacéo, que assume Ser a base da construg¢do de um curriculo critico. “Para
as teorias criticas 0 importante ndo € desenvolver técnica de como fazer o curriculo, mas
desenvolver conceitos que nos permitam compreender o que o curriculo faz” (PPPI, 2018, p.
24).

Todos os professores participantes desta pesquisa séo concursados do Colégio Pedro I,
bem como esta pesquisadora e tém suas matriculas lotadas no Campus Humaita 1. No decorrer
da pesquisa houve duas substituicGes, uma por outro professor concursado, e outra, por um
professor contratado temporariamente. Ambos permaneceram até a finalizacdo de nosso
trabalho.

Considerando o envolvimento de seres humanos na investigacdo, a pesquisa foi
submetida ao Comité de Etica em Pesquisa do Colégio Pedro Il, sob o n° CAAE
75284223.8.0000.9047 e tendo aprovacéo a partir do parecer de n° 6.696.056.

4. RESULTADOS

Apos a analise do contetdo, os dados puderam ser classificados em trés categorias a
priori, sendo duas definidas a partir do referencial tedrico (“fontes da base de conhecimento
docente” e “conhecimentos docentes”) e outra assente aos objetivos especificos da pesquisa

(Desafios e elementos facilitadores do Desenvolvimento Curricular).

4.1 FONTES DA BASE DE CONHECIMENTO DOCENTE
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Shulman (2014, p. 200) define a base de conhecimento do professor como “um agregado
codificado e codificdvel de conhecimentos, habilidades, compreensdo e tecnologias, de ética e
disposicao de responsabilidade coletiva”, para a qual busca identificar as fontes que a informam
e a estruturam. Nos dados da analise referente as respostas dos professores ao questionario, as
atas dos encontros e ao material disponibilizado no drive e no Whatsapp, pudemos identificar
fontes de conhecimentos que possibilitaram os docentes construir e executar as propostas de
ensino.

Nas respostas ao questionario, de forma geral, os respondentes reconhecem a
importancia do suporte tedrico advindo da formacdo académica inicial, considerando-o como
“bom” e “importante” para o trabalho com o curriculo. Em linhas gerais, temos participantes
que declararam o curso no qual se graduaram como fonte da base de conhecimento ao
desenvolvimento curricular. Quanto a formagdo continuada, alguns professores tém
especializacdo lato sensu e outros stricto sensu (mestrado e doutorado concluidos, sendo que
um dos participantes esta com doutorado em andamento), como podemos perceber nas falas

abaixo:

Eu acredito que o suporte tedrico que adquiri ao_me formar em pedagogia e me tornar
mestre em educacéo foi fundamental para exercer a profissdo do magistério. Contudo,
ha um elemento indispensavel para lecionar que nenhuma faculdade pode fornecer: a
pratica de sala de aula. Essa complementacéo que a experiéncia profissional fornece
contribui de modo decisivo para que eu sinta que a minha atuacdo estad em construgéo
e hum bom caminho. (PROF A)

O suporte tedrico para o trabalho com curriculo na Graduagdo em Pedagogia foi bom.
Trabalhamos varios autores, a professora responsavel pelas disciplinas que envolvia
curriculo era bem criteriosa e as abordagens sobre o assunto eram bem variadas. Na
Especializacao esse tema foi debatido por varias vezes e foram realizados trabalhos e
atividades sobre o assunto. Ja no Mestrado e Doutorado, acho gue houve pouco debate
sobre o trabalho com o curriculo. (PROF. B)

Apos a graduagdo, senti dificuldades em conjugar o suporte tedrico dessa formacgéo e
o trabalho com o curriculo. Percebi a diminuicéo dessas dificuldades com a progressao
de minha formac&o académica. Acredito que essa mudanca tenha sido impactada pela
ampliacé@o de minha experiéncia profissional assim como por uma maior abertura dos
meios académicos ao didlogo com o trabalho docente na Educagdo Basica, que é a
etapa em que atuo.(PROF. C)

O suporte tedrico recebido através da formacao académica tem sido muito importante
para o trabalho com o curriculo, pois ele é a base estruturante, responsavel por
conceituar e definir qual caminho percorrer, como também selecionar e orientar as
acdes a serem tomadas no processo de ensino e aprendizagem. (PROF. D)

Minha formacdo académica € na &rea de Politicas Educacionais. Dessa forma,
contribui para o trabalho de anélise acerca das politicas nacionais voltadas para as
diretrizes curriculares e, da mesma maneira, para 0 trabalho de estudo e
implementacao institucional das referidas politicas curriculares. (PROF. E)
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De forma geral, os docentes ressaltam a importancia de sua formacdo académica como
fonte principal da base de seus conhecimentos, especificamente a graduagdo, a maioria em
Pedagogia. Shulman (2014, p. 207) considera a formagéo académica como uma fonte na qual
o docente tem acesso a “producgdo académica historica e filosdfica sobre a natureza do
conhecimentol...]”. No caso especifico da formagdo em pedagogia, entende-se que ela fornece
uma compreensdo global do que seja o processo ensino-aprendizado, seus niveis de
complexidade e fatores associados. Destaca-se, entretanto, que para 0s primeiros anos do
Ensino Fundamental, as disciplinas das areas especificas tém pouco espago no curriculo dos
cursos de Pedagogia (Gatti, 2009). Contudo, entendemos que a formacdo é um processo
continuo e que os profissionais podem complementa-las por meio de outras fontes de
conhecimento.

Nesse sentido, a formacao continuada (especializacdo, mestrado e doutorado), embora
tenham sido indicados na fala de um professor que acrescentaram pouco ao conhecimento
relacionado ao curriculo e ao desenvolvimento curricular, a formacédo oriunda de cursos de pés-
graduacéo, na fala de outras docentes, é apontada como uma fonte, na medida em que, por meio
dela ¢ possivel reduzir as dificuldades em “conjugar o suporte tedrico” e o “trabalho com o
curriculo”.

Ainda nesses excertos, destaca-se que dois professores ressaltaram, alem da formacao
inicial e continuada, a importancia da ampliacdo da experiéncia profissional decorrente da
pratica como necessaria ao trabalho de desenvolvimento curricular. De acordo com Shulman
(2014), o tempo de experiéncia corresponde a um “conjunto de processos que um profissional
aprende com a experiéncia” (p. 221), envolve uma andlise aplicada ao trabalho que ndo acontece
automaticamente, mas depende de uma revisdo e comparacdo dos resultados e objetivos
buscados que se desdobra em uma nova compreensdo. Experiéncia ndo €, nesse sentido, tempo
de magistério se esse tempo ndo reflete uma nova compreensdo de ensino-aprendizagem. A
pratica tem tido atencdo nas pesquisas dos ultimos anos, por envolver muitos conhecimentos
que ndo sdo registrados, comparados e interpretados. No caso, ha uma busca cada vez maior
pela identificacdo dos padrdes de ensino, das estratégias que os professores ja experimentaram
e foram bem-sucedidas, ou néo.

O tempo de experiéncia dos docentes varia entre 10 e 45 anos, o que configura uma
diferenca significativa em termos de tempo de atuacdo como docente, seja antes ou como
professor no Colégio Pedro Il. Sobre a experiéncia anterior a docéncia no CPII, todos os
participantes indicaram que atuaram na rede municipal de ensino do Rio de Janeiro. Dentre

esses docentes, um professor atuou na rede particular, outro em ensino supletivo, dois com
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educacgédo de jovens e adultos, trés na educacdo infantil, um como educador na modalidade
formacdo de professores, e, por fim, um dos docentes trabalhou com Educacéo Especial, como

descrito abaixo.

Eu atuei como professor da rede municipal de ensino da cidade do Rio de Janeiro.
Foi uma experiéncia muito rica, porém com muitos desafios: um contexto de alunos
carentes e uma escola com poucos recursos para lidar com os diversos problemas
que surgiram.(PROF. A)

Trabalhei como professora regente de turma em diferentes escolas do Municipio do
Rio de Janeiro e também fui Especialista em Educacdo nesta mesma rede |,
supervisionando as equipes de professores da Educacéo Infantil ao 9° ano do Ensino
Fundamental.(PROF. B)

Trabalhei por 6 anos na Prefeitura da Cidade do Rio de Janeiro atuando no Ensino
Fundamental I.(PROF. C)

Seguindo uma ordem cronoldgica, comecei como contratada numa creche municipal.
Fiz o primeiro concurso publico para trabalhar no Centro Integrado de Educacéo
Publica (CIEP). Apés 4 anos, participei do concurso de remocao para rede regular
de ensino, onde atuei na educacdo infantil, no Ensino Fundamental | e no supletivo.
Alguns anos mais tarde, fui transferida para o Instituto de Educacdo do Rio de
Janeiro (ISERJ) como professora do curso Normal e do curso Pés-Secundario.
Concomitante as experiéncias anteriores, atuei como professora de alfabetizacdo de
adultos na Fundacéo Educar, e como regente de ensino numa escola de Educacdo
Especial. Na rede privada como professora de Educacdo Especial e no curso de
Formacao de Professores.(PROF. D)

Trabalhei durante quatro anos com formacéo de jovens e adultos aprendizes na area
da construcdo civil; 3 anos como professora de Educacédo Infantil na rede privada e
um ano e meio como professora nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental no
municipio do Rio de Janeiro.(PROF. E)

Esses dados indicam uma diversidade de experiéncias dos professores em relacdo ao
magistério, abrangendo diversas etapas da educacdo basica (da Educacdo Infantil ao Ensino
Médio) e, pressupBe-se, lidando com diferentes faixas etarias e suas peculiaridades sociais,
cognitivas e psicoldgicas, 0 que representa uma rica experiéncia antes de se tornarem servidores
federais. O conhecimento de outros contextos educacionais fornece elementos para o
desenvolvimento curricular, como saberes da pratica que se deduz desta experiéncia,
enriquecendo o repertdrio do docente e permitindo, por exemplo, que ele analise criticamente
as duas realidades, mobilizando experiéncias, estratégias pedagdgicas, logicas de praticas
especificas que ocorrem, como nos assinala Shulman (2014), na solidao do trabalho docente.

Entendemos, a partir de Gaspar e Rold&o (2014, p. 36), que as experiéncias de diferentes
contextos de atuagdo dos professores fornecem elementos que orientam o desenvolvimento
curricular, logo atuam também como uma fonte da base de conhecimento dos docentes. A

matriz contextualizante do DC, proposta pelas autoras, ¢ integrada por ‘“aspectos
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organizacionais, como 0 governo da instituicdo educativa e sua estrutura, tanto pedagdgica
como administrativa”. Essa percepcdo envolve, materiais de aprendizagem,
técnicas/tecnologias de aprendizagem, o modelo de gestdo e organizacdo escolar e diferentes
estruturas pedagogicas. Essas experiéncias angariam capacidades e habilidades para o
desenvolvimento curricular.

Quanto ao tempo de experiéncia no Colégio Pedro Il, dois participantes destacam de
forma positiva a experiéncia atual como professor do Colégio, enquanto outros apenas

descreveram suas fungdes ao longo dos anos, como podemos observar nas respostas abaixo.

Eu entrei no Pedro Il em 2015. Estou, portanto, ha 9 anos atuando nesta instituicdo
de ensino. Sinto-me bem e mais valorizado do que no meu emprego anterior.(PROF.
A)

Tenho 39 anos de exercicio docente no Colégio Pedro Il. Atuei como regente de
turma, como coordenadora de apoio administrativa, também fui Diretora do Campus
Humaita de Ensino Fundamental por 16 anos, exerci também o cargo de Diretora de
todo o Ensino Fundamental e da Educacéo Infantil do Colégio Pedro I, por 10 anos;
fui substituta da Pro Reitora de Ensino do Colégio e exerce temporariamente o cargo
de Coordenadora Geral do Departamento dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental
e também da Educacdo Infantil do Colégio Pedro Il.(PROF. B)

Estou h& 6 anos no Colégio Pedro 11, sempre atuando no Ensino Fundamental 1. Estar
nesta instituicdo, me garantiu acesso a condigdes de trabalho que permitiram a
ampliacdo de minha formacdo. Isso impactou positivamente minha experiéncia
docente. Por outro lado, esses 6 anos foram atipicos dado que foram atravessados
pela Pandemia de Covid, que modificou nossas condi¢c6es de vida e trabalho, além de
seguirmos impactados com desdobramentos e consequéncias desse processo. (PROF.
C)

27 anos de experiéncia no CPII. Trabalhei no Campus Humaita como professora do
nlcleo comum do 1° ano ao 5° ano, no laboratério de informatica, laboratério de
Ciéncias, no laboratério de matematica e na coordenacdo de Ciéncias. No Campus
Tijuca, como professora do nicleo comum dos 2° e 3° anos, no laboratério de
Ciéncias e no atendimento de criancas com caracteristicas especificas.(PROF. D)

Ao todo, nove anos de experiéncia nos Anos Iniciais no campus Humaita I.[ Nesse
periodo, realizei os cursos de mestrado e doutorado e, em cada ocasido, fiquei cerca
de um ano afastada para estudos. Ao longo do periodo, trabalhei como professora de
todos os anos de escolaridade do segmento. Na area de Ciéncias, também trabalhei
com todos o0s anos, com excec¢éo do 30 Ano (neste ano de escolaridade, fui professora
de Laboratorio de Matematica).(PROF. E)

Nestas respostas, os professores destacam o tempo de experiéncia no Colégio Pedro Il
como fator base para o desenvolvimento curricular. De forma geral, pela média de tempo, 0s
docentes nao sdo considerados “inexperientes”, visto que sinalizam vivéncias, desde a regéncia
de diferentes turmas dos Anos Iniciais & atuacdo na gestdo educacional. Esse tempo de
experiéncia possibilita aos docentes a apropriagdo das “estruturas e materiais educacionais”,

que atua como uma fonte de conhecimento sobre “curriculos, com seus escopos e sequéncias
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didaticas; as avaliagdes e os materiais relacionados; instituicbes com suas hierarquias e seus
sistemas explicitos e implicitos de regras e papéis [...]” (Shulman, 2014, p. 208), entre outros.

Esses apontamentos sdo corroborados pelas falas da maioria dos docentes quando
destacam o tempo de experiéncia como um fator fundamental no desenvolvimento curricular.

Eu avalio gue o tempo de experiéncia profissional contribuiu para o desenvolvimento

curricular no fazer docente. Quanto mais experiéncia o educador tiver, mais rica

podera ser a sua aula. Contudo, ha que se destacar que nem tudo que o professor

deseja falar pode ser abordado em sala._E importante ter o norte do PPPI na
estruturacdo curricular e ndo se desviar em demasia dele.(PROF.A)

Acredito que tive uma Otima experiéncia em desenvolvimento curricular
principalmente no Colégio Pedro Il._Participei de varios grupos em varios anos
diferentes, montando o PPP do colégio composto por grupos diferenciados de anos
diferenciados do Colégio Pedro Il. Eram fartos os debates e estudos sobre o assunto
e neste caso tive a visdo geral desde a Educagdo Infantil até o Ensino Médio.
Participei também de dezenas de processos seletivos no Colégio, abrangendo
diferentes areas de estudo desde a Educacao Infantil até o Ensino Médio.(PROF. B)

Atualmente, com maior tempo de experiéncia docente, me sinto mais confortavel para
o trabalho com o curriculo. Me percebo mais consciente de minhas préaticas e com
maior seguranca para atuar na construcao desse desenvolvimento curricular.(PROF.
C)

Imprescindivel. Porque a experiéncia lhe proporciona a maturidade
profissional.(PROF. D)

Considero que o tempo de experiéncia contribui para o desenvolvimento curricular,
pois considero a teoria e a prética indissociaveis.(PROF. E)

Entende-se que a experiéncia, nas falas dos professores, esta relacionada a pratica, cujos
conhecimentos oriundos dela, de acordo com Shulman (2014, p. 211), sdo pouco pesquisados,
ressaltando que “uma das tarefas mais importantes para a comunidade académica ¢ trabalhar
com os educadores para desenvolver representacdes codificadas da sabedoria pedagogica
adquirida com a pratica de professores competentes”. Para Mizukami (2004), a pratica esta em
corpos de conhecimentos que foram testados, transformados, refutados e, embora a maior parte
do conhecimento seja gerada na academia, ndo € um conhecimento profissional até ser testado
na pratica. Dessa forma, entende-se que pela pratica aprende-se uma profissdo, e o exercicio
profissional fornece ligdes que informam, dao vida ao conhecimento desenvolvido na academia
construindo “pontes entre teoria e pratica” (Mizukami, 2004, p. 45).

Destaca-se ainda nesses trechos, que um professor coloca o curriculo como balizador
daquilo que pode ou ndo ser abordado pelos docentes. Esse apontamento nos sugere o curriculo,
expresso no Projeto Politico Pedagogico Institucional (PPPI), como uma fonte da base de

conhecimentos, que atua como um orientador do processo de ensino-aprendizagem. Essa
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inferéncia é confirmada pelos docentes quando questionados sobre o papel do PPPI no

desenvolvimento curricular, como observado nos excertos abaixo:

Eu considero gue o PPPI é um documento fundamental para nortear a pratica em
sala de aula. Contudo, ele néo deve ser visto como forma exclusiva de parametro para
o fazer docente. Ele ¢, de fato, muito importante. Mas a subjetividade do professor,
bem como outros instrumentos, podem complementar e contextualizar o curriculo
para a realidade de cada turma em que se trabalha.(PROF. A)

Sim. Porgue este é um dos objetivos do PPPI. Este documento nasce da discussao de
cada area de estudo e em cada nivel de ensino que o Colégio atua por representantes
de varios segmentos envolvidos com a aprendizagem das criancas e
adolescentes.(PROF. B)

Sim,_primeiro, porque trata-se de um documento construido coletivamente pelos e
pelas docentes do préprio colégio, em atencdo as diversas etapas de ensino e a uma
diversidade de campos de conhecimento em didlogo. Entendo que o PPl como um
documento orientador que, no entanto, ndo é a Unica ou a mais importante fonte para
a construcdo de minhas préticas.(PROF. C)

Sim. Como parte do processo de elaboracéo deste documento, todos 0s segmentos da
escola estiveram presentes na sua construcdo. Cada departamento esteve envolvido
na fundamentacdo de seus principios norteadores, imprimindo nele a formacéo
académica de seus docentes e técnicos de maneira democrdtica, prezando pela
qualidade e a liberdade de posicionamento de cada setor da escola.(PROF. D)

Sim, porque utilizo, junto & minha equipe, como documento orientador para o
planejamento anual e trimestral.(PROF. E)

Nas respostas percebe-se que o curriculo, materializado no PPPI, é compreendido pelos
professores como um documento orientador fundamental, mas ndo o Unico, e nem encontra-se
numa escala de valores, como mais ou menos importante que outros. No caso da nossa
pesquisa, vemos o PPPI como um documento complexo que congrega varios aspectos, tais
como: metodologias, filosofias, principios educacionais, visdo do aluno que se deseja formar,
sociedade que pretendemos construir e valores da educacdo. Ele traz também orientacGes
imediatas e praticas como a organizacao seriada de cada nivel de escolaridade, os contetdos de
cada area, as regras de avaliacdo e de ingresso na instituicao, entre muitas outras. Dessa forma,
é entendido como uma fonte da base de conhecimentos do docente.

Destaca-se também a percepcao dos professores do PPPI como um documento basico,
de referéncia, alicerce da estrutura organizacional e pedagogica, mas que esta sujeito a ser
“reinterpretado e reelaborado da forma mais adequada em contextos e situagdes diversas, de
modo a garantir a melhor forma de alcancar as finalidades pretendidas” (Gaspar; Roldao, 2014,
p. 132).

Os professores relatam diferentes formas de participar do desenvolvimento curricular,

ndo s6 com a selecdo do conteldo a ser trabalhado, mas também quando participam da
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elaboracdo do documento curricular. A mediagdo do seu desenvolvimento € dada quando
questionado e refletido, quando orienta e facilita a aquisicdo de conhecimento, possibilita
vivéncias, produz saberes, motiva e ancora a aprendizagem, desenvolve competéncias (Gaspar;
Rold&o, 2014, p. 26). Percebemos nas falas dos docentes a descentralizagdo do desenvolvimento
do curriculo (Lopes, 2016), uma vez que enfatizam a construcéo coletiva do documento e
sinalizam seu processo de traducdo nas instancias pedagdgicas. 1sso nos remete a aspectos da
atuacdo dos professores diante de textos, como o curriculo escolar. De acordo com Lopes
(2016), “Atuagdo nao € um momento, mas um processo emoldurado por fatores institucionais
envolvendo uma gama de atores como ressalta o Professor E em sua fala e a Professor A quando
destaca que ha espaco para a interpretacdo daquilo que esta formulado no documento curricular
oficial, segundo ela “[...] a subjetividade do professor, bem como outros instrumentos, podem
complementar e contextualizar o curriculo para a realidade de cada turma em que se
trabalha.”

As respostas apontam para o quao flexivel e diferenciado o desenvolvimento curricular
precisa ser, assim como mencionam Gaspar e Rold&do (2007). Por mais que se descentralize a
responsabilidade, considerando a colaboracdo e contribuicdo de nossos pares na selecdo de
contetdos e planejamento das aulas ha, muitas vezes, elementos que alteram os objetivos a
serem trabalhados ou a forma de atingi-los. Esse principio, ser flexivel e diferenciado, aponta
para a possibilidade de se alterar aspectos do desenvolvimento curricular em funcédo do interesse
do aluno, das dificuldades observadas e das prioridades educativas da escola.

Quanto a importancia dos niveis/modalidades e espacos de formagdo destinados aos
professores para o desenvolvimento curricular em Ciéncias nas praticas de sala de aula, a
formacdo inicial, a formacdo permanente e a experiéncia profissional foram indicados por 5
professores, sendo a formacao continuada (especializacdo, mestrado e doutorado), sinalizada

por 4 professores, como mostra o grafico abaixo.

Gréfico 1- Modalidades de Formacao do Professor
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Formagao Inicial (Graduagao) 5(100%)
Formagéao Continuada
(Especializagao, Mestrado e D...
Formagao Permanente (cursos o
isolados ou de curta durago, f... 5 (100%)
Experiéncia Profissional 5(100%)

Fonte: A autora (2024)

Esses dados indicam a importancia da ampliacdo da base de formagéo dos professores
ao longo do tempo para o desenvolvimento curricular. Essa base ampliada nos remete a busca
pela profissionalizacdo do ensino a partir da especializacdo dos seus profissionais. Chama-nos
a atencdo a demanda por Formacéo Permanente, por meio de cursos isolados de curta duragéo,
indicado com a mesma frequéncia da “Experiéncia profissional” e da “Formacdo inicial”.
Entendemos que isso se da por terem os professores participantes da pesquisa uma formacéo
generalista, isto €, focada em bases de conhecimentos pedagdgicos, 0 que ocasiona em uma
caréncia de conhecimentos mais especializados como os de Ciéncias da Natureza. Nesse
sentido, apontam a necessidade de se preencher uma lacuna, a do conhecimento do conteudo,
sendo os cursos de curta duracdo um meio rapido e agil de solucionar os problemas imediatos
de formacéo.

Em resposta a essa necessidade, na etapa de Implementacdo, o grupo professores
participantes da pesquisa indicou a necessidade de formacdo continuada e de materiais para
estudo e consulta, os quais foram entendidos como fonte da base e de conhecimentos para o
desenvolvimento curricular tendo o meliponario como contexto pedagdgico. No caso, como
dito, foram pensados e efetivados 9 eventos, sendo 7 reunides de carater formativo e duas visitas
de campo acompanhadas de especialistas na area de conhecimento sobre as abelhas. Como
destacamos anteriormente, foram criados um grupo de Whatsapp - “Meliponario Humaita” - e
um drive que permitiram a troca de ideias, esclarecimentos e materiais. O quadro abaixo
sintetiza o cronograma das atividades desenvolvidas para formacdo dos professores e a

organizacdo das atividades.

Quadro 2- Atividades desenvolvidas na formacéo continuada
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Data Articulacdo da proposta ao curriculo de Ciéncias

21/12/2023 Primeira reuniao de organizagao cqr_rlc.ular e levantamento das
demandas para a instalacdo do meliponario;

08/02/2024 Tempestao!e de ideias para definicdo de tematicas e conteudos a serem
abordados;
Encontro de formag¢do com com a biéloga do Jardim Botéanico do Rio

22/02/2024 de Janeiro

12/03/2024 Visita ao meliponério de S&o Cristévao

16/03/2024 Visita a0 Museu do Mel em Friburgo
Visita técnica ao Campus Humaité | para decidir sobre o local

02/04/2024 apropriado para o meliponério, considerando a incidéncia de sol,
acessibilidade etc.

05/09/2024 VISItE_:l técnica ao Campus.Hu_mAalta_l | para reconsiderar o local
anterior de acordo com a incidéncia do sol.

17/10/2024 Encontro de formacdo com a professora da SME-RJ

11/12/2024 Organizac&o do Projeto "Meliponario"

Fonte: A autora

Os encontros permitiram gque os professores tivessem contato, principalmente, com os

conhecimentos sobre as meliponas, 0 que tornou mais relevante o papel desses encontros

formativos, pois atuaram sanando inimeras davidas dos docentes, tais como: elas ndo tém

ferrdo? Como se defendem? Como séo as colmeias? Elas produzem mel? Essas reunides foram

entendidas como a primeira fonte da base de conhecimento docente sobre a tematica (Shulman,

2014, p. 208). Pela anlise das atas, percebe-se que as reunides em sua maioria atuaram como

fonte de conhecimentos do contetdo especifico. No trecho destacado, € possivel perceber que

as duvidas ndo poderiam ser sanadas sem uma sistematizacdo em forma de encontros

formativos.

(Ata da reunido do dia 21/12/23): [...] Entre as questbes levantadas vimos a
necessidade do grupo ler sobre o tema e, se possivel, termos um encontro de
formacdo[...] Muitas davidas com relacdo a criacdo de abelhas nativas, por parte de
todo grupo, foram esclarecidas [...] mas muitas outras ficaram, para que, a medida
que formos desenvolvendo o trabalho sejam esclarecidas. [...].

Os encontros atuaram também como fontes de conhecimento pedagdgico do

conhecimento, pois a troca de experiéncias entre professores, envolvendo a préatica de sala de
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aula, mostrou maneiras de desenvolver o curriculo de uma forma particular, como um projeto
em determinadas séries, abrangendo diferentes faixas etéarias, com alunos com maior ou menor

autonomia.

(Ata da reunido do dia 17/10/24): [...] A professora relatou sua experiéncia de
trabalho com o meliponario na rede municipal. Foi sugerido o plantio de horta com
espécies atrativas, manjericéo, bertalha, novalgina e também a criacdo de um canteiro
de espécies ancestrais, do conhecimento tradicional indigena e africano, 0 que
demandou pesquisas prévias e convites de participacdo a coletivos indigenas. Para
multiplicar o conhecimento, [...] propds um jogo on line de perguntas e respostas e
apresentacdes em outros grupos da escola e fora dela. [...] Ha um diério de registro
das atividades. A escrita cientifica é ressaltada. As iscas foram preparadas pelos
alunos. A selecdo de alunos para participar é através de inscricdes. Buscaram
parceria com Projeto Ciéncia Viva. E um trabalho “extracurricular”, livre, com uma
avaliacdo positiva de alunos e ex-alunos .

Percebe-se, nesse caso, o compartilhamento inicial de conhecimentos sobre o que
Shulman (2014, p.216) chama de “modos de ensinar, gerenciar e arrumar’ bem como,
adaptacOes e ajustes as caracteristicas dos alunos tais como género, idade, habilidade, aptiddo,
interesses, autoestima e atengdo”, que fazem parte do raciocinio e da acdo pedagdgica. Por
meio desse processo, 0 conhecimento a ser trabalhado é organizado em diferentes propositos
pedagdgicos, em diferentes niveis de dificuldade para diferentes tipos de aluno, se tornando
uma “combina¢ao de dominio do conteudo e habilidade pedagdgica” (Shulman, 2014, p. 198).
Um padréo que néo é fixo, que precisa responder com flexibilidade de acordo com a capacidade
dos alunos que muda de acordo com o grupo, constituindo-se “complexos corpos de
conhecimento e habilidades necessarios para funcionar eficazmente como professor”
(Shulman, 2014, p. 201). A questdo é como o conhecimento € operacionalizado para o ensino,
isto €, o professor comeca por entender o que deve ser aprendido e como tal conhecimento deve
ser ensinado. A combinacdo de conteudo e pedagogia é uma capacidade prépria do professor.

Contudo, a transformacdo de um conhecimento em um modo de ensinar que facilite a
aprendizagem dos alunos requer fontes que componham uma base de conhecimento dos
professores, por meio da qual possam se apropriar e, assim, desenvolver o curriculo. Essa
necessidade de conhecimentos especificos do conteudo ficou enfatizada nos encontros de
acordo com as informacdes registradas nas atas, como pode ser observada nos trechos

destacados abaixo:

(Ata da reunido do dia 11/12/2024): [...] Sobre a formacdo sobre Abelhas Sem
Ferrdol[...] hé a possibilidade de contar com especialistas em criacdo de abelhas sem
ferrdo para a formacéo das criancas e dos professores no Campus. Foram levantadas
as seguintes questdes para definicdo: Melhor periodo para a realizacdo da formagéo
(antes ou depois das férias); [...] Deliberar sobre o periodo ideal para a formagéo e a
série a ser envolvida.
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(Ata da reunido do dia 11/12/2024): Objetivo: sensibilizacdo e capacitacdo dos
docentes, técnicos e demais educadores do Campus Humaita | sobre o conceito de
melipondrio, a importancia das abelhas sem ferrdo para preservacdo do meio
ambiente e a correlacdo entre 0 melipondrio, a horta e o jardim sensorial e 0s
estudantes. O encontro esclareceu os educadores sobre a implantagdo da criacdo de
abelhas sem ferrao (meliponicultura) sob os preceitos da Educacéo Ambiental Critica,
que reline espacos educativos e interdisciplinares para promogao de transformacéo
social e ambiental. As praticas serdo abordadas com énfase para a unido da horta e
meliponario, bem como a polinizacdo indispensavel realizada pelas abelhas sem
ferrao.

(Ata da Reunido do dia 24/02/2025): As professoras de Ciéncias receberam duas
técnicas meliponicultoras para uma formacéao sobre meliponario. Durante o encontro,
elas ministraram uma aula sobre as abelhas nativas, abordando suas principais
caracteristicas, onde séo encontradas e quais Sa0 as mais comuns em nosso ambiente.
Para enriquecer a formacao, trouxeram duas caixas de abelhas sem ferrdo: uma
contendo Tetragonisca angustula (Jatai) e outra com Plebeia lucii (Mirim Lucii).
Explicaram sobre os cuidados e 0 manuseio adequado dessas espécies, além de
apresentarem as diferencas entre a cera e o prépolis. O encontro foi marcado pelo
compartilhamento de saberes entre os especialistas e a equipe de Ciéncias. NO
segundo momento,realizaram uma atividade com as turmas do 2° ano,
explicando sobre as abelhas do meliponario da escola. Ressaltaram a
importancia das abelhas para o0 meio ambiente e destacaram a
responsabilidade das criancas no cuidado com o0s enxames sob sua tutela.

Destacam-se nesses trechos, o compartilhamento de conhecimentos tedricos e praticos

que permite a apropriacdo de informacbes especificas que, por sua vez, possibilitam a

estruturacdo do trabalho e o desenvolvimento curricular. E nesse sentido que os encontros,

principalmente os com visitas de especialistas, tornaram-se importantes no desenvolvimento

curricular, pois se constituiram como fonte de conhecimento técnico sobre o assunto.

Como ressaltamos, houve também a necessidade de disponibilizacdo de um material de

leitura inicial no drive do grupo, o qual foi sendo alimentado ao longo da pesquisa. Esse material

se constituiu como um acervo para consulta, respondendo desde as indagacdes mais simples

(anatomia das abelhas, seu modo de organizacgdo, do que se alimentam, como se reproduzem,

como se da a polinizacdo) até informacbes mais abrangentes (técnicas de criacdo, atlas das

abelhas no Brasil, nomes cientificos, instauracdo de um meliponario, entre outros).

As informagdes sobre os materiais sdo sintetizadas no quadro abaixo;

Quadro 3 - Material disponibilizado para leitura

Referéncia Descricéo
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ROCHA, Jean Samel. Manual técnico:
Apicultura. SECRETARIA DE ESTADO DE
AGRICULTURA, PECUARIA, PESCA E
ABASTECIMENTO SUPERINTENDENCIA
DE DESENVOLVIMENTO SUSTENTAVEL
(ed.). Niter6i: 2008. 27 p. Disponivel em:
https://www.bibliotecaagptea.org.br/zootecnia/
apicultura/livros/ APICULTURA%20MANUA
L%20TECNICO%20PROGRAMA%20R10%
20PLURAL.pdf. Acesso em: 13 mar. 2024.

O manual traz a morfologia, a anatomia
das abelhas, a forma de comunicagéo entre
elas, como se prepara uma colmeia,
histéria parcial da ciéncia apicola no
Brasil, entre outras informacdes de carater
técnico.

ALVES, Denise de Araujo.

Fichas catalogréaficas das espécies relevantes
para a meliponicultura. Disponivel em:
https://abelha.org.br/fichas-catalograficas-das-
especies-relevantes-para-a-meliponicultura-2/.
Acesso em: 01 mar. 2024.

Material de carater tedrico e pedagdgico
produzido pela Associacdo Brasileira de
Estudo das Abelhas. Oferece suporte a
educacdo com videos, cursos, atlas e
muitas outras informacgdes sobre esses
insetos.

BALLIVIAN. José Manuel P. P. (Org.).
Abelhas Nativas sem ferrdo. Sdo Leopoldo:
Oikos, 2008. Disponivel em:
https://drive.google.com/file/d/1Qv3GleN34q
Z2nrcWgsfifiXiFhMp70Ilw/view¢.Acesso em:
26 abr. 2024.

Trata-se de um guia de atividades para
criancas criado a partir de saberes
acumulados por povos indigenas, como
espaco de visibilidade da sabedoria e
cultura indigena.

CORREA, Jussana Borges; ANDRADE,
Valéria Medeiros. Abelhas nativas
brasileiras: conservacado ambiental. Brasilia:
FUNAI/DEDOC, 2002. Disponivel em:
https://drive.google.com/file/d/1GxtyTz2|8ytT
oHZ_1sp0SISwNciFvaBp/view?usp=drive lin
k. Acesso em: 23 mar. 2024.

Publicacdo desenvolvida por indigenistas e
técnicos em educacdo, com ilustracdes
feitas pelos krah6 sobre as abelhas e o
ambiente, os produtos das abelhas, 0 nome
das abelhas entre os Krahd, grandes
queimadas e outros temas. As
informacGes sdo de ordem teorica e
pedagdgica.

PERUCHI, Rosane Malusa; GONCALVES,
Lionel. Sem abelha, sem alimento. Caderno
de atividades para Educacdo Ambiental. Rio de
Janeiro: FUNBIO, 2015. Disponivel em:
https://drive.google.com/file/d/1MpNaz20ZM
kTVUc-R32JFgsoqy -
vGBfZ/view?usp=drive link. Acesso em: 01
abr. 2024.

Caderno elaborado pela FUNBIO com
atividades sobre Educacdo Ambiental.

Pereira, F. de M.;Souza, B.de A.; Lopes,
M.T.do R. Criacéo de abelhas sem ferréo.
EMBRAPA, 2017. Disponivel em:
https://drive.google.com/file/d/1luYP8mXyZo
bUBVkn5Ur8yNIzGDuujV_v/view?usp=drive
_link. Acesso em: 02 abr. 2024.

Material da Empresa Brasileira de
Pesquisa Agropecuaria (EMBRAPA) que
traz informacgdes sobre instalagdo das
colméias, inimigos naturais das abelhas,
ninhos, iscas, produgcdo de mel entre
outras. Suas informagdes sdo de carater



https://abelha.org.br/fichas-catalograficas-das-especies-relevantes-para-a-meliponicultura-2/
https://abelha.org.br/fichas-catalograficas-das-especies-relevantes-para-a-meliponicultura-2/
https://drive.google.com/file/d/1Qv3GIeN34qZ2nrcWgsfifjXiFhMp7Olw/view%C3%A7
https://drive.google.com/file/d/1Qv3GIeN34qZ2nrcWgsfifjXiFhMp7Olw/view%C3%A7
https://drive.google.com/file/d/1GxtyTz2j8ytToHZ_1sp0SlSwNciFvaBp/view?usp=drive_link
https://drive.google.com/file/d/1GxtyTz2j8ytToHZ_1sp0SlSwNciFvaBp/view?usp=drive_link
https://drive.google.com/file/d/1GxtyTz2j8ytToHZ_1sp0SlSwNciFvaBp/view?usp=drive_link
https://drive.google.com/file/d/1MpNaz20ZMkTVUc-R32JFgsoqy_-vGBfZ/view?usp=drive_link
https://drive.google.com/file/d/1MpNaz20ZMkTVUc-R32JFgsoqy_-vGBfZ/view?usp=drive_link
https://drive.google.com/file/d/1MpNaz20ZMkTVUc-R32JFgsoqy_-vGBfZ/view?usp=drive_link
https://drive.google.com/file/d/1luYP8mXyZobUBVkn5Ur8yNIzGDuujV_v/view?usp=drive_link
https://drive.google.com/file/d/1luYP8mXyZobUBVkn5Ur8yNIzGDuujV_v/view?usp=drive_link
https://drive.google.com/file/d/1luYP8mXyZobUBVkn5Ur8yNIzGDuujV_v/view?usp=drive_link
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técnico.

BIANCO, Valentina. Boas praticas para o
bem-estar das abelhas nativas sem ferrao.
Disponivel em:
https://www.fondazioneslowfood.com/wp-
content/uploads/2016/02/Ape_mandacaia_Bra
sile-1.pdf. Acesso em: 22 abr. 2024.

Material sobre o acordo de cooperagéo
entre o Fundo Internacional de
Desenvolvimento Agricola (FIDA), uma
agéncia especializada da ONU e o Slow
Food que tem por objetivo a promocdao de
sistemas alimentares locais sustentaveis
envolvendo a agricultura familiar e povos
indigenas através das experiéncias de
cooperacdo na América Latina e Africa.
Esse material traz informagbes sobre
algumas espécies como Jandaira, Jatali,
Mandacaia, Moca Branca, Munduri e
Tiluba, alem de praticas de bem-estar da
meliponicultura, estagdes e floradas da
Caatinga, um pequeno dicionario de
meliponicultura, entre outros. E um
material tedrico que aborda diversas
camadas sociais e ambientais.

CORTOPASSI-LAURINO, Marilda; NETO,
Paulo Nogueira, Abelhas sem ferrdo do
Brasil. S&o Paulo: EDUSP, 2016.

Livro ilustrado de natureza tedrica com
informaces sobre 0s tipos de entradas dos
ninhos, locais de nidificacdo, estrutura dos
ninhos, plantas apicolas (néctar e pdlen),
componentes dos ninhos (operarias,
rainhas, machos ou zangdes), inimigos das
abelhas sem ferrdo, meliponarios e
algumas curiosidades sobre esses insetos.

EM DEFESA DA VIDA. Hortavica e
meliponadrio vém se somar a outras acoes e
projetos, fortalecendo a cultura da
sustentabilidade na escola. In: Chama: Revista
editada pela Associacao de Pais e Mestres do
Colégio Sao Vicente de Paulo. Rio de Janeiro,
n® 112, maio, 2023. Disponivel em:
https://csvp.g12.br/wp-
content/uploads/2023/12/A-Chama-n112.pdf.
Acesso em: 07 mar. 2024.

Material de divulgacdo do projeto escolar
“Tem abelha na escola!”. A revista dispoe
de um folder em dobradura com 8 partes,
cada uma delas trazendo informacdes que
se apresentam em forma de pequenos
textos acompanhados de ilustracGes.

https://drive.google.com/drive/folders/1twUd-
paghNPBAMz9xXKGrwY Mkh230xcsM?usp=d
rive lin

Material da Empresa Brasileira de
Pesquisa Agropecuaria (EMBRAPA). Séo
fichas com informacdes individualizadas
sobre varias espécies de abelhas. Tem
informacbes técnicas que podem ser
utilizadas pedagogicamente.

ASSOCIACAO BRASILEIRA DE ESTUDO
DAS ABELHAS. A.B.E.L.H.A. Conteudo

A Associacdo Brasileira de Estudo das
Abelhas é uma associacdo civil que



https://www.fondazioneslowfood.com/wp-content/uploads/2016/02/Ape_mandacaia_Brasile-1.pdf
https://www.fondazioneslowfood.com/wp-content/uploads/2016/02/Ape_mandacaia_Brasile-1.pdf
https://www.fondazioneslowfood.com/wp-content/uploads/2016/02/Ape_mandacaia_Brasile-1.pdf
https://csvp.g12.br/wp-content/uploads/2023/12/A-Chama-n112.pdf
https://csvp.g12.br/wp-content/uploads/2023/12/A-Chama-n112.pdf
https://drive.google.com/drive/folders/1twUd-paqhNPBAmz9xKGrwYMkh23OxcsM?usp=drive_link
https://drive.google.com/drive/folders/1twUd-paqhNPBAmz9xKGrwYMkh23OxcsM?usp=drive_link
https://drive.google.com/drive/folders/1twUd-paqhNPBAmz9xKGrwYMkh23OxcsM?usp=drive_link
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sobre abelhas com vistas a conservar esses | disponibiliza inimeras informagdes sobre
animais e outros polinizadores. Disponivel em: | 0 tema e dispde de um aplicativo para
https://abelha.org.br/. Acesso em: 12 mar. | celular.

2024.

Fonte: A autora

O material disponibilizado no quadro acima teve por finalidade apresentar o que séo
as abelhas-sem-ferrdo e esclarecer inimeras ddvidas dos professores. Além dessas fontes, ha
varias outras disponiveis que renem, como estas, informacfes de carater tedrico, técnico,
ilustrativo, artistico e pedagdgico. Detalhamos aqui 5 dessas producdes ressaltando como as
informacdes nelas fornecidas atuaram para o desenvolvimento curricular.

A.B.E.L.H.A (www.abelha.org.br) tem seu conteudo disponivel também no Instagram

e na forma de um aplicativo que pode ser baixado no celular. Traz muitas informac6es bésicas,
noticias sempre atualizadas e materiais que podem ser reproduzidos, tais como calendario que
correlaciona os alimentos que consumimos com as abelhas, videocasts, animacdes, e-books
entre outros. Oferece materiais acessiveis que servem de fonte de conhecimento, ndo so para 0s
professores como, também, para os alunos. O site tem um carater tedrico e pedagdgico. As
ilustracBes disponiveis nos site servem como fonte, ndo s6 de conhecimento tedrico, mas
permitem uma primeira aproximacgao com as espécies sem ferrdo que séo diferentes das abelhas
africanizadas, do género apis, mais conhecidas. Essas abelhas africanizadas geralmente sdo
reproduzidas esquematicamente como uma “representacdo geral” desses insetos. Nesse sentido,
Gaspar e Roldao (2014, p. 123) nos chamam a aten¢do para o “processo de isomorfismo” que
se define pela reproducéo acritica de procedimentos classicos e validados pela cultura local
perpetrada pelos professores, ao invés de incorporar novos conhecimentos as suas praticas.

O guia “Abelhas nativas sem ferrdo”(José Manuel P. P. Ballivian (Org.) Sao Leopoldo:
Oikos, 2008) alia conhecimento cientifico com os saberes indigenas e propde uma série de
atividades de apoio aos educadores de escolas indigenas do Rio Grande do Sul. Sdo pequenos
textos, acompanhados de ilustracdes e sugestdes de atividades, portanto um guia de carater
informativo e pedagdgico bastante abrangente. Ao final, temos acesso a bibliografia que serviu

de base para a construgéo do material.


https://abelha.org.br/
http://www.abelha.org.br/
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O material “Abelhas sem ferrdo do Brasil” (Marilda Cortopassi-Laurino e Paulo
Nogueira Neto, 2016) fornece ilustracGes que atraem particularmente as criangas, pelas quais
pode-se observar diferentes formas anatémicas desses insetos e tipos diferentes de ninhos que
passam despercebidos. As ilustragdes sdo acompanhadas de textos informativos que mostram
uma variedade de formatos das entradas dos ninhos, os locais de nidificagdo no meio urbano,
as estruturas dos ninhos, plantas apicolas (que atraem abelhas), abelhas que comp&em os ninhos
(operérias rainhas, zangdfes), os inimigos das abelhas, meliponérios, curiosidades e uma
bibliografia.

O material disponibilizado pela EMBRAPA (EMBRAPA, 2017) consiste em “fichas”
individualizadas de tipos de abelhas sem ferrdo. A ficha é ilustrada com foto da abelha e mapa
do Brasil, com a regido onde vivem, destacada. TOpicos como nome popular, nome cientifico,
habito de nidificagdo (onde fazem seu ninho), descricdo de como é o ninho internamente,
quantidade de individuos da colmeia, aspectos gerais, distancia maxima de voo e tamanho
aproximado , se repetem a cada “ficha”.

O caderno “Boas praticas para o bem-estar das abelhas” (Bianco, Valentina; Cazenave-Tapie,
Revecca, 2016) € um material tedrico voltado para o fortalecimento da Rede de Meliponicultura
no Nordeste do Brasil. Ele apresenta “A arca do gosto”, um catalogo de produtos que correm o
risco de desaparecer. Nesta arca embarcam espécies vegetais, animais e produtos beneficiados
que estdo desaparecendo como certo tipo pao, doces, queijos e embutidos. Trazem informagdes
sobre sete espécies nativas e das acOes de seus meliponicultores voltadas para praticas que
levam em conta o0 bem-estar animal. Esse caderno traz um pequeno glossario de termos ligados
a meliponicultura.

Entendemos que por meio dos conhecimentos dessas fontes, os professores analisam e
selecionam informacdes relevantes e as organizam em atividades que contemplem seus
objetivos. Além disso, elas podem expandir 0s conhecimentos base dos docentes ao possibilitar
a articulacdo das propostas com outras camadas sociais e ambientais. Por exemplo, o caderno
“Boas praticas para o bem-estar das abelhas sem ferrdo” permite vincular as agdes no
meliponario as politicas publicas. No caso, situando-as ao acordo de cooperacao entre o Fundo
Internacional de Desenvolvimento Agricola (FIDA) e a rede Slow Food Brasil, movimento
vinculado a rede Slow Food Internacional, presente em 160 paises, que declara como seu
objetivo principal promover o “acesso a uma alimentagdo boa, limpa e justa” (Bianco,
Valentina; Cazenave-Tapie, Revecca, 2016, p. 3).

Uma visao ampliada do curriculo, como oriundo de uma politica maior, constitui-se um

elemento facilitador do desenvolvimento curricular, pois trata-se de um conhecimento que
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permite uma andlise critica do que estd sendo proposto, e da possibilidade de reconstrui-lo como
projeto contextualizado, em cada escola, e em cada situacdo de aula (Garcia; Rold&o, 2014, p.
132).

Esse processo aciona o raciocinio pedagdgico que, como vimos, mobiliza para a
compreensdo da matéria diferentes mecanismos como representacdes, analogias, explicagdes,
adaptac0es, instrucoes (apresentacdes, trabalhos de grupo), avaliagéo e reflexdo sobre objeto de
estudo.

Esses dados confirmam nossas inferéncias de que 0s encontros e materiais
compartilhados serviram de fonte para a base de conhecimentos dos professores, possibilitando
o desenvolvimento de propostas curriculares tendo o meliponario como contexto pedagdgico.
Esse resultado é corroborado na fala de um dos professores durante as entrevistas ao ser

questionado sobre sua autoconfianga no planejamento das atividades.

Prof A: “Nés tivemos cinco encontros formativos, [...] alguns por videoconferéncia,
nos tivemos a visita de uma equipe que trabalha com a questdo do meliponario [...] ”
“Eu me senti Seguro por isso, porque tivemos encontros formativos previamente .

Como destacamos, os docentes dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental tém formacéo
generalista por meio de cursos de Graduacdo em Pedagogia, Licenciatura Plena em Pedagogia
ou o Curso Normal Superior, sem a exigéncia de formacdo em uma area especifica de
conhecimento para lecionar, o que tem sido apontado como um fator que incide na necessidade
de conhecimentos especificos do conteido. Sendo este um elemento que explica a busca pelos
professores participantes da pesquisa por esses conhecimentos; além de ndo ser as meliponas
de conhecimento geral. Percebemos, entretanto, que esse ndo € um fator de imobilismo, ja que
os professores recorrem a literatura especifica disponivel on-line, a cursos de curta duracéo,
palestras ou ao seu grupo de trabalho, adquirindo uma compreensdo basica dos conteldos a
partir da qual desenvolvem contexto de aprendizagem para seus alunos.

Dessa forma, a lacuna em determinados contetdos pode ser preenchida e ndo deve ser
vista como um impeditivo para o desenvolvimento curricular. A compreensdo de um tema nao
deve ser pessoal ou intuitiva, mas baseada em conhecimento validado, seja pela comunidade

cientifica ou por uma comunidade tradicional.

4.2. CONHECIMENTOS DOCENTES
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Pelas andlises dos materiais, foram identificados os diferentes tipos de conhecimentos
catalogados por Shulman (2014). Por meio dos resultados dos questionarios, materiais, atas dos
encontros e das entrevistas, pudemos compreender o conhecimento docente como complexo,
articulado e multifacetado, sendo utilizado, muitas vezes, de forma indissociada e com
amplitude de modos durante a elaboracdo das aulas. Essa nogéo, de que o conhecimento docente
é complexo, articulado e multifacetado, é reconhecida pelos professores durante as respostas ao
questionario, quando perguntados sobre se apenas ler o que consta no curriculo de Ciéncias dos

Anos Iniciais do Ensino Fundamental é suficiente para desenvolver uma aula.

Ler o que consta no documento €, sem duvida, muito importante. Contudo, outros
caminhos podem e devem ser buscados pelo professor. A saber:_conversar com a
coordenacdo de Ciéncias, recorrer a livros e periddicos de Ciéncias, recorrer ao
conjunto da sua experiéncia profissional, entre outros. Em suma, desenvolver uma aula
¢ um processo complexo em que o professor devera buscar uma multiplicidade de
recursos para construir uma aula adequada para a realidade e o contexto daquele
grupo.(PROF. A)

N&o! E necessario um estudo cuidadoso e a orientaciio da Coordenacéo de Ciéncias!As
nuances que sdo abordadas, a forma de conducdo do trabalho, o material a ser
utilizado e os cuidados ao apresentar os elementos, orientar a observacao das criancas
e a execucdo de experiéncias requer estudo, preparo e projecao da razao e objetivo do
trabalho planejado e posteriormente executado.(PROF. B)

N&o. A construcdo de uma aula é uma pratica pedagdgica complexa, que envolve
saberes, ferramentas e estratégias diversas, que ndo podem ser condensadas em um
documento curricular. Ademais "apenas ler o que consta no curriculo de Ciéncias"
desconsidera a centralidade discente nos processos de construcdo curriculares, 0 que,
na minha perspectiva inviabiliza uma perspectiva critica do curriculo.(PROF. C)

Nao, demanda um aprofundamento nos contelidos especificos referentes a cada eixo
norteador, sendo detalhista na pesquisa para as aulas praticas e nas investigacoes e
aprofundamentos para as aulas teéricas. Considerando-os como uma trama, uma
grande rede de conceitos interligados, interdependentes, num contexto social e
politico.(PROF. D)

Nao, pois é necessario tempo de planejamento, estudo dos temas, sondagem das turmas,
preparo de materiais, consulta de fontes complementares, atualizacdo permanente de
dados e noticias, etc.(PROF. E)

Todos os professores destacam que ler o curriculo é importante, mas nao suficiente, pois
reconhecem a complexidade do desenvolvimento curricular que ocorre na articulacdo
necessaria entre conhecimentos, que sao percebidos como uma “rede” em seu conjunto. Para
Shulman (2014), esses conhecimentos compdem o que o professor entende como niveis de
complexidade da docéncia. Da mesma forma, os docentes indicam processos de

desenvolvimento curricular que sinalizam os principios propostos por Gaspar e Rolddo (2007)
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e que devem ser articulados entre si e se configurarem em processo. Por exemplo, o PROF. A
ao indicar “conversar com a coordenacdo de Ciéncias” como um dos meios para o
desenvolvimento curricular, destaca a “responsabilidade descentralizada”. O PROF. D ao
colocar a “demanda um aprofundamento nos contetdos especificos referentes a cada eixo
norteador, sendo detalhista na pesquisa para as aulas praticas e nas investigacdes e
aprofundamentos para as aulas tedricas” ressalta a importancia da “capacidade reflexiva”. Ja
0 PROF. E, ao ressaltar a “atualizacdo permanente de dados e noticias etc.”, aponta que o
conhecimento “precisa ser contextualizado™.

Da mesma forma, identificamos nas respostas dos docentes, processos de raciocinio
pedagogico que incluem a mobilizacao de “Saberes, ferramentas e estratégias diversas” para a
“transformacao” (Shulman, 2014) do conteido em material ensinavel, o que requer sub
processamentos, preparacao, representacdo, selecéo e adaptacdo do material. De acordo com 0s
professores, busca-se e seleciona-se criticamente recursos dentre 0os inimeros que ja fazem
parte do repertdrio docente. O conhecimento do conteudo, nesse processo, é visto como basico,
essencial, uma vez que é de pouco dominio por parte do grupo, especificamente, o
conhecimento sobre as abelhas sem ferré&o.

Quanto aos conhecimentos e habilidades necessarios para colocar o curriculo de
Ciéncias em pratica, 5 professores apontam o conhecimento do contetdo e dos fins e objetivos
da educacdo como essenciais para o desenvolvimento do curriculo, confirmando a inferéncia

anterior, como pode ser observado no Grafico 2.

Gréfico 2 - Conhecimentos e habilidades consideradas essenciais para colocar em
pratica o curriculo de Ciéncias dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental

Conhecimento do Contelido 5 (100%)

Conhecimento Pedagodgico Geral 4 (80%)
Conhecimento do Curriculo 4 (80%)
Conhecimento Pedagaégico do... 4 (80%)
Conhecimento dos alunos 3 (60%)
Conhecimento do contexto edu... 4 (80%)
Conhecimento do fins e objetiv... 5 (100%)
Outros |[—0 (0%)

0 1 2 3 4 5

Fonte: A autora (2024)
O conhecimento pedagogico geral, o conhecimento pedagdgico dos contetdos, o
conhecimento do curriculo e o conhecimento do contexto educacional foram apontados por

4 professores e, por fim, o conhecimento dos alunos é indicado por 3 professores. Segundo
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Shulman (2014), “a chave para distinguir a base de conhecimento para o ensino, estd na
intersec¢do entre conteudo e pedagogia”, isto €, o professor precisa transformar o conhecimento
que ele tem sobre o assunto em “formas pedagogicamente poderosas”.

No que diz respeito ao conhecimento do aluno, 3 professores o consideram importante.
De acordo com o autor, no modelo de acdo e raciocinio pedagdgico ha um subprocesso
denominado adaptacdo que adequa aquilo que vai ser ensinado ao aluno ou seja, uma forma
de raciocinio pedagdgico que molda, adapta o material a ser usado a alunos especificos de uma
sala de aula, tomando em consideragéo suas dificuldades, idade, habilidades, interesses, classe
social, género, interesses que manifestam. Como a maior parte da acdo docente se dirigiu a
grupos de alunos, de mais ou menos, 25 criancas, essa adequacéo considerou, ndo apenas alunos
especificos, mas tambeém grupos de alunos com suas especificidades.

O conhecimento do curriculo no mesmo patamar de importancia que o conhecimento
dos fins e objetivos da Educacédo sugerem que as politicas educacionais que definem o homem
que se quer formar sdo téo relevantes quanto o contetdo que se deseja ensinar.

José Luiz Pacheco (2006) aponta que a investigacao curricular € influenciada pelo ciclo
politico. Contemporaneamente, a base de conhecimento que poderia ser resumida em
“conhecimento do conteudo” sofreu uma significativa ampliacdo. Essa ampliacdo esta
relacionada aos desafios que nos imp&em a atual conjuntura social, politica, cultural, ambiental
e econdmica que exerce influéncia e complexifica o curriculo, atravessando a escola, as familias
e, por consequéncia, o planejamento dos professores.

Conhecer os fins e objetivos da educacgéo ajuda os atores envolvidos no processo a ndo
se “perderem” em meio a tantas demandas e desafios de que a escola ¢ alvo, em que ela ¢
constantemente questionada em seus procedimentos, mesmo ao seu fazer especifico, a educacao
formal. O conhecimento dos fins e objetivos da educacdo, sdo essenciais para que se possa
atingir os propositos da educacdo relacionados a “desenvolver entendimentos, habilidades e
valores necessarios para funcionar numa sociedade livre e justa” (Shulman) e também “nutrir a
exceléncia individual com finalidades mais gerais que envolvem igualdade de oportunidades e
equidade entre alunos de diferentes historicos e cultura”

Em relacdo aos conhecimentos sugeridos como necessarios para o desenvolvimento em
praticas de sala de aula de um curriculo contextualizado em um meliponario, os professores
fizeram as seguintes indicacoes:

Eu considero importantes 0s conhecimentos ligados & formagdo ambiental dos
educadores. Temos visto cada vez mais as mudancas climéticas em curso no nosso

planeta. Os estudos para minimizar 0s danos e nos adaptarmos a este novo cenério
sao fundamentais tanto para alunos como para professores.(PROF. A)
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As abelhas, como seres suscetiveis a estas mudancas, tornam-se simbolos de
resisténcia e delicadeza. Um mundo adequado para a construcgéo e valorizacao de
meliponarios serd também um mundo adequado para a vivéncia e convivéncia dos
seres humanos. Ter conhecimento sobre muitos pontos do contetdo relacionado ao
assunto, procurar sempre aprender mais, ter algum profissional que possa orientar e
tirar davidas que possam surgir durante todo o processo! (PROF. B)

FormacGes a partir de conhecimentos sobre meliponérios e abelhas, levantamento
das demandas locais acerca desses temas e possiveis parcerias na construcéo desse
curriculo. Pensar nos objetivos de se trabalhar com meliponarios neste determinado
contexto e neste momento especifico, 0 que nos impulsiona, enquanto comunidade
escolar, a pensar esse tema.(PROF. C)

Considero ser importante ter o conhecimento especifico sobre as abelhas, as técnicas
de manejo e sobre a conservacdo das abelhas sem ferro. Para tanto, os profissionais
envolvidos precisam de formacdo através de cursos, palestras e vivéncias para a
construcdo de habilidades com o intuito de articula-los e adequé-los para as
diferentes faixas etarias dos estudantes.(PROF. D)

Atualmente, considero que gualguer projeto de ensino, pesquisa e extensdo de
Ciéncia precisa estar debrucado no estudo sobre as mudancas climéticas e crimes
ambientais (neste caso, por exemplo, o impacto do agronegécio no meio ambiente de
maneira_geral e, em especifico, nas populacées de abelhas) e os efeitos do
negacionismo cientifico para a preservacédo ambiental (PROF. E)

Identificamos nas respostas dos professores a demanda de trés tipos de conhecimentos,
0 primeiro ligado aos fins e objetivos da educagdo, quando colocam a necessidade de
aprofundamento sobre temas mais gerais relacionados a crimes ambientais e mudancas
climaticas; o segundo de conhecimento especifico, com o apontamento de formacéo para tema
especifico sobre a abelhas e seus servigos ecoldgicos para a reproducéo vegetal; e o terceiro
referente ao conhecimento pedagogico geral.

Conhecimento dos fins e objetivos da educacdo evocado aqui compreende ndo sé aquele
que é relativo ao conteudo, mas também ultrapassa o carater especifico do conhecimento e se
remete ao curriculo como instrumento complexo que inclui questdes contemporaneas, éticas e
morais, importantes para a formacao dos sujeitos.

O indicativo de conhecimento do contetdo, que pode ser considerado como um fator
limitante do desenvolvimento curricular, € acompanhado da sugestdo de solugdes para o seu
acesso, ndo so individualmente, mas de modo coletivo, a partir de convénios, parcerias com
outras instituicdes, cursos e palestras.

Quanto ao conhecimento pedagodgico geral é aquele que, segundo Shulman (2014),
transforma o conhecimento em questdo em conhecimento a ser ensinado. Essa transformacéo,
como sinalizamos, requer preparagéo, criagdo de analogias, metaforas, recursos selecionados a
partir de métodos e modelos de ensino. Raciocinar pedagogicamente € pensar nas ideias-chave

do que vai ser ensinado e quais analogias, exemplos, demonstragdes, simulagdes sdo “capazes
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de construir pontes entre as compreensdes do professor e as que se deseja que os alunos tenham”
(Mizukami, p.42).

Como destacamos, as indicagbes de conhecimentos feitas pelos participantes da
pesquisa guiaram a proposi¢cdo dos encontros do grupo para formacdo e planejamento das
atividades. Dos encontros realizados, destaca-se no primeiro encontro a materializagdo do
processo de articulacdo da proposta de abordagem do meliponério ao curriculo na Figura 6

viabilizada por meio de uma “tempestade de ideias”, que podemos observar na figura abaixo:

Figura 6- “Tempestade de Ideias”
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Fonte: a autora

Na imagem, foram registrados contetdos que o grupo de professores considerou como
possiveis ao desenvolvimento curricular de Ciéncias em articulacdo ao meliponario como
contexto pedagdgico, 0s quais, em termos de conhecimentos, predominam 0s conhecimentos
especificos sobre as abelhas meliponas.

Os contetdos foram sendo apresentados de forma progressiva sem, no entanto, se
apresentarem hierarquizados. Esse conjunto de conhecimentos, essa rede, ¢ a “matéria prima”
do professor e se encontra organizado sob diferentes abordagens mais ou menos tradicionais
nos curriculos escolares sob a forma de conteudos das diferentes séries. Esses conhecimentos,
no entanto, precisam do professor para se transformarem em aprendizagem eficiente. Nas
palavras de Shulman (2014, p. 205) “o ensino necessariamente comega com o professor

entendendo o que deve ser aprendido e como deve ser ensinado”.
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Ao nos determos em cada conceito/ideia registrados no mapa conceitual, pudemos
distinguir uma gama de conhecimentos estruturada em diferentes “camadas”, cada uma delas
podendo representar um nivel diferente de profundidade, abrangéncia e complexidade. Nesse
sentido, pudemos agrupa-los segundo as camadas sociais que representam, por exemplo, alguns
elementos: ciclo de vida, organizacéo social, espécies de meliponas, aparéncia externa, cor,
namero de patas, classificacdo cientifica - taxonomia, evolucdo, producdo de mel,
diferenca do mel em relagéo a apis, polinizacao, cadeia alimentar e reproducdo; constituem
uma dimensao relacionada aos “Conhecimentos especificos sobre as abelhas sem ferrao™ e seus
servicos ecoldgicos. O professor precisa ndo apenas aprender sobre eles, mas compreendé-los
a luz do método investigativo e dos principios da ciéncia, bem como considerar os contextos
em que trabalha, suas turmas, os alunos de sua escola (Mizukami, 2004).

Outra camada, que abordou as “Relagdes econdmicas entre o homem e a natureza”, se
apresentou a partir dos conteudos que se referem as consequéncias das atividades econémicas
(acdo humana na natureza, introducéo de espécies exdticas, agrotoxicos, deserto verde,
supressao vegetal). Por outro lado, ha contetdos (agrofloresta, ecologia, reflorestamento,
Mata Atlantica, mel como alternativa ao acucar, fauna que contribui para o
reflorestamento) que apontam para outras dindmicas de gestdo do solo e de producao agricola
ecologicamente orientadas. Por fim, alguns conteddos (epistemicidio e povos originarios)
constituiram uma camada de “natureza politico-cultural”.

Percebe-se, nesse caso, que alguns conhecimentos ja faziam parte do repertorio dos
professores, entretanto, muitos precisaram ser incorporados, acionados, relacionados ou
construidos durante o desenvolvimento curricular, os quais atuaram no processo de raciocinio
pedagdgico articulando-os ao curriculo institucional. Pela “tempestade de ideias”, os docentes
estabeleceram relacdo entre os conhecimentos citados com o curriculo, constituindo um
primeiro momento de aproximacdo e articulacdo do conteldo sobre as abelhas nativas sem
ferrdo. As dimensdes sdo articuladas com o que é preconizado no PPPI, como demonstra o
quadro comparativo das dimensdes elencadas pelos docentes e 0s objetivos do trabalho em

ciéncia nos Anos Iniciais do Colégio Pedro II.

Quadro 4 - Dimens0es elencadas pelos docentes e os objetivos do PPPI
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Dimenséo - Conhecimentos
especificos sobre as abelhas sem
ferrédo.

Reconhecer acontecimentos ciclicos na
vida de seres vivos;

Comparar as fases de desenvolvimento de
diferentes seres, reconhecendo semelhancas
e diferengas;

Identificar o ciclo vital de seres vivos;

Estabelecer relagdes entre a sobrevivéncia
de animais e vegetais e 0s elementos
presentes em seu meio;

Estabelecer semelhangas e diferengas entre
Seres Vivos;

Comparar diferentes grupos de seres,
identificando semelhancas e diferencas
entre eles, quanto a comportamentos,
necessidades, caracteristicas do corpo e
outros;

Classificar os seres vivos, conforme
criterios de semelhanga.

Reconhecer algumas caracteristicas dos
seres vivos que lhes permitem sobreviver
em seu ambiente natural, como: tipo de
sustentacdo, locomocdo, adaptacdo para
alimentacéo, cobertura do corpo e estratégia
de defesa.

Dimensdo - Relacdes econdmicas
entre 0 homem e a natureza.

Reconhecer consequéncias de acdes do
homem sobre a natureza;

Reconhecer-se como parte integrante e
agente transformador do ambiente;

Constatar as influéncias dos fatores
ambientais (agua, luz, calor, solo etc.) na
vida dos seres, a partir de reacdes
observadas no convivio com eles e em
experimentacoes;

Analisar as relacBes de dependéncia entre
0s seres vivos e demais elementos do
ambiente;

Identificar e praticar acdes que contribuam
para a protecdo e a conservagdo dos
ambientes, entre outras.
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A Unica camada que ndo teve relacdo com os objetivos do trabalho em Ciéncias foi a de

“natureza politico-cultural”. Contudo, como vimos, esse ndo ¢ um fator imobilizante. Os

professores no processo de desenvolvimento curricular buscam fontes e conhecimentos para

sanar as lacunas de formagéo, a partir dos quais analisam e selecionam informagdes relevantes.

De acordo com Mizukami (2004), trata-se da construcdo constante de um novo tipo de

conhecimento, tornando o curriculo um documento de configuragdo complexa, que ndo se reduz

a uma relacdo de contetdos e atividades a serem desenvolvidas.

Esse processo de busca de conhecimentos foi evidenciado nos encontros do grupo como

é perceptivel no registro das atas abaixo.

(Reunido dia 17/10 /2024): [...] Foi sugerido o plantio de horta com espécies
atrativas, manjericdo, bertalha,novalgina e também a criacdo de um canteiro de
espécies ancestrais, do conhecimento tradicional indigena e africano, o que
demandou pesquisas prévias e convites de participacéo a coletivos indigenas. [...]

(Ata da Reunido do dia 24/02/2025) - As professoras de Ciéncias receberam as
meliponicultoras de Guapimirim para uma formacdo sobre meliponario. Durante o
encontro, elas ministraram uma aula sobre as abelhas nativas, abordando suas
principais caracteristicas, onde sdo encontradas e guais S840 as mais comuns em n0sso
ambiente. Para enriquecer a formacao, trouxeram duas caixas de abelhas sem ferrao:
uma contendo Tetragonisca angustula (Jatai) e outra com Plebeia lucii (Mirim Lucii).
Explicaram sobre os cuidados e o manuseio adequado dessas espécies, além de
apresentarem as diferencas entre a cera e o prépolis. O encontro foi marcado pelo
compartilhamento de saberes entre os especialistas e a equipe de Ciéncias. No
segundo momento, as meliponicultoras realizaram uma atividade com as turmas do 2°
ano, explicando sobre as abelhas do meliponario da escola. Ressaltaram a
importancia das abelhas para o meio ambiente e destacaram a responsabilidade das
criancas no cuidado com os enxames sob sua tutela. [...]

(Ata da Reunido do dia 11 de 12 de 2024) - [...] O encontro esclareceu os educadores
sobre a implantagdo da criagdo de abelhas sem ferrdo (meliponicultura) sob os
preceitos da Educacdo Ambiental Critica, que relne espacos educativos e
interdisciplinares para promocdo de transformacéo social e ambiental. As praticas
serdo abordadas com énfase para a unido da horta e meliponario, bem como a
polinizacéo indispensavel realizada pelas abelhas sem ferr&o.

Com base nesses conhecimentos, foram desenvolvidos os planos de aula abaixo.

Quadro 5- Atividades sugeridas pelos professores

ANO DE
ESCOLARIDADE

ATIVIDADE

10

Animais na escola e em casa

Confeccdo de um &lbum de figurinhas: animais da escola e de
casa.Objetivo: Explorar os animais presentes no ambiente escolar e
doméstico, destacando as abelhas nativas.

Atividades:

1. Observacédo dos animais na escola e em casa.




90

2. Producéo de figurinhas com desenhos e curiosidades.

3. Construgdo de uma pagina especial sobre abelhas nativas (nome,
alimentacéo, organizacéo).

4. Discussdo sobre a importancia das abelhas.

20

Invertebrados na Escola: As Abelhas Nativas

Objetivo: Reconhecer os invertebrados presentes na escola e sua
importancia para o meio ambiente.

Atividades:

1. Exploragdo do pétio e identificacdo de invertebrados.

2. Observacao do meliponério da escola.

3. Pesquisa sobre caracteristicas das abelhas sem ferr&o.

4. Modelar a abelha sem ferrdo na massinha

5. Producdo de um jogo da memoria sobre as diferentes espécies de
abelhas sem ferrdo.

30

A Mata Atlantica e as Abelhas sem Ferréo.

Objetivo: Compreender o papel das abelhas na manutencdo do
equilibrio dos ecossistemas.

(Mata Atlantica).

1. Pesquisa sobre abelhas sem ferrdo nativas da Mata Atlantica.

2. Observacao do meliponério da escola.

3. Representacdo das abelhas.

4. Construcdo de um diagrama com polinizadores e plantas.

5. Observacdo de flores polinizadas por abelhas.

40

Abelhas Sem Ferrdo e a Saude Humana

Objetivo: Explorar os beneficios do mel e da propolis para a saude.
Atividades:

1. Observacdo do meliponario da escola.

2. Pesquisa sobre usos medicinais do mel e da propolis.

3. Degustacao de mel (se possivel).

4. Entrevista com um meliponicultor ou especialista.

5. Criacdo de uma receita ou rotulo explicativo para produtos das
abelhas.

50

Polinizadores e a Continuidade da Vida

Obijetivo: Estudar a relacdo entre polinizadores, a manutencdo dos
ecossistemas e a preservacao ambiental.

Atividades:

1. Observacdo do meliponério da escola.

2. Andlise da polinizacdo e sua importancia para a producdo de
alimentos.

3. Investigacdo sobre a reducdo das populacdes de polinizadores.

4. Debate sobre formas de proteger as abelhas.

5. Montagem de um jornal para divulgar a importancia da
preservacao das abelhas nativas e a construcdo dos meliponarios.

Fonte: A autora com base nos professores que participaram da pesquisa
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Pela anélise dos planos de aula dos professores, percebe-se o processo de associa¢ao do
conhecimento do tema aos objetivos de trabalho de cada série considerando as caracteristicas
especificas de diferentes grupos de alunos. Essa associacdo é fundamental para a construcao do
processo de desenvolvimento curricular, selecionando e definindo seu modo de
operacionalizacdo, que como vimos, envolve, perceptivelmente, trés conhecimentos docentes,
a saber: Conhecimento do conteido, Conhecimento pedagdgico do conteudo e
Conhecimento pedagogico geral.

Independente da série, 0 conhecimento pedagdgico geral e do contetido fica manifesto
na adequacdo das estratégias, uso de imagens, ludicidade, encaminhamento paulatino do
conhecimento do conteldo, respeitando a faixa etéria, o nivel de conhecimento dos alunos e 0s
objetivos do PPPI, para cada serie. O conhecimento docente se apresenta, também, na
transformacéo de um contetdo, impregnado pelos valores do docente e suas concepgdes que se
evidenciam, ndo s6 em sua selecdo de materiais e estratégias, como também, em seu modo de
falar e representar ideias que favorecam a compreensdo dos alunos.

A proposta voltada ao 1° ano nos permite perceber a adequacdo do contetido sobre as
abelhas sem ferrdo a faixa etéria, a partir da confeccdo de um album de figurinhas. Uma
proposta que considera o interesse das criancas pelas imagens e pelo ludico. E uma maneira de
contemplar os diferentes modos que cada aluno tem de se apropriar de um conhecimento e
desenvolver um raciocinio. Nesse caso, percebe-se o alinhamento do conhecimento do
conteldo ao conhecimento pedagogico geral, que coloca como relevante o fato de que as
criancas do 1° ano ainda ndo dominam a leitura e a escrita, ndo conseguem manter atencdo por
longos periodos, gostam de colecionar, jogar, pintar e desenhar. A aplicacdo de um
conhecimento na pratica ¢ um processo que “liga termos universais da teoria com as
particularidades de praticas situadas” (Mizukami, 2004, p. 45).

Além disso, percebemos o raciocinio pedagogico a partir das estratégias apresentadas.
Nesse caso, a estratégia foi a criacdo de um material que permitisse as criancas, ainda nao
alfabetizadas, terem o registro do que foi ensinado e poder trocar entre eles o que foi aprendido.

Cabe esclarecer que o local escolhido para a instalacdo do meliponario foi o corredor
externo lateral da edificacdo do campus. Este corredor lateral é o local para onde se abrem as
janelas do Laboratério de Ciéncias 0 que permitiu as criancas observarem a instalacdo do
meliponario. Essa atengdo pode ser “despertada”, sem intencionalidade, como assinalaram o0s
docentes durante as entrevistas:

Os alunos tiveram uma curiosidade bem natural em relacdo aquelas caixas..."...0
que aquelas caixas estavam fazendo ali? " ; *“ a gente foi respondendo”(PROF. A)
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Ai eles perguntavam assim: “ué, mas tem mel? Elas fazem?”; Essa questdo das
abelhas sem ferrdo para eles foi muita novidade, né?(PROF. C)

No plano de aula do 2° ano, o conhecimento do conteldo se apresenta a partir de
elementos como: invertebrados, seus nomes e caracteristicas. Reconhecemos nas estratégias
mobilizadas pela docente o conhecimento pedagdgico geral. A exploracdo do pétio e a
observacdo do meliponario sdo estratégias de um conhecimento pedagdgico geral,
conhecimento que constroi “pontes’” entre a compreensao do professor e a compreensdo que ele
deseja para o aluno, estimulando a observacdo atenta e direcionada do ambiente, é também um
conhecimento pedagdgico do contetdo, pois como vimos em Mizukami, (2004, p.40), cada area

de conhecimento tem sua didatica propria que inclui

as representacOes mais Uteis, de tais ideias, as analogias mais poderosas, ilustragdes,
exemplos explanagdes e demonstragdes.( ...) também inclui uma compreensao do que
torna a aprendizagem tépicos especificos facil ou dificil: as concepcoes e pré
concepgdes que estudantes de diferentes idades e repertdrios trazem das situacdes de
aprendizagem (Shulman,1986:9 apud Mizukami, 2004, p.40)

Nesse sentido, entende-se que na estratégia de modelagem com massinha, as criancas
reproduzem em trés dimensdes as concepcdes que tém a respeito do corpo das abelhas, cada
parte do corpo da abelha é modelada, ou omitida. Na modelagem vemos quantos segmentos ha
no corpo do inseto e, se é mais alongada numa espécie, ou maior e mais arredondado em outra,
o tamanho e feitio das asas, os olhos, seu posicionamento, entre outros detalhes, construindo a
ideia da diversidade entre os seres vivos, mesmo 0s da mesma espécie. O jogo da memdria, de
forma lddica, trabalha os aspectos da aparéncia externa das abelhas a partir de suas diferencas,
aguca a percepcao dos detalhes e da riqueza de cores e feitios.

No plano desenvolvido para o 3° ano, identifica-se o Conhecimento pedagoégico do
conteido com a indicagao da “pesquisa com material previamente selecionado ao invés de
exposi¢ao do conhecimento” e a observacao do meliponario. A selecdo do material para
pesquisa revela um conhecimento pedagdgico do professor que procura adequar o texto a
capacidade de leitura dos alunos, adequar quanto a complexidade do conhecimento nele contido
e, até mesmo, ao interesse dos alunos. Faz parte do planejamento no processo de
desenvolvimento curricular. Nas estratégias mobilizadas, o planejamento da atividade revela o
raciocinio docente na articulacdo do conhecimento sobre as abelhas com os conteudos
curriculares destacados no PPI que introduz a importancia da interdependéncia entre ambiente
e vida, os diferentes biomas do Brasil, em especial a Mata Atlantica que cerca a cidade e suas

espécies caracteristicas, representativas, tanto vegetais como animais. Com relagdo a
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valorizagdo da Mata Atlantica, esta pode ser vista e avistada na propria rua da instituigéo,
permitindo que as criangas observem uma parte da area.

A estratégia de construcdo do diagrama como sintese do que foi discutido atua como
instrumento que facilita a compreensdo do dinamismo e da interacdo das abelhas nativas sem
ferrdo no complexo sistema ecoldgico, proposta que requer do professor conhecimento geral
pedagogico, especifico e de conteido. A representacdo das abelhas, do meliponério e das flores
da escola constituem um exemplo reduzido em termos de espaco, espécies e condicdes
ambientais de interacGes entre os seres vivos. O diagrama revela um conhecimento pedag6gico
do contetdo, uma forma de representar o conhecimento, uma estratégia de sintese, que se
constroi na pratica, uma das fontes da base de conhecimento pedagdgico.

Ja no plano do 4° ano, o conteudo das Abelhas Sem Ferrdo foi associado a Saude
Humana, a partir dos conhecimentos sobre mel e propolis, cuja conexdo é dada com o tema
proposto no PPI “alimentacdo”, tratado como forma de promocdo da satde, ressaltando a
importancia de escolhas mais naturais e saudaveis e sua implicacdo no bom e mau
funcionamento dos sistemas (digestorio, respiratorio, circulatorio e outros). Por exemplo, a
proposta traz a possibilidade de apresentar as criangas um rotulo onde € descrita a composi¢édo
de um alimento, nesse sentido, 0 mel como alimento milenar, natural com propriedades
medicinais e que ndo precisa de conservantes artificiais pode ser um bom momento para
introducdo.

O desenvolvimento curricular se da por meio de estratégias como observacéo,
degustacdo, pesquisa, entrevista, criacdo e confeccdo de rdtulo explicativo. na escolha dessas
estratégias € possivel reconhecer a aplicacdo do conhecimento pedagdgico do conteldo, pois
essas estratégias permitem que se facilite sua aprendizagem com experiéncias/vivéncias
concretas a partir do material disponivel.

A entrevista aparece como um recurso pedagdgico que tem dupla funcdo, permite
alargar e aprofundar os conhecimentos oriundos da curiosidade das criancas, tendo como
referéncia, como fonte de informacédo, profissionais especialistas no assunto e ao, mesmo
tempo, permite que se perceba o nivel de conhecimento dos alunos a respeito do tema, pois
quando os alunos formulam perguntas é possivel, através delas, perceber seus conhecimentos,
aquilo que desejam acrescentar ao que ja sabem e conhecer suas lacunas.

A criacdo de rotulos para os produtos das abelhas, como o mel e o propolis, € um
conhecimento pedagdgico especifico e, ao mesmo tempo, de conteldo, uma estratégia, na
medida em que pode ser um instrumento para chamar a atengédo das criancas sobre a composicao

daquilo que usam na sua alimentacao.



94

Por fim, para o 5° ano, o plano apresenta como estratégia “debates em sala”, analise,
investigacao, que constituem um repertorio adequado a uma faixa etaria de criangcas com mais
maturidade e capacidade de leitura e interpretacdo de informacGes, mesmo ainda nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental. O conhecimento pedagdgico geral do docente vai selecionar
que atos promoverao a aprendizagem mais eficaz: o que sugerir para debate, como interferir no
processo de investigacdo, o que selecionar para se constituir um corpo de argumentos solidos
para o debate. E necessario, por parte do professor, o conhecimento amplo do conteldo,
acessivel em diversas fontes, pois o debate ¢ uma estratégia “aberta” que pode envolver varios
conhecimentos e suas implicacdes em areas como a politica, economia, historia, colonialismo,
entre outras.

Nas entrevistas, o docente detalha a atividade “Investigacdo sobre a reducdao das
populacdes de polinizadores” colocando que:

“Ai fiz uma ficha especifica sobre polinizagdo das plantas a partir das abelhas.
Trabalhamos um texto sobre como os agrotoxicos afetam a orientacéo das abelhas e

0 que isso tem causado de desorganizacdo em colbnias e tal, nas regides onde o uso
de agrotoxicos é excessivo”.(PROF. E)

A estratégia insere uma questdo atual ligada a monocultura, no caso, 0 uso de
agrotoxicos em larga escala, que pde em risco a sobrevivéncia das abelhas, como ocorre/ocorreu
com tantas outras espécies. Para o desenvolvimento curricular nesta perspectiva, é fundamental
0 conhecimento do contetdo e 0 modo como o professor o articula ao contexto da producao de

alimentos e uso dos agrotdxicos.

4.3. DESAFIOS E ELEMENTOS FACILITADORES DO DESENVOLVIMENTO
CURRICULAR

Na analise dos materiais que constituiram o corpus de analise destaca-se a indicacdo dos
professores de desafios e elementos facilitadores do desenvolvimento curricular que
apresentam natureza diversa, sendo 0s principais: institucionais, curriculares, gestdo de sala e

politico-contemporaneos.
4.3.1. Institucionais

Nas respostas ao formulario, o apoio da instituicdo € destacado por ampliar 0s
conhecimentos docentes a partir de incentivos a formacdo continuada em mestrados e
doutorados, bem como o acesso a materiais e a espacos de trabalho diferenciados que ampliam

a experiéncia docente.
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Estou ha 6 anos no Colégio Pedro Il, sempre atuando no Ensino Fundamental 1.
Estar nesta instituicdo, me garantiu acesso a condicdes de trabalho que permitiram
a ampliacdo de minha formac&o. Isso impactou positivamente minha experiéncia
docente. (PROF. C)

Ao todo, nove anos de experiéncia nos Anos Iniciais no campus Humaitd I. Nesse
periodo, realizei os cursos de mestrado e doutorado e, em cada ocasido, figuei cerca
de um ano afastada para estudos. Ao longo do periodo, trabalhei como professora
de todos os anos de escolaridade do segmento. Na area de Ciéncias, também
trabalhei com todos os anos, com excecdo do 30 Ano (neste ano de escolaridade, fui
professora de Laboratério de Matematica).(PROF. E)

Da mesma forma, sdo apontados os encontros regulares de planejamento com a
coordenacdo, nos quais estdo presentes outros professores da série, 0 que permite um
planejamento em equipe, mais integrado com outras areas de conhecimento, como é destacado

nas respostas abaixo:

Eu identifico como um elemento facilitar a parceria com a coordenacéo de Ciéncias.
Por outro lado, um elemento dificultador é a organizacéo do laboratorio e a falta de
apoio para realizar algumas atividades. Nesse sentido, um professor bidocente
poderia tornar esse processo mais facil. H4 que se mencionar_também a falta de
atencdo de muitos alunos e as constantes brigas e conversas paralelas que
atrapalham sobremaneira a nossa pratica pedagdgica.(PROF. A)

O planejamento em equipe é um facilitador; o pouco tempo (real) na carga horaria
de trabalho disponivel ao planejamento e manutencdo do ensino é um
dificultador.(PROF. E)

A estrutura organizacional dos campi | do CPII é composta por um professor de Nucleo
Comum (NC) que ministra Portugués, Matematica e Estudos Sociais para cada turma, e outro
professor de Ciéncias, portanto sdo dois professores de NC para cada turma. Além disso, esta
previsto no Projeto Politico Pedagdgico Institucional (PPPI), um coordenador para cada area
que se retne semanalmente com os professores para o0 planejamento das atividades, para
elaborar as aulas praticas, inclusive provendo-as do material necessario, montagem das provas.

Percebemos que essa estrutura institucional permite a responsabilidade descentralizada
do desenvolvimento curricular de natureza institucional, inferéncia confirmada na fala da
PROF.A durante as entrevistas: “conversar com a coordenacgéo de Ciéncias”. O Planejamento
Integrado, que acontece duas vezes por ano com todas as areas, € um momento em que um
grande tema integrador € discutido. Esses grandes encontros tém por finalidade integrar as
diferentes areas de conhecimento que fazem parte de nosso curriculo.

Inferimos também que este possa ser um fator que tenha possibilitado o desdobramento
da proposta que assumiram o meliponario como contexto, como destacado nas falas das

professoras abaixo:
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s

“...eu acho que sdo inumeros e diversos...” ; “A gente acredita aqui no Colégio Pedro

1I, eu acho que como premissa... que 0S conteddos ndo devem ser feitos de forma
estangue em caixas de conhecimento especificas. Os contetdos estdo interligados, né?
Com essa ideia de transdisciplinaridade. ” (PROF. A)

“Porque da para a gente pensar como isso vai para a Literatura, em Estudos
Sociais...a forma de producao de alimento no pais, no mundo, e a interdependéncia
dos seres, dos animais e das plantas, daria para aprofundar em outros aspectos”. ;
“Daria para fazer um trabalho integrado bem bacana, mas a falta de tempo vem como

impeditivo...(PROF. E)

Entretanto, a carga horaria destinada ao planejamento e ao desenvolvimento das aulas
aparece como um fator que dificulta o desenvolvimento curricular por ser insuficiente: o pouco
tempo (real) na carga horaria de trabalho disponivel ao planejamento e manutencao do ensino
é um dificultador (PROF. E).

Além disso, ¢ apontado que “um elemento dificultador € a organizacéo do laboratorio
e a falta de apoio para realizar algumas atividades” (PROF. B), bem como a “dificuldade em
garantir um professor exclusivo de laboratdrio para as aulas praticas” (PROF. B). Mesmo
previsto no PPPI um quantitativo de professores de acordo com o nimero de turmas dos campi,
no periodo de realizacdo desta pesquisa havia um anico professor responsavel pelo ensino de
Ciéncias e pelo Laboratorio de Ciéncias e suas préaticas. Este elemento ultrapassa as diretrizes
institucionais e nos remete ao nivel meso e macro das politicas publicas nacionais sobre as
quais ndo temos ingeréncia direta. Ball (2021) chama nossa atencao para 0s contextos materiais
a que estamos sujeitos, eles envolvem ndo sé aspectos fisicos, mas também funcionarios e sua
contratacdo e consequentes custos (p. 68).

Isso tem impacto no desenvolvimento curricular como expresso na fala de uma docente
que substituiu uma professora participante da pesquisa e que colocou:

“Eu acredito que nesse ponto a minha fala é muito setorizada porque, volto a falar,eu
peguei o final da implementagéo do projeto”. (PROF. D)

“ Eu ainda to num periodo de amadurecimento, de como é o projeto, porque estou
sendo introduzida agora no projeto, né ?” ; “Entdo, a metodologia, dificuldades,
como executar o planejamento, vai ser tudo daqui pra frente, que vocés estédo
trazendo, onde eu j& t6 entrando numa fase que vocés j& estdo com o Meliponério
instalado, esperando s6 as obras da escola terminar.” (PROF. D)

Esse aspecto € um desafio de natureza institucional, na medida em que é a instituicdo
que busca normalizar a substituicdo de professores, 0s quais ndo vivenciam as etapas anteriores

do processo de desenvolvimento curricular.

4.3.2. Curriculares
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Nas analises, desafios e elementos facilitadores de natureza curricular aparecem como
fatores do desenvolvimento curricular. Por exemplo, o PROF. D em sua resposta ao
questionério coloca que “manter a qualidade dos conteuidos especificos de Ciéncias articulado
com os outros saberes. Promovendo o desejo pela investigacéo, pela curiosidade e pelo prazer
em aprender”, apresenta-se como um desafio. Um dos entendimentos de curriculo trazidas
neste trabalho, a perspectiva pés-critica, € um modo de perceber o curriculo que permite ao
professor pensar coletivamente considerando o discurso de seus pares e as questdes
institucionais e politicas do momento politico e da conjuntura educacional, sem se sentir
aprisionado entre o tempo e o contetdo. Esta visdo ampliada do trabalho docente requer do
professor conhecimentos e habilidades que vdo além do conhecimento da area e do
conhecimento pedagdgico da area como discutimos em outra sec¢ao deste trabalho.

As respostas apontam para o quao flexivel e diferenciado o desenvolvimento curricular
precisa ser, assim como mencionam Gaspar e Rold&do (2007). Por mais que se descentralize a
responsabilidade, considerando a colaboracdo e contribuicdo de nossos pares na selecdo de
contetdos e planejamento das aulas ha, muitas vezes, elementos que alteram os objetivos a
serem trabalhados ou a forma de atingi-los. Esse principio, ser flexivel e diferenciado, aponta
para a possibilidade de se alterar aspectos do desenvolvimento curricular em funcéo do interesse
do aluno, das dificuldades observadas e das prioridades educativas da escola.

A complexidade curricular nos remete a uma possivel dificuldade de leitura e
interpretacdo do documento, enquanto a viabilidade nos remete as reais possibilidades de
planejar e executar uma aula que dé conta daquilo que é sugerido no Curriculo. Entretanto, dois
professores consideraram que ndo hd complexidade na operacionalizacdo dos pressupostos
educacionais do PPPI da &rea de Ciéncias dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental: PROF.
B: “Ndo acho complexa como um todo”. E 0 PROF.D: “Nao. Porque ele descreve 0S 0bjetivos
de acordo com os eixos de maneira direta e espiral, pois 0s conceitos sdo desencadeados e
aprofundados a cada ano de ensino”.

Contudo, os professores, quando questionados, indicam que somente a leitura do

documento ndo garante o seu desenvolvimento.

Ler o que consta no documento é, sem dlvida, muito importante. Contudo, outros
caminhos podem e devem ser buscados pelo professor. A saber: conversar com a
coordenacdo de Ciéncias, recorrer a livros e periddicos de Ciéncias, recorrer ao
conjunto da sua experiéncia profissional, entre outros. Em suma, desenvolver uma
aula é um processo complexo em que o professor devera buscar uma multiplicidade
de recursos para construir uma aula adequada para a realidade e o contexto daquele
grupo.(PROF. A)
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Nao! E necessario um estudo cuidadoso e a orientacdo da Coordenacdo de
Ciéncias!As nuances que sdo abordadas, a forma de condugéo do trabalho, o material
a ser utilizado e os cuidados ao apresentar os elementos, orientar a observacéo das
criancas e a execucao de experiéncias requer estudo, preparo e projecao da razao e
objetivo do trabalho planejado e posteriormente executado.(PROF. B)

N&o. A construcdo de uma aula é uma pratica pedagdgica complexa, que envolve
saberes, ferramentas e estratégias diversas, gue ndo podem ser condensadas em um
documento curricular. Ademais "apenas ler o que consta no curriculo de Ciéncias"
desconsidera a centralidade discente nos processos de construcdo curriculares, o
que, na minha perspectiva inviabiliza uma perspectiva critica do curriculo.(PROF.
C)

Nao, demanda um aprofundamento nos contelidos especificos referentes a cada eixo
norteador, sendo detalhista na pesquisa para as aulas praticas e nas investigacdes e
aprofundamentos para as aulas teéricas. Considerando-0s como uma trama, uma
grande rede de conceitos interligados, interdependentes, num contexto social e
politico.(PROF. D)

N&o, pois é necessario tempo de planejamento, estudo dos temas, sondagem das
turmas, preparo de materiais, consulta de fontes complementares, atualizacao
permanente de dados e noticias, etc.(PROF. E)

Todos os professores destacam que ler o curriculo é importante mas ndo suficiente,
sendo necesséria a busca de conhecimentos mais aprofundados sobre o tema que véo ensinar.
Esse desafio ndo é o Unico, acrescenta-se a ele outros elementos que integram o
desenvolvimento curricular e necessarios como conhecimentos docentes, que devem fazer
sentido dentro de um contexto social e politico. O planejamento das aulas aqui € visto como
uma atividade complexa quando se trata de uma aula que ndo se reduz a explanacdo de um
conhecimento de forma gradual e linear, aqui varios elementos séo considerados importantes,
o material, o tempo de planejamento, a relagdo entre diversos conteudos, “que ndo podem ser

condensados em um documento curricular” (PROF. C).

4.3.3. Gestdo de sala

Outro elemento facilitador do desenvolvimento curricular apontado pelos professores foi

0 interesse das criancas por ciéncias, pelo conhecimento cientifico.

Pensando especificamente na minha prética pedagdgica,_entendo o interesse das
criancas pelo conhecimento cientifico como um facilitador e, atualmente, lidar com
0 _negacionismo cientifico e a producdo de "fake news", como elementos
desafiadores.(PROF. C)

Como elemento facilitador eu vejo o interesse da crianga. Por si sd, o trabalho de
Ciéncias e j& desperta o interesse da crianca por essa area e facilita o trabalho, pois
0s conteddos sdo interessantes para a grande maioria das criangas.(PROF. B)
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A facilidade em trabalhar com a curiosidade dos alunos e com o prazer de aprender.

A dificuldade em garantir um professor exclusivo de laboratério para as aulas
praticas. O desafiador é manter a gualidade dos contetidos especificos de Ciéncias
articulado com 0s outros saberes.Promovendo o desejo pela a investigagéo, pela
curiosidade e pelo prazer em aprender.(PROF. D)

Embora ndo se possa afirmar que “todos os alunos” tém interesse em ciéncias, 0s
professores destacam que esse € um fator que facilita o trabalho, uma vez que pode prescindir
0 desenvolvimento de uma etapa anterior do planejamento com vistas a estimular o interesse
dos alunos, que nesse caso, se manifestou espontaneamente.

A gestéo da sala, aparece como um elemento dificultante como apontado pela PROF.
A: “a falta de atengdo de muitos alunos e as constantes brigas e conversas paralelas que
atrapalham sobremaneira a nossa pratica pedagdgica”. Nesta fala constatamos um elemento
que dificulta o processo de desenvolvimento curricular, a indisciplina. Esse elemento
dificultador do DC aparece em Gaspar e Rolddao quando as autoras fazem referéncia a uma
questdo bastante atual do ensino

No plano social, a massificacdo e expansdo do ensino trouxeram a escola novos
publicos, na segunda metade, e particularmente nas Gltimas décadas, do século XX,
sendo cada vez mais este o cendrio real com que a escola trabalhar a que o curriculo
tera de dar resposta — um leque de alunos cultural e socialmente diverso, perante quem
a sociedade, através das escolas tem o compromisso e a necessidade de garantir as

aprendizagens curriculares que lhes permitam a necessaria integracdo social e sustente
0 préprio desenvolvimento desta sociedade” (Gaspar ¢ Roldao, 2014, p. 117).

Esse desafio foi colocado novamente pelos docentes quando, durante as entrevistas,
falaram sobre se a atividade planejada transcorreu dentro do previsto ou se houve algum
elemento novo que interferiu nela.

“Porém, houve dificuldades no processo”. “...a gente tem alunos que se comportam,
infelizmente, mal, fazem bagunca fora de hora, ttm um comportamento, as vezes,
inadequado”. *“ Mas eu acho, acredito,... que é um problema maior do que uma
disciplina de Ciéncias...” ; “Isso é uma questdo social que a gente estd enfrentando

aqui no colégio, que alunos tém pouca atencéo em sala de aula, eles estdo vindo com
muita dispersdo.”.(PROF. A)

A relacdo professor-aluno é parte do contexto escolar e interfere na atuacdo do
professor. Ha fatores contextuais que influenciam essa relacdo, fatores psicologicos, socio-
culturais, biogréaficos, escolares que importa conhecer no sentido aumentar a probabilidade de
adequacdo de conteudos e estratégias. Quando a interacdo entre professores e alunos se da de
forma positiva, sem maiores conflitos aquilo que foi planejado pode ser executado e avaliado,
mas quando essa interacdo se da atravessada por conflitos constantes, o processo de ensino e

aprendizagem fica prejudicado, interrompendo de forma negativa a sequéncia previamente
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planejada. Além de ser desgastante do ponto de vista emocional para o professor e para o grupo
de alunos que interage positivamente.

Entendemos que, nesses casos, 0 conhecimento pedagdgico geral e conhecimento dos
alunos sdo necessarios, bem como do contexto, eles permitem a flexibilizacdo necessaria para
ajustar o processo ao desenvolvimento psicolégico dos alunos, suas diferencas no modo de
apreensdo do conhecimento e raciocinio, a adequacdo dos contetdos, lembrando que para cada
sujeito e para cada processo ha uma situacdo particular que se constituem um desafio para a
escola e para o professor.

4.3.4. Politico-contemporaneas

Um dos desafios colocados pelos professores de carater politico-contemporaneo refere-
se a “lidar com o negacionismo cientifico e a produgdo de fake news” (PROF. C). O acesso a
internet e aos dispositivos celulares constituem uma fonte de informagdo permanente e nem
sempre segura quanto a veracidade do que e veiculado. Informagcbes sdo passadas sobre
exercicio fisico, alimentacdo e vacinas, entre outras, e tomadas como verdadeiras, confiaveis e
seguras, quando muitas vezes nao sdo, alertando os professores para a necessidade de uma
escuta atenta de seus alunos e questionamento de certas informac6es. Ball (2021) se refere a
contextos externos, “aspectos como pressoes e expectativas geradas pelos quadros de politicas
locais e nacionais mais amplas” (p. 69) que permeiam a sociedade e interferem no trabalho
escolar.

Viecheneski,J. P.; Carletto (2013, p. 222) acrescentam que “diante dessa realidade,
pode-se entender que todas as ideias e imagens divulgadas pelas midias, acerca da
ciéncia e da atividade cientifica influenciam as representacdes dos alunos.” e “Nesse
sentido, a escola, como espacgo de construcdo de conhecimentos, pode contribuir para
que os alunos, desde o inicio da escolarizacdo, tenham a oportunidade de construir

concepgdes coerentes a respeito do empreendimento cientifico.”
5 PRODUTO EDUCACIONAL
De acordo com a Portaria Normativa n® 17 de 28 de dezembro de 2009, para o titulo de

mestre nos programas de mestrado profissional, exige-se a elaboracdo de um Produto
Educacional (PE).
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O PE ¢ conceituado como “o resultado tangivel oriundo de um processo gerado a partir
de uma atividade de pesquisa” (Rogas et al, 2020, p. 4) e ndo sé responde a uma pergunta ou
problema percebido pelo pesquisador em sua pratica, como também deve ser um artefato com
determinadas caracteristicas técnicas como, por exemplo, ser compartilhado em plataformas e
poder ser utilizado por professores em outros ambientes, 0 que € conhecido como
replicabilidade. De acordo com Moreira, Pereira e Rogas (2018, p. 67),

O principal produto de um curso de mestrado ndo € o Produto Educacional, PE, em
si, mas o processo de transformacdo do mestrando durante a elaboracdo do PE. O
mestrando, autor do PE, envolve-se no processo e identificacdo do problema (de
ordem prética) com base em referencial teérico metodol6gico consistente e coerente,
reflete propb6e encaminhamentos, solugdes para abordar o problema identificado,
aplica e testa o PE, retomando criticamente a primeira versdo para compor a versdo
final que acompanha o texto dissertativo.

Se é assim, ndo basta que o Produto Educacional seja criado de modo a responder a uma
questdo ou problema surgido na pratica profissional. O PE deve ser compartilhavel, replicavel
e estar de acordo com a linha de pesquisa em que o pesquisador esta envolvido. Deve ser
aplicado e avaliado pelo publico a que se destina, no caso da nossa pesquisa, 0 conjunto de
professores de Ciéncias do Campus Humaita I. Entre as diversas tipologias em que um PE pode

ser classificado, assumimos a seguinte, de acordo com a CAPES (Brasil, 2019b) :
Material didatico/instrucional: sdo propostas de ensino envolvendo sugestdes de
experimentos e outras atividades préaticas, sequéncias didaticas ,propostas de
intervencdo, roteiros de oficinas; material textual, como manuais, guias, textos de
apoio, artigos em revistas técnicas ou de divulgacdo, livros didaticos e paradidaticos
Jhistérias em quadrinhos e similares, dicionarios; midias educacionais como videos,
simulagBes,animacdes, video aulas, experimentos virtuais e &udios; objetos de

aprendizagem , ambientes de aprendizagem; pa’ginas de internet e blogs; jogos
educacionais de mesa ou virtuais, entre outros.

O produto desta pesquisa se enquadra em Material Didatico/Instrucional por se tratar de
uma proposta que envolve orientacbes metodoldgicas de ensino, e propostas de intervencéo que
possam contribuir com o trabalho docente. O desenvolvimento do PE devera atender as etapas
de criacdo de um Produto Educacional - elaboracdo, desenvolvimento e validacdo - , e aos
critérios de validacdo do produto: complexidade, impacto, aplicabilidade, acesso, aderéncia e
inovacdo. A proposta de intervencdo materializada no PE pretende refletir diretamente na
Educacdo Baésica, respondendo a questdo de estudo levantada nesta pesquisa.

As primeiras ideias a respeito da possibilidade de desenvolver esta pesquisa surgiram
em meio ha muitos anos de experiéncia com o desenvolvimento curricular de Ciéncias nos Anos
Iniciais do EF. A possibilidade de construgdo coletiva de um curriculo de viés pés-critico foi a

inquietacdo inicial da pesquisadora e, nesse sentido, o0 conhecimento prévio do pesquisador foi
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fundamental para a percepcao inicial das necessidades concretas dos professores, ligadas a suas
préaticas.

O PE foi concebido como um processo criativo que, aliando a teoria a pratica,
intencionou aprofundar a nossa formacgéo docente, tanto cientifica quanto profissional, ampliar
nossas experiéncias praticas e auxiliar-nos na aplicacdo de conhecimento e de tecnologias. Ele
nasce da reflexdo da pratica para a pratica.

A elaboracéo do PE é um processo em etapas, como podemos ver no quadro abaixo:

Figura 7 - Dinamica de producéo de produtos educacionais

0 (zero) Conhecimentos prévios do pesquisador;
Preconcepcdoda Ppesquisas preliminares; percepcao inicial de
pesquisa/produto Um problema real: clareza de uma solucao

para o problema e definicdo da

metodologia. Replicabilidade
1- Pesquisa M‘b
Levantamento do referencial tedricoy 6 Revisdo do
metodolégico: levantamento dos da produto
da pesquisa: pesquisa do public Retomada do produto apés
necessidades de ensino e aprendizagem: analise de dados e dos pares
conhecimento do ambiente e definicio do em eventos e bancas
problema e suas questdes. @specificas (obrigatéria para
© doutorado).
DINAMICA DE
dntwse Proouchoos [ saniie dos
- - resultados da
Organizagdo das informacBes gue EDUCACIONAIS apli
levam a requisitos e parametros do ¢
produto considerando as base$ tedricas Reflex80 do PE a luz do referencial

tedrico 8fou metodolégico, andlise

e metodoldgicas, pesquisas, trabalhos
dos resultados (obrigatéria para o

correlacionados, necessidades e N
caracteristicas do publico-alvo. ﬁ dM)
Q‘p’ 4 Avaliacdo do
3 Prototipagdo produto

do p.voduto‘ Aplicacio do produto piloto, com
Elaborawq do piloto do Instrumentos de avaliacdo qualitativa
) PE. Cf)nsld.eréndoa e/ou quantitativa (obrigatéria para o
tipologia. Mf'? impresso doutorado). recomendada para o MP
ou digital. (validagdo em primeira instancia com o

publico-alvo.

Fonte: Ortiz, Bemme e Vestena (2023)

Ha& nesta concepcdo uma etapa inicial, o ponto 0 do processo, no qual o conhecimento
prévio do pesquisador define que ha uma questdo a ser esclarecida, aprofundada, melhor
compreendida através da pesquisa: quais sdo 0s conhecimentos necessarios a atuacdo docente
em um contexto de implantacdo de um meliponario.

Na etapa 1, “Pesquisa”, fizemos o levantamento do referencial tedrico relativo ao
conhecimento docente, atuacdo docente, curriculo, desenvolvimento curricular e meliponario.
Definimos a metodologia da pesquisa, 0s instrumentos de levantamento de dados, o referencial
tedrico para analise dos dados, o publico alvo, o local da pesquisa, nesse caso o local de trabalho
do pesquisador e do grupo de professores participantes. O instrumento utilizado foi um

questionario, respondido pelos docentes de Ciéncias dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
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do campus Humaita, do Colégio Pedro Il. Houve uma explanacéo inicial do que consistiria a
pesquisa, a proposta de trabalho, os encontros, carga horaria e como se daria a participacdo de
cada um no PE, respeitando a recomendacdo de que 0s participantes precisam saber
previamente de que modo participariam da pesquisa. O desconhecimento do tema e o
reconhecimento de sua relevancia foram constatados desde os primeiros encontros com a
equipe.

Na etapa seguinte, “Andlise e Sintese” organizamos as informagdes obtidas, em um
trabalho de anélise e sintese com base na andlise de conteudo, identificando as necessidades
expressas pelos professores, 0os elementos apontados como facilitadores do desenvolvimento
curricular e aqueles apontados como desafios ou dificuldades. Esses dados foram categorizados
de acordo com Laurence Bardin e serviram de base para a construcdo do PE. Nesta etapa, foi
possivel dar continuidade ao processo de formacdo continuada, delineando como ele
aconteceria, em forma de encontros com professores, pesquisadores e técnicos conhecedores
do tema: desenvolvimento curricular tendo um meliponario como contexto pedagogico.

Na terceira etapa, “Prototipa¢ao do Produto”, esbogamos o Produto com as sugestdes
desenvolvidas pelo grupo na sua pratica e definimos o tipo de meio que seria usado para sua
concretizacdo, se seria impresso ou digital.

A partir dos dados, definimos que Produto Educacional seria um Guia com informacdes
e sugestdes de trabalho e convidamos os professores a sugerirem atividades que foram
desenvolvidas em todas as séries. Além disso, pelos resultados da pesquisa foram feitas
sugestdes metodologicas que podem ter uma dimensdo ampliada & medida que podem ser
ajustadas para atender ao trabalho docente, atendendo diversos contextos educacionais. O titulo
do guia de sugestdes ¢ “Meliponario como contexto pedagodgico: Guia de sugestdes
metodologicas e atividades para o Desenvolvimento Curricular” e espera-Se que possa ser um
referencial aberto voltado para a pratica docente.

O Produto Educacional estd organizado em trés partes, a saber: Apresentacdo do
material, Eixo tedrico e Eixo da pratica. A Apresentacao busca informar questfes sobre o
que €, Para que ele existe, A quem se destina, Como foi idealizado, Como foi validado, Como
é disponibilizado e o que é um meliponéario e onde encontro. O Eixo teorico se alicerca a partir
dos dados do questionario e dos primeiros encontros com o grupo que indicaram as
necessidades de conhecimento e aprofundamento para o desenvolvimento curricular; bem como
dos dados da analise da articulacdo entre o PPPI de Ciéncias e o conhecimento desenvolvido
nos encontros de formagdo docente promovidos pelo grupo de pesquisa. Além disso, destaca a

abordagem tedrica sobre o curriculo, o desenvolvimento curricular, a atuacéo do professor e 0s
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conhecimentos docentes, para o aprofundamento e o embasamento teodrico sobre as diversas
camadas de conhecimento que o desenvolvimento curricular suscita. A constru¢do do Eixo
Tedrico foi a busca de um alicerce que nos permitiu estabelecer relagdes entre curriculo-
atuacdo do professor-desenvolvimento curricular-conhecimento docente e a pratica, 0
meliponéario aparece como um exemplo de eixo integrador dessas dimensdes.

O Eixo da préatica é pautado em possibilidades concretas de desenvolvimento
curricular, tendo a exploracdo do conhecimento relativo ao meliponario implantado no campus
como exemplo. O Eixo da Prética est4, portanto, pautado por limites e possibilidades concretas
de atuacdo docente no contexto institucional. Contém sugestdes de atividades e dicas de
parcerias com universidades, museus, projetos de extensdo e outras fontes complementares de
conhecimento. Essas sugestdes sdo de autoria dos participantes da pesquisa, que foram
convidados a serem co-autores do Guia e da pesquisadora.

Enguanto um Guia de sugestdes metodoldgicas e praticas, o0 PE ndo deve ser visto como
uma prescri¢do daquilo que os professores devem fazer em suas aulas. Esse material pode e
deve ser revisto, adaptado, modificado de maneira critica; tornando-se uma contribuicdo nao s
para reflexdo acerca do trabalho desenvolvido, como também, para a mudanca de suas préticas
e da relacdo do ensino-aprendizagem com o curriculo.

Ressalta-se, por fim, que embora as etapas de 0 a 3, atendam as exigéncias da CAPES para
0 PE, pudemos ir além dela validando-o e implementando o meliponario no campus Humaita
I. Os professores tiveram a possibilidade de vivenciar essa implantacdo (bem como os alunos)
e de aplicar as sugestdes de atividades propostas por eles a0 mesmo tempo em que

desenvolvemos a pesquisa e delineamos o PE.

6. CONSIDERACOES FINAIS

Compreender os conhecimentos envolvidos no processo de desenvolvimento curricular
de Ciéncias Naturais no contexto do Anos Iniciais do Ensino Fundamental foi o objetivo
orientador de nossa pesquisa. A partir desta inquietacdo, as acbes foram desenvolvidas no
sentido de identificarmos os conhecimentos docentes envolvidos no desenvolvimento curricular
a partir de um contexto pedagdgico especifico, 0 meliponario.

Na fase de planejamento, elaboramos um questionario que objetivou conhecer melhor
a formacdo inicial dos professores, o tempo de experiéncia dentro e fora do da nossa instituicao,
0 entendimento do grupo sobre curriculo, o PPPI como documento institucional norteador das

praticas escolares no ambito do Colégio Pedro I, os elementos facilitadores e desafiadores
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percebidos por eles no processo de desenvolvimento curricular, entre eles a necessidade de uma
formacdo continuada que permitisse saber mais sobre este conteudo especifico, 0 meliponério
e as abelhas nativas sem ferrdo.

Ainda nesta etapa, desenvolvemos uma revisdo tedrica que nos atualizasse e
aprofundasse nossos conhecimentos em torno das diferentes perspectivas de curriculo, da
atuacdo docente, da teoria do desenvolvimento curricular e dos conhecimentos docentes.
Observamos a necessidade de ndo s6 aprofundar esses conhecimentos de modo a servirem de
referéncia, mas também a necessidade de promover a articulacdo entre eles e a pratica docente.

Na etapa seguinte, 0 grupo se organizou de modo a participar de encontros regulares
cujo objetivo foi trocar conhecimentos, ter acesso a material para aprofundar seus
conhecimentos, incluir nos encontros pessoas de outras instituicdes que fossem capazes de
dirimir as muitas davidas surgidas.

Destacamos que em meio a este processo, a dire¢cdo do campus se mobilizou para, junto
com os pais representantes, viabilizarem a implantacdo de um meliponéario, um processo que
demandou do grupo de pesquisa um envolvimento ndo so tedrico, como pratico, orientado pelos
colaboradores externos. Nesse sentido, aquilo que consta como um dos objetivos da pesquisa,
contribuir diretamente com a implantagdo do meliponario no campus Humaita | do Colégio
Pedro Il, foi viabilizado concomitantemente a pesquisa.

Durante a implantacdo, nos encontros de formacéo, os professores foram convidados a
participar da elaboracdo do PE com atividades relacionadas ao meliponario. Houve também
uma entrevista com o grupo de pesquisa a fim de conhecer como estava se desenvolvendo o
processo de construcao das atividades em cada ano de escolaridade. Os professores relataram
suas facilidades e desafios ao conhecimento do contetido, ao tempo, ao perfil da turma, a série,
a articulacdo com os objetivos descritos no PPPI.

A construcdo do PE iniciou-se nesta fase, na implementacdo, com a incorporacdo de
aspectos teoricos e praticos e, posteriormente, das atividades elaboradas pelo grupo. Essas
atividades foram executadas e avaliadas no decorrer do processo, como mostram alguns
depoimentos dos professores, Prof A: “A pergunta foi sobre os resultados da atividade. Como
eu falei anteriormente, acho que os resultados foram satisfatorios”. Foram validadas, ainda
que com ajustes necessarios, como relatou o Prof D: “Eu esperava que todas essas etapas
fossem concluidas em uma quantidade menor de aulas, mas eles tiveram necessidade de mais
tempo para a produgdo dos cartazes”.

A avaliagdo se deu como uma reflex&o a respeito daquilo que conseguimos concluir a

respeito da nossa questdo central, os conhecimentos envolvidos no processo de



106

desenvolvimento curricular com base no meliponério, e nesse sentido, vimos que houve
dificuldades e desafios. Uma das dificuldades ao lidarmos com professores generalistas foi a
necessidade de maior conhecimento especifico ligado ao tema: abelhas nativas sem ferrdo. Por
outro lado, vimos que os professores validaram o resgate de um conhecimento negligenciado
nas descri¢des dos objetivos do PPPI, relacionando-o ndo sO as praticas curriculares numa
perspectiva pos-critica, como também as suas possibilidades de integracdo com outras areas de
conhecimento. Observamos também que o desconhecimento inicial dos professores sobre o
tema da pesquisa, ndo foi motivo para que nao fosse integrado ao curriculo, uma vez que, como
apresentamos, ha uma literatura disponivel e ao alcance dos professores. Ademais, houve outros
recursos que contribuiram como a formagédo continuada e a coopera¢do com agentes e 6rgaos
externos. Ressaltamos que ndo houve necessidade de sensibilizar o grupo, ou mesmo a
instituicdo, representada por sua direcdo, a respeito da abrangéncia e urgéncia na abordagem do
tema, no contexto das questdes éticas, politicas e econdmicas atuais.

A pesquisa permitiu observarmos e identificarmos os conhecimentos necessarios
envolvidos no planejamento das aulas e as dificuldades enfrentadas na elaboracdo e
desenvolvimento das atividades préaticas de Ciéncias tendo o meliponario como instrumento
pedagdgico, a articulacdo do conhecimento do curriculo estabelecido a proposta pedagdgica do
meliponario, contribuir com a implantacédo do meliponario como ja mencionamos e elaborar, a
partir dai, um PE que contribua com a préatica docente.

Apontamos a necessidade de ampliar a pesquisa sobre o conhecimento docente que ja
estd categorizado, que nos esclareca sobre os modos de raciocinio e acdo pedagogicos que

permitem aos professores integrar e articular um conhecimento “novo” ao curriculo.
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APENDICE A - QUESTIONARIO

e Formacédo Académica

Objetivo: compreender os subsidios da formacdo académica dos professores para o

desenvolvimento curricular.

1- Relate um pouco sobre sua formacéo académica (Graduacao, Especializacdo, Mestrado e/ou

Doutorado).

2- Como vocé avalia o suporte teorico da sua formacéo académica (Graduacgéo, Especializacao,

Mestrado e/ou Doutorado) para o trabalho com o curriculo (contetdo, didatica etc.)? Justifique.
e Experiéncia Profissional

Objetivo: compreender os subsidios da experiéncia profissional dos professores para o

desenvolvimento curricular.

3 - Qual o tempo de experiéncia no Ensino Fundamental 1?

4 - Se houver, relate um pouco sobre a sua experiéncia docente anterior ao Colégio Pedro 11?
5 - Quanto tempo de experiéncia no Colégio Pedro I11? Fale um pouco.

6 - Como vocé avalia o tempo de experiéncia para o desenvolvimento curricular? Por qué?

7 - Vocé considera o PPPI um documento norteador da sua pratica? Por qué?

8 - O processo de construcdo do PPPI vigente é descrito como um processo de elaboracao
democratico que contou com a participacao de membros de todos os segmentos da comunidade.
Vocé, ao ler esse documento, se sente representada em sua concep¢do do que deva ser o

curriculo? Explique.

9 - Vocé considera complexa a operacionalizacdo dos pressupostos educacionais do PPPI da

area de Ciéncias do Ensino Fundamental | em praticas de sala de aula? Por qué?

10 - Na sua pratica, apenas ler o que consta no curriculo de Ciéncias do Ensino Fundamental |

é suficiente para desenvolver uma aula? Por qué?

11 - Ao colocar o curriculo de Ciéncias em pratica, o que vocé identifica como elemento(s)

facilitador(es), dificultante(s) ou desafiador(es)?
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12 - Que conhecimentos e habilidades vocé considera essenciais para colocar o curriculo de

Ciéncias do Ensino Fundamental I em pratica? (Vocé pode marcar mais de uma opgao).

e Conhecimento do Conteudo

e Conhecimento Pedagdgico do Conteudo

e Conhecimento Pedagdgico Geral

e Conhecimento do Curriculo

e Conhecimento dos alunos

e Conhecimento do contexto educacional

e Conhecimento dos fins e objetivos da educagéo

e Outros
Caso vocé tenha marcado "Outros”, especifique:

13 - Qual(is) nivel(is)/modalidade(s)/espaco(s) de formacdo vocé considera que foi(ram)

importante(s) para o desenvolvimento do curriculo em préticas de sala de aula?

e Formacao Inicial (Graduacdo)

e Formacdo Continuada (Especializacdo, Mestrado e Doutorado)

e Formacdo Permanente (cursos isolados ou de curta duracdo, formacdo em servico,
palestras etc.)

e Experiéncia Profissional

e Qutros
Caso vocé tenha marcado "Outros”, especifique:

14- Que formacao(Bes) e conhecimentos VOcé sugere como necessarios para o desenvolvimento

em préticas de sala de aula de um curriculo contextualizado em um meliponario?
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APENDICE B - ENTREVISTA

1-Vocé planejou alguma atividade especifica relacionada ao meliponario?
2- Qual o objetivo, ou quais, desta atividade?

3-A atividade foi motivada por um interesse dos alunos ou a partir de alguma estratégia
pensada por vocé?

4- A atividade transcorreu dentro do previsto ou algum elemento novo interferiu?

5- Ao planejar sua atividade vocé se sentiu segura em algum aspecto pedagdgico geral ou do
conteudo?

6- Como vocé solucionou a questdo?
7- Vocé avaliou, refletiu sobre o que foi feito e sentiu que seu objetivo foi alcancado?

8- Na sua opinido, que desdobramentos a atividade ou o tema pode ter no desenvolvimento
curricular da turma?
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